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Meil on unistus: iga inimene kasutab oma potentsiaali ja 6ppimisvdimalusi kogu oma
elu jooksul ning teda julgustatakse igati seda tegema. Oppimine pole (iksnes eesmargi
saavutamise vahend, vaid eelkdige eesmark.

Siit tulenevad suured ootused ja ndudmised dpetajale ja koolile, sest neist sbltub, kas me
saavutame oma unistuse ning iga inimene usub endasse kui edukasse dppijasse ja suhtub
Oppimisse hasti. Praegu, 21. sajandil, mil kooliga konkureerivad meelelahutus ja meedia,
on Opetaja vastutus tohutu. Ootused ja ndudmised talle on vaga suured.

Maailma parimates haridussiisteemides teatakse, et ainus vdimalus Opitulemusi
parandada on parandada dpetamise kvaliteeti. Selleks on vaja anda Opetajatele oskused
ja teadmised, sest maailm muutub vaga kiiresti ja kord omandatud kutseoskustest ei piisa
aastakiimnete pikkuseks td66ajaks. Neid tuleb pidevalt uuendada, olla kursis uusimate
teadusuuringute tulemustega ning neid oma igapaevatdos arvestada ja rakendada.

Oppekvaliteedi parandamiseks tuleb keskenduda klassis toimuvale. See tahendab,
et Opetaja a) tuvastab oma Opetamispraktika nérgad kohad; b) tutvub p&hjalikult
tulemuslike dpetamismeetoditega; c) on motiveeritud oma dpetamisoskusi parandama.
Nende eesmarkide saavutamiseks vajavad dpetajad vdimalust jagada Uksteisega parimaid
praktikaid ja koolijuhtide tdhusat eestvedamist ning rakendada tuleb dpetajaid toetavaid
mentoreid.

Opetaja on oma ametis (isna (iksildane. Uuringud néaitavad, et Eesti 6petajad teevad vahe
koostddd ning arutlevad harva dppe ja kasvatuse sisuliste kiisimuste le. Kui nad pole
valmis tegema koostddd ega oska vdi ei taha olla meeskonnaliikmed, siis ei soodusta nad
koost6dd ka klassiruumis. Samas vajame Uha rohkem inimesi, kel on koostédoskused ja
valmisolek osaleda meeskonnatdds. Need oskused ei teki iseenesest. Neid on vaja dppida
ja jarjekindlalt harjutada, et tekiks traditsioon ja koostédkultuur. Opetajate koostéd on
suure potentsiaaliga ja oluline ka Opetaja enesetohususe seisukohalt.

Kui Opetajatelt kiisida, mis on tema td6s kdige raskem, siis vastatakse sageli, et
toimetulek kaitumis- ja Opiraskustega Opilastega. Veel on nad mures Opilaste vahese
opimotivatsiooni parast. Seejuures likatakse vastutus ja sti suuresti lastele ja nende
vanematele, pohjendades probleeme asjaoluga, et lastel pole enam austust dpetajate
vastu. Kas aga Opetajad ei aja siin segamini Uhelt poolt austust ning teiselt poolt hirmu
ja sdnakuulelikkust? Tanapéaeva lapsed on, nagu taiskasvanudki, palju eneseteadlikumad
ning ei tunne kooli ees hirmu. Opetajatel tuleb nii laste kui ka vanemate austus valja
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teenida. Selle eeldus on head suhted, mille eest peab vastutuse vétma nii kool kui ka iga
Opetaja. Opetaja jaoks tahendab see, et tuleb hakata ennast kui professionaali tésiselt
votma, st ennast professionaalselt analliisima ja tunnistama endale oma vastutust
suhtlemiskvaliteedi eest.

Hoiate kaes raamatut, mis tutvustab ja aitab koolis rakendada LP-mudelit (LP — norra
k laeringsmiljg og pedagogisk analyse '0ppekeskkond ja pedagoogiline analiils’). Selle
kooliarendusstrateegia kasutamise pdhieesmark on luua koolis hea dppekeskkond,
see tdhendab eesmargiparased tingimused dpilastele nii ainete omandamiseks kui ka
sotsiaalseks dppimiseks. Pohieesmargi iks olulisemaid osi on aidata arendada koolide ja
Opetajate padevust Oppimis- ja kditumisprobleemide ennetamisel ja vahendamisel.

LP-mudeli on té6tanud vélja Norra teadlased, lahtudes rahvusvaheliste ja Norra
haridusuuringute tulemustest. RGhk on seatud just nendele teguritele koolis, mille kaudu
saab avaldada opitulemustele kbige rohkem positiivset mdju. LP-mudeliga seoses vdib
alati kuulda selliseid nimesid nagu John Hattie, Michael Fullan, Michael Rutter, Andy
Hargreaves ja David Mitchell.

Toime LP-mudeli Eestisse koostéds Lars Arild Myhri ja Solveig Rothi (Hedmarki Ulikooli
kolled?) ning Einar Christianseni, Janne Stgeni ja Hanne Jahnseniga (Stavangeri Ulikool),
kes on ka kéesoleva kasiraamatu kaasautorid.

Nendelt saadud juhiste ja koolituste abil alustasime 2014/2015. dppeaastal LP-
mudeli rakendamist esimestes koolides (Tartu Annelinna Gimnaasiumis, Tartu Hansa
Koolis ja Tartu Kivilinna Koolis). Jargmisel Oppeaastal votsid selle kasutusele ka Puhja
Gimnaasium, Parnu Mai Kool, Parnu Vanalinna Pdhikool, Tartu Karlova Kool, Tartu
Variku Kool, Viljandi Jakobsoni Kool ja Viljandi Kesklinna Kool. Samal dppeaastal laienes
LP-mudeli kasutamine ka lasteaedadesse, esimesena Tartu Lasteaeda Kannike, Tartu
Lasteaeda Lotte ja Tartu Lasteaeda Paasupesa.

LP-mudeli kasutusele vdtnud dppeasutused teevad hingega ajamahukat t66d selle nimel,
et kujundada oma asutus Oppivaks organisatsiooniks ja muuta koolikultuuri. Et see protsess
oleks kdigile naha, on neile dppeasutustele antud digus kasutada kvaliteedimargina LP-
mudeli margist.
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Tanu projektile ,, Toenduspbhine uus ldhenemine — uus koolikultuur Eestis (TULUKE)”
said Norra eksperdid juhendada meid LP-mudeli rakendamisel nii 2014/2015. kui ka
2015/2016. dppeaastal. Oleme uute teadmiste ja taiesti erakordsete kogemuste eest
téanulikud nii neile kui ka rahastajale. Nutdseks saame delda, et LP-mudel on Eestisse
kohale joudnud, ning me saame soovijatele LP-pisiku edasi anda ja oma rikkalikke
kogemusi jagada.

LP-mudeli rakendamine on nii kooli kui ka linna voi valla tasemel mahukas ettevotmine,
mis nduab jarjepidevat t60d ja suurt enesedistsipliini. See on kooliarendusstrateegia,
mille kasutuselevdtuks on vaja enne aru saada, kuhu soovitakse valja jduda, ja olla valmis
panustama vahemalt kolm aastat. Kergekaeliselt ei soovita me kellelgi LP-mudeli kasuks
otsustada.

LP-mudeli rakendamisel on kaks poolt, millest ks on korralduslik ja teine seotud
analltsimudeli kasutamisega. Korralduslikult on tarvis aktsepteerida, et kdik vorgustikut6d
rithmad, mida Norra eksperdid on nimetanud, on vajalikud ja neid tuleb t66s hoida.

Koigepealt tuleb kooli kbik haridustdodtajad jagada LP-riihmadesse (u seitse liiget igas
rithmas) ja valida riihmadele juhid, kes kannavad edasi kooli vaartusi. lgal rihmal on
valine konsultant. LP-rilhmajuhtidest, konsultantidest ja kooli juhtkonnast moodustub
omakorda kooli juhtriihm, kus arutatakse ja lahendatakse LP-riihmadest valja kasvavaid
kiisimusi. Kooli juhtkonna liikmed kuuluvad omakorda Ulelinnalisse (llevallalisse)
juhtriihma, kuhu peale nende kuuluvad ka valla v8i linna ning dppendustamiskeskuse
esindajad. Kdik rihmad kohtuvad korrapéraselt.

LP-mudeli rakendamise teine pool on dpetada LP-rihmadele selgeks anallilisimudeli
korrektne ja kasiraamatupdhine kasutamine. See tagab olulise eristamise ebaolulisest,
eesmarkide pastitamise, juhtumi nagemise erinevatest vaatenurkadest ja meetmete
rakendamiseni joudmise. Norra eksperdid ise toovad esile, et LP-mudeli tugev kiilg on
just see, et juhtumeid tuleb hakata lahendama — ei piisa lihtsalt arutamisest, lksteise
arakuulamisest ja nduandmisest.

Meie kéest on sageli kiisitud, miks me arvame, et teises kultuuriruumis vélja téétatud mudel
sobib meile Eestis, ning on isegi ette heidetud, et toome Eestisse midagi, mis ei saa siia
sobida. LP-mudel ise ei anna konkreetseid lahendusi, mis séltuksid kultuuriruumist. Meie
koolide Opetajatel endal tuleb otsustada, millised juhtumid arutlusele votta ja milliseid
meetmeid nende puhul rakendada. Seega on s6ltumata mudeli péritolust need juhtumid
ja lahendused Eestile omased, veelgi enam: need on omased konkreetsele koolile ja
sealsele koolikultuurile. LP-mudel annab viisi, kuidas jduda probleemi nagemisest selle
lahendamiseni.

LP-mudeli rakendamisel ei (tle keegi véljastpoolt, mis on Gige ja mis vale. Ka selles
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raamatus ei ole kirjas digeid lahendusi, ehkki toome naited, mis aitavad mudelit rakendada.
LP-mudel ei anna juhtumi lahendamiseks ette kdske-keelde. LP-mudeli puhul tdhendab
kohalikele oludele kohandamine seda, et meie, kes me oleme sotsiaalse siisteemi sees,
saame kdige paremini leida sailitavaid tegureid ja valida meetmeid, mis té6tavad.

Téaname LP-koolide ja LP-lasteaedade tdétajaid, eriti LP-rilhmade ja asutuste juhte.
[Ima teieta ei oleks me saanud ette votta nii tahelepanuvaarset uuendust koolikultuuri
arendamiseks. Te olete aidanud teostada meie viimaste aastate suurima unistuse — liikuda
katse-eksituse teelt tdenduspdhise kooliarendusstrateegia juurde.

Seda kasiraamatut ei ole Gldjuhul kohalikele oludele kohandatud.

Kairit Peekman
Projekti TULUKE juht

Katrin Ohakas
LP-mudeli rakendamise juht
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Eessona

See kasiraamat on koostatud selleks, et Opetajad ja koolijuhid mdistaksid pdhimbtteid,
millele on LP-mudel les ehitatud. Lisaks aitavad kasiraamatu eri osad kaasa sellele, et
koolide t66 oleks vdimalikult lihtne.

Kasiraamatust kasu saamiseks tuleb seda aktiivselt kasutada. Esmalt peaksid koolijuhid ja
Opetajad kasiraamatu labi lugema ning abi oleks ka sellest, kui loetut omavahel arutataks.
Eelistatavalt voiks arutelu korraldada nii LP-rithmades kui ka kogu Gpetajate kollektiivis!.

Kasiraamat on mdeldud selleks, et seda kasutataks aktiivselt t66s LP-mudeliga: teooriaosa
on LP-téds oluline, kuna selles tutvustatakse nii ldhenemisviisi kui ka nditeid konkreetsetest
pedagoogilistest meetoditest. Anallilisi jaoks on téhtis eelkdige analliisimudeli osa, kus
mudeli tutvustamise korval esitatakse ka (he juhtumi ndide. Muutuste juhtimise osas
on antud juhised koolis LP-mudeli kasutusele vdtmiseks. Selleks, et LP-mudel annaks
soovitud tulemusi, on vaja kasiraamatu sisuga hasti kursis olla.

Kasiraamatu kdik osad on koostatud eri aegadel.

Kasiraamatu teooriaosa kasitleb LP-mudeli teoreetilisi ja empiirilisi aluseid. Mudelit
mojutanud teoreetiliste l1&henemisviiside seas on kdige markimisvaarsem sotsiaalsete
slisteemide teooria. Selle keskmes on inimeste interaktsioon e vastastikmoju kogukonnas.
See interaktsioon on héadavajalik, et Opilased jouaksid sotsiaalselt ja ainealaselt hasti
edasi. Sotsiaalsete slisteemide teooriat vdib olla keeruline mdista, aga kasiraamatus on
toodud selgitavaid naiteid, mis aitavad teemat ménevdrra selgemalt esitada.

LP-mudeli empiirilisi aluseid kirjeldavad Norra ja rahvusvahelised uuringud osutavad, et
Opilaste dppimine ja areng kulgeb nende ja Umbritseva keskkonna koostoime tulemusena.
See ei ole valik nimetatud seisukohta toetavatest uuringutest. Tanapaeva haridusuuringud
naitavad Gsna Ghemdtteliselt, et dppimine toimub klassis ja tdhenduslik on just see, mis
seal tapselt toimub.

Nii teoreetilised kui ka empiirilised alused rbhutavad, et LP-mudel on suhteliselt
kompleksne, aga komplekssus iseloomustab kogu koolielu. Opetamine ja 8ppimine ongi

1 Kaésiraamatu kdiki kolme osa tdiendab norrakeelne veebileht www.Ip-modellen.no, kus on teemakohaseid
artikleid, ideepank, teemablogi ja vikisdnastik, milles selgitatakse kasutatud termineid.
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komplekssed tegevused. LP-mudeli alusel tehtava t66 eesmark on seda komplekssust
moista ning nii dpilaste dppimise kui ka Opetajate pedagoogilise t66 huvides seda mitte
vahendada.

LP-mudeliga sarnaste komplekssete mudelite rakendamine voib praktikas olla paras
proovikivi. Kui koolid jargivad mudeli t66pShimdtteid ja meetodeid, toob see suuremat
kasu kui lihtsamad programmid, mis voivad kooli igapaevaelus tunduda kergemini
rakendatavad.

Hamar, juuni 2012

Ké&siraamatu teooriaosa on koostanud
Thomas Nordahl
Hedmarki korgkooli professor, cand. paed. 1988, dr. polit. 2000

Kéasiraamatu analiiiisimudeli osa kéasitleb LP-mudeli (LP - norra k laeringsmiljg og
pedagogisk analyse'dppekeskkond ja pedagoogiline analitis’) alusel tehtavat t66d. Jalgime
Ghe juhtumi naitel LP-rithma tegevust koigis analliisimudeli rakendamise etappides.
Heade tulemuste saavutamiseks on mudelit vaja kasutada kasiraamatus kirjeldatud moel.
Tahelepanu keskmes peavad olema dpetajate enda kogetud probleemid.

Opetajate valjapakutud meetmete rakendamine toetab parema dppekeskkonna loomist
ja aitab oOpilastel saavutada paremaid dpitulemusi. Stistemaatiline ja pikaajaline t66 LP-
mudeliga muudab koolikultuuri ja arendab kooli 6ppiva organisatsioonina.

Porsgrunn, veebruar 2012

Kasiraamatu analliisimudeli osa on koostanud

Thomas Nordahl

Hedmarki kdrgkooli professor, cand. paed. 1988, dr. polit. 2000
Hanne Jahnsen

Lillegardeni tugikeskuse ndunik, pedagoogika eriala, Oslo tlikool, 2000
Torunn Tinnesand

Lillegardeni tugikeskuse ndunik, pedagoogika eriala, Oslo Glikool, 1991
Janne Stgen

Lillegardeni tugikeskuse ndunik, pedagoogika eriala, Oslo Glikool, 2002
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Kasiraamatu muutuste juhtimise osas kirjeldatakse strateegiat, millele toetudes
rakendada LP-mudelit koolis ja linnas vdi vallas. Strateegia aluseks on uuringud ning
mudeli rakendamise kogemus ligikaudu 200 Norra pohikoolis ja glimnaasiumis. Muutuste
juhtimise iga faasi kasitletakse eraldi peatiikis.

Koolikultuuri muutmine ja uue té6tamisviisi juurutamine votab aega. Fullan (2001)
vaidab, et arendusprojekti algusest kuni selleni, et projekti kaigus kasutusele vdetud
toovotted ja pohimdtted muutuksid kooli igapaevattd loomulikuks osaks, kulub kolm kuni
viis aastat. Selline pika perspektiiviga t66 eeldab head kavandamist, head kinnistamist
ning voimet hoida kdigi osaliste tahelepanu ja motivatsiooni kogu protsessi valtel.

Arendustdd edukuse voti on koolijuhid, kes peavad olema teadlikud muutuste juhtimise
strateegiast ja osalema aktiivselt LP-mudeli t66s. Kui t66 on algusest peale hasti
korraldatud, on suurem tdenaosus, et muutused ja uued padevused saavad koolikultuuri
osaks ning areng jatkub ka péarast arendusprojekti [dppu.

Kasiraamatu muutuste juhtimise osa peaksid aktiivselt kasutama kodik, kes LP-mudeli
alusel arendustdod teevad. Eriti téhelepanelikult voiks lugeda 3. peatlkki, mis kasitleb
analltsimudeli kasutamist LP-rithmades ning kooli ja linna voi valla juhtriihmas.

Porsgrunn ja Hamar, juuni 2010

Kasiraamatu muutuste juhtimise osa on koostanud

Hanne Jahnsen

Lillegardeni tugikeskuse ndunik, pedagoogika eriala, Oslo Glikool
Thomas Nordahl

Hedmarki kdrgkooli professor, cand. paed. 1988, dr. polit. 2000
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1. PEATUKK

LP-mudeli valjatodtamise taust
ja eesmark

Alustame sellest, et kdik lapsed ja noored peaksid saama realiseerida koolis kogu oma
dppimis- ja arengupotentsiaali. Nad peaksid saama kaia koolis, mille dppekeskkond on
eesmargiparane ning Ope ise heatasemeline ja diferentseeritud. Kahjuks ei ole olukord
kdigi Opilaste jaoks selline. Koolis tuleb aeg-ajalt ette probleemset kaitumist, mis mdjub
halvasti nii Uksikutele dpilastele kui ka kogukonnale tervikuna. Lisaks on mdne dpilase
dpitulemused ebarahuldavad ning leidub dpilasi, kes ei tunne end koolis hasti vdi on koguni
torjutud. See ei too kaasa probleeme (iksnes nimetatud Opilastele, vaid ka Opetajatele
ja koolijuhtidele, kes seisavad seetdttu igapéevaselt silmitsi tdsiste valukisimustega.
Enamik dpetajaid ja koole tunnetavad pidevalt, et nende ees seisab hulk pedagoogilisi
probleeme, millele ei ole lihtsaid lahendusi.

Praeguseks on suhteliselt héasti tdéendatud, et 0pi- ja kaitumisraskused ning teised
pedagoogilised probleemid on seotud rea tingimuste voi teguritega Opilasi Umbritsevas
keskkonnas ja olukordades (Ogden, 2003; Kjeernsli jt, 2007; Hattie, 2009; Nordahl jt,
2005). Koolis saab selliseid kontekstitegureid muu hulgas seostada eakaaslaste vaheliste
suhetega, dpilase ja Opetaja suhtega, sellega, kuidas Opetaja juhib Gppetddd, reeglite
kehtestamisega, doppe sisu ja struktuuriga ning samuti dpilastele seatavate ndudmiste
ja ootustega. Need on tingimused, mis sdltuvad suuresti kooli 6ppekeskkonnast. Selle
teadmise pinnalt vdime teha pedagoogilise jarelduse, et Gpilaste dppimist ja kaitumist
mojutavad positiivses suunas eesmargiparane dppekeskkond ning hasti struktureeritud ja
Opilaste vajadustele kohandatud ope.

Ka opilaste individuaalsed eeldused, olukord ja areng koolis on omavahel seotud. Siiski
on Ghekilgne pidada dppimis- ja kditumisprobleeme konkreetse opilase vdi tema koduse
olukorraga seotud omadusteks vdi raskusteks ning sageli ei piisa sellisest tdlgendusest
Opilase igapaevaste kooliprobleemide moistmiseks ja selgitamiseks (Nordahl 2010).

Opilaste individuaalseid eeldusi saame kahjuks muuta vaid véahesel maaral.
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Halvad Opitulemused, vahene koolimeeldivus ja valjakutsuv kaitumine koolis on
komplekssed nahtused, mille tekkimisele ja plsimisele aitab kaasa rida tegureid.
Pedagoogilises mottes on probleem selles, et me ei tea tapselt, millised tegurid méjuvad
konkreetsel juhul vdi kindlas olukorras. Seda probleemi teadvustades saame jareldada,
et dppimis- ja kaitumisprobleemide lahendamiseks koolis ei saa kasutada (ht kindlat
strateegiat, ning samuti ei piisa sellest, kui suuname lahenduste otsingul valgusvihu
indiviidile. Kui tahame valja selgitada, milline oleks eesmérgiparane pedagoogiline
praktika konkreetses klassis voi koolis, on vaja korralikult analliiisida olukordi, kus halvad
Opitulemused ja/vdi valjakutsuv kaditumine esinevad.

LP-mudelivaljatéétamisel on lahtutud teadmistest koolikeskkonna ning dpilaste kaitumises
ja dppimises valjenduvate tegevuste seoste kohta. Uks jareldus on see, et LP-mudelist
ei tasu otsida kindlaid meetodeid vdi tegutsemisjuhiseid, mida koik koolid voi Gpetajad
saaksid Opilaste sotsiaalsete ja ainealaste Opitulemuste parandamiseks kasutada. Koolid,
Opilaste riithmad ja Gpetajad on erinevad ning seepérast erineb ka see, millised meetodid
vOi meetmed toovad kasu konkreetses klassis. LP-mudeli analtiisipdhimotteid kasutatakse
selleks, et valja selgitada, mida on koolis — Gpilaste dppimiskohas — otstarbekas teha. Nii
palju kui véimalik, valivad opetajad ise, milliseid meetmeid vdi meetodeid rakendada.
Selleks, et valitud meetmed vdi meetodid tooksid soovitud tulemuse, peaksid dpetajad
otsustama teadmispdhiste meetodite kasuks.
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LP-mudeli eesmark

LP-mudeli kui kooliarendusstrateegia kasutamise pohieesméark on luua koolis hea
dppekeskkond, see tdhendab eesmaérgiparased tingimused nii dpilaste ainealaseks kui ka
sotsiaalseks Oppimiseks. Pohieesmargi (ks olulisemaid osi on aidata arendada koolide ja
Opetajate padevust 6ppimis- ja kditumisprobleemide ennetamisel ja vahendamisel.

Kbige tdhtsam vahend eesmaérgini joudmiseks on Opetajate sistemaatiline t66 LP-
mudeliga, nagu seda on Kkirjeldatud kasiraamatus. LP-mudelit kasutades arendavad
Opetajad koostdds teistega oskust mdista seoseid dpilaste tegevuse ning dppekeskkonna
ja dppe erinevate aspektide vahel. Need seosed ja ka interaktsioon, mis toimub Gpilaste
endi vahel, on paljude uuringutega hasti téendatud (Hattie, 2009; Nordenbo jt, 2008).
Kui dpetajad oskavad neid seoseid anallilisida, saavad nad tarvitusele votta erinevaid
strateegiaid probleemse kaitumise eri vormide vahendamiseks ja ennetamiseks ning
dppeprotsessi kvaliteedi parandamiseks.

LP-mudeli kasutamine aitab kaasa ka muutustele alti koolikultuuri arengule. Sellist
kultuuri iseloomustab hea koostdd Opetajate vahel, Uhine eesmaérgiseade ja Uhised
pedagoogilise t66 pohimdtted.

L s
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2. PEATUKK

Sotsiaalsed siisteemid

See peatlikk tutvustab sotsiaalsete siisteemide teooriat. Tegu on teoreetilise kasitusega,
millest on kasu Opetamise, dppimise ning klassis ja teistes dppimiskohtades toimuva
muu kommunikatsiooni mdistmiseks. Sotsiaalse siisteemi mdistet saab maaratleda kui
sotsiaalset rithma ja selles toimuvat kommunikatsiooni. Sotsiaalsete siisteemide teooria
rajaneb lihtsale eeldusele, et sotsiaalsed siisteemid, nagu naiteks pere, klass voi dpetajate
kollektiiv, on tegelikult olemas. Suhestudes regulaarselt teiste inimestega, osaleme
kdik erinevates sotsiaalsetes siisteemides. Need sotsiaalsed slisteemid vdi kogukonnad
annavad meie tegevusele raamid ja seavad tingimused (Rasmussen, 2004).

Sotsiaalne slisteem koosneb indiviididest ning suhetest nende indiviidide vahel. Naiteks
emast, isast ja kahest lapsest koosnevat perekonda saab kasitada sotsiaalse slisteemina,
mis koosneb neljast indiviidist ja nendevahelistest suhetest. Sotsiaalne siisteem hdlmab
sotsiaalseid toiminguid, mis on seotud Uksteisega ning eristuvad sellega Umbritsevast
maailmast (Kneer ja Nassehi, 1997). Perekonda vdib mdista stisteemina, mis on midagi
enamat indiviididest, ning perekond on Umbritsevast maailmast selgelt eristatav tksus.
Perekonnas on vaid need, kes perekonda kuuluvad.

Laste, noorte ja tdiskasvanutena osaleme iga pdev erinevates sotsiaalsetes riihmades,
nagu perekond, tédkollektiiv, kool, naabruskond ja erinevad hobiriihmad. Meist enamiku
jaoks tahendab see muuhulgas, et me ka kaitume usaldusvaarses ja tuttavas keskkonnas,
naiteks pereringis, teisiti ja paistame teistsugused kui suurtel kogunemistel, naiteks
konverentsil vdi teatrietendusel. Keskkond mojutab meid ning me kohandame oma
tegevust voi kaitumist vastavalt keskkonnale ja sotsiaalsele rithmale, milles me osaleme.
Me ei ole aga lUksnes nende sotsiaalsete siisteemide poolt mdjutatavad. Me saame ise
mojutada keskkonda v&i rihmi, milles viibime, ning meie md&ju vGib olla otsene vdi
kaudne. Seda kirjeldab hasti ka sotsiokultuuriline 6ppimiskasitus, mille puhul péératakse
tahelepanu sellele, kuidas indiviidid nii mdjutavad oma keskkonda kui ka saavad sellelt
mdjutusi (Manger jt, 2009).
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Tegevuste vdi kaitumise silisteemse kasituse puhul podratakse tahelepanu keskkonna
ja indiviidi interaktsioonile, kus indiviidil on valikuvabadus ja voimalus ise keskkonda
mojutada. Me ei ole sotsiaalsetele slisteemidele allutatud ning slisteemid ei maara,
kuidas me tegutseme. Sotsiaalsete siisteemide komplekssus seisneb selles, et need
vdivad avalduda paljudes erinevates olekutes. Uhe kooli iiks klass ei ole iga p4ev ega ka
mitte iga tund Uhesugune, vaid esineb paljudes erinevates seisundites eri ainetes, eri
Opetajatega ning erinevates vahetunniolukordades.

Koigis sotsiaalsetes slisteemides toimub pidev kommunikatsioon ja interaktsioon, milles
kdik stisteemi lilkmed aktiivselt osalevad. Arusaama, et meie tegevus avaldub vastasmdjus
Umbritseva keskkonnaga, saab kasutada ka selleks, et mdista Gpilaste Opistrateegiaid,
toopanust ja kaitumist koolis. Opilaste tegevust maistetakse kui kohanemist keskkonnaga,
mille nad leiavad eest koolis ning eriti oma klassis. Klass v8ib tsna palju muutuda, kui
sinna tuleb uus dpilane vdi mdni dpilane lahkub klassist. Sotsiaalne slisteem muutub,
kuna iga Opilane aitab klassi sotsiaalses slsteemis kaasa teatavate reaktsioonide
avaldumisele, mis omakorda mdjutab dpilasi. Sisteemiteooria réhuasetus interaktsioonile
ja kommunikatsioonile sotsiaalsetes slisteemides aitab mdista, miks sama kooli klassid
vdivad olla vaga erinevad, kuigi nende dpilased tulevad samast piirkonnast.

Komplekssus ja sotsiaalne siisteemiteooria

Nagu osutasime peatiki sissejuhatuses, on sisteemiteoorias rohk sellel, et indiviid on
interaktsioonis voi suhestub erinevate sotsiaalsete siisteemidega. Sotsiaalteadustest
leiame sarnaseid mottekaike ja kasitusviise muu hulgas psihholoogias, sotsioloogias,
pedagoogikas ja sotsiaaltdds. Slisteemiteooria mdistet kasutatakse ka tervishoius, naiteks
oenduses. Erinevaid sotsiaalseid sisteemiteooriaid Uhendab arusaam, et indiviidid
osalevad slisteemis, kus nad kdiki kommunikatsiooniviise kasutades nii mdéjutavad ise
tervikslisteemi kui ka saavad sellelt mojutusi (Eide ja Eide, 2007).

Pedagoogikas ja psiihholoogias traditsiooniliselt indiviidile suunatud probleemilahendus-
viiside puhul otsitakse probleemi pdhjuseid indiviidist v8i tema taustast, pidades pohjuse
ja tagajarje seost lineaarseks. Sotsiaalsete slsteemide kontekstis on selline mote
peaaegu vdimatu. Huvi keskmes on siin kommunikatsioon ja interaktsioon, kusjuures
kommunikatsioonile on vaga iseloomulik komplekssus. Pdhjuse-tagajarje seoseid ei
ole eriti motet lahata, sest sotsiaalses kommunikatsioonis voi interaktsioonis mangib
kaasa suur hulk tegureid. Lisaks toimib kommunikatsioon pidevalt ning enamasti ei
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ole sellel selget algust ja |0ppu. See tahendab, et traditsioonilisi seletusi, mille puhul
mingi pdhjus toob alati kaasa teatava tagajarje, ei saa siisteemiteoorias ja sotsiaalsete
slisteemide toimimist tolgendades kasutada, sest vastasmoju on pidev. Naiteks voib tuua
seose termostaadi ja ruumi temperatuuri vahel. Kas temperatuuri méarab termostaat voi
on see temperatuur, mis juhib termostaati? Sellisele kiisimusele ei saa vastata, kuna
temperatuur ja termostaat juhivad vdi mdjutavad Uksteist. Temperatuur ja termostaat on
teineteisega pidevas interaktsioonis. Voime 6elda, et see, mida kontrollitakse, kontrollib
samal ajal kontrollijat (Kneer ja Nassehi, 1997).

Sotsiaalsete silisteemide teooriate jargi aitab indiviidide ja sotsiaalsete rilhmadega
seotud probleeme mdista ja selgitada tervik ning selle koostoime keskkonnaga. Me oleme
harjunud mdtlema eraldiseisvatest Ghikutest, kuid komplekssus seab sellise motteviisi
kahtluse alla (Rasmussen, 2004). Naiteks voib tuua suhted sotsiaalsetes slisteemides.
Indiviidide omavaheliste suhete arvu mingis sotsiaalses slisteemis saab valja arvutada
jargmise matemaatilise valemi abil:

See valem annab erineva suurusega rithmade puhul erineva tulemuse:

& 4liikmeline rihm — 6 voimalikku suhet
% 10 liikmeline rihm — 45 vdimalikku suhet

% 25 liikmeline rithm — 300 vdimalikku suhet

Suhete arv kooli ihes klassis on seega nii suur, et me ei saa klassis toimuvat analtiisida
lihtsalt pdhjuse-tagajarje seostest lahtuvalt. Komplekssus on liiga suur, et saaksime
Opilaste akadeemilisi saavutusi, tddpanust, probleemset kaitumist voi sotsiaalsete oskuste
arengut selgitada lihtsate meetodite abil. Alles parast mustrite ja seoste analtiiisimist voime
toimuvast paremini aru saada. Ststeemiteooria likkab kdrvale traditsioonilise selgituse,
et kbigel on pdhjus. Kool leiab pdhjuse sageli dpilases voi tema kodus. Slsteemiteooria
kohaselt ei saa aga naiteks Opilase aktiivsus- ja tdhelepanuhaire diagnoos selgitada kdike,
mida dpilane koolis teeb vdi ei tee.

Sisteemiteoorias, millele siin toetume, on tahelepanu keskmes koosmdju ja sotsiaalne
interaktsioon. Sotsiaalse siisteemi toimimist ei aita mdista organisatsiooniskeemid ega
kasuliinid ning sotsiaalne siisteem ei ole sama mis organisatsioonislisteem, naiteks
ettevdte, ametiasutus vbi kodanikelihendus. Sotsiaalne slisteemiteooria heidab valgust
sotsiaalses rilhmas tegutsevate indiviidide vahelistele mustritele ja koosmdjudele.
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Hariduse kontekstis téhendab see, et aarmiselt oluline on dpilase ja Opetaja vaheline
kommunikatsioon vdi interaktsioon.

Kommunikatsioon sotsiaalsetes siisteemides

Pdhiline ja kdige olulisem tegevus sotsiaalsetes slisteemides on kommunikatsioon
(Luhmann, 2000). Sisteemi kuuluvate osaliste vahel toimub pidev verbaalne ja
mitteverbaalne kommunikatsioon vdi sotsiaalne koostegevus. Sotsiaalne slisteem
moodustub alati kommunikatsiooni pdhjal ning jargnev kommunikatsioon ja koostegevus
mojutavad selles slisteemis varem kehtestatud kommunikatsioonireegleid ja -struktuure.
Meie teadvus ei saa valtida sekkumiste ja arritajate vormis mojutusi nendelt sotsiaalsetelt
ststeemidelt, milles me osaleme. Osalemine vdi kommunikatsioon sotsiaalsetes
slisteemides puudutab vdi mdjutab meid meie tahtest sdltumata ning me osaleme ja
suhtleme perekonnas, koolis, vabal ajal, t66l ja paljudes teistes sotsiaalsetes rithmades.
Sekkumised ja mdjutused leiavad aset, kui inimene suhtleb teiste inimestega vdi suhestub
nendega tegevuse kaudu.

Kui Uhe klassi Opilased Uksteisega suhtlevad ja koos tegutsevad, loovad nad mustreid ja
struktuuri, mis teevad klassist sotsiaalse slisteemi ning mdjutavad dpilaste edaspidist
omavahelist kommunikatsiooni ja koostegutsemist. Kommunikatsioonimustrid mojutavad
vOi ajendavad kaudselt ka konkreetsete dpilaste Oppimist. Kui me mdistame Opilaste
rithma kommunikatsioonimustreid ja -struktuuri, saame paremini aru selles sotsiaalses
slisteemis asuvate Opilaste tegevusest.

Pedagoogilises mottes jareldub eelnevast, et muutes klassi vdi Opilaste rithma
kommunikatsioonimustreid, muutub Ghtlasi Opilaste tegevus/kommunikatsioon. See
téhendab, et dpetaja saab muuta mond elementi oma dpetamises, naiteks hakata opilasi
iga paev esmakohtumisel tervitama vdi anda vahem voi selgemaid juhiseid. Sellised uued
suhtlusmustrid mdjutavad dpilaste kaasatédtamist positiivselt ning aitavad tdenaoliselt
kaasa dpitulemuste ja kaditumise paranemisele. Vaikesed muutused Opetajatdos toetavad
muutusi dppimisega seotud suhtlusolukordades ning see modjutab paratamatult ka dpilaste
ainealast ja sotsiaalset arengut.
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Indiviidi ja sotsiaalse siusteemi suhe

Kui me tahame aru saada, mis toimub sotsiaalsetes siisteemides vdi sotsiaalsetes
rihmades, on vaja selget ettekujutust Gksikisiku ja sotsiaalse slsteemi vahelist suhet
iseloomustavatest joontest. Inimene ise on vdga kompleksne ning tema organism koosneb
mitmest sisteemist, nagu seedeelundkond, vereringe, narvisiisteem jne. Seda osa
meist, mis motleb, tunneb ja tajub ning mida vdib pidada meie teadvuseks, mdistetakse
psilhilise ststeemina (Luhmann, 2000). Indiviidid ja nende teadvus, psiuhiliste
slisteemide olemasolu, on p&himdtteline eeltingimus sotsiaalsete siisteemide tekkeks.

V6ime Oelda, et nii sotsiaalne kui ka psllhiline siisteem tekib iseenesest ja méaaratleb
end ise. Naiteks tead ainult sina ise oma motteid. Pslihilisi ja sotsiaalseid siisteeme
kasitatakse enesekohastena (Kneer ja Nassehi, 1997). Sotsiaalsed siisteemid tekivad,
séilivad ja arenevad iseenesest edasi samal moel kui meie métlemine. Sotsiaalsel siisteemil
ei ole pdhjust ning mitte keegi ei otsusta, mis tiilipi sotsiaalne siisteem sellest kujuneb.
Sotsiaalne siisteem sailib ja areneb edasi just oma enesekohasuse téttu. Tuumikpere,
kuhu kuuluvad kaks taiskasvanut ja kaks last, on sotsiaalne siisteem, mis on enesekohane
ja sailib iseenesest. Pere areng sdltub peres toimuvast. Sama kehtib ka kooliklassi puhul.

On Gsna ilmne, et psidhiliste sisteemidena, see tdhendab oma motlemises, oleme
enesekohased. Me ise arendame oma teadvust ning dpime, kuidas olukordi ja siindmusi
tdlgendada. Iga inimene arendab vdi konstrueerib oma teadvust. See on Gppimise
pohieeldus. Oppimine toimub &pilase sees, kuna &pilane arendab oma métlemist voi
kognitiivseid mudeleid. Opetajana ei ole teil vdimalik midagi dra dpetada, kuid te saate
Opilase dppimist suunata.

Sotsiaalsetes slisteemides toimub kommunikatsioon inimeste vahel, kuid pstihilistes
slisteemides leiavad tunnetusprotsessid aset (ihe indiviidi sees. Kommunikatsiooni ei saa
moista nii lihtsustatult, et kellelgi on sénum, ta edastab selle ning teine vétab sénumi
vastu. Selline otsene llekanne on peaaegu voimatu, kuna see eeldab, et info liigub tapselt
muutumatul kujul Ghelt inimeselt teisele. Inimestena me télgendame ja selekteerime alati
vastuvdetavat infot. Seda naitlikustab valjend ,,me kuuleme seda, mida tahame kuulda”.
Opetamises ja dppimises on darmiselt oluline mdista, et dpilased tdlgendavad seda, mida
Opetaja Uritab neile edastada.

Kommunikatsiooni mdiste sotsiaalses slsteemiteoorias seostub kolme elemendi voi
valikuga: informatsioon, sénum ja arusaamine (Rasmussen, 2004). Kommunikatsiooniakti
ks osaline peab kdigepealt valima info, et kommunikatsioon saaks alata. Jargmiseks peab
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see osaline edastama valitud info teisele. Valitud info tuleb teha néhtavaks vdi kuuldavaks.
Kolmas osa kommunikatsiooniprotsessis on arusaamine. See osutab erinevusele info
ja sdnumi vahel. Véljadeldav info vbib olla ,,ma téétan”, selle sdhnum aga , ma vajan
rahu”. Teine osapool peab valima, kuidas infost ja sonumist aru saada. See tahendab,
et kommunikatsioonis sisaldub nii arusaamine info sisust kui ka arusaamine sénumi
vormist. Seega on kommunikatsiooni puhul oluline nii sisu- kui ka vormikiilg. Sotsiaalse
siisteemi osaliste vahel toimub pidev kommunikatsioon. Opetaja, kes oskab &pilastele
hasti tagasisidet anda ning on samal ajal hea Opilaste tagasisidesdnumite tdlgendaja,
kasutab seda kommunikatsioonikasitust mitmel moel. Klassis vdib vélja arendada terve
tagasisidekultuuri, millel uuringute jargi on 6ppimisele hea méju (Hattie, 2009):

Kui kommunikatsioon on alanud ja toimib, on Véltimatult tegu sotsiaalse
slisteemiga. See siisteem loob raamid, mustrid, struktuurid ja ootused, mis
omakorda jdtavad jélje edasisele kommunikatsioonile ning sageli piiritlevad seda.
Kommunikatsioon eksisteerib sotsiaalses siisteemis ning loob mustrid ja raamid,
milles hakkab toimuma edasine suhtlus.

Kuna kommunikatsioon on sotsiaalsete siisteemide esmane tegevus, véime delda, et need
ststeemid eksisteerivad ainult siis, kui kommunikatsioon toimib. Selles kontekstis on ka
vaikus kommunikatsioon. Osalesin moni aeg tagasi koolikokkutulekul, kus tahistasime
30 aasta moéddumist kooli Idpetamisest. Alustuseks olime klassides ning kulus vaid
moni minut, kuni meievaheline kommunikatsioon toimis samuti nagu 30 aastat tagasi,
hoolimata sellest, et ménda klassikaaslast ei olnud ma pérast viimast koolipaeva nainudki.
Sotsiaalne slisteem ,a-klass” taastekkis ning selle osalised olid mitmes mottes jalle
19-aastased. Teistel sarnastel kokkutulekutel olen veel marganud, et inimesed, kes ei
tule kohale, on tavaliselt need, kellel on koolis olnud vaga raske. Sellised kogemused
saadavad inimest kogu elu. See tdhendab, et kogemused, mida need inimesed klassi
kommunikatsioonist said, ei olnud head, ning nad ei soovi 30 aastat hiljem sellesse
sotsiaalsesse slisteemi naasta.

Kui sotsiaalsete siisteemide pdhitegevus on kommunikatsioon, siis psddhilistes
siisteemides on selleks métiemine. Meie psilihika vdi teadvus koosneb motetest,
arusaamadest ja kujutlustest (Kneer ja Nassehi, 1997). Enamikul meist on kogu aeg
motteid ning motted vahetuvad tavaliselt kiiresti, asendudes uute rohkem vdi vdhem
selgete mdtetega. Meie mdtted maérab vdi annab ette meie teadvus, need ei ole parit
teistelt ning teised ei otsusta nende (le. Meie mdtted tekivad meis endis ning suhestuvad
meie endi kujutlustega. Mdotted ja seelédbi psiihiline slisteem on enesekohased. See ei
téhenda, et mdtted tekivad eimillestki. Keskkond ja siindmused mdjutavad kogu aeg meie
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motteid, kuid oma motted loome me ise. See, mida me loeme, ndeme teleris, kogeme
looduses, kellega kohtume jne, avaldab meie motetele mdju, aga ei méaara neid. Seepérast
motlevad inimesed naiteks samast labielatud olukorrast sageli taiesti erinevalt. To66s
LP-mudeliga aitab see teadmine mdista, et Opilased tajuvad sama Opiolukorda taiesti
erinevalt ja ka kaituvad selles erinevalt.

Indiviidi ja sotsiaalse siisteemi suhte mdistmine on LP-mudeli p&hiline tingimus. Opilaste
Oppimist ja kaitumist koolis mdjutavad erinevad olukorrad ning toimiv kommunikatsioon.
Seepérast radgime sailitavatest teguritest. Need on sotsiaalse slisteemi tegurid, mis vGivad
soodustada nii Opilaste edukate Opistrateegiate kui ka ebapiisava kaasatodtamise voi
probleemse kaitumise plsimist. Alati leidub slisteemis midagi, mis toidab aspekte, mida
me ei pea dppimise ja arengu jaoks soodsateks. Kasitleme seda teemat pdhjalikumalt 4.
peatlkis ning omajagu ka kasiraamatu analtiisimudeli osas.

Suletud siisteemid

Sotsiaalsete slisteemide teoorias raagitakse suletud slsteemidest. See tdhendab, et
sotsiaalseid slisteeme ei mdjuta otseselt teised sotsiaalsed vdi psiihilised ststeemid.
Nii sotsiaalsed kui ka pstithilised stisteemid on pdhimdtteliselt suletud, kuna selle, mida
Umbritsevast keskkonnast slisteemi lubada, otsustab slisteem ise. Naiteks see, millised
tagajarjed on vahetunni siindmustel jargmisele tunnile, sdltub eelkdige klassi sotsiaalsest
slisteemist vdi otse deldes sellest, millised on tavalised tagajarjed. Moni dpetaja on loonud
suhtlemis- ja kaditumismustrid, mis annavad 0Opilastele loa sindmusi arutada, teised aga
on pannud aluse mustritele, mille puhul see ei ole tavaline.

Kuigi me moistame sotsiaalseid ja pstihilisi siisteeme suletutena, on need moistagi
imbritsevaga kontaktis. Umbritsev maailm, mis jaab siisteemist véljapoole, ei saa siiski
slisteemi otseselt mojutada. See, mis juhtub véljaspool klassi, ei saa otseselt mdjutada
kommunikatsiooni klassis. Selle, millist mdju Gmbritsev 16puks slisteemile avaldab,
maarab suures osas slsteem ise.

Me vbime delda, et sotsiaalse slisteemi kontakt imbritseva maailmaga on vdimalik ainult
slsteemi suletuse kaudu (Kneer ja Nassehi, 1997). Naiteks vGib tuua selle, kuidas
keharakk reguleerib ainevahetust Umbritsevaga. Rakk on p&himdtteliselt suletud ning
vOtab vastu ainult seda, mida olemasoluks ja enesesailitamiseks vajab. Rakumembraani
abiga eristab rakk end Gimbritsevast ning on isetoimiv ksus, mis ise toodab ja loob endale
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vajaliku. Rakk ise ,otsustab”, milline on energia- ja ainevahetus tema ja {mbritseva
maailma vahel.

Sotsiaalsete slisteemide puhulvoime éelda, et imbritsev maailm vdi keskkond stimuleerivad
voi arritavad sotsiaalset slisteemi, naiteks kooliklassi, suurel maaral (Rasmussen, 2004).
Uksikute &pilaste kodused lleelamised vdivad sageli klassi iile kanduda, aga klass kui
sotsiaalne ststeem, kuhu kuulub ka dpetaja, maarab, millised on selle tagajarjed klassis
toimuvale kommunikatsioonile ja tegevustele. Sotsiaalne siisteem (klass) ise otsustab,
millise tahendusega (iks voi teine siindmus selle slisteemi (klassi) jaoks on (Luhmann,
1998). Pohimote on selles, et sotsiaalsete slisteemide toimimisse sekkutakse, kuid
sekkumise tdhenduse loob ja maarab siisteem ise. Sama kehtib psidhiliste siisteemide
kohta, mis hdélmavad Uksikisikute motteid.

Pstdhilist slisteemi arritab voi stimuleerib keskkond, aga inimene ise otsustab, millised
on sekkumise tagajarjed. Me ei saa seega otse mdjutada Opilase psiihikat, kuna
pohimotteliselt maarab dpilane ise, mis temani jduab. Nagu eespool osutasime, on pdhjus
selles, et nii sotsiaalsed kui ka psiihilised slisteemid on enesekohased.

Sotsiaalse v0i pstthilise slisteemi ja keskkonna interaktsiooni ei maara keskkond, vaid
see, mis toimub suletud slisteemis. Selleks, et aine, energia vdi info vahetus toimuks,
peab kahe slsteemi vahel olema struktuurne seos. Struktuurne seos tahendab, et kaks
slisteemi on omavahel seotud. Struktuurne seos tahistab kahe samaaegse silsteemi
soltumatust ja sdltuvust teineteisest (Rasmussen, 2004:260). Teadvuses on meie motted
seotud meie endi motetega ning sotsiaalses slisteemis on kommunikatsioon seotud seal
toimiva kommunikatsiooniga. Samas vdib tekkida ka seoseid, mille tulemusel toimub
mingit laadi vahetus slisteemide vahel. Selle vahetuse tahenduse vdi tagajarjed otsustab
slisteem ise.

Sotsiaalses situatsioonis, kus ma olen spordivdistluse pealtvaataja, otsustan ma ise,
milliseid elamusi ma seal saan, kuid samas on olemas seos voistlusel toimuva ja minu
motlemise vahel. See tdhendab Uhtlasi, et teised, kes vaatavad sama voistlust, saavad
minust erinevaid elamusi, kuigi sindmus on sama. Umbritseva maailma infot ei kanta
otse (le pstihilisse vdi sotsiaalsesse siisteemi. Siisteem ise tdlgendab (mbritsevast
saadud infot ja otsustab, mil méaaral infole tahelepanu pddrata.
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Pedagoogilises kontekstis, kui me naiteks analllsime (he klassi Opilaste dpet ja
opitulemusi, oleks taiesti otstarbekas vaadelda klassi suletud sotsiaalse slisteemina.
See tdhendab, et klassis toimuv on pohimdtteliselt Gmbritsevale maailmale suletud.
Umbritseva keskkonna siindmused, olgu need seotud muude suhetega koolis, dpilaste
koduste suhete vdi Uksikute dpilaste (pslthiliste siisteemide) raskuste vdi probleemidega,
ei saa otseselt mdjutada klassiruumis toimuvat. Klass kui sotsiaalne siisteem, millesse
kuulub ka dpetaja, maarab, kuidas klassivalised siindmused jouavad Oppesse ja klassi
koostoimesse. Kui mdne dpilase vahel on vahetunnis olnud konflikt, ei tule see otse kaasa
jargmisesse tundi. Opetaja ja 6pilaste kommunikatsioon maarab, kuivérd konflikt Gpet
mojutab. Mdnes klassis ja mdne Opetajaga vdivad vahetunni siindmustel olla jargmise
tunni jaoks margatavad tagajarjed, teises klassis teiste Opetajatega ei tarvitse samadel
siindmustel aga olla mingeid tagajargi. See tahendab (htlasi, et kdike, mis klassis toimub
ja mida tehakse, tuleb eelkdige tdlgendada olukorrast sdltuvalt.

Arusaam klassist kui suletud slisteemist vastab hasti viimase aja haridusuuringute
tulemustele selle kohta, mis mdjutab &pilaste dppimist. Opitulemuste seisukohast
mangivad kbdige maaravamat rolli dpetaja, dpetamine ja kommunikatsioon vGi interaktsioon
klassis (Hattie, 2009; Dufour ja Marzano, 2011). Lihidalt 6eldes on dppimine eelkdige
seotud sellega, mis toimub klassis, mitte valjaspool klassi (Hattie, 2012).

28



Teooria

Erinevad sotsiaalsed siisteemid

Lapsed ja noored osalevad iga paev paljudes erinevates sotsiaalsetes siisteemides ning
kohandavad oma tegevust vastavalt stisteemile, millega nad parajasti suhestuvad. Koolis,
kodus ja vaba aja veetmise paikades on G&pilaste kaitumisele erinevad ndudmised ja
ootused. See tdhendab, et lapsed ja noored kaituvad ja véljenduvad erinevates sotsiaalsetes
seostes sageli erinevalt. Tegutsemisviis, mis toimib héasti ihes sotsiaalses situatsioonis, ei
tarvitse olla sama edukas teistes seostes. Poisid, kes koolis on probleemse kaitumisega,
ei tarvitse kaituda probleemselt vabal ajal, naiteks jalgpallitrennis vdi muusikakoolis.
See naitab, et sotsiaalsed slsteemid, milles me osaleme, mdjutavad meid ning sageli on
sotsiaalsel slisteemil jooni, millega saab meie tegevust, dppimist vdi kaitumist selgitada.
Need ei ole esmajoones mitte meie jooned v6i omadused, mis otsustavad, millised me eri
olukordades néime.

Kui anallilsime Opilaste tegevust voi strateegiaid koolis, tuleb monikord vaadelda
samaaegselt mitut sotsiaalset siisteemi. Uhe sotsiaalse siisteemi siindmused vdivad
moningal maaral mdjutada seda, mis toimub teises slsteemis. Naiteks vdib leebe ja
vahe kontrolliv kodune kasvatus olla seotud &pilase kaitumisega koolis. Opilane véib olla
oppinud kodus ara kaitumismustri, mida plldab ka koolis kasutada.

Teise naitena voib tuua laste- vdi noortekeskkonna, mis avaldab negatiivset moju
kooliskaimisele. Eakaaslaste keskkond vdib mojutada suhtumist kooli vdi kditumist koolis.
On aga vahetdendoline, et kodu ja kooli suhe voi laste- ja noortekeskkonna vaartused
Uksi vdiksid selgitada kooliprobleeme. Kdige tdhtsamad dpilaste kaitumist ja 6ppimist
mojutavad tegurid vdib siiski leida koolist.

Vdime jareldada, et monikord peame Opilaste Oppimist ja eesmargiparast kaitumist
toetades siiski t6é6tama vdi suhestuma samaaegselt enamate sotsiaalsete siisteemidega.
Kui meil dnnestub muuta mustreid ja struktuure toetavaks mitmes sotsiaalses slsteemis,
naiteks kodus ja koolis samaaegselt, votab 6pilase areng suure tdendosusega positiivse
suuna. See naitab, kui tahtis on kodu ja kooli hea koost6d laste ja noorte arengus ja
oppimises. Tihedalt koostddd tehes saavad kool ja kodu seada kooliskdimisele ja seal
kaasat6otamisele Uhised ootused. See aitab kujundada lapse arengut toetava keskkonna
kodus ja koolis.

Multisisteemne lahenemine eeldab ka seda, et ulatuslike ja t@siste probleemide puhul
on hadavajalik teha eri spetsialistide vahel ja erialallest koostddd. Erinevad spetsialistid
ja eri instantside esindajad peavad reaalselt koos t66tama, et raskes olukorras noori nii
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koolis kui ka véljaspool kooli multisiisteemse lahenemise kaudu edukalt toetada. Samal
ajal vdib tarvis minna nii lastekaitse- ja tervishoiutodtajate kui ka kooli panust.

Opilased kui sotsiaalsete siisteemide aktiivsed osalised

Lapsed ja noored teevad nagu meie, taiskasvanudki, oma valikuid ja véljendavad oma
arvamusi. Nende elu ja arengut ei maara Uksnes valised tingimused ja individuaalsed
omadused. Nad ei ole ainult objektid, mida kujundada, vaid kujundavad end ka ise. Kdik
lapsed ja noored pidavad ise juhtida oma elu ja mdtestada oma eksistentsi ka siis, kui
nad on koolis Gpilase rollis. See tdhendab, et lapsed ja noored liksnes ei reprodutseeri
koolis teadmisi ja arusaamu. Opilased &pivad ise, nad konstrueerivad ise oma teadmisi,
kogemusi ja tdhendusi. Laps nii on keegi kui ka saab kellekski. Lapsed on aktiivsed siin
ja praegu ning panevad proovile oma eeldusi, et mdjutada oma tulevikku.

Lapsed ja noored, kellel on koolis probleeme, ei ole probleemsed kogu aeg. Neil on
ka terve rida positiivseid kilgi ning nad tulevad terves reas olukordades hasti toime.
Kéasitades Opilast aktiivse osalisena, on tahtis, et markaksime ka tema tugevaid kilgi.
On aarmiselt oluline, et need, kellel on probleeme dppimise vdi kaitumisega, kogeksid
samuti, et nad meeldivad teistele, kuuluvad riihma ning keegi hoolib neist. Just mdni
neist lastest ja noortest vajab kdige enam tdiskasvanut, kes on empaatiline ja naeb
teda aktiivse osalisena, kes annab oma parima. Lisaks sellele, et seada piire ja té6tada
kaitumise muutmisega, on vaja tunnustada ja esile tdsta seda, mis laheb hasti.

Aktiivse osalise ehk tegija perspektiivi puhul on meie tegevuse mdistmiseks eriti olulised
kaks mdistet vai seost (Nordahl, 1997). Uks neist on reaalsustaju, mida véib mdista
kui meie ettekujutust ja arusaama olukordadest vdi tegelikkusest, milles me viibime.
Reaalsustaju on subjektiivne. Kaks inimest mdistavad sama olukorda sageli taiesti
erinevalt. Reaalsustajul on téhtis roll meie arvamuste kujundajana ning veelgi enam meie
tegevuse alusena. Meie tegusid juhivad eesmargid, soovid vdi vaartused. Meie tegevus
on suunatud tulevikku ning seotud millegagi, mida tahame saavutada. Meie eesmargid
vdi soovid vdivad olla selged, naiteks soovime kellegagi sdbruneda vbi saada mingit
materiaalset kasu. Lisaks vbib see, mida tahame saavutada, olla seotud vaartuste voi
sotsiaalsete normidega, naiteks soovime olla nagu teised vdi tegutseda kooskdlas teatava
sotsiaalse normiga.
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Reaalsustaju

Nagu eespool osutatud, on meie maailmataju subjektiivne — me kdik konstrueerime oma
ettekujutuse tegelikkusest. Kooli kontekstis valjendab dpilaste reaalsustaju seda, millisena
nad kogevad sealset sotsiaalset siisteemi voi keskkonda. Opilased saavad kogemusi dppes
osalemisest ja kooli sotsiaalsest keskkonnast ning nende kogemuste ja elamuste alusel
loovad tegelikkusest erinevaid subjektiivseid konstruktsioone. Sotsiaalkonstruktivism
kasitleb seda, milline sotsiaalne ja subjektiivne tdhendus on nahtustel, mida me
tavapéraselt peame objektiivseks reaalsuseks (Solvang, 1999). Indiviididena tdlgendavad
nii lapsed, noored kui ka taiskasvanud seda, mida nad naevad, ning meie konstruktsioonid
tegelikkusest jatavad neile tolgendustele jalje. Neid konstruktsioone mojutavad meie
Uhiskeskkonnas kehtivad méttemallid ja meie enda subjektiivsed kogemused.

Konstruktivistlik [ahenemine on tahtis, et mdista laste ja noorte reaalsustaju. Mdni dpilane
voib naiteks arvata, et kool on mottetu ja head hinded ei ole tahtsad. Lahtudes sellest,
milliseks Gldiselt hinnatakse kooli téhendust tdnapéeva (ihiskonnas, ei ole tema arvamus
eriti ratsionaalne. Teatavates noorteriihmades vdi mones kodus vdib aga kooli mdttetuks
pidamine olla valdav. Opilase tegelikkusekasitus lahtub sel juhul tema sotsiaalses rithmas
tavapérasest.

Reaalsustaju vdivad kujundada ka subjektiivsemad kogemused. Kui laps satub olukorda,
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kus ta varem on lla saanud vdi halvasti toime tulnud, jatab see tema reaalsustajusse
jalje. Ta kogeb olukorda ebaturvalise ja isegi ahvardavana. Laps vdib kergesti hakata
kartma halvimat ning uskuda, et ta ei saa jalle hakkama. Kui lapsel on olnud varasemaid
negatiivseid kogemusi, voib sellist reaalsustaju pidada suhteliselt ratsionaalseks. Samas
on tahtis mdista, et ka lapse tegevus antud olukorras lahtub tema reaalsustajust.

Eesmargid, soovid ja vaartused

Eesmargid, soovid ja vaartused valjendavad seda, mida me soovime oma tahtliku tegevuse
kaudu teoks teha. Eesmargid vdivad olla vaga isiklikud vdi universaalsemad. Meie
universaalsed vdi (ihised soovid on ldhedased pdhivajadustega. Uks keskne vajadus on
soov olla aktsepteeritud. Kdik inimesed soovivad, et neist peetaks lugu, neid tunnustataks
ja vaartustataks. Meie tegevuse teine tahtis alus on sotsiaalsed normid. Mingi vaartusega
seotud sotsiaalset normi saab mdista ka kui tegevuse pdhjust ning selle abil tegevust
pbhjendada. Koolidpilaste tegevuse vaartusbaasiks on sageli sotsiaalsed normid, mis on
seotud sooviga olla vGi toimida nagu eakaaslased.

Teinekord on selgemad eesmargid aluseks tegevusele, mis on suunatud naiteks millegi
saavutamisele. Opilase puhul v8ib see miski olla hea hinne vdi heade teadmiste naitamine
mingis valdkonnas. Eesmark vdib olla seotud ka sooviga valtida uut ebadnnestumist.
Eesmargiparaseks tegevuseks sellisel juhul on jatta tegemata llesanded, mille puhul
ebadnnestumist kardetakse. Teine vdimalus sellisest olukorrast vélja tulla on kaituda
probleemselt. Kui Opilane kaitub probleemselt, keskendub taiskasvanute téhelepanu
sageli sellele ning laps véldib ebadnnestumise kogemist. See, mis naeb vélja nagu
probleemne kaitumine, vdib lapse vaatenurgast olla ratsionaalne tegevus, samuti nagu
vBib ratsionaalne olla vahene kaasatédtamine. Opetajatena véime sellest aru saada, kui
kasitame lapsi ja noori oma elu aktiivsete osalistena.

Tahtlikud ja ratsionaalsed tegevused

Reaalsustaju, tegevuse ja vaartuste, soovide ja eesmarkide kesksetest moistetest lahtudes
vdib tahtlikke tegusid illustreerida jargmise joonise abil:
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Tegevus

/\

Reaalsustaju Vaartus, eesmaérk voi soov

Joonis 2.1: Tahtlikud tegevused

Joonisel on naha, et konkreetsetes olukordades kujundame tegelikkusest oma arusaama.
See arusaam, meie reaalsustaju, on meie soovide, vaartuste vdi eesmarkide alus selles
olukorras ning me valime tegevuse, mis aitab meie soovi, vaartust vdi eesmarki teoks
teha. Tegutseme tahtlikult ja ratsionaalselt ning mitte Uksnes keskkonnast vdi oma
individuaalsetest eeldustest juhituna.

Kuigi Opilased vdivad olla ratsionaalsed, kui nende hoiakud kooli suhtes erinevad
Opetajate omadest, ei tahenda see tingimata, et ratsionaalne on ka dpilaste tegevus, mis
sellisel reaalsustajul pdhineb. Kui tegevus oleks ratsionaalne, vGiks arutada, kas see on
parim vahend nende soovide teostamiseks, ldhtudes nende konkreetsete nahtuste voi
olukordadega seotud reaalsustajust (Elster, 1989). Tegevused on vahend, et saavutada
midagi, mis on vaartuste voi soovidega kooskdlas.

Paljud dpilased kasitavad klassi sotsiaalse naitelavana ning kasutavad seepérast tundides
hulka sotsiaalseid strateegiaid voi tegevusi. Nad valivad oma tegevused vastavalt
sellele, kuidas nad sotsiaalset slisteemi tdlgendavad ja kuidas see neid mojutab.
Sellise reaalsustajuga Opilaste jaoks vdib probleemne kaitumine olla ratsionaalne. Nad
on tundides rahutud ja larmakad, kui sellega kaasneb kamraadide tunnustus, eriti kui
ebamugavus konfliktist dpetajaga tundub palju vaiksem kui sGprade tunnustusest saadav
sotsiaalne kasu.

Leidub dpilasi, kes ei vota koolitddst osa vbi teevad seda ainult juhul, kui neid eraldi
paluda. Kui vaartuseks on koolis edukas edasijoudmine, ei saa sellist kditumist pidada
ratsionaalseks. Kui aga dpilane ei pea kooli oluliseks, v8ib ta koolitdd hooletusse jatta ja
realiseerida teisi vaartusi, mis on ehk tema jaoks tahtsamad. Otsustades koolité6s mitte
osaleda, voib moni Gpilane tajuda, et tal on koolis olukorra tle mingi kontroll. Ta tahab
valtida ebadnnestumist ning sel moel sdilitada oma sotsiaalset staatust ja/voi enesepilti,
mida ta v0ib tajuda ohustatuna. Seda soovi realiseerib ta dpetaja ootusi eirates.

Uuringud osutavad, et probleemselt kaituvad pigem dpilased, kes peavad 0pet halvasti
struktureerituks ja védhe kaasahaaravaks ning kelle suhted dpetajatega on halvad (Nordahl,
2000). Need on opilased, kes tunnevad, et Opetajad ei arvesta nende kogemuste ja
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huvidega ning et nende vaartusi ei hinnata. Sellistes tingimustes tundub, et osa &pilasi
valib véimaluse tegutseda viisil, mida Opetajad kasitavad kohanematuse vdi probleemse
kaitumisena. Selliseid kontekstist voi olukorrast sdltuvaid tingimusi sotsiaalses siisteemis
ei saa pidada probleemse kaitumise otseseks pdhjuseks, sest paljud teised Opilased ei
kaitu sellistes tingimustes probleemselt. Me voime ka 6elda, et mdni Opilane otsustab
demonstreerida oma vastuseisu probleemse kaitumise vormis, kui tatajub olukorda méttetu
ja alandavana. Selline tegutsemine on viis kaitsta oma vaarikust ning samal ajal vdib see
toetada uute dpikogemuste saamist. Opilase tegevus voib tekitada tihtekuuluvustunnet
kaasoOpilastega ning aidata tal igapéaevast koolielu motestada.

Kokkuvdttes voib jareldada, et vaga paljusid dpilaste tegevusi koolis vdib pidada tahtlikeks
ja ratsionaalseteks. Isegi tegevuste puhul, mis eiravad koolis valitsevaid ndudmisi, norme
ja ootusi ning mida dpetajad peavad probleemseks, vGime alati arvestada vdimalusega,
et need on ratsionaalsed? Pealtniha irratsionaalne ja tdhenduseta tegevus v3ib |dhemal
vaatlusel olla dpilase jaoks nii eesmargiparane kui ka ratsionaalne. Kui me tahame teada,
kas tegevust saab pidada ratsionaalseks, tuleb hinnata, kas see on omaette vahend
Opilase soovide teostamiseks. Lisaks peab tegevus rajanema arusaamal tegelikkusest,
mis kujuneb Opilasele saadaoleva info pdhjal (Elster, 1989:30). Tegevuse ratsionaalsuse
hindamiseks peame seetdttu tundma dpilaste reaalsustaju ning nende eesmarke, soove
ja vaartusi.

Uldiselt naitab see analliis, et tahtlikkust dpilaste tegevuse iihe véimaliku tdlgendusviisina
ei saa korvale jatta. Lahtuma peaks sellest, et dpilased piitiavad koolis olla ratsionaalsed.
Nad tegutsevad nii, nagu usuvad saavutavat parimaid tulemusi kooli kogukonnas ja
olukordades. (Elster, 1989). Loobudes selgitamast ja moistmast Opilaste tegevust
tahtliku ja ratsionaalsena, rikume oma suhtumises Opilastesse eetikapShimdtteid.
Kasitades inimese tegevust automaatselt tingimustest maéaaratuna, jatame ta ilma
enesemaaramisdigusest (Fgllesdal 1982). Opetaja peaks alati kilsima endalt: ,,Mida
dpilane tahab sellise kaitumisega 6elda?”

2 Sotsiaalses slisteemiteoorias voib modningal maéral leida selliseid arusaamu dpilaste tegevusest koolis.
Téahelepanu podratakse laste ja noorte kohanemisele ja 6ppimisele interaktsioonis oma keskkonnaga. Lapsi
ja noori peetakse aktiivseteks osalisteks, kes ise konstrueerivad oma keskkonda (Ogden ja Klefbeck, 2002).
Indiviid saab kogemusi ja kujundab oma reaalsustaju interaktsioonis sotsiaalse ja kultuurikeskkonnaga, milles
ta elab (Trickett ja Zlotlow, 1990). Lapsi ja noori, kellel on probleeme, nahakse aktiivsete ja padevate osalistena,
mitte normist halbivate omaduste poolt juhitute vdi teiste tegude ohvritena.
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3. PEATUKK

Opilaste dpitulemuste ja kaitumise
uuringud

Silsteemiteooriat toetavad uuemad Opilaste Opitulemuste ja kaitumise alased
haridusuuringud. Selles peatiikis tutvustame tdhtsamaid uuringuid, mis kasitlevad
Opilaste edasijoudmist ainetes ja kaitumisproblemaatikat koolis. Meil ei ole vdimalik
sliveneda paljudesse uuringutesse, kuid uurimistulemuste pohjal ollakse tanapaeval
Opilaste dppimist mdjutavate tegurite osas suhteliselt Ghel meelel.

Ainealased 6pitulemused

Viimastel aastatel on labi viidud mitu Opilaste ainealast edasijdudmist kaardistavat
uuringut. Naiteks tehakse rahvusvahelisi vordlusuuringuid nagu PISA (Kjeernsli jt,
2007; Kjeernsli, 2010; Egelund 2008; TIMMS: Grgnmo jt, 2004). Sellised uuringud
keskenduvad Opilaste teadmistele ja oskustele eri ainetes. Tahelepanu pd&oratakse
sellele, kas leidub seoseid dpitulemuste ning erinevate dppeprotsessi omaduste ja seda
Umbritsevate tegurite vahel. Eesmark on olnud vélja selgitada, millised tingimused ja
pedagoogilised strateegiad vbivad koolis anda haid tulemusi ning millised tegurid vdivad
Opilaste edasijoudmist takistada.

Teisalt ei ole Uhest vastust kisimusele, millised on seosed erinevate Opitulemuste
ja kooli pedagoogilise lahenemise vahel. Uuringud osutavad kill, et kooli tdoétajate
professionaalne kogukond voi hea koostédkultuur tundub toetavat haid tulemusi (Haug,
2004). Sama kinnitab Danmarki pedagoogikatlikooli uuring, mille kohaselt parimaid
tulemusi saavutavad koost6dd vaartustavad Norra koolid. Samuti tundub, et projektitéod
jateemapdhist dpet kui té6vorme on halvasti rakendatud ning neid meetodeid kasutades ei
ole dpilased piisavalt edasi joudnud. Teataval maaral voib ka vaita, et ppekoormus Norra
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koolis on liiga vaike. Tagajarjeks on, et paljud Gpilased lahkuvad pdhikoolist puudulike
teadmiste ja oskustega ning neil on suuri probleeme dpingute jatkamisega (Markussen,
2009).

Lisaks osutavad uuringud tosistele probleemidele kohandatud dppe rakendamisel. Suuri
erinevusi Opilaste Opitulemustes ei saa pidada aktsepteeritavaks. Samas tundub, et
kohandatud 6ppe paremaks rakendamiseks ei ole vaja dpet rohkem individualiseerida. Kui
kohandatud Gpet mdista laiemalt, peaks selle paremaks rakendamiseks pigem pakkuma
kollektiivseid lahendusi, mis puudutavad kdiki 6pilasi (Bachmann ja Haug, 2006).

PISA uuringud osutavad, et Norra Opilaste tulemused matemaatikas ja lugemises on
kdigi uuringus osalenud riikide keskmise lahedal, kuid margatavalt madalamal teiste
Pdhjamaade 0Opilaste tulemustest (Kjarnsli jt, 2007; Kjarnsli, 2010). Lisaks on
Norra oOpilaste tulemused OECD riikide keskmisest madalamad loodusteadustes. Need
tulemused on olnud suhteliselt stabiilsed kiimne aasta jooksul, mil Norra on uuringus
osalenud. Ka soolised erinevused tidrukute kasuks on suhteliselt suured ning lugemises
OECD riikide hulgas tihed suuremad. PISA uuringu tulemused on suurel maaral kooskdlas
rahvusvahelise matemaatika ja loodusainete vordlusuuringu TIMMS omadega (Grgnmo |t,
2004). TIMMSi uuringus on Norra dpilaste tulemused kdigi riikide keskmisest mdnevdrra
madalamad. Vorreldes 1995. aasta uuringuga on toimunud margatav tagasiminek. Need
kaunis keskpérased tulemused on saadud hoolimata sellest, et Norra panustab haridusse
OECD riikidest kdige enam raha. Ka Taani Opilaste tulemused kesksetes teadmiste
ja oskuste valdkondades on OECD riikide keskmise valguses olnud suhteliselt halvad
(Egelund, 2008).

Norra PISA uuringute aruannetes osutatakse seostele Norra dpilaste Opitulemuste ja
pedagoogiliste tegurite vahel. Vaidetakse, et opilastel on valdavalt liiga suur vastutus oma
Oppimise eest ning dpe on liiga dpilasekeskne. Tundub, et aktiivne tegutsemine on koolis
muutunud tahtsamaks struktureeritud ja eesmargiparasest dpetamisest ja dppimisest.
Paljud rakendatavatest pedagoogilistest tegevustest ja tédmeetoditest ei ole labi uuritud
ja empiiriliselt toendatud (Kjeernsli jt, 2007; Kjeernsli ja Roe, 2010). Lisaks vaidetakse,
et Opetaja kui taiskasvanu roll klassis on liiga ebamaéarane.

PISA uuringus maaratletakse ,hea koolina” kooli, kus Opilased saavutavad paremaid
tulemusi, kui vdiks eeldada nende koduse tausta pdhjal. Norras on hea kooli tunnusteks
positiivsed Opilastevahelised suhted, toetavad Gpetajad ja hea todkeskkond klassis.
Head kooli iseloomustavad ka dpilaste kdrge dpimotivatsioon ning selged ootused seoses
dppimisega.
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Eespool esitletud uuringutulemusi toetab Taani haridusuuringute keskuse (Dansk
Clearingshouse for Uddannelsesforskning) tehtud meta-analiis. Nende projekti
pohikisimus oli, millised dpetaja padevused toetavad mdju-uuringute pdhjal noorte
oppimist. Analllsiraport toetub 70-le kogu maailmas avaldatud uuringule, mis kasitlevad
seoseid Opitulemuste ja Opetajate padevuse vahel (Nordenbo jt, 2008). Uuringud
kasitlesid nii pohiharidust kui ka jargmisi haridustasemeid. Neist jareldub, et Gppimist
mojutavad jargmised tegurid:

% Opetaja kujundab iga dpilasega lahedase suhte.

% Opetaja on padev juhtima 6ppet6dd / suunama dppeprotsessi ning reegleid kehtestama
ja joustama.

% Opetaja on oma aines padev.

Opetamise ja Sppimise puhul on paljuski tegu interaktsiooni ja kommunikatsiooniga.
Oppimiseks kujunevad tingimused 6&pilase, dpetaja ja Opitava materjali omavahelises
seoses. See tahendab, et peamised seosed, nagu suhted Opilaste vahel, Opilase ja
Opetaja vahel ning Opetaja oskus dpet juhtida ja struktureerida, on dpilaste edasijoudmise
seisukohast maarava tahendusega.

Need jareldused toetavad John Hattie (2009) véaga pohjalikku uuringut Opilaste
edasijoudmist mojutavate tegurite kohta, mida kasitleb raamat ,Visible Learning”.
Raamat on 15 aasta t66 tulemus ning tdendoliselt kbige podhjalikum pedagoogilise
uurimistéd analtiis ja kokkuvdte, mida maailmas kunagi nahtud. Pedagoogikaajakiri
»1imes Educational Supplement” nimetas raamatut , hariduse plihaks graaliks”. Hattie
t60 pohineb 800 rahvusvahelisel meta-anallilisil, mis omakorda lahtuvad 52 000
kvantitatiivsest uuringust kokku 83 miljoni 6pilase kohta.

Raamatus analllsitakse ja kasitletakse 138 eri muutuja tahendust Opilaste
edasijoudmisele. Muutujate kaalu véaljendatakse selliste mdju suurustena, nagu on
esitatud Hattie anallilsi aluseks olevates uuringutes. Mdju suurus on standardhalbena
valjendatud erinevus vahemalt kahe médtmise vahel. Mdju vahemikus 0,00-0,19 tahistab
Hattie uuringus mdju puudumist, 0,20-0,39 vahest mdju, 0,40-0,59 keskmist mdju ja
Gle 0,60 suurt mdju. Raamatus esitatakse mdju suurused kergesti mdistetaval kujul ning
kdiki 138 muutujat kirjeldatakse I6ppeesmargi suhtes. Hattie hinnangul ei ole koolis
motet rakendada meetmeid, mille mdju dpilaste edasijdudmisele on vaiksem kui 0,40.
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Jargnevas tabelis on esitatud mdned tegurid, mille mdju oppimisele on kdige tugevam.

Oppimist toetav hindamine/ 0,90 suur moju 3
Oppimist toetav petaja
tagasiside
Opetaja selge suhtlus ja 6ppe 0.75 suur moju 8
struktuur
Positiivne ja toetav suhe 0,72 suur moju 11
Opilase ja Opetaja vahel
Selged hea Gpetamise 0,88 suur moju 4
standardid
Kaitumisega tegelemine 0,80 suur moju 6
klassis

Eelnevast voime jareldada, et Opetajal on taiesti maarav roll protsessides, mis toetavad
Opilase dppimist. Hattie uuring osutab, et arenguruumi on eriti pedagoogilise t66 osas,
toimugu see klassis vdi muudes dppimiskohtades. Nimetatud tegureid saab suurel maaral
seostada sotsiaalsete slisteemidega koolis ja eriti iga klassi kui sotsiaalse slisteemiga. Kooli
ja klassi kommunikatsioonimustrid ja -stisteem tunduvad olevat dpilaste edasijdudmisega
seotud. See tdhendab, et koolis on sotsiaalseid slisteeme, kus kommunikatsioon ergutab
ja mdjutab Opilasi nii, et 6ppimiseks kujunevad head tingimused. Sellistes sotsiaalsetes
slisteemides tekitatakse Opilaste pstihiliste sisteemidega struktuursed seosed, mis
loovad vdimaluse Gppimiseks.

Hattie jareldab uuringutulemuste pdhjal, et peame hakkama rohkem arutama, mis on hea
ja halb dpetamine, ning veelgi enam, milline peaks olema Opetaja interaktsioon opilastega.
Sellest 1&ahtudes vottis Hattie kasutusele nahtava 6ppe (ingl k visible learning) mdiste ja
|ahenemisviisi, mille kohaselt dpetaja peab oskama naha Gppimist dpilase silmade |abi
ning tegema seelabi dpetamise ja dppimise Opilasele nahtavaks. See tdhendab, et hea
dpetamise puhul ei ole tegu kindla meetodiga, vaid dpetamisel ja interaktsioonil dpilasega
on palju tahkusid, mida dpetaja peab valdama.
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Hattie sdnul vajame Opetajaid, kes reflekteerivad teadmistele toetudes oma td6 (le,
Opetajaid, kes on vahetud ja dpetamisele piihendunud, kes pédravad tahelepanu iga dpilase
motlemisele ja valjakutsetele ning annavad talle tagasisidet, ning dpetajaid, kes eelkdige
loovad keskkonna, kus eksimine on lubatud. Opetajad peavad tegema koostédd, et arutada,
hinnata ja kavandada 06pet kriitilise refleksiooni kaudu ning tdéenduspohiste teadmiste
valguses. Need seisukohad on végagi kooskdlas LP-mudeli peamiste t66pdhimotetega.
Opetajad peavad kohtuma, et arutada oma t66d, |ahtudes teaduspdhistest teadmistest.

Kaitumisprobleemid koolis

Sisteemiteooria arusaama komplekssusest toetavad suuresti ka uurimused, mis kasitlevad
koolis esinevaid kaitumisprobleeme. Uuringutes on analldsitud, millised tegurid aitavad
selgitada koolis esineva probleemse kaitumise arengut ja plsimist (Nordahl jt, 2005).
Jargnevalt esitame enamiku neist seostest voi teguritest, mis kaitumisprobleemide teket
ja plsimist soodustavad:

# ebaselged reeglid vdi reeglite ebajarjekindel jargimine

% ebaselged ootused seoses positiivse kaditumisega ning selle vahene tunnustamine
< halb dppetdd juhtimine (reaktiivne, autoritaarne, jareleandlik vdi ignoreeriv)

# negatiivsed voi konfliktsed suhted dpilase ja Opetaja vahel
%

halb klassikeskkond (véahene Uhtekuuluvustunne, vahe toetust, palju konflikte,
konkurents)

& vahe struktureeritud ja 6pilasi vahe haarav dpetamine

# puuduvad kogu kooli hdlmavad kavad ja strateegiad probleemse kaitumise ennetamiseks
ja sotsiaalsete oskuste edendamiseks

& eraldi ope kaitumisraskustega Opilaste riihmas

Eelnev osutab, et dpilaste kaitumisprobleeme tuleb samuti vaadelda seostatuna
Opetajate, Bpetamise ja kooli Sppekeskkonnaga. Opilaste tajutud osalust ja &ppe
struktuuri, Opetajatepoolset dppe suunamist, Opetajate ootusi seoses prosotsiaalse
kaitumisega ja selle tunnustamist koos reeglite kehtestamise ja jOustamisega voib
vaadelda kui kontekstimuutujaid, sest need tegurid on kooli dppekeskkonna ja Oppe
valjendus. Lisaks aitavad need muutujad seostatuna inimestevaheliste suhetega oluliselt
paremini mdista probleemse kaitumise ulatust ja tlilipe. Téahelepanu all on nii dpilaste
suhted kaasdpilastega kui ka Opilaste suhted Opetajatega. Suhteid kéasitatakse siinkohal
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kontekstist tingitud nahtusena. Tasub rdhutada, et paljude kaitumisprobleeme selgitavate
tegurite abil saab selgitada ka Opilaste dpitulemusi (Kjeernsli jt, 2007).

Uheskoos valjendavad need selgitused, et kui 6ppetdd on ebapiisavalt struktureeritud,
reeglid ebaselged, Oppetdd juhtimine jareleandlik, klassis on dpilaste vahel konflikte
ja Opilaste suhted Opetajaga on halvad, esineb suure tdendosusega ka suhteliselt
palju probleemset kaitumist. Nii kaditumisprobleemide erinevad vormid kui ka ulatus
on sel moel seotud kooli sotsiaalsete slisteemidega ning nende kaudu mdistetavad.
Kaitumisprobleeme ei peaks selgitama ainul/t indiviidi probleemina voi individuaalse
probleemina, mis iseloomustab Uksikuid dpilasi. Kooli sotsiaalsete slisteemide (lesehitus,
mustrid ja raamistik ning Opilaste kaitumine on omavahel seotud. Seosed vo6ib leida nii
eesmargiparase vdi positiivse kaitumise kui ka probleemse kaitumise puhul. Kaitumine
valjendub sotsiaalsetes seostes ja on ise (ks kommunikatsioonivorme. L&htudes
sotsiaalse sisteemiteooria kommunikatsioonikasitusest, vdivad nii probleemne kui ka
eesmargiparane kaditumine edastada infot ja sdnumit. Kaitumise kaudu saame vahendada
ja valjendada nii viha kui ka rddomu.

Susteemne kasitus eeldab, et kditumisprobleemide ennetamisel ja lahendamisel muutub
tahtsaks t60 sotsiaalsete stisteemide struktuuri ja mustrite muutmiseks. Lapsed ja noored,
kes kaituvad probleemselt, teevad seda sotsiaalse siisteemi osalistena. Kui me muudame
keskkonda, mis avaldub vastavas sotsiaalses siisteemis toimuva kommunikatsiooni mustrite
ja struktuurina, siis kommunikatsioon muutub. See toob tdendoliselt kaasa muutuse ka
Opilaste kaitumises (Nordahl, 2005). Samal moel saavad muutused sotsiaalses slisteemis
vOi keskkonnas, kus Opilased viibivad, tuua kaasa parema Oppekeskkonna ja aidata
kaasa nii Spimotivatsiooni téusule kui ka &pitulemuste paranemisele. Oppekeskkonda
saab arendada suunas, mis toetab positiivseid Opiprotsesse. Parim véimalus edendada
laste ja noorte tegevust ning dppimist on mdjutada koolis ja klassis valitsevat keskkonda.
Tahtsaim osa keskkonnast on dpetaja. Kui saame koolis sisse seada sotsiaalsed slisteemid
vdi Oppekeskkonna, mida Opilased tajuvad heana, paraneb tbendoliselt ka Opilaste
edasijoudmine.
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4. PEATUKK

Oppekeskkonna tdhendus

Oppekeskkonna mdiste jadppekeskkonnatahenduse maistmine seostub eelkdige uurimuste
ja andmetega, mis kasitlevad dpilaste dpitulemusi vdi akadeemilist edasijoudmist koolis.
Esimesed dppimise mudelid olid suhteliselt lihtsad sisend-valjund-mudelid, kus seost
nahti Oppesse panustatud ressursside ja saavutatud dpitulemuste vahel. Materiaalsete
ressursside korval peeti dpitulemuste saavutamisel tahtsaks dpilaste vdimekust ja eeldusi
ning selliseid 6petamise aspekte nagu dppetdd korraldus, selge eesmargiseade ja erinevate
tédmeetodite kasutamine (Ogden, 2004). Samas aga koolis toimuvaid protsesse seda
tiipi mudelites ei selgitatud.

Paralleelselt sisend-véljund-mudelitega loodi ka suhteliselt lihtsaid ja osalt
instrumentaalseid dpetamismudeleid, milles r6hutati, et sisu ja meetodi valikul tuleks
lahtuda oppe eesmargist (Tyler, 1949). Selline eesmargile ja vahendile keskenduv
l[ahenemisviis oli sageli seotud konkreetsete ainetega. Pustitatud kisimused kasitlesid
tihti seda, millised meetodid annavad konkreetse aine 8ppes parimaid tulemusi. Opilaste
eelduste ja kontekstitegurite tahendust peeti suhteliselt plsivaks ja erinevates koolides
Ghesuguseks.

Need mudelid ei aidanud kuigivord mdista ja selgitada dpitulemuste erinevusi eri koolide
vahel. Seetdttu kasvas huvi koolis toimuvate protsesside ning sotsiaalse 6hustiku vastu,
milles dpe toimus. Arusaam sellest, mis toetab heade tulemuste saavutamist, muutus
marksa avaramaks kui pelgalt dppe aspektide vaatlemine. Uhtlasi hakati margatavalt
enam tahelepanu pédrama kooli siseelu teguritele. Kasutusele vdeti suhteliselt keerukad
protsessi—tulemuse-mudelid, et selgitada vélja, mis iseloomustab heade dpitulemustega
koole ja klasse. Need mudelid naitasid, et koolis on rida dppevaliseid tegureid, mis
korreleeruvad tulemusnaitajatega. Selgus, et tulemuste saavutamisel on maarava
tahtsusega paljude tegurite kombineeritud mdju, mitte {ksi konkreetsed tegurid,
nagu naiteks dpetamine. Arusaamadest selle kohta, mis mdjutab dpilaste ainedpet ja
sotsiaalsete oskuste kujunemist, kasvas mone aja parast valja dppekeskkonna mdiste.
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Oppekeskkond ja épilaste edasijpudmine

Eri koolide dpitulemuste selgitamisel tosteti olulisena esile eelkdige klassi ja kooli
kontekstitingimusi. Teisisonu hakati ka Opitulemuste seisukohast téahtsaks pidama kooli
oppekeskkonda. See aitas mdista, et dpetamine ja dpilaste edasijoudmine on mélemad
Ghelt poolt hea dppekeskkonna tulemus ja teiselt poolt mdjutavad Sppekeskkonda
(Nordahl, 2008). Hea dppekeskkond aitab kaasa heale edasijoudmisele dppeainetes ja
heade sotsiaalsete oskuste kujunemisele ning samal ajal aitavad motiveeritud ja hasti
toimetulevad 6pilased kaasa hea dppekeskkonna pisimisele.

Haridusvaldkonnas on eriti viimasel kiimnendil avaldatud rida uuringuid, milles on selgelt
téendatud erinevate dppekeskkonna tegurite roll dpilaste akadeemiliste dpitulemuste ja
sotsiaalsete oskuste kujunemises (Kjarnsli, 2007; Nordenbo jt, 2008; Hattie, 2009).
Téhtsamad tegurid on jargmised:

Opilase ja Opetaja suhted

Oppetdd juhtimine

Opilastevahelised suhted

reeglite kehtestamine ja kasutamine
ootused Opilastele

kodu ja kooli koost6o

ook oo oo B
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Kokkuvdtlikult voime 6elda, et hea dppekeskkond ei edenda lksnes tervist, heaolu ja
positiivset sotsiaalset arengut. Hea dppekeskkond toetab kasvatustédd ning edendab ka
ainedpet. Oppekeskkond, mida iseloomustab hea fiiiisiline keskkond ja kus &pilased ei
koge kiusamist, tdrjumist, rassismi, vagivalda ja diskrimineerimist, aitab kaasa Opilaste
sotsiaalsele ja akadeemilisele arengule ning loob vGimaluse positiivse identiteedi
kujunemiseks. Samuti ei ole mingit vastuolu hea ja kaasava 6ppekeskkonna ning Opilaste
hea ainealase edasijdudmise vahel. Kdigi opilaste akadeemiline ja sotsiaalne areng s6ltub
suuresti sellest, kui kaasav on kooli dppekeskkond.

Oppekeskkonna maiste piiritlemine

Kui me soovime Oppekeskkonna moistet selgemalt piiritleda, voime lahtuda struktuuri-,
protsessi- ja tulemuste omadustest (NOU, 2003:16). Kooli tulemuste all mdistame
Opilaste akadeemilist, sotsiaalset ja isiksuslikku arengut koolis. Tegu ei ole dppekeskkonna
osaga, kuid nagu eespool osutatud, on Opitulemused selgelt seotud dppekeskkonna
omadustega. Protsessiomadused viitavad koolisisestele tegevustele, mis on taiesti selgelt
oppekeskkonnaga seotud. Struktuuriomadused kujunevad kooli tegevust raamistavate
tegurite pohjal, mille hulgas on nii 6ppekeskkonna tegureid kui ka muid tegureid, nt
koolihoone, majanduslikud vdimalused, Opetajate erialane ettevalmistus, dppevara,
Oppekavad, digusaktid jms.

Materiaalseid tegureid (koolihoone, majanduslikud voimalused, dppevara jms) vdib
nimetada ka kooli valisteks raamteguriteks. Neid tegureid saavad Opetajad véhe
mojutada. Kui keskenduda neile teguritele kui osale dppekeskkonnast, vdib see kergesti
panna Gpetajad ja koolijuhid lahti Gitlema oma vastutusest kooli ppekeskkonna paremaks
muutmisel. Oppekeskkonna mdistet tasuks eelkdige siduda selliste tingimustega koolis,
mida koolijuhid ja dpetajad ise saavad mdjutada ja millega tegeleda.

Lahtudes esitatud lihikesest dppekeskkonna tdhenduse arengut kasitlevast Ulevaatest,
voime dppekeskkonda teiste koolielu valdkondade suhtes piiritleda ja moista jargmiselt:
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Opetamine
Opilaste Oppekeskkond Opitulemused
eeldused
Vélised
raamtegurid

Joonis 4.1: Seos oppekeskkonna ja teiste koolielu valdkondade vahel

Esitatud mudelis maaratletakse dpetamist konkreetsete ainedidaktiliste ja metoodiliste
vtete kasutamisena. Opetamise all mdeldakse eesmarkide, sisu, tédmeetodite ja
hindamisviiside kasutamist konkreetsetes ainetes, see tahendab 6petamise ainedidaktilist
kasitust. On ilmne, et hea dpetamine annab parema 6ppekeskkonna ja hastikorraldatud
oppekeskkond teeb Opetamise lihtsamaks. Nagu joonisel naha, kattuvad dpetamine
ja 0ppekeskkond osaliselt, aga samas on neil kummalgi ka oma eriosa. Maaratleme
oppekeskkonna mdistest Iahtuvalt ka dpilaste eeldused, materiaalsed/valised raamtegurid
ja Opitulemused. Need on tingimused, mis modjutavad Oppekeskkonda, kuid ei ole
dppekeskkonna osad. Opilaste eeldused ja vélised raamtingimused, nagu majanduslikud
voimalused, koolihoone ja 0Oppekava, modjutavad Oppekeskkonda, kuid on jaetud
sellest valja, kuna Opetajal on vahe voimalusi Opilaste eelduste ja muude seda tldpi
raamtingimuste mdjutamiseks. Oppekeskkonna mdiste on seotud aspektidega, mida
koolis on vdimalik m&jutada.

Keskne kiisimus on, millistest teguritest dppekeskkond koosneb — millised tegurid koolis,
lisaks Opetamisele, Opilaste eeldustele ja materiaalsetele tingimustele, on G&pilaste
Opitulemuste seisukohast tahenduslikud.
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Oppekeskkonna tegurid

Uuringutest lahtudes voib koolis olulisteks pidada jargmisi dppekeskkonna tegureid:

% Opetaja kui juht — see on juhiroll, mida konkreetne dpetaja taidab erinevate klasside
ja dpilasrihmadega kohtudes. Sedalaadi juhtimisest raagitakse sageli kui dppetdd
juhtimisest ning see rdhutab, et dpetaja vastutab dppe ja sotsiaalsete suhete suunamise
eest.

% Suhted Opilase ja bpetaja vahel — silmas peetakse sotsiaalseid suhteid, mis Opetaja ja
Opilase vahel kujunevad.

% Suhted Opilaste vahel — sotsiaalsed suhted dpilaste vahel ja sotsiaalne positsioon, mis
igal dpilasel on kogukonnas.

% Koolis rakendatavad reeglid —reeglid, mida koolis ja erinevates klassides kasutatakse
ning millel on tegelik tdhendus Opilaste arengule.

% Koolikultuur ja -juhtimine — juhtimine, koost6d Opetajate vahel, kooli iseloomustav
Opi- ja inimesekasitus ning valdavad vaartused.

%% Koolikiusamine — kiusamine on nahtus, mis valjendub dppekeskkonnas ning on
seotud mitme dppekeskkonna teguriga, nagu suhted, reeglid, sotsiaalne padevus ja
koolikultuuris valitsevad hoiakud.

% Ootused opilastele —dppekoormus, ootused ja plihendumus, mis on seotud sotsiaalsete
oskuste arengu ja ainedppe ning ka 0petamisega.

% Kodu ja kooli koostdd — dialoog vanemate ja dpetajate vahel ning vanemate abi, tugi ja
tunnustus oma lapsele seoses kooliga.

Neid Oppekeskkonna tegureid saab konkreetne Opetaja ja koolijuht suhteliselt palju
mojutada. See, kuidas Opilased neid tegureid tajuvad, on suhteliselt tugevalt seotud
sellega, kuidas nad koolis kaituvad ja milliseid &pitulemusi saavutavad. Opetajate
pihendumust suhetele, dppetdd juhtimisele, normidele ja vaartustele vdib pidada nende
asjatundlikkuse ja vilumuse naitajaks. Sel moel on dppekeskkonna arendamine seotud ka
Opetajate erialase enesetaiendamisega (Nordahl, 2012).

Oppekeskkonna tegureid saab ka otseselt seostada sotsiaalsete siisteemide kasitusega.
Enamikku nimetatud teguritest vdib tdlgendada kommunikatsioonina klassi sotsiaalses
siisteemis ning Opilaste ja Opetajate vaheliste suhete véljendusena. Suhted, juhtimine,
normid, vaartused ja ootused on iga sotsiaalse slisteemi tahtsad elemendid voi tingimused.

Erinevaid dppekeskkonna tegureid vdib moista ka kooli turvateguritena. Kui dpilased
kogevad haid suhteid Opetajate ja kaasOpilastega, selgeid norme ja juhtimist ning

47



Teooria

tunnevad, et neid vaartustatakse, et nad saavad koolis hasti hakkama, siis omandavad
nad haridust heades turvalistes tingimustes. Nende turvategurite puudumine sotsiaalse
isolatsiooni, ebaselgete normide, téiskasvanute negatiivse tagasiside ja halva toimetuleku
naol vbib tahendada, et Oppekeskkond on d&pilase arengu riskitegur. Sellisel juhul
keskkond kitsendab dpilase arenguvbimalusi ega tarvitse sobivalt toetada tema identiteedi
kujunemist.

Sdilitavad tequrid 6ppekeskkonnas

Nagu 2. peatiikis osutasime, mdjutavad sotsiaalsete siisteemide mustrid ja interaktsioon
meie tegevust sotsiaalses kogukonnas ja Opilaste tegevust koolis. Indiviidide ja aktiivsete
osalistena ei saa me valtida nende kogukondade moju, mille tegevuses osaleme. Mdju,
mida erinevad sotsiaalsed slisteemid meile avaldavad, on vaja lahemalt uurida. Voime
Oelda, et sotsiaalses slsteemis on kogu aeg tegureid, mida me télgendame ja millega
suhestume. Need tegurid vdivad kaasa aidata sellele, et me jatkame teatavat kaitumist
vOi et sotsiaalses kogukonnas, naiteks klassis, plsivad teatavad tegevusmustrid. Vdib-olla
ei vaartustata klassis naiteks kaasattdtamist vOi peetakse tavapéraseks kedagi torjuda
vGi hilinevad nii Opilased kui ka dpetajad tundidesse. Need on konkreetsete indiviidide
tegevused, aga samal ajal osa mustrist, mida mdjutavad erinevad sotsiaalse slisteemi
tegurid. Nimetame neid tegureid sailitavateks teguriteks.

Mis on sdilitav tequr?

Sailitav tegur on kindlapiiriline suhe sotsiaalses slisteemis. See on seotud (ihe vdi mitme
indiviidi kaitumise ja tegevusega, mis kordub pikema aja jooksul. Enemasti on sotsiaalses
slisteemis mitu tegurit, mis koos soodustavad erinevate nahtuste, naiteks probleemse
kaitumise, erinevate O&pistrateegiate vOi Opilaste kaasatddtamise taseme plsimist.
Vdime Gelda, et nahtusi sailitavaid tegureid vdib leida mustrites ja struktuurides, millest
sotsiaalne slisteem koosneb (vt 2. ptk).

Opetajana tajume sageli, et Spilaste kaitumises, Gpistrateegiates vGi kaasatodtamise
tasemes on probleeme, millega sooviksime midagi ette votta. Sailitavad tegurid on sel
juhul sellele dpiolukorrale iseloomulikud tegurid, mis soodustavad probleemi regulaarset ja
pikemaajalist esinemist vdi on sellega seotud. Meie sammud peaksid probleemi séilitavaid
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tegureid vahendama voi need korvaldama ning meetmete abil tuleks kujundada olukord,
mis aitab kaasa dppimisele, heale kaasatootamisele ja eesmargiparasele kaitumisele.

Sailitavate tegurite moiste on vaga oluline selliste tegurite puhul, mis aitavad hoida
positiivset dppekeskkonda, kus ka Opilaste dpitulemused on head. Seega tuleb otsida
vastust kiisimusele, milliste tegurite tdttu keskkond toimib hasti, nii et dpilased tegelevad
eesmargiparaselt ainedppega ja arenevad sotsiaalselt. Kui meil dnnestub need tegurid
valja selgitada, on oluline jatkata sellise pedagoogilise praktika rakendamist, milles need
tegurid esinevad. Keskne klsimus peaks olema: ,,Mis see on, miks teatud olukordades
koolis laheb hasti?”

Probleem, millega Opetajad kokku puutuvad, voib olla naiteks larm ja rahutus tunnis.
Sailitavateks teguriteks on sel juhul dpiolukorras valitsevad suhted, mis aitavad kaasa
larmi voi rahutu kaitumise taastekkele ja pusimisele. Sailitav tegur vdib olla ebajarjekindel
reeglite jargimine, halvad suhted dpetaja ja Opilaste vahel, vahestruktureeritud dpe, halb
ohustik klassis. Sellised probleemi séilitavad tegurid eeldavad, et sotsiaalses slisteemis
on mustreid, mis soodustavad larmi ja rahutu kaitumise suhteliselt sagedast esinemist.

Samas vdivad larmi ja rahutut kaitumist erinevates klassides soodustada erinevad tegurid.
Tegur, mis Uihes klassis soodustab probleemi pisimist, ei tarvitse mdjuda samal viisil teises
klassis. Uhes klassis vdib probleemi séilitav tegur olla halb koostéd kodu ja kooli vahel.
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Teises klassis vdib kooli ja lastevanemate koostdd olla hea, kuigi klassis on palju larmi
ja dpilased on rahutud. See tdhendab, et me peame probleemi séilitavad tegurid vélja
selgitama igaks konkreetses olukorras, mida soovime muuta. Seost séilitavate tegurite ja
probleemide vahel, millega soovime midagi ette vGtta, saab illustreerida jargmiselt:

Probleemi

sailitav tegur

Probleemi Probleemi

sailitav tegur sailitav tegur

Probleem

Probleemi Probleemi

sailitav tegur sailitav tegur

Joonis 4.2: Probleemi piisimist soodustavad tegurid

Praktikas on sageli keeruline valja selgitada, millised tegurid tépselt soodustavad nende
probleemide pusimist, millega Opetajad Uhel v0i teisel paeval silmitsi seisavad. Muu
hulgas s6ltub sailitavate tegurite leidmine sellest, mida me otsime, mis varvides me asju
naeme ning kuidas nahtut tdlgendame. Opetajal, kes on olnud probleemi sees pikka aega,
on vaga keeruline probleemi séilitavaid tegureid valja selgitada. Asja teevad keeruliseks
tema subjektiivsed huvid ja sotsiaalne roll, mis mdjutab seda, kuidas ta klassis toimuvat
naeb ja mis jareldusi sellest teeb. Opetaja tdlgenduses peegelduvad Opetajate seas
levinud vaartused ja pedagoogilised arusaamad, mis filtreerivad tema olukorda ja huvisid.

Kokkuvdtteks illustreerib olukorda héasti katkend Aksel Sandemose romaanist , Pdgenik
satub oma jalgedele” (norra k En flyktning krysser sitt spor). Minategelane Espen Arnakke
kirjeldab oma muljet Halfway maest:

Newfoundlandi sisemaal on (ks méagi, see on Halfway mégi. Magi kerkib keset kaunis
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tasast metsamaad ja seetottu peetakse teda kérgemaks, kui ta tegelikult on. Ma kéisin
mée (imber jahiretkel ja panin tdhele, kuidas ta muutub hoopis teistsuguseks iga kord, kui
kas voi natuke maad edasi liikuda. Sul voib olla Halfway méest tuhat kirjeldust ja kbik on
Oiged. Ma tunnen vastupandamatut tungi 6elda niiid, et médgi on suur ja mitmend&oline,
aga tema, kes ta lamas ahelates maas, ndgi Halfway mége vaid kohast, kus ta lamas.
(Sandemose, 1970:431)

Antud tsitaat valjendab mitmel moel sotsiaalkonstruktivismi. See tahendab, et suurel
maaral me konstrueerime oma tegelikkuse. Ka dpetaja klassis konstrueerib voi mdjutab ise
oma ettekujutust tegelikkusest. Huvitav on see, et Opetaja néeb klassi ainult kohast, kus
ta seisab, ning lahtudes oma kogemustest. Teised dpetajad vGivad samas olukorras néha
ja kogeda midagi hoopis muud. Opilased tajuvad olukorda omamoodi ning ka vanematel
on maailmast teistsugune ettekujutus kui Opetajal. Kui me soovime vélja selgitada kdige
olulisemad probleemi sailitavad tegurid, on adrmiselt tahtis toetuda véimalikult paljudest
vaatenurkadest lahtuvale anallisile.

Me ei raagi sellest, mis on objektiivselt dige vOi kas dpetaja kogemused ja télgendused
on digemad kui teiste Opetajate, dpilaste vdi vanemate omad. Meie 1dhenemisviisi puhul
ei ole otstarbekas niimoodi arutleda. Lahtume sellest, et nii Opilastel, vanematel kui ka
teistel dpetajatel on digus. Kui dpetaja Uritab mdista, ei saa ta lahtuda sellest, et kdik
teised on oma seisukohtades ja kogemustes eksinud. Meie reaalsustaju on subjektiivne ja
dige meie enda jaoks. Kui Gpetaja on avatum Opilaste, vanemate, kolleegide ja juhendajate
kogemuste ja labielamiste suhtes, saab ta oma arusaamu tdlgendada ja korrigeerida. See
annab Opetajale parema lahtekoha, et luua koolis keskkond, milles vdimalikult paljud
Opilased saavad positiivseid 6pikogemusi ja haid emotsioone.

Sdilitavate tequrite pohitiibid

Ulevaates koige tavalisematest séilitavate tegurite pohitiitipidest kasitleme tegureid, mis
vBivad soodustada kaitumisprobleeme, ebapiisavat kaasatoétamist ja edasijoudmatust eri
ainetes voi Opitulemusi, mis ei ole kooskéolas Opilaste potentsiaaliga. Need probleeme
sailitavad tegurid on valja selgitatud dppimist ja kaitumist kasitlevate haridusuuringute
abil (Hattie, 2009; Nordahl, 2005) ning valdavalt samu tegureid oleme marganud,
todtades LP-mudeliga erinevates Norra ja Taani koolides:

# Opetamine (eesmargid, sisu, Oppemeetodid, hindamine ja té6korraldus)

% Oppetdd juhtimine
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Opetaja ja Opilase suhted
normid ja vaartused
Opilastevahelised suhted
koolikultuur ja 6hustik
kodu ja kooli koost66

Opilaste kogemused ja reaalsustaju

g o oo ok ol B

individuaalsed raskused ja omadused

Need on tegurid, mida Opetajad peaksid pedagoogilises t66s probleemidega kokku
puutudes alati piidma hinnata. Mitmed neist teguritest on seotud Opetaja endaga ning
rohutavad Opetaja vastutust selle eest, et Opilased tajuksid dppekeskkonda soodsana ja
saaksid oma vbGimete kohaselt dppida. Jargnevalt on esitatud naide probleemist ja esitatud
tegurid, mis olukorda sailitavad. Opetaja peaks toimuvat tapselt kirjeldama:

Védhene dialoog
lastevanematega

Ebapiisav

Halvad suhted Oppetdoé juhtimine
oOpilaste ja Opetaja o Ja ebaselged
- Méni 6pilane segab reeglid

tundi ja t66tab
halvasti kaasa

Opilasi
kutsutakse palju

Konfliktid

korrale ja nad saavad .
oOpilaste vahel

véhe positiivset
tagasisidet

Joonis 4.3: Néide probleemi séilitavatest teguritest
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Kolm peamist analiisiperspektiivi

Probleemi sailitavate tegurite anallilisis kasutatakse kolme perspektiivi: konteksti, aktiivse
osalise ehk tegija ja indiviidi perspektiivi. Need kolm vaatenurka aitavad mdnevorra
konkretiseerida, mida slisteemne lahenemine koolis tahendab, ning vdimaldavad
paremini mdista konkreetsete Opilaste ja koolikeskkonna vahelist vastasmdju. Nendest
kolmest perspektiivist 1ahtudes saab seletada Gpilaste tegevust koolis ning kdiki kolme
perspektiivi on oluline arvesse vdtta, kui soovime korrigeerida Opilaste kaitumist, aidata
neil paremini dppida ja kujundada koolis parima véimaliku dppekeskkonna.

Konteksti perspektiiv

Kasutame konteksti mdistet, et saada aru Umbritsevast keskkonnast ja sotsiaalsetest
tingimustest, milles erinevad slindmused aset leiavad. See tédhendab, et kdiki koolis
valitsevaid tingimusi, mille raames Opilased tegutsevad ja &pivad, tuleb kasitada
koolikontekstina. Konteksti aspektid on Opetamine, Opetaja kui juht, suhted Opilase
ja Opetaja vahel, Opilastevahelised suhted, normid ja reeglid, filsiline keskkond jms.
Konteksti perspektiiv eeldab, et dpilaste tegevust tdlgendatakse, lahtudes analiilsitavat
olukorda vdi juhtumit iseloomustavatest kontekstitingimustest. Eriti otstarbekas oleks
keskenduda kdige tdhenduslikumatele teguritele kooli dppekeskkonnas.
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Konteksti perspektiivi puhul lahtume sellest, et me kdik oleme end imbritseva keskkonnaga
vastasmojus. Me tegutseme harva keskkonnast vdi kontekstist sdltumatult. Selleks, et luua
Oppimiseks ja arenguks vdimalikult head tingimused, on tahtis analliisida, millised on
kooli mitmetahuliste kontekstitingimuste ning dpilaste tegevuste ja kogemuste vahelised
seosed. Keskkonda vdi konteksti kohandades on Opetajal head vdimalused taita kooli
eesmarke.

Aktiivse osalise ehk tegija perspektiiv

Kdik lapsed ja noored pllavad oma elu juhtida ja oma olemasolu mdtestada. Nad teevad
seda ka koolis 0ppides. Nende valikuid ei méaara ainult kooli kontekstitingimused ega ka
nende endi geneetilised eeldused voi arengukeskkond, mida pakub neile kodu. Kdik lapsed
ja noored teevad iseseisvaid valikuid ja tegutsevad oma eeldustest lahtuvalt. Opilased
loovad pidevalt oma kogemusi ja tdhendusi, mis moodustavad nende tegevusele aluse.
Nad on oma elu aktiivsed osalised. Aktiivse osalise perspektiivi (ingl k actor, nimetatud
ka tegija- vdi toimijaperspektiiviks — Toim.) rakendamine eeldab opikasitust, mille jargi
dpilased ise dpivad (Nordahl, 2010). Oppimine on subjektiivne protsess, mis toimub
konkreetses dpilases voi tema psiithilises siisteemis (vt 2. ptk, Opilane kui sotsiaalsete
slisteemide aktiivne osaline).

Kui me tahame moista Opilaste reaalsustaju, kogemusi ja tegevust koolis, tuleb neisse
kdigepealt suhtuda kui oma elu aktiivsetesse osalistesse. Lapsed ja noored on tegutsevad
indiviidid, kes soovivad elada métestatult. Nende reaalsustaju ja tegevust tuleb mdista
selles valguses. Opilaste arusaamad sellest, mis koolis toimub, on subjektiivsed ja
kujunevad nende varasemate kogemuste pdhjal. See tahendab, et erinevad inimesed
mdistavad (ht ja sama olukorda erinevalt. Opetajana vdite olla kaunis kindel, et dpilased
tdlgendavad enamikku olukordi teisiti kui teie.

Oma arusaamu ja seisukohti kujundades on igal lapsel ja noorel sarnaselt taiskasvanutega
digus oma arvamusele. Meie subjektiivsed arusaamad ei ole olulised ainult asjana
iseendas. Nad on tahtsad ka seeparast, et paljudes olukordades on meie subjektiivsed
arusaamad aluseks meie tegudele. Kui soovime koolis muuta vdi mdjutada dpistrateegiaid,
kaasatodtamist, kaitumist vdi muud, peaksime Opilaste vaartusi ja arusaamu tundma.
Anallilisides vbimalikke probleemi sailitavaid tegureid, on vaga oluline lahtuda dpilase
perspektiivist ja mdelda jarele, kuidas dpilane erinevaid olukordi koolis tajub ja kuidas ta
neis tegutseb.
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Indiviidi perspektiiv

Opilaste tegevuse konteksti perspektiivi ja tegija perspektiivi tdhtsustamine ei tahenda,
et Opilaste individuaalsed omadused oleksid ebaolulised vdi téhenduseta. On olemas rida
individuaalseid muutujaid, mis on koolis toimuva selgitamiseks ja mdistmisteks olulised.
Indiviidi perspektiiv eristub tegija perspektiivist selle poolest, et vaatluse all on dpilase
omadused ja eeldused, mida ta ise juhtida ei saa. Selline omadus vdib olla dpilase
opivdoimekus, naiteks intelligentsusnaitaja. Need vdivad olla isikuomadused, naiteks
temperament, eneseteadlikkuse, arevuse, depressiooni tase jms. Lisaks vdib dpilase
peres ette tulla sindmusi v&i olukordi, mis teda mdjutavad, naiteks on ta vanemliku
hooleta, kodustel on alkoholiprobleeme, pstithilisi probleeme vdi raske majandusolukord.
Ka dpilase individuaalsed haired vdi raskused on indiviidi perspektiivist tahtsad.

Eri perspektiivid Giheskoos

Sotsiaalne slisteemiteooria ja siisteemiperspektiiv koondavad suure osa kolmest eespool
kasitletud perspektiivist. Uheskoos saab siisteemiperspektiivi, konteksti, tegija ja indiviidi
perspektiivi seoseid esitada jargmiselt:

Konteksti
perspektiiv

Siisteemiperspektiiv

Teg/'ja Indiviidi

perspektiiv perspektiiv

Joonis 4.4: Eri perspektiivid
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Sdilitavate tegurite tahendust vahendavad meetmed

Siusteemse lahenemisviisi kohaselt tuleks ko&ik meetmed kavandada vastukaaluks
probleemi sailitavatele teguritele vbi neist teguritest |&htudes (vt kasiraamatu
anallisimudeli osa). Pedagoogiliste meetmete eesmark peab olema vahendada nende
tegurite tahendust vdi korvaldada tegurid, mis probleemi sailitavad. Enamiku sailitavatest
teguritest voib leida koolikontekstist ja seeparast tuleks ka enamik meetmeid kavandada
vastukaaluks neile teguritele. Kui 6ppetdd ajal kaitub klassis probleemselt isegi ainult Gks
Opilane, ei ole kindel, et meetmed tuleks suunata lksnes sellele opilasele. Sageli vdib
Opilase probleemset kaitumist toetada keskkond ning sel juhul tuleks meetmed suunata
keskkonna muutmisele. Kui muudame koolis dpilast iimbritsevat keskkonda, muudab ka
opilane oma kaitumist. Naiteks tuleb sageli ette, et dpilane, kes puutub kokku rahulike ja
meeldivate dpetajatega, on dppides ka ise rahulik ja meeldiv.

Koolis on erinevate probleemide puhul olnud tavaks rakendada meetmeid konkreetse
Opilase suhtes, nt korraldada talle eridpet tdhtsamates ainetes, vestelda temaga, nduda
temalt teistsugust kaitumist, votta thendust vanematega vms. Strateegiaid vdi meetmeid
kavandades ei tasuks jadda pidama selliste traditsiooniliste ja ihekiilgsete indiviidikesksete
votete juurde. Slisteemse lahenemise korral tuleks mdelda, millised meetmed muudaksid
last vdi noort Umbritsevat keskkonda (kontekstitingimusi). Individuaalsed meetmed voi
kavad vdivad slisteemsetele 16puks lisanduda. Muutuste ja arengu seisukohast suurima
potentsiaaliga on aga dppekeskkonna tingimuste parandamine.

Enamik strateegiaid eeldab, et Opetajad peavad vdtma initsiatiivi ja muutma oma
opetamispraktikat. Koolis ei saa toimuda arengut, kui dpetajad ei ole valmis tegema oma
tods korrektiive. Opetajad, kes muutusi ette ei vota, peavad reeglina oma probleemidega
edasi elama. Kahjuks on tagajarjeks tihti ka see, et dpilased ei saa oma vajaduste kohaselt
dppida ja areneda.

Turvalises ja eesmargiparases Oppekeskkonnas on ka oOpilaste dpitulemused suure
tdendosusega head, nad arenevad hasti ja neil kujuneb positiivne identiteet. See
eeldab aga, et dpetajad markaksid dpilasi ning oskaksid analiilisida ja kasutusele votta
asjakohaseid pedagoogilisi strateegiaid ja meetmeid.
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Kokkuvote

Kasiraamatu selles osas oleme piddnud anda lihikese sissejuhatuse teooriasse ja
empiirilistesse uuringutesse, mis on LP-mudeli aluseks ja millele mudelis viidatakse.
Opetajatel ja koolijuhtidel, kes LP-mudeliga tdé6tavad, ei ole vaja (ksikasjalikult ja
slivendatult tegeleda teooria ja uuringutega, aga mdningad teadmised kuluvad éara, et
eelkdige kasiraamatu analliisimudeli osas esitatud mudelit edukalt rakendada.

Kuigi kasiraamatus on pohitdhelepanu sisteemiteoorial, ei ole sisteemiteooria
pedagoogiliste probleemide anallilisimiseks ja pedagoogiliste meetmete valjatdotamiseks
ainuvdimalik 1ahenemisviis. To0s LP-mudeliga on taiesti vdimalik kasutada teisi teoreetilisi
|[ahenemisi. LP-mudelis ei eelistata (ihtki konkreetset pedagoogilist meetodit voi tédviisi.
Samuti ei ole siisteemiteooria sugugi ainuke teoreetiline alus, mida saab kasutada.

Eelkdige iseloomustab LP-mudelit pedagoogilises kontekstis pragmaatilisus. Mudel
toetab dpilaste akadeemiliste Opitulemuste paranemist ja sotsiaalsete oskuste arengut
ning mudeli rakendamisel toetutakse teaduspdhistele teadmistele sellest, mis mdjutab
dppimist ja arengut. Kui Opetajad pikemat aega LP-mudeliga t66tavad, lahtuvad nad
sellest, mis on koolis efektiivne, ja kasutavad seda oma pedagoogilises t60s.
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1. PEATUKK

Sissejuhatus

Norra koolides? algatatakse palju erinevaid arendusprojekte. Arendust6d suurim proovikivi
on see, kuidas uuendusi slstemaatiliselt rakendada, hinnates samas tulemusi ja
kavandades jatkutegevusi. Muutused ja areng votavad aega. Aeg on Opetajate pingelises
igapaevatoos vaartuslik ressurss ning arendustédks kasutatud aeg peaks toetama Opilaste
Ooppimist ja parandama heaolu. Selleks, et arendustéoks valitud strateegiatesse voi
programmidesse panustatud raha ja aeg oleksid saadud tulemustega proportsioonis,
valivad koolipidajad ja juhid Gha sagedamini rakendamiseks teadusp&hiseid programme
voi mudeleid. 2006. aastal avaldati Norras koolidesse tehtavate ennetavate investeeringute
Ulevaade (,Forebyggende innsatser i skolen®), milles selgitakse, millised programmid
on uuringute pohjal efektiivsed. LP-mudel ehk dppekeskkonna ja pedagoogilise anallisi
mudel on ks soovitatud strateegiatest, mille mdju paljudele dpilaste akadeemilise ja
sotsiaalse dppimise seisukohast olulistele aspektidele on téendatud.

Opetaja roll muutub pidevalt, liikudes puhtast teadmiste ja oskuste vahendamisest kool
kui Oppiva organisatsiooni arendamise suunas. Norra dpetajatel on alates 1970. aastatest
olnud kohustus votta aktiivselt osa oma kooli kvaliteedi eesmargiparasest arendamisest.
Opetaja roll on avardunud ning lisaks 6pilastega seotud tdéle vastutab &petaja iiha
enam kooli (histe (ilesannete taitmise eest. Opetaja on professionaalse kogukonna liige.
Uha suurem on vajadus nii juhtide ja dpetajate kui ka Gpetajate omavahelise koostdd
jarele. See eeldab, et Opetajad hoiavad end kursis varskemate teadusuuringutega ning
tédiendavad end ja omandavad uusi padevusi kogu tédelu jooksul. Paljud dpetajad kogevad,
et sedalaadi professionaali roll seab neile vaga korged ndudmised. Vastutust erinevate
arendusprotsesside eest ei saa jatta iga Uksiku Opetaja kanda — juhi Glesanne on suunata
koolipere (hist arendustédd ja Oppimist.

Muutuste ja arengu kohta tehtud uurimused osutavad, et tulemuste saavutamiseks on

3 LP-mudeli kasiraamat on tolgitud norra keelest, seetdttu on raamatus mitmeid viiteid Norra koolidele ja
Norras tehtavale haridusuuendusele. — Toim.
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hadavajalik kindla aja jooksul sistemaatiliselt ja struktureeritult tédtada. LP-mudel
pakub tdoks vajaliku slisteemi ja struktuuri. Kindel tédkorraldus ning selgelt maaratletud
rollid ja (lesanded voimaldavad toetada Opetajate t60d ning jargida mudeli teoreetilisi
aluseid ja pdhimdtteid kogu pikaajalise Oppe- ja arenguprotsessi valtel. LP-mudeli
tookorraldusse on kaasatud koik kooliga seotud tasandite esindajad. Nii koolipidajad,
oppendustamiskeskuste esindajad, koolijuhid kui ka Opetajad on kohaliku tasandi
kooliarenduses tehtavas koostdds téhtsad osalised. Selline tddkorraldus on LP-mudeli kui
arendusstrateegia tahtis osa. LP-mudeli kui strateegia kdige tdhtsam element on Gpetajate
anallits, mis kasitleb 6petajate probleeme klassis. Analiilsi toetamiseks on valja téétatud
slisteemiteooriale vastav anallitisimudel.

LP-mudeli on votnud kasutusele enam kui 700 Norra ja Taani kooli 3500 Opetaja ja
30 000 odpilasega ning nad on saanud kinnitust, et mudeli abil tehtav t66 avaldab mdju
kogu koolikultuurile. Opilaste 8ppimist mdjutab eelkdige see, millised on &petajate
hoiakud ning kuidas nad probleemidest aru saavad. 45 Taani LP-koolis tehtud uuring
osutab:

LP-mudel kutsub esile hoiakumuutuse, mis vboimaldab lahti delda
harjumuspérastest pedagoogilistest mottemallidest ning leida kooli igapéevat6ds
Jja Oppekeskkonnas levinud probleemidele uuenduslikke lahendusi. (Andresen
2009:18)
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Seda modtet toetavad paljud Norra koolijuhid, kes on &elnud, et t66 LP-mudeliga on
muutnud Opetajate motteviisi ja keelekasutust. Nad on omandanud uusi mdisteid,
mille abil oma igapaevast pedagoogitédd mdista ja mdtestada, ning on hakanud seelabi
probleeme oskuslikumalt kasitlema. Uued arusaamad viivad uute lahenemisviiside ja
toovoteteni.

Miks me ometi peame ennast kogu aeg arendama?

Nii Norras kui ka mujal tehtud kooliuuringud osutavad Uhemdtteliselt sellele, et
kdige suurem mdju Bpilaste Sppimisele on &petajal. Opetajate kdige olulisemateks
padevusvaldkondadeks peetakse suhteid Opilastega, oskuslikku klassijuhtimist ning
haid aine- ja ainedidaktika teadmisi (Nordenbo, Larsen, Tiftikci, Wendt ja @stergaard,
2007). Peale selle on tahtis 6ppetdd sobiv struktureerimine, selged hindamispohimdtted
ja tagasiside andmine dpilastele. Hasti on dokumenteeritud ka see, et pedagoogilised
probleemid, naiteks Oppimis- ja kaitumisprobleemid, soOltuvad mitmesugustest
opiolukordades esinevatest voi nendega kaasnevatest teguritest (Aasen, Kostgl, Nordahl
ja Wilson, 2010; Kjeernslie, Lie, Olsen, Rge ja Trumo, 2004; Klefbeck ja Ogden, 2003;
Nielsen, 2004; Nordahl, 2005).

Oluliseks pdhjenduseks kogu kooliperet hdlmava arendusstrateegia algatamisele on
see, et igas Opetajate kollektiivis on erinevaid arusaamu Opetaja rollist ja sellest, mis
on Opetaja kdige tdhtsamad (ilesanded. Soome teadlase Hannele Niemise jargi (1999,
Norra valitsuse aruanne parlamendile nr 11 (2008-2009)) jagunevad arusaamad
Opetaja rollist kahe erineva traditsiooni vahel. Esimese puhul mdistetakse Opetaja rolli
instrumentaalsest (eesmaérk-abindu) motteviisist lahtudes. Selle kohaselt jargib dpetaja
tods Opilasega Oppekava eesmarkide taitmiseks vajalikke suuniseid. Oppe kvaliteeti
ja Opetajate padevust maaratletakse kitsaste moddetavate kriteeriumide abil. Teises
traditsioonis peetakse Opetajat professionaalse kogukonna liikmeks. RShku pannakse
Opetajatdd eetilisele ja Ghiskondlikule tdhendusele. Opetajad peavad iseenda ja kooli
igapaevatoo edasiarendamises aktiivselt osalema. Nad peavad looma dppimisvéimalused
koigile. Oluliseks peetakse kolleegide koostédd. Oma rolli taitmiseks peab Gpetaja olema
professionaalselt sdltumatu.

Erinevad on ka Opetajate ja koolijuhtide arusaamad koolis esinevatest probleemidest.
Kasvatusteadlased kasutavad probleemide lahendamisega seotud erinevate kasitusviiside
illustreerimiseks moisteid , kategoriseeriv ja ,,suhetepdhine”. Kategoriseeriva Idhenemise
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puhul raagitakse dpilaste individuaalsetest puudujaakidest voi kdrvalekalletest. Opilaste
suhtes, kes koolis edasi ei joua, rakendatakse sageli erimeetmeid puuduvate oskuste,
vdimete vdi funktsioonide kompenseerimiseks. Need meetmed arvestavad aga vaid véhesel
maéral dppekeskkonna puudustega. Suhetepbhise ldhenemise kohaselt on téhelepanu
keskmes indiviidi kokkupuude kooli kui sotsiaalse slisteemiga. Me radgime raskustes
oOpilastest. Pedagoogilise tegevuse pdhikiisimus on, kuidas muuta kool kui dppekeskkond
selliseks, et (iha enam Opilasi saaks dppest veelgi rohkem kasu (Emanuelsson, Persson
ja Rosenquist, 2001). Suhetepdhine 1ahenemine vdtab arvesse koolikeskkonna suhted ja
seosed ehk slisteemiperspektiivi. LP-mudeli aluseks on suhetepdhine lahenemine.

Mis tahes pedagoogiline praktika sisaldab mdlema ldhenemisviisi elemente, kuid
domineeriv paradigma on erinev. Pedagoogika pdhikiisimus on selles, milline lahenemine
on otstarbekaim, et arendada kaasavat ja Opilaste vajadustega kohandatud &pet, nii et
kdik Opilased saaksid dppest optimaalset kasu (Bachmann ja Haug, 2006).

Opetajate kollektiivides esineb alati erinevaid kasitusi 6petaja rollist ning pghimotteliselt
erinevaid arusaamu probleemidest. Eesmark ei ole, et kdik Opetajad mdtleksid ja
tegutseksid Gihtmoodi, kuid dppivas organisatsioonis on tahtis, et erimeelsustest radgitaks.

Oppiv organisatsioon on organisatsioon, mille kultuuri iseloomustab koige enam
kogemusest 6ppimine. (Hauen, F. V. jt, 1995)

Opetajad ja koolijuhid peavad olema vdimelised arutlema, millised on erinevate
Opetajarollide ja pdhimotteliselt erinevate probleemikasituste tagajarjed ning seostama
neid konkreetsete Oppimise ja Opetamise eeldustega. LP-mudeli alusel toimuv
slistemaatiline analliis ja meetmete valjatéétamine aitab kujundada Ghise pedagoogilise
keele ja Uhise arusaama Opilaste Oppimist mdjutavast oppekeskkonnast. Samuti toetab
mudeli alusel tehtav t66 kooli kui 8ppiva organisatsiooni arengut. Opetajate t66riihmades
(LP-riihmades) 6pivad nii tksikud 6petajad kui ka riihm tervikuna. Opetajad saavad
uusi Uhiseid teadmisi, mida kasutada oma praktika arendamiseks. Kooli LP-juhtriihmas
jagatakse LP-riihmade kogemusi ning juhid kannavad hoolt, et dpitu ja uued t6dvotted
kajastuksid kooli arengu- ja tddkavades ning tegevuses. Sellega kindlustatakse, et opib
kogu organisatsioon.
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LP-mudeli alusel tehtava t60 eesmark

LP-mudeli alusel to6tades arendatakse koolides head dppekeskkonda ning soodsaid
tingimusi ainedppeks ja sotsiaalsete oskuste kujunemiseks. Téd LP-mudeliga aitab
arendada padevust Oppimis- ja kaitumisprobleemide ennetamiseks ja vahendamiseks.
Mudelit kasutades saab iga Opetaja koostdods teiste Opetajatega arendada oma oskust
moista seoseid Opilaste tegevuse ning erinevate dppekeskkonna ja dppe tingimuste vahel.
LP-mudeli kasutamine aitab ka kujundada koolis kollektiivset ja muutusele vastuvdtlikku
kultuuri.

LP-mudeli kasutamine

T66 LP-mudeliga eeldab terviklikku lahenemist ja jarjekindlust. Mudelit tuleb rakendada,
jargides kasiraamatus kirjeldatud protseduuri ja pdhimdtteid. Vastasel korral ei ole heade
tulemuste saavutamine tbéendoline (Manger ja Nordahl, 2006). Varskemad uuringud
osutavad, et koolis ei ole probleemiks mitte teadmiste, asjakohaste mudelite voi meetmete
puudus, vaid suuresti see, et teadmisi ei rakendata ega kasutata slistemaatiliselt. See
voib olla Gks p&hjusi, miks Norra kooli nimetatakse ménel puhul , kdngurukooliks™ (Tiller,
1990). Koolid hiippavad ihe pedagoogilise idee voi meetodi juurest teise juurde, votmata
piisavalt aega nende siistemaatiliseks katsetamiseks ja hindamiseks.

LP-mudelisse on sisse kirjutatud eeldused ja nduded koolidele ja Opetajatele, et nad
teeksid oma t6dd vajaliku siisteemsusega. Samas on selge, et iga kooli juhtkond ja
Opetajad otsustavad, kuivord slisteemselt neid ndudeid jargitakse. Mudeli tulemuslikkus
soltub selle kasutamisest.

Analiidsimudelit tuleks kasutada kasiraamatus kirjeldatud moel erinevate probleemide
lahendamiseks véhemalt kolme aasta jooksul. LP-mudeli jarjekindel ja pikaajaline
kasutamine on heade tulemuste saavutamiseks maarava téhtsusega. (Aasen ja Sgby,
2011; Nordahl, 2005)

Késiraamatu analtiiisimudeli osa iga peatiiki |dpus on viiteid jatkulugemiseks. Monikord
viidatakse ka kasiraamatu teooria osale ja muutuste juhtimise osale, teinekord muudele
teemakohastele allikatele. Lisaks on iga peatiiki 16pus motlemisiilesanded. Neid voib LP-
rihmades aktiivselt kasutada, et LP-mudelit paremini tundma 0ppida
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2. PEATUKK

Analtusimudeli rakendamine
Opetajate toorihmades
(LP-rihmades)

LP-mudel kui tegevuskava kirjeldab rollide ja vastutuse jaotust, koostddd, koolitust,
eestvedamist, uurimistddd ja analtidsimudelit. Analtiisimudeliks nimetatakse tédvahendit,
mida Opetajad LP-rihmades kasutavad. See on slistemaatiline meetod, mille abil tegeleda
klassis ja koolis esinevate probleemidega.

Analliisimudeli puhul ei ole tegu valmis dppemeetodiga. See on pedagoogilise analllsi
téoriist, mis aitab paremini aru saada, millised tegurid vallandavad, mdjutavad vdi
sailitavad Opiraskusi ja kaitumisprobleeme koolis.

Lahtudes Oppekeskkonna voi koolikultuuri p&hjalikust anallisist, tdotavad opetajad
koostdos valja ja rakendavad meetmeid ja strateegiaid, mis toetavad dpilaste dpitulemuste
paranemist, vahendavad kaitumisprobleeme, soodustavad koost66d dpetajate véi kooli ja
kodu vahel. Mudeli abil saab eri tasanditel tegeleda paljude erinevate probleemidega.

LP-rithmade jaoks olulised teemavaldkonnad on naiteks jargmised:

% Opitulemused

% Opimotivatsioon ja kaasat6dtamine

# erinevat tllpi kaitumisprobleemide véhendamine ja ennetamine
% Oppekeskkonna muutmine

% Oppe kohandamine vastavalt dpilaste vajadustele

& koostddsuhted dpetajate vahel

< koolikultuuri muutmine

% koost6d lastevanematega
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Juhtumid, mida LP-rihmade kohtumistel arutatakse, ei tarvitse konkreetsete dpetajate
jaoks olla suureks probleemiks. Tegu vdib olla naiteks tagasiside kvaliteedi parandamisega
vdi sellega, kuidas panna paremini tahele hasti toimivaid olukordi. L&htudes
slisteemiteooriast, mille rdhuasetus on indiviidi ja keskkonnatingimuste vastasmdjul, on
eesmark pedagoogiliste meetmete abil vahendada voimalikult suurel maaral negatiivse
mojuga tegurite kaalu.

Analttsimudelit tuleb rakendada siin kirjeldatud jarjekorras:

Analiilisiosa
Probleemi maéaratlemine ja sdnastamine

‘_

-

Eesmaérgi sdnastamine “—
-

Info kogumine “—

{—

Anallils ja eneseanaliiis

_______________________ i_______________________

Strateegiate ja meetmete osa
Strateegiate ja meetmete valjatédtamine

‘_
Valitud strateegiate rakendamine “—
‘_

Protsessi ja tulemuste hindamine

+

Strateegia iimbervaatamine

L >

1. joonis: Analiidisimudel

Mudelis on palju elemente, asju, mida opetajad on alati teinud. Uus on nende
slistemaatiline esitus. On hea, et kbik on kohustatud té6tama (ihel ajal (ihe opilase/
Jjuhtumiga, sest sel juhul mbeldakse enneaegse meetmete valiku asemel kogu
Jjuhtum péhjalikumalt 1abi. Nii iiletame eelarvamused ja rajame oma hinnangud
tegelikele alustele. (Andresen 2009:23)

Joonisel on naha mudeli pdhiosad: anallilisiosa ning strateegiate ja meetmete osa.
On tahtis, et neid osi hoitaks lahus. Enne kui alustada strateegiate vdi meetmete
valjatéotamisega, tuleb labi teha kdik analiilisiosa etapid. Protsessi saab mber vaadata
ja vajalikke muudatusi teha, kui strateegiad vdi meetmed on rakendatud ja tulemused
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hinnatud. Umbervaatamise etapis tuleb tahelepanu pdérata mudeli kdigile etappidele.

Otsusel, millised strateegiad vdi meetmed valitakse, on muutuste esilekutsumisel suur
kaal. Strateegia vOib kasitleda naiteks klassitdd juhtimise oskuste arendamist. Selle
strateegia raames vdib valida mitmeid konkreetseid meetmeid:

% Opetaja alustab tundi tapselt

% Opetaja tervitab kdiki opilasi

% Opetaja kirjutab dpieesmargid tahvlile

% Opetajad teevad koost6od dppetdd juhtimise reeglite valjatddtamisel ja jargimisel

Ilga nimetatud meede vdib mdjutada 6ppetdd juhtimise edukust. Meetmete hindamisel

tasub moelda, kas koiki meetmeid on rakendatud. Mdni meetmetest vGib eesmargini
joudmisel olla eriti kaalukas.

Strateegia on tegevuste/meetmete kava Meede tdhendab konkreetseid tegevusi.
konkreetse eesmargi saavutamiseks. See kirjeldab, kuidas Opetajad peaksid
Kava kasitleb peamiselt seda, mida tegutsema.

teha, mitte kuidas teha.

Suhtlus LP-rihmades

Kui me soovime, et LP-riihmade t66 oleks eesmargiparane, peavad Opetajad julgema
oma probleeme vélja 6elda. Tahelepanu keskmes peab olema konkreetne muutus, mida
Uks voi teine dpetaja on soovinud. LP-rithma kuuluvad 6petajad peavad (ksteise t66d ja
teadmisi aktsepteerima. Tegu peab olema vdrdsete partnerite vahelise toelise dialoogiga,
kus suhtutakse positiivselt Gksteise aitamisse ja toetamisse. Nii areneb ka iga dpetaja usk
iseendasse ja oma padevusse.

LP-rihma esimesel kohtumisel on oluline kokku leppida kaitumisreeglid, mis soosivad
avatust, eneseanallilisi ja erinevate teemade esiletoomist. Kaitumisreeglid tuleb riihmas
sisuliselt 1&bi arutada ja I6puks kirja panna. Reeglid aitavad riihmal arendada osalejate
suhtes siduvat teadmispGhist praktikat ja téhusalt t66d teha.
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LP-rihma juhtimine

LP-rithma juht vastutab muu hulgas jargmiste (ilesannete eest:

< hoiab riihma tShusalt t66s

< jalgib kella

< hoolitseb arutelu protokollimise eest

# toetab LP-mudeli pdhimdtete jargimist

% jalgib, et riihm téo6taks sujuvalt vastavalt anallilisimudeli eri etappidele
% hoolitseb konkreetsete teemade selge esiletoomise eest

# hoolitseb selle eest, et dpetajad saaksid vajaduse korral supervisiooni

Kogemus naitab, et rithmajuhi funktsioon on tulemuste saavutamise seisukohast oluline.
See ei tdhenda, et LP-rithma juht vdtab kogu vastutuse enda peale. Koik rihma liikmed
vastutavad mudeli pdhimdtete jargimise eest, panustavad oma teadmiste ja kogemustega
ning hoolitsevad selle eest, et teemasid kasitletaks erinevatest vaatenurkadest. Kdik
peavad olema valmis oma probleemidega valja tulema. Rilhmakohtumiste protokollijateks
peaksid kordamddda olema kdik rithma lilkmed. LP-riihma esimesel kohtumisel vGib kirja
panna protokollimise jarjekorra. Rihm peab ka kokku leppima, kuidas toimitakse siis,
kui rithmaliige soovib saada dppendustamiskeskuselt kovisiooni. Kooli juhtkond loob
rihmaliikmetele vajaliku kovisiooni vdimaluse.

LP-rihma juhi vastutus

LP-rithma juht

# osaleb kohtumistel kooli koordinaatori ja teiste to6riihmade juhtidega
& osaleb kooli LP juhtrihmas

< osaleb vorgustikutdos

LP-riihma juht saab arutada erinevaid probleeme, naiteks analtiisimudeli kasutamist ja
omavahelist suhtlust, motivatsiooni ja osalemist rithmas koolijuhi v6i LP-koordinaatoriga,
kui LP-t66d ei koordineeri koolijuht, vaid selleks valitud koordinaator. Koos saavad
nad otsustada, millised probleemidest tuleks votta arutusele kooli LP-juhtrihmas.
LP-rithmade juhid tegutsevad selle nimel, et LP-mudeliga tehtav t60 koolis toetaks
dppimist ja muutusi indiviidi, riilhma ja organisatsiooni tasandil. Opetajad arutavad oma
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igapaevaseid probleeme LP-riihmades, juhid viivad dpetajate t66riihmade teemasid edasi
kooli LP-juhtrihma ning see riihm viib probleemide arutelu edasi dppendukogusse,
koolipere (ldkoosolekule ja/vdi linna vdi valla juhtriihma. Kdigis nimetatud kogudes
tuleks probleeme kasitleda analltsimudelit rakendades. See suurendab tdendosust, et
teemat anallilisitakse enamatel organisatsioonitasanditel ning ka meetmeid téoétatakse
valja mitmel tasandil.

Kui LP-riithmade juhid osalevad kooli ja linna vdi valla juhtriihmade t66s, saavad selgemaks
seosed konkreetsete Opetajate kogetud probleemide ning kooli kui organisatsiooni
probleemide vahel. Tekib (hine arusaam ja ettekujutus organisatsioonikultuurist. Kool
areneb Oppiva organisatsioonina.

LP-rihma liikmete vastutus

Kdik vastutavad selle eest, et LP-riihm oleks usaldusvaarne foorum, kus konstruktiivselt
tegeleda nii dpilaste kui ka tdiskasvanute suhete, suhtluse ja sotsiaalse keskkonnaga
koolis.

Koik rithma liikmed votavad vastutuse:

% tulevad tapselt ja ettevalmistatult kdigile kohtumistele

# votavad kaasa endale vajalikud vahendid, nt kirjutusvahendid, arvuti vm
# suhtuvad avatult ja mdistvalt enda ja oma kolleegide probleemidesse

% votavad vastutuse riihmaprotsesside eest

# on lojaalsed rihmale ja rihmajuhile ning jargivad LP-mudeli pdhimbotteid
% esitavad arutamiseks probleeme ning naitavad lles huvi kooli LP-t66 vastu
% loevad teoreetilist kirjandust

¢ teevad vajaduse korral ettepaneku votta aeg maha (,,time out”)

LP-rihma liikmed, kes ei saa LP-rihma kohtumisel osaleda, teavitavad oma puudumisest
kooli juhtkonda samal moel nagu muude puudumiste korral. Rihmajuhi Glesanne ei ole
otsustada, kas puudumine on pdhjendatud. Puudujad margitakse kohtumise protokolli.
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LISALUGEMIST

Kasiraamatu muutuste juhtimise osast:

Terviklikkus ja jarjepidevus Ik 152,

LP-mudeli tédkorraldus |k 136-137,

LP-rithma juht Ik 138, |k 145-146 ja Ik 153,
LP-rihmade tegevus |k 138-139 ja |k 147-151.

MOTLEMISULESANDED

# Olete rihmakohtumisel esitanud arutamiseks probleemi. Kui anallsitakse probleemi

sailitavaid tegureid, kogete, et mitmed rihmaliikmed toovad jarjest vélja oma
edulugusid. See tekitab teis tunde, et te ei ole oma probleemiga toime tulnud, kuna
olete ebapadev.

Arutlege, kuidas rithm saab kasutada aja mahavdtmist, et muuta fookust.
Kes vastutab aja mahavdtmise ettepaneku eest?

Kes vastutab teema juurde tagasipédrdumise eest?

# LP-rihma kohtumisel keskendub (ks Opetaja pidevalt kasitletava probleemiga seotud

tingimustele, millega dpetajatel on keeruline midagi ette votta: vanemad ei tee kooliga
koostddd, koolil ei piisa ressursse, juhtkond ei hoolitse selle eest, et dpetajad saaksid
teha seda, milleks nemad on véalja dppinud — Opetada. Analttsimudelit on keeruline
jargida, kuna see Opetaja votab pidevalt sdna.

Arutlege, kuidas tulla toime rithma t66d takistava suhtlusega.
Kes votab vastutuse ja sekkub?

Kuidas on arukas sekkuda?

& LP-rihmas on keeruline saada dpetajaid oma probleemidest raakima. Uks Utleb, et tal

ei ole mingeid probleeme. Teine (tleb, et tal ei ole midagi, mida tasuks arutusele votta.
Kolmas (tleb, et tal kiill on probleem, aga ta tegeleb sellega ja saab ise hakkama.

Arutlege, millega voib olla seotud soovimatus teemasid tdstatada.

Kuidas panna rithm mdoistma, et t66 LP-mudeliga aitab arendada nii igalihe enda
padevust kui ka thiselt areneda?
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& LP-rthmas on kujunenud véga turvaline ja meeldiv 6hkkond. Suhtlus on peaaegu
eranditult toetav, st kdik on mdistvad ja (hel meelel ning raske on esitada kisimusi
vdi tuua valja vaatenurki, mis vdivad mojuda valjakutsuvalt voi kriitiliselt. Vahe on
edasiviivat suhtlust, mis aitaks naha kasitletavaid teemasid uutest vaatenurkadest.

Arutlege, kuidas muuta riihma suhtlust konstruktiivsemaks.
Kuidas esitada kisimusi, mis avavad uusi vaatenurki?

Kuidas olla konstruktiivne, olles samal ajal toetav ja mdistev?

Analiiusimudel samm-sammult

Vdtame aluseks the konkreetse juhtumi, et selgitada, kuidas anallisimudelit praktikas
kasutada.

LP-rihm

Konealune Opetajate t66rithm ehk LP-riihm koosneb seitsmest dpetajast. Need on Oskar,
Karin, Peeter, Maie, Solveig, Niina ja Eva, kellest viimane on riihma juht. Kdik té6tavad
u 400 opilasega pdhikoolis eri kooliastmetes. Kolm dpetajat on juba esitanud probleeme
rihmas arutamiseks. Seekord on 7. klassi dpetajal Karinil probleem, millega seoses ta
soovib abi saada. Karin on enne kohtumist kirjutanud oma juhtumist lihikese kokkuvotte,
et teised teaksid, mida ta tahab arutama hakata. Ise on ta teema juba Iabi mdelnud ja
otsustanud, kuidas soovib probleemi tutvustada. Eva vaatab nimekirjast jarele, kelle kord
on protokollida, ning palub Oskaril protokollivormi jargi markmeid teha.
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Probleemi madratlemine ja sénastamine

Juhtumi tooja: Karin
Kuupaev: 16.02.2012

Ma olen mures (ihe oma klassi tlidruku pérast, kellel on viimasel ajal iiha suuremad
probleemid nii 6ppimises kui ka kaaslaste ja Opetajaga labisaamises. Ma ei saa
temaga kontakti ega tea, mida teha.

Probleemi suuline tutvustamine:

Karin rdagib, et kbnealuses 7. klassis on 26 opilast: 14 poissi ja 12 tidrukut. Klass
on elav ning épitulemustelt védga ebalihtlane. Kolm épilast épivad individuaalse
Oppekava jérgi. Enamikku aineid klassis annavad kolm dpetajat, kellest iiks on olnud
ligi neli kuud haiguslehel. Piisiva asendusépetaja leidmisega on olnud probleeme,
nii et kogu selle aja jooksul on klassiga tegelenud palju erinevaid tédiskasvanuid.

Karin (tleb, et praegu on ta eriti mures Maikeni pérast. Karinile tundub, et tidruk
on viimasel ajal palju muutunud. Maikeni opitulemused on sel aastal olnud
Usna kéikuvad. Ta on matemaatikas voimekas ja jouab tundides hésti edasi, aga
kontrolltééd ja kodulilesanded teeb kehvasti. Ta teeb palju vigu ja jdtab sageli
Uilesandeid vahele, tuues pohjenduseks, et ei tea, kuidas neid lahendada.

Maiken on (sna véikest kasvu, habras ja kbhnuke. Tal on pikad heledad juuksed,
mida ta enamasti kannab hobusesabas. Maikenil ei ole klassis palju sépru, kuna
teised peavad teda pirtsakaks ning méned tidrukud arvavad, et ta on vdga lapsik.
Vahetundides istub ta sageli (iksi kiige peal véi on koos paari 5. klassi tlidrukuga,
kes elavad temaga samas kandis.

Maiken ei riku tundides tavaliselt korda, aga viimastel kuudel on tema kéitumine
muutunud. Ta teeb vdhe kaasa, unustab sageli 6pikud ja muud asjad koju, vastab
Jdmedalt, kui 6petaja tema poole péérdub. Ta jédb sageli hommikuti kooli hiljaks.

Maiken elab koos emaga, ddesid-vendi tal ei ole. Maikeni isa kolis pere juurest dra
kolm aastat tagasi, kui ema oli tema végivallatsemise pérast politseisse péérdunud.
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Maiken kohtub isaga ebaregulaarselt; isa elab I&dhikonnas ning on leidnud uue
elukaaslase, kellega on just lapse saanud.

Karin (itleb, et ta on Maikeniga toimunud negatiivsete muutuste parast mures ning
el tea, mida teha. Ta soovib riihma abi.

Selgitavad kisimused

Kui Karin on oma probleemi tutvustanud, saavad teised rithma dpetajad voimaluse kisi-
musi esitada. LP-riihma juht algatab (mber laua kiisimustevooru. Selle eesmark on teha
kindlaks, kas LP-riihma lilkmed saavad aru Karini probleemi kujunemisloost, ning anda
samal ajal ndukisijale voimalus probleem uuesti labi méelda. Kas juhtumil on tahkusid,
mis ei ole piisavalt selged? Mille kohta on tal vaja lisainfot koguda? Kas olemasolevat
infot on vdimalik tdlgendada teisiti? Kisimused ei tohi sisaldada varjatud nduandeid voi
meetmete ettepanekuid.

Kisimustevoor vdimaldab Karinil oma probleemist pdhjalikumalt aru saada ning annab
teistele rihmaliikmetele juhtumist parema Ulevaate. Selle protsessi eesmark on kujun-
dada Karini probleemist véimalikult Ghine arusaam, et analliiis ja meetmed vastaksid
parimal moel tegelikule olukorrale. On tahtis, et riihma lilkmed puiaksid esitada kisi-
musi voimalikult avatult ja objektiivselt. Keskenduda ei tasu sarnastele probleemsetele
naidetele oma praktikast. Tahelepanu all on Karini teema.

Liv Gjems on kirjeldanud nelja kovisiooniolukordadesse sobivat kiisimuste tiilipi, mida
saab LP-rthmades kasutada (Gjems, 1995).
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[ . . . Ve . . ) N
Uurivad kiisimused erinevuste Uurivate kiisimuste eesmark:
selgitamiseks: % Selgitada erimeelsusi probleemi

& Millisena sa tajud Maikeni moistmisel ja lahknevusi motteviisis
muutumist? % Tuua vélja erinevused teoreetilistes
% Kes Maikeni kditumisele kbige enam Ja praktilistes arusaamades
reageerib? % Eristada detailid ja tuua
% Kellel on Maikeniga kbige parem pdevavalgele uued kéasitlusviisid
kontakt?
% Mida ema Maikeni muutumisest
arvab?
% Kas on veel dpetajaid, kes on
mérganud muutusi Maikeni
Oppimises ja kditumises?

_ NS )

(i L N I ; N
Mbju kasitlevad kiisimused: Mbojukiisimuste eesmark:

% Kuidas méjutab Maikeni kditumine % Keskenduda sellele, mida néukiisija
teisi opilasi? on tédhele pannud

% Kuidas sinu arvates mojutab mure # Selgitada stindmuste ja
Maikeni pérast sinu igapaevast té6d reaktsioonide vastasmoju
Opetajana? # Keskenduda olevikule ja tulevikule,

% Kas see, kuidas sina Maikenisse mitte siindmuste ja kditumise
suhtud, méjutab kuidagi tema pohjustele voi eesmaérkidele
kditumist ja té6ssesuhtumist?

_ NS )

. . g N[ ) . .. N
Hiipoteetilised kiisimused: Hiipoteetiliste kiisimuste eesmark:

% Kui sa saaksid midagi muuta selles, < Panna osalejad vabamalt
kuidas sa Maikenit opetad voi reflekteerima siin ja praegu oluliste
kuidas temasse suhtud, siis mida kisimuste (lle
muudaksid? % Tuua esile uusi vaatenurki ja
alternatiivseid késitlusviise
< Hoblbustada loobumist kinnistunud
télgendustest
\_ ANE %
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Kolmandat osalist kadsitlevad
kiisimused:

Kuidas sinu arvates Maikeni ema
suhtub sellesse, mida Maiken kodus
kooli kohta rdégib?

Kuidas sinu arvates kolleegid
reageerivad sellele, kuidas sina
Maikenisse suhtud?

Kuidas suhtud sellesse, et Maikeni
ema votab alati (ihendust otse
direktoriga, kuigi sina oled tiidruku
Opetaja?

/

Kolmandat osalist kasitlevate
kiisimuste eesmark:

Saada selgust, millised on osaliste
arusaamad sellest, kuidas kahe
inimese vaheline suhe mojutab
kolmandat inimest

Selgitada vélja, kuidas méjutab kahe
inimese vahelises suhtluses avalduv
kditumine kolmandat inimest
Selgitada vélja, millist moju avaldab
kolmanda isiku reaktsioon juhtumi
osalistele

Kolmandat osalist kédsitlevate
kisimuste abil harjutavad osalejad
oskust jélgida iseennast korvalt

J

79



Analiisimudel

Ruhmaliikmete kiisimused:

Rihmajuht (Eva): Et me saaksime teemast voimalikult hea (lilevaate, teeme niilid
kisimustevooru. Kéik saavad esitada Karinile (ihe kiisimuse. Kui kbik on kiisimused
esitanud, laseme Karinil jarjest neile koigile vastata.

Peeter, palun alusta sina!
Peeter: Mis tasemel ta digupoolest matemaatikas on?

Maie: Sa oled méarganud, et Maiken on muutunud. Kas sa rdagiksid veidi rohkem,
milles need muutused seisnevad?

Solveig: Oled sa mérganud, kas ta on kuidagi teistmoodi, kui ta on kdinud isa
Jjuures?

Niina: Mind huvitab, mida ema sellest arvab. Akki ta oskaks olukorda kuidagi
selgitada.

Oskar: Palun kirjelda, milline oli sinu kontakt Maikeniga varem. Kas sa tegid oma
arust enne midagi teisiti?

Eva: Huvitav, mida Maiken ise asjast arvab. Kas sa oled temaga raékinud?

Karin vastab:

Klassil on oma té6kava. Maikenil ei ole varem klassi t66kava tditmisega probleeme
olnud ning ta ei ole 6ppinud indviduaalse dppekava jargi.

Varem oli nii, et Maiken véis tulla minu juurde ja rddkida mulle ménest pisiasjast
vOi kiisida midagi; mulle tundus, et ta isegi otsis minuga kontakti. Kui ma temalt
niitid midagi kiisin, vastab ta (ihesilbiliste sbnadega ning ei péérdu kunagi ise minu
poole. Ma ei ole ise marganud, et ma teeksin midagi teisiti, aga on selge, et kui ta
el vota ise minuga kontakti, rddgin ma temaga vdhem. Selles osas pean ma midagi
ette votma!

Maikeni emaga ma ei ole rdakinud, aga olen juba pikka aega moelnud, et peaks
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rédkima. Ma ei ole rdékinud oma murest ka Maikeni endaga.
Tema ei radgi kunagi oma isast ja ma ei tea, millal ta on isa juures kiilas kdinud.

LP-rihma juht kisib, kas rithmal on Karinile veel kiisimusi. Kui on, tehakse veel
ks klsimustevoor. Karinilt uuritakse ka, kas ta soovib juhtumit veel pdhjalikumalt
kasitleda.

LP-riihma juht: Karin, kas sa oled méelnud, kuidas probleemi sénastada?

Karin: Ei ole. Ma tahaksin, et riihm teeks ettepaneku.

Probleemi sdnastamine

Analiisimudelit kasutades lahtutakse probleemist vdi juhtumist, millega ks vbi mitu
Opetajat on kokku puutunud. See, kes on probleemiga koolis kdige otsesemalt seotud,
maaratleb voi sdnastab probleemi olemuse. Mudelit rakendatakse konkreetse olukorra
suhtes Opetajate igapaevases pedagoogilises t6ds. Kasitletav probleem vdib olla seotud
korduvate olukordadega, mille puhul Opetaja kogeb, et soovitud ja tegelik olukord
lahknevad. Enamasti ei ole otstarbekas alustada t66d LP-mudeliga kdige suuremast
probleemist vbi kdige suuremaid valjakutseid esitavast olukorrast dppetdds. Alustada
tasuks hoopis teemast, mille puhul suure téendosusega dnnestub parandada Opilaste
opitulemusi, arendada dppekeskkonda voi vahendada kaitumisprobleeme.

Enne, kui nimetada midagi probleemiks, mille puhul saab kasutada LP-mudelit, peab
olema taidetud mitu tingimust. Ei piisa sellest, et midagi tahetakse muuta. Podhjus,
miks praegune olukord ei vasta soovitule, peab olema ebaselge. Piltlikult éeldes, kui
kooli mones klassis vdi rihmas on dpetajad (hel meelel, et probleemi (naiteks tili voi
korrarikkumine klassis) lahendus on seotud kindla dpilasega, ei ole tegu analtisimudelit
vajava probleemi vGi kiisimusega. Probleemiga on tegu juhul, kui avastame, et probleemset
kaitumist vallandavad vdi séilitavad tegurid ei ole taiesti selged ning lisaks dpilasega seotud
teguritele vdib olla muid maéravaid tingimusi. See eeldab, et probleemiga silmitsi seistes
ei tohi kohe alguses teha kaugele ulatuvaid jareldusi. Opilaste tegevus on seotud koolis
valitsevate tingimuste ja keskkonnaga (Nordahl 2006). See on LP-mudeli p6himdtteline
eeldus. Juba probleemi méaaratledes on oluline jddda avatuks uutele vaatenurkadele.
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Probleemid peavad olema nii selgelt ja konkreetselt sdnastatud, et need annaksid hea
lahtekoha edasiseks t60ks. Kui probleem on naiteks seotud tili voi korrarikkumisega,
tuleks tépsustada, mis laadi tiliga on tegu. Tihti puutub Gpetaja kokku paljude erinevate
probleemidega. Sel juhul on vaja seada need tahtsuse jarjekorda ning hakata nendega
edasises anallilisis Ukshaaval tegelema.

LP-rihma ettepanek probleemi sdnastamiseks

Rahmaliikmed teevad Karinile erinevaid sonastusettepanekuid, kuna probleemile on
voimalik laheneda mitmeti. Karinile on kasulik, kui ta saab probleemi mdtestamiseks
erinevaid ideid. Samas on tahtis, et sobiva sdnastuse valiks valja Karin ise. Tegu on tema
probleemiga ning tema hakkab sellega edasi t66tama.

Rihmalt tulevad probleemi sdnastamiseks jargmised ettepanekud:

Maikeni 6pimotivatsioon on madal ning ta ei té6ta kaasa.

Maikenil on klassis vahe sdpru.

Maikeni peresuhted on keerulised.

Maiken jaab sageli kooli hiljaks ja vastab jamedalt.

Karin tunneb, et tal jadb vahe aega Uksikute Opilastega tegelemiseks.

Klassi tidrukud ei ole piisavalt kaasatud.

o o oo ok B B

Klassil on palju erinevaid dpetajaid.
Probleemi maéaratledes on tahtis valida variant, millega on vdimalik midagi ette votta.

Karin valib maéaratluse ,,Maikeni dpimotivatsioon on madal ning ta ei t6éta kaasa“.

MOTLEMISULESANNE

Probleemi méaaratlemine algab sellest, et sa ei tea, kuidas vo6i miks miski on juhtunud/
tekkinud/toimunud, ning soovid midagi ette vdtta. Probleem on seotud soovitud ja tegeliku
olukorra vahelise erinevusega, mille puhul sa tahad midagi teha, et jduda |dhemale
soovitud olukorrale. Mdelge, mida see tahendab analtisimudeliga tdéétades. Kuidas see
mojutab anallilsi ja meetmete valikut?
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Mbelge, mille poolest erinevad jérgnevalt esitatud probleemiméaaratiused ning kuidas
nende puhul analtisimudelit kasutada:

% Maikeni peresuhted on keerulised.
% Maiken jaab kooli hiljaks ja vastab jamedalt.

% Opetajal j4ab vahe aega (iksikute dpilastega tegelemiseks.

Eesmargi sdnastamine

Probleemi maaratledes kirjeldatakse suhteliselt hasti klassi hetkeolukorda. Kui juhtumi
tooja on probleemimaaratiuse valja valinud, tasub LP-rilhmas labi arutada, milline
peaks olema juhtumi tooja soovitud dppekeskkond ja Gpiolukord. Kui tegu on aktuaalse
probleemiga, on juba alguses tahtis luua ettekujutus olukorrast, mida soovitakse
saavutada. Selline eesmark annab tédle suuna ning tleb samas, milline peaks olema
olukord klassis, kui eesmark on saavutatud.

Rihmajuht kisib Karinilt: Milline oleks olukord klassis, kui Maiken oleks selgelt
motiveeritud ja téétaks tundides hédsti kaasa?

Karin: Ma ei oleks nii murelik. Klass hoiaks ehk rohkem kokku. Klassis ei oleks
nii palju ,,kampasid” kui praegu ning Maiken oleks (iks tidrukute riihma loomulik
liige.

Peeter: Karin, sa pead tidrukule kérgemaid néudmisi esitama. Ta kédib ju juba

seitsmendas klassis.

Solveig: Ja ma arvan, et eesméark peaks olema, et isa ja ema teeksid paremini
koostddd.

Rihmajuht: Me réédgime niiid tegelikult juba sellest, millisena Karin néeb olukorda
tulevikus. Kas sa rddgiksid veel oma tulevikupildist, Karin?

Karin: Jah, koige tahtsam on ikkagi, et Maiken leiaks klassis sopru ja keskkond
oleks selline, et ta tunneks end koolis paremini. Ma usun, et siis paranevad ka
tema motivatsioon ja opitulemused eri ainetes. Ma oleksin véga rahul, kui ndeksin,
et talle meeldib koolis ja ta tuleb erinevate ainetega héasti toime.
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Selline arutelu vdib osutada, et dpetajad mdistavad oma rolli erinevalt ning neil on
oma rollist ja t60st Opetajana pohimotteliselt erinevad arusaamad.

~
J

Arusaam opetajarollist:

# Opetaja on teadmiste edastaja; t66 on peamiselt seotud dpilastega ning vahesel
maaral suunatud organisatsiooni arengule.

¢ Opetaja kuulub professionaalsesse kogukonda, mille liilkmed vastutavad thiselt
Oppe, 0ppekava arendamise ning professionaalse identiteedi kujundamise eest
teadmuspdhises kontekstis.

Oskar algatab arutelu eesmaérgi lile, kiisides muu hulgas, mis laadi eesmérk oleks
praeguses olukorras kbige otstarbekam. Kas peaksime seadma kitsa véi suhteliselt
lildise eesmérgi? Eesmérgid juhivad ju mingil mééral edasist t66d juhtumiga. Mida
te arvate?

T66 LP-riihmades s6ltub eesmargist

Oppekeskkonna arendamine on eesmargipérane protsess. See, mil maaral eesmark peaks
kaitumise parandamise vdi paremate Opitulemuste saavutamise nimel tehtavat t66d
suunama, soltub probleemist, millega tegeletakse. Sama kehtib eesmarkide sdnastamise
puhul. Kui tdpne sonastus on vajalik? Sonastuse tédpsus otsustab, kuidas me muutuse
nimel tehtava t66 eesmargi piiritleme.

Kitsad eesmargid

Kitsas eesmark on sageli lihike, selge ja konkreetne. Kitsas eesmargiseade tuleneb
kaitumuslikust lahenemisest dppimisele ja arengule. Sellise eesmargi naide vdib olla
»Maiken vastab viisakalt” vdi ,,Maiken téidab kdik dppelilesanded”. Seda tilpi eesmark
suunab tugevalt meetmete valikut ja pedagoogilist praktikat. Sellise sdnastusega eesmarke
kasutatakse sageli erinevates eesmargistatud juhtimise strateegiates. Eesmargistatud
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juhtimist on koolides kasutatud mitukimmend aastat ning seda on nii pedagoogika kui ka
psiihholoogia vaatenurgast kritiseeritud. Tapsete eesmarkide ja tugeva juhtimise ndudeid
leiame muu hulgas instrumentaalsest pedagoogikast ja 6ppemetoodikast mitmete riikide
koolides 1950. ja 1960. aastatel. Tegu oli instrumentaalsete planeerimismudelitega, mis
|ahtusid Uheplaanilistest tegevuseesmarkidest.

Paljudel juhtudel on probleem, millega LP-rithm tegeleb, seotud konkreetse kaitumisega,
mida juhtumi tooja soovib muuta vdi korrigeerida. Sel juhul on otstarbekas seada liheselt
moistetav eesmark, mis suunab muutuste nimel tehtavat t66d suhteliselt tugevalt. Kitsa
eesmargi eelis on see, et seda on lihtne moodta.

Laiad eesmargid

Osalistele ja suhetele keskenduvate lahenemiste puhul annavad eesmargid suuna ja
loovad aluse muutuste nimel tehtavaks t66ks. Laiem eesmark eeldab vaiksemat tapsust ja
jatab ruumi erinevateks tolgendusteks. Sellise eesmargi naide vaib olla ,,0pe on paremini
kohandatud vastavalt Opilaste vajadustele” voi ,,Maiken on koolis rohkem motiveeritud ja
td6otab paremini kaasa”.

Nou kisinud Opetaja, kes sdnastab eesmargi laiemalt, peab jarele mdtlema, kuidas moodta
eesmargi saavutatust. Tahtis on selgelt teadvustada, et laia eesmarki on lihtne erinevalt
tdlgendada ja seda vdib olla keeruline mddta.

Eesmargistatud juhtimise ja kitsaste eesmarkide kriitika

Alates 1970. aastatest on eesmarkide kaudu juhtimist ja tédpseid eesmarke ndudvaid
instrumentaalseid planeerimismudeleid tugevalt kritiseeritud (Stenhouse, 1975). Muu
hulgas on osutatud, et tapsete tegevuseesmarkide rdhutamise taustal on puudulik
arusaamine sellest, kuidas lapsed ja noored 6pivad. Oppimine tidhendab hoopis
enamat kui teiste loodud teadmiste vdi oskuste reprodutseerimist. Instrumentaalsete
planeerimismudelite kritiseerijad pidasid silmas, et eesmérkide kaudu juhtimine on
otstarbekas ainult Gksikute dppelilesannete puhul. See sobib selliste oskuste ja teadmiste
omandamisel, mille puhul on olemas (ks dige lahendus ja mis nduavad rohket kordamist.
Oppelilesannete puhul, mis eeldavad probleemilahendust, méistmist, seisukohtade
kujundamist vdi loovust, ei ole tédpsed eesmargid ja eesmarkide kaudu juhtimise
pohimdtted enam samavord sobivad (Engelsen, 1990).
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Joonisel on esitatud seosed eesmarkide sdnastuse, tugevuse ja teoreetiliste aluste vahel.

Laialt sonastatud eesmargid Kitsalt sonastatud eesmargid
Suunavad Tugevalt juhtivad
< 4
Humanistlik teooria Interaktsiooniteooria Kaitumuslik teooria
4 »
Hoiakuid kasitlev eesmark Padevusi kasitlev eesmark Oskusi kasitlev eesmark

Joonis 2.2: Eesmérgi sbnastused

Lahknevused eri eesmargitlilipide vahel ja eesmargitlitbist séltuv juhtimisviis méjutavad
t60d Oppekeskkonna ja probleemse kaitumisega. Eri tliipi eesmargid annavad todle
erineva suuna ning toovad Opetajate t06s konkreetsete probleemidega kaasa erinevaid
tagajargi. Eesmargitlilbi valik peab vastama kasitletava juhtumi sisule.
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Teadmisi ja oskusi kasitlevad eesmargid

Opilased, kellel on probleeme &pimotivatsiooni ja/vdi kaitumisega, vajavad vdimalust
kohandada oma kaitumist koolis vastavalt erinevatele sotsiaalsetele situatsioonidele ja
véljakutsetele. Opilastel on vaja sobivaid kaitumisviise harjutada, mitte pelgalt lasta
endale ette delda, kuidas end koolis eri olukordades (lal pidada.

Tulemuseesmargi puhul kirjeldatakse eesmargina soovitavat kaitumist. Kaitumise
avaldumine osutab, et eesmark on saavutatud. Kaaluda vdib ka tldisemat tulemuseesmarki.
Sel juhul on eesmark seotud Gpimotivatsiooni tdusu ja positiivse kditumise sagenemisega
vOi negatiivse kaitumise vahenemisega. Teisalt on tahtis tapsustada, milles dpimotivatsiooni
tdus vOi ebasoovitava kditumise vdhenemine seisneb. Tapsustada voib nii sagedust kui
ka intensiivsust.

Hoiakuid kasitlevad eesmargid

Opilaste toimetulekut koolis mdjutavad ka nende hoiakud. Hoiakute kujundamine nduab
laiema sdnastusega eesmarke, mis tugevalt juhitud dpetamise korral ei ole otstarbekad
Sedatiutpi eesmark oleks sonastatud ,,Maiken suhtub 6ppimisse ja koolitddsse positiivselt”
vdi ,,Maikenil on eakaaslastega head suhted”. Hoiakute kujundamise kaudu arendatakse
suuresti laste ja noorte isikupdra ning dpetajad ei tohiks ette kindlaks méaarata voi ara
otsustada, milline see isikupéara vdi iseseisev mdtlemine peaks olema. Vastasel korral
tegeleksime ajupesuga, mitte iseseisvate isiksuste kasvatamisega.

Hoiakuid, identiteeti ja iseseisvust saame arendada teistega suhtlemise ja muude
suhestumisviiside kaudu. Selleks, et hoiakute kujundamine oleks tulemuslik, ei saa
eesmargid meie kui kasvatajate kaitumist otseselt juhtida. Eesmaérgid saavad (ksnes
anda suuna meie dialoogile laste ja noortega, kui arendame neid perekonna ja (hiskonna
eneseteadlikeks lilkmeteks, nagu on kirjas riiklikus dppekavas. Selline lahenemine vastab
ka LP-mudeli teoreetilistes ja empiirilistes alustes kirjeldatud tegija ehk aktiivse osalise
kasitusele (Nordahl 2006). Kui arendame lapsi ja noori kui oma elu aktiivseid osalisi, ei
saa me piirduda Uksnes nende valise juhtimisega.
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Eesmargitlibi valik

Pérast LP-rihma aruteluringi, milles kasitletakse erinevat tiilipi eesmarke, valib Karin
sobiva eesmargisdnastuse.

Téoriihma juht: On sul tekkinud ideid, millise eesmérgi sa voiksid sbnastada, kui
oled probleemina sénastanud ,,Maikeni 6pimotivatsioon on madal ning ta ei téota
kaasa”.

Karin: Jah, mulle tundub, et sellega sobib kbige paremini lai eesmark ning ma
pakuksin vélja ,,Maiken tunneb end hésti, ta on klassi rohkem kaasatud ning
kasutab oma potentsiaali eri ainetes paremini dra”.

LP-riihma juht: Hésti. Opilastevahelistel suhetel on motivatsioonile ja
kaasatdotamisele suur méju. VOib-olla on pakutud eesmdérk siiski pisut liiga
ambitsioonikas ja raskesti moébddetav? Karin, mis sa arvad, kas saaksid selle
tédpsemalt s6nastada?

Peeter: Sa peaksid olema konkreetsem. Ma arvan, et sobiks nii: ,,Maiken ei vasta
enam jdmedalt, kui 6petajad temaga rédagivad”.

Karin: Minu meelest on palju tdhtsam, et tal oleks klassis sépru. Paljud asjad
loksuvad paika, kui ta tunneb, et ta on klassi ja tidrukute rihma liige. Nii et
eesmaérk peaks olema: ,,Maiken tunneb end hésti ja saab klassikaaslastega paremini
1abi”.

LISALUGEMIST

Kéasiraamatu teooria osa |k 36-57.

MOTLEMISULESANDED

Peeter ja Karin sbnastavad eesmargi erinevalt:
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Peeter: Maiken ei vasta enam jamedalt, kui dpetajad temaga radgivad.
Karin: Maiken tunneb end hasti ning saab klassikaaslastega paremini labi.

Arutlege nende eesmarkide erinevuse (le, lahtudes erinevatest teoreetilistest alustest:
humanistlik, interaktsiooni- ja kaitumuslik teooria.

Kuidas mdjutavad erinevad eesmargisdnastused edasist anallilisi ja meetmete valikut?
Arutlege, mis teie arvates oleks otstarbekas eesmark.

Mida oleks vaja, et hinnata eesmargini jdudmist?

Informatsioon

4 N
Mille kohta infot kogutakse?

Kuidas infot kogutakse?
Miks infot kogutakse?
Kes infot kogub?

Kus me infot kogume?

Millal me infot kogume?
_ J

Tegu on kultuurilise murranguga: tadnapdeval sekkuvad opetajad (iksteise tédsse.
Vaadeldakse (iksteise t6dd, avatakse uksed ja ndidatakse teistele, millega
tegeletakse. (Andresen 2009: 26)

Té6s analttsimudeliga on info siistematiseerimine ja kogumine oluline pdhimdte. Head
pedoogilised analiitisid ja meetmed eeldavad, et need todtatakse valja parima vdoimaliku
info pdhjal. Selleks, et anallilisida, millised tegurid mdjutavad vdi sailitavad madalat
opimotivatsiooni vbi probleemset kaitumist, on aarmiselt oluline saada piisavalt infot
olukordade kohta, milles kaitumine avaldub (vt teooriaosa, ptk 5).

Uut infot on vaja selleks, et probleemi oleks véimalik naha eri vaatenurkadest. Opetajatel,
kes ise on probleemsete olukordade keskel ja neid labi elavad, ei ole algul piisavalt infot,
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et toimuvat taies ulatuses naha ja mdista. Opetaja on toimuvas osaline ning tal ei ole
vdimalust jalgida ja margata kdike, mis klassiruumis sinnib. Lisaks jatavad Opetaja

varasemad kogemused olukorra télgendusele oma jalje.

Pérast probleemi vdi eesmargi sonastamist vétab rithm kokku, mida nad olukorrast teavad:

@
@
@
%
@
@
%
@
@

opilane teeb kontrolltdédd ja kodullesanded halvasti
jouab tundides héasti edasi

pirtsakas

vahe sdpru

lapsik

unustab tédvahendeid

hilineb

suhtleb jamedalt

elab koos emaga

Vajadus uue info jarele

Et paremini aru saada, mis kontekstis Maikeni halb kditumine avaldub, otsustavad
Opetajad alustuseks (ihe naddala jooksul jélgida klassi iga pdev 10-15 minutit.
Oskar saab teha seda esmaspéeval, teisipdeval ja kolmapéeval, Solveig votab kaks
tlejaénud péeva.

Nad otsustavad ka, et Karin votab ette vestluse Maikeni emaga.

Karinile pakub huvi Maikeni kui tegija vaatenurk ning seetéttu tahab ta vestelda
tidrukuga. Vestluse eesméark on saada paremini aru, mida Maiken oma olukorrast
koolis arvab ning kuidas seda kogeb (teooria osa Ik 36-57).

Oskar tuletab meelde hea 6ppekeskkonna ja heade suhete téhtsust nii 6petaja ja
oOpilaste vahel kui ka Opilastel omavahel (kdsiraamatu teooria osa ptk 4). Karin
tunneb, et Maiken ei ole piisavalt hdsti sulandunud oma klassi tidrukute riithma.
Seetottu soovib ta rdédkida klassi tidrukute liidritega, et kuulda, mida nemad
klassist ja klassi 6hustikust arvavad.
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Meetmed, mida kohe kasutusele votta

Vottes arvesse rithmas arutatut ning teadmisi motivatsiooni ja heaolu méjutavatest
teguritest, otsustab Karin hakata Maikenit kohe tunnustama, kui ta tunnis hésti
kaasa to66tab, ning markida positiivselt &ra, kui ta jouab tundi bigel ajal.

Me ndaeme seda, millele tdhelepanu po6rame

Selle kohta on hea naide Ameerika psiihholoogi Daniel Simonsi filmis. Ta uuris, mida
inimesed eri olukordades naevad ja mida mitte. Filmis naidatakse korvpallimatsi.
Pealtvaatajatele antakse (lesanne pidada tapset arvestust, kui mitu s66tu méangijad
Uksteisele annavad. Filmildigu keskel tuleb platsile gorillakostiiimis mees, taob endale
vastu rinda ja laheb siis ara. Parast mangu selgub, et peaaegu mitte Ukski vaatajatest
ei marganud gorillat. Tugevalt s66tude lugemisele keskendatud téhelepanu muutis nad
pimedaks kdige muu suhtes. Samal moel voib Opetaja dpetamisele keskendudes muutuda
pimedaks muu suhtes, mis klassis toimub.
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Erinev vaatekoht tingib erineva télgenduse

Kui uuringutes esitatakse dpilastele ja dpetajatele kindlate koolinahtuste kohta Gihesugused
kiisimused, saadakse neile suhteliselt erinevad vastused. See osutab Opilaste ja dpetajate
vaartuste erinevusele. Paljudes uuringutes on dpilased hinnanud oma sotsiaalseid
oskusi ning samal ajal on 6petajad andnud hinnangu iga dpilase sotsiaalsetele oskustele
(Jahnsen, 2000; Ogden, 1995; Sgrlie ja Nordahl, 1998a). Selgub, et dpilased, kes ise
hindavad oma sotsiaalseid oskusi heaks, ei saa samasuguseid hinnanguid opetajatelt.
Opilased peavad oluliseks oma sotsiaalseid oskusi suhetes eakaaslastega, samal ajal kui
Opetajad tahtsustavad suuremal maéaral sotsiaalseid oskusi suhetes tdiskasvanutega ja
dppeolukorras. Kui kiisida dppe kohta, peavad Opetajad seda selgelt mitmekesisemaks,
haaravamaks ja Opilasi aktiveerivamaks kui 6pilased ise (Nordahl, 2002).

Sedalaadi uuringud osutavad, kui tahtis on kuulata ja mdista, millisena opilased koolielu
kogevad ja tajuvad. Selleks, et Opetaja saaks kujundada adekvaatse arusaama klassis
toimuvast, ei saa ta toetuda Uksnes oma kogemustele. Ka arutelud kolleegidega ei anna
mingil juhul taielikku Ulevaadet klassis valitsevatest tingimustest ega piisavat infot
Opilaste kaitumise ja tegevuse ajenditest. Vaja on infot selle kohta, mida dpilased ise
koolis tajuvad ja kogevad. Probleemidele on tahtis heita valgust mitmest kiljest ning
saada olukordade kohta infot paljudest allikatest. Opetajate arusaamu tuleb lisainfo véi
kaardistuse abil tédiendada.

Uue info kogumine

Erinevad pedagoogilised probleemid, nagu madal Gpimotivatsioon vdi larm ja rahutus
klassis, pusivad kbige sagedamini mitmesuguste 6ppekeskkonna tingimuste tottu. Need
on tegurid, millele on uut infot otsides tahtis tahelepanu pddrata. See on siisteemiteooria
oluline pohimdte, millele LP-mudel toetub. Suhted vdi olukorrad, mida kirjeldatakse,
peavad olema konkreetsed ja voimalikult dokumenteeritavad. P6hjalikuma info saamiseks
kasutatavad meetodid peavad kaasa aitama, et analliiis ja meetmed ei toetuks Uksnes
subjektiivsetele hinnangutele. Oppimist ja kditumist m&jutavate muutusteni judmiseks
on meil vaja kaardistada mitmeid dppekeskkonna tegureid.
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Péorake tahelepanu positiivsele

Uut infot kogudes ei ole vaja otsida kinnitust sellele, mis meie teada ei toimi v8i mis meie
arust on probleemi pdhjus voi selgitus. Me ei Urita leida dpilase omadusi, mis selgitaksid
probleemset kaitumist v6i madalat dpimotivatsiooni. Nende omadustega ei saa me midagi
ette vdtta ning seetdttu ei ole infot kogudes pedagoogiliselt otstarbekas neile keskenduda.

Kaardistamisel tuleks panna rohku positiivsetele tingimustele, kuna probleemse kaitumise
véhendamiseks vdi dpimotivatsiooni tdstmiseks on tédhtis tugevdada seda, mis toimib
hasti. Naiteks voib kaardistada olukordi, kus suhted on positiivsed ja dpimotivatsioon
hea. Selliseid olukordi iseloomustavaid jooni saab kasutada hea Oppekeskkonna
edasiarendamiseks.

Infokogumismeetodid

Info kogumiseks tuleks kasutada mitmeid allikaid ning meetodid peaksid olema
spetsiifilisemad Opetajate ebaslistemaatilistest muljetest, mida nad dpetades saavad.
Kaardistusmeetoditeks voivad sobida:

# Kolleegi tunni vaatlus. Vaadelda tuleb kirjeldavalt, mitte hinnanguid andes voi
tdlgendades.

% Teemakohaste olukordade videosalvestamine. Videosalvestus annab kasulikku infot.
Iseenesest mdista peab filmitav 0petaja olema sellega ndus ning lastevanematelt tuleb
filmimiseks kisida kirjalik ndusolek. Kaamera vdiks suunata Gpetajale, kuna huvitav
on just dpetaja suhtlus opilastega.

% Vestlused laste ja noortega, kes on probleemsetesse olukordadesse sattunud, ning
dialoog vanematega. Nii vanematel kui ka dpilastel on infot, millele dpetaja eeldatavasti
ligi ei paase. Vestlused peavad olema vabatahtlikud ja eelduseks on, et dpilased ja/
vdi vanemad teavad, et midagi radgitust ei kasutata muuks otstarbeks kui olukorra
selgitamiseks.

% Erinevate teemakohaste kisimustike voi testide kasutamine. Kisimustikud peavad
olema spetsialistide koostatud. Sedalaadi uuringud vdimaldavad infot kisida nii
lastelt ja noortelt kui ka vanematelt.

Infokogumismeetod tuleb valida vastavalt info kogumise eesmargile.
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Karin on rahul, kuna ta on leidnud probleemide kohta uue info saamiseks erinevaid
mooduseid. Ta tunneb, et riihmaarutelu on olnud hea ning ta on saanud senise
protsessi véltel palju tuge. Seoses vestlusega, mis tal on Maikeniga tulemas, soovib
ta saada néu, mis infot tal tasuks Maikenilt kiisida ning kuidas ta peaks kaituma,
et vestlus oleks hea ja avatud.

Rihm arutab asja ja teeb ettepaneku, et Karin voiks selgelt vélja delda, milliseid
muutusi ta on Maikeni juures mdérganud. Ta peaks rddkima Maikeniga tema
Suhetest teiste Opilastega, sellest, kuidas tidruk enda arvates eri ainetes edasi
Jouab, kuidas tal kodulilesannete tegemine ldheb ning mida ta ise arvab oma
pidevast hilinemisest. Karin tahab rdékida ka sellest, et ta on méarganud, et Maikeni
suhtumine koolitéésse on muutunud halvemaks, ning uurida pisut, mida Maiken
sellest arvab.

Karin ei tea eriti, mida Maikenile meeldib teha vabal ajal, kas tal on mingeid

hobisid vms. Ta tahab tiidrukuga ka sellest rdakida.

Kasiraamatu teooria osa |k 36-57 (Oppekeskkonna tegurid).

Me ei lahenda probleeme. Me lasemel neil laheneda, andes neile uue tdhenduse.
(Bateson, 1991)

MOTLEMISULESANNE

Naide osutas, et probleemi maéaratlemine ja eesmargi sdnastamine voimaldas Karinil
naha probleemi uues valguses ning ta otsustas juba péarast seda etappi Uht-teist ette
votta: tunnustada Maikenit tunnis kaasatdédétamise eest ning anda positiivset tagasisidet,
kui tidruk jouab tundi digeks ajaks.

Samas otsustati, et vaatluse ja vestluste abil kogutakse uut infot.

& Mbelge jarele, mis lisavaartust vdib uus info selle juhtumi puhul anda.
# Mbelge, mis kasu vdiks olla kiirest meetmete rakendamisest, kui on vaja saada uut
infot, mis aitaks heita juhtumile valgust vdimalikult mitmest vaatenurgast.
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% Arutlege, mida tdhendab vaide: uued arusaamad panevad uutmoodi tegutsema. Tooge
naide oma igapaevatdost ja kogemustest.

Analids ja refleksioon

LP-rithm analliiisib nitid infot ja toob vélja tegurid, mis mdjutavad ja sailitavad maaratletud
probleemi ,,Maikeni dpimotivatsioon on madal ning ta ei té6ta kaasakX.

Mis on analiis?

Analiistahendab terviku liigendamist osadeks. See osa protsessist tegeleb komplitseeritud
ja mitmetahuliste probleemide piiritlemise ja osadeks jagamisega, et selgitada valja, mida
probleemiga saaks ja voiks ette vdtta. Ei otsita mitte probleemi p6hjust, vaid selgitatakse,
millised keskkonnatingimused soodustavad probleemi plsimist. Slisteemianalililis aitab
mdista protsesse ja struktuure, mis annavad sotsiaalses slisteemis toimuvale tdhenduse
(vt kdsiraamatu teooria osa |k 16-35).

Anallils ja refleksioon on eraldi selgepiiriline etapp riihma t66s. Analils ja refleksioon
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kuuluvad kokku, aga on samas kaks selle etapi iseseisvat osa. Analiisis lahtutakse
lisainfost, et teha kindlaks k&ige tdendolisemad tegurid, mis maaratletud probleemi
mojutavad ja soodustavad selle plsimist.

Mis on refleksioon?

Sona ,refleksioon” on tuletatud ,refleksist” ning tahendab vastuhelki vdi peegeldust.
Arutelu ja refleksioon on eri asjad. Refleksiooni kaigus ei otsita konsensust ega esitata
fakte voi tddesid. Juhtumit vaadeldakse erinevatest suundadest, et leida uusi arusaamu
ja lahenemisnurki. Rilhma refleksiooni eesmérk on aidata ndu kisinud dpetajal (juhtumi
toojal) midagi uues valguses naha. Isegi kui olulised probleemi sailitavad tegurid on
juba selged, ei ole kindel, et juhtumi tooja saab aru nende tdhendusest ja ulatusest
(vt kdsiraamatu muutuste juhtimise osa Ik 147-151). Selleks, et uus info tooks kaasa
muutuse praktikas, peab juhtumi tooja &ra tundma, et see info on probleemi lahendamise
seisukohast tahenduslik.

Maikeni klassi vaatlusest selgub, et 6petajad pddrduvad Maikeni poole neli korda positiivses
toonis ja kaksteist korda negatiivses toonis. Selleks, et aidata Karinil mdista, mida see
probleemi lahendamise seisukohast tahendab, saavad nad oma refleksioonis tutvustada
teoreetilisi argumente, mis teemale valgust heidaksid. Uhele LP-rithma lilkmele meenub,
et ta on lugenud tunnustuse ja kriitika suhtest ja et see vdiks olla viis Uhele. Kui tahta
luua héaid suhteid, tuleb tahele panna, et ,praanikut” oleks palju rohkem kui ,piitsa”
(Patterson ja Forgatch, 2000; Tveit, 2012).

Anallilsis esile tulnud tegurite le vdib arutleda naiteks nii, et juhtumi tooja istub seljaga
rithma poole ja kuulab vaikselt nende refleksiooni erinevate kindlakstehtud tegurite dle.
Rihm vdib arutleda, mis tdhendus konealustel teguritel nende arust vdib olla voi millised
voivad olla tagajarjed, kui midagi neis valdkondades muuta. Teooria ja uuringutulemused,
mis kasitlevad Opetaja moju Opilaste dppimisele, on dpetajale oma rolli mdistmiseks
vajalikud.

Kolm perspektiivi

Anallisietapis on tahelepanu keskmes Opilaste ja keskkonna suhted. Selle etapi puhul
on eriline see, et LP-mudeli slisteemiteooria aluseid kasutatakse otseselt t66s (Nordahl
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2006). Anallitisis on paljudel dpetajatel olnud kasu probleemi kasitlemisest kolmest
vaatenurgast:

% konteksti perspektiiv,
% tegija ehk aktiivse osalise perspektiiv,

% indiviidi perspektiiv.

Tegija
perspektiiv
Susteemi
perspektiiv
Indiviidi Konteksti
perspektiiv perspektiiv

Konteksti perspektiiv hdlmab erinevaid dppekeskkonna tegureid, mis voivad kasitletavaid
probleeme mdjutada. Just kontekstist vGi koolikeskkonnast leiame kdige enam probleemi
sailitavaid tegureid, naiteks klassi tdrukute rilhma ja Maikeni vahelised suhted. Tegija
ehk aktiivse osalise perspektiiv kasitleb seda, kuidas lapsed ja noored olukorda mdistavad.
Selleks, et laste kaitumise tagamaadest paremini aru saada, peaksid 6petajad iritama end
voimalikult hasti kurssi viia Opilaste reaalsustaju ning eesmarkide, soovide vdi vaartustega
(Nordahl, 2002). See tahendab muu hulgas, et Karin peab vélja selgitama, mida Maiken
oma olukorrast arvab.

Indiviidi perspektiiv hdlmab individuaalseid eeldusi. Oluline on kaardistada, kas Maikenil
on mingeid raskusi vdi erivajadusi. Indiviidi perspektiivist pdodratakse tédhelepanu ka
Opilase toimetulekuoskustele ja tugevatele kiilgedele. On tahtis meeles pidada, et isegi
kui dpilasel on erivajadusi, on ta samal ajal kogukonna liige ning kogukond mojutab teda
ja tema kogukonda samal moel nagu teised opilased.

1. peatikis kasitlesime kategoriseerivat ja suhtepdhist lahenemist kui erinevaid
|ahenemisviise koolis ettetulevatele probleemidele. Suhtepdhise ldhenemise puhul
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arvestatakse LP-mudeli slsteemikasitlusega. Kategoriseeriv |ahenemine votab aluseks

Opilaste raskused vdi probleemid, indiviidi perspektiivi.

Seostering ja probleemi sdilitavad tequrid

Analltsietapis on kasulik to0riist seostering (vt allpool). Eesmérk on vaélja selgitada, mis
tegurid vallandavad ebasoovitava olukorra ja soodustavad selle pisimist. Seosteringi abil
saame eristada ja kirjeldada erinevaid probleemi sailitavaid tegureid. Keskendudes sellele,
millised tegurid soodustavad ebasoovitavat kaitumist voi puudulikku kaasatédtamist,
viime tahelepanu korvale traditsiooniliselt indiviidi perspektiivilt, mille pdhirchk on sellel,
et midagi on valesti dpilasega. Meie 1ahenemisviis on otstarbekam, kui me kiisime, mis

konkreetses olukorras paneb dpilase tegutsema nii, nagu ta tegutseb.

Probleemi

sailitav tegur

Probleemi Probleemi

sailitav tegur sailitav tegur

Probleem

Probleemi Probleemi

sailitav tegur sailitav tegur

Joonis 2.3: Seostering probleemi séilitavate tegurite analiiisiks

98



Analiisimudel

Me pdérdusime probleemi séilitavate tegurite arutelu juurde mitu korda tagasi ja
tdpsustasime oma arusaama probleemist, kuni joudsime tdiskasvanute rollideni
laste elus ning omavahelistes suhetes. (Andresen 2009: 31)

Lahtudes infost, mis Opetajatel juhtumi kohta on, selgitavad nad anallilsietapis valja
aktuaalsed probleemi sailitavad tegurid. Need on tingimused, mis tdenaoliselt toetavad ja
soodustavad maaratletud probleemide plsimist. Tahelepanu keskmes on hetkeolukorras
siin ja praegu toimuv ning vajaduse korral 1ahedased sotsiaalsed siisteemid.

Probleemi sailitavad tegurid ei tdhenda sama mis laste ja noorte kasvukeskkonna
riskitegurid (Nordahl 2006). Probleemi sailitavad tegurid soOltuvad konkreetsest
olukorrast. Koolis, mis ise ei ole kasvukeskkonna riskitegur, vdib probleemi sailitavaks
teguriks olla naiteks see, et (ks Opetaja jduab harva voi ei jdua kunagi tapselt digeks ajaks
tundi. Probleemi sailitavate tegurite hulgas vdivad olla ka diagnoosid, nt ADHD, tugev
autoritaarne dpetajatdo voi halba eeskuju andvad sobrad koolis.

Analiisis peaks rihm keskenduma teguritele, mida dpetaja saab mojutada. Eesmark
on naha asju uue pilguga ning olla avatud uutele vaatenurkadele ja lahenemisviisidele.
Alustada tasub teguritest, mille puhul me peame koige tbGendolisemaks, et neil
on kasitletavatele probleemidele mo&ju. Meie tdlgendusi peavad toetama selged
pedagoogilised argumendid. Anallilsis ei piisa sellest, et kellelegi on mingi seose kohta
hipotees. Edaspidi kasutusele voetavad meetmed ja strateegiad peavad pdhinema
vdimalikult vettpidavatel ja tdendatavatel eeldustel, mis on esitatud pdhjaliku refleksiooni
ja teadmisp0bhise argumentatsiooni tulemusena.

Kui saame toimuvast hea (levaate, saame jargmisel korral muuta kaitumist ja
dppekeskkonda, kdrvaldades vbi muutes tegureid, mis ebasoovitavat olukorda sailitavad.
Teisisonu on just kesksed probleemi sailitavad tegurid need, millest arendustédd voi
probleemi lahendamist alustada.

Me soovime muuta tegutsemismustreid, mis takistavad dppimist. Neid mustreid tasub
vaadelda ringprotsessidena. Tahtis ei ole teada saada, millest need alguse said vdi miks
tekkisid, vaid valja selgitada, kuidas me saame neid mdjutada. Sellise mustri naiteks vdib
olla, et Opetaja kritiseerib Opilast, dpilane reageerib vastuhaukumisega, Gpetaja vihastab
ning kutsub dpilast korrale, dpilane marsib demonstratiivselt klassist valja ning dpetaja
pragab talle jarele.
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Opetaja
kritiseerib
opilast.

Opilane Opilane

lahkub klassist. haugub vastu.

Opetaja
kutsub Opilast
korrale.

Joonis 2.4: Ringprotsess

Opetaja vastutab ndiaringi katkestamise eest. Kommunikatsiooniteoreetik Bateson (1991)
radgib siindmuste tsikli punkteerimisest ning siindmusteahela Ghe Illi muutmisest.
Batesoni jargi mdjutab uus tegevus ahela teisi lilisid. Muutus Opetaja kaitumises viib
muutuseni dpilaste kaitumises. Mdistes oma tegevuste tadhendust tegevuste jarjestuses,
saame takistada ebasoovitavate olukordade teket ja arengut (Bateson, 1991).

Uuringute abil on valja selgitatud mitmesuguseid Opilaste dppimise seisukohast
tahenduslikke tegureid. Opetajate t66 analiilisimudeliga osutab, et need tegurid leiavad
sageli rakendust nii analiilsietapis kui ka meetmete valikul (Nordahl, 2005). Esitame rea
tegureid, mis vdivad LP-riihmade t66s tahelepanu vaarida:

< Opilaste ja Opetaja vahelised suhted

% Oppetdd Ulesehitus

< probleeme ennetav dppetdd juhtimine

& Oppe diferentseerimine ja kohandamine

% tahelepanu heale edasijdudmisele, innustamine
< reeglid ja vastutus tagajargede eest

< Opilastevahelised konfliktid
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% kuuluvus- ja térjumissuhted dpilaste vahel
% kodu ja kooli koostdod

% Opilaste toimetulekustrateegiad

< rohk sotsiaalsetele oskustele

# Opetajate koostdo

Anallilisietapis on samuti oluline leida nii Uksikisikute kui ka kogu vaadeldava sotsiaalse
slsteemi ressursse ja tugevaid kilgi. Need on aspektid, millest alustada ja millele
rajada edasisi strateegiaid vdi meetmeid. Laste ja nende tegutsemiskeskkonna tugevad
kiljed vbivad toimida arengut toetavate teguritena (Nordahl, 2006). Kuigi lahtume
probleemidest, ei ole otstarbekas keskenduda Uksnes olukorra keerukusele ja raskustele.
Kui meil on hea (levaade probleeme iseloomustavatest ja (mbritsevatest tingimustest,
vdime jouda teguriteni, millest lahtudes edaspidi hakata meetmeid rakendama.

Karini juhtumi analtiiis

Analiiiisi ja refleksiooni etapi aluseks on Karinilt saadud info LP-riihmas ning klassi
vaatluste ja dpilastega labiviidud vestluste tulemused.

Vaatluste kokkuvote:

Paljudel klassi opilastel kulub rahunemiseks palju aega. Iga paev ldheb 5-6 minutit
enne, kui klass on vaikne ja saab alustada oppetdédga. Karin palub épilastel mitu
korda oma kohtadele istuda, iiha hdélt tostes. Neli tidrukut istuvad sageli seljaga
tahvli poole ning lobisevad. Kolm-neli poissi riiselevad ja miravad omavahel.

Kahel hommikul alustab tunde asendusopetaja. Siis votab klassi rahustamine veel
paar minutit rohkem aega ning opilased rdégivad tundides rohkem omavahel ja on
rahutumad.

Viiest pdevast kolmel jd&b Maiken umbes viis minutit hiljaks. Kahel korral teevad
kaks klassi poissi halvustavaid méarkusi, kui ta klassi tuleb: , Jadid téna jélle hiljaks,
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Jjah?”, , Ei joudnud hommikul (liles téusta voi?” Maiken ldheb kiiresti oma pingi
Juurde ning istub koolitarbeid vélja votmata maha. Vaatluste ajal ei vota ta tunniks
vajalikke asju vélja enne, kui Karin otse tema poole pdérdub. Karin annab talle
ltihidalt teada, mida ta peaks tegema, abistades samal ajal teisi opilasi. Maiken
oiendab Opetajale vastu, pdoritab silmi, l6sutab pingil, kuid otsib palutud kooliasjad
siiski védlja. Karin ja teised Opetajad pdérduvad vaadeldud tundide ajal Maikeni
poole neli korda positiivses toonis ja kaksteist korda negatiivses toonis. Kordagi ei
tédheldata, et kaasopilased votaksid Maikeniga positiivses toonis kontakti.

Vestlus Maikeni emaga:

Maikeni ema suhtub kooli positiivselt, ta osaleb enamasti lastevanemate
koosolekutel ning tuleb alati kokkulepitud kohtumistele. Tal on kindel tédkoht
suures ostukeskuses.

Ema kinnitab, et koolis jdadnud mulje negatiivsetest muutustest Maikeni kditumises
vastab toele. Kodus on Maikeniga samuti raske lébi saada, ta on sageli morn ja tusane
ning hoidub kéige parema meelega omaette. Ta ei taha kunagi koduiilesannete
tegemisel abi ning ema on praeguseks loobunud kiisimast, et tidruk talle oma
koolitdid néitaks. Ta oletab, et Maiken ei tee eriti kodus koolitéid.

Maikenil ei ole isaga kontakti ajast, mil isa sai uue lapse, ning tidruk pigem ei taha
temast rdakida.

Vestlus Maikeninga:

Maiken jdéb vestlusele viis minutit hiljaks. Ta véldib pilkkontakti 6petajaga ning
sormitseb kogu aeg koolikoti kiilge riputatud véikest karukest. Ta ei taha ise
midagi rédédkida sellest, kuidas tal Idheb, aga kui Opetaja otse kiisib, (itleb ta, et
tema meelest ei meeldi ta klassis (ihelegi tiidrukule ning nad naeravad tema (ile,
eriti kehalise kasvatuse tunnis. Ta ise tahab, et teised ta omaks votaks, eriti kaks
tidrukut, kes talle meeldivad, aga tal ei ole aimugi, mida ta peaks selleks tegema.
Maiken arvab, et kodulilesandeid on raske teha, kuna selleks ajaks, kui ta koju
Jouab, on ta unustanud, kuidas (ht voi teist (lesannet lahendada. Ta rdagib, et
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talle ei meeldi enne tunde koolis (iksi olla ning seepdrast on ta hakanud kodust
kooli tulema viimasel minutil. Ta (tleb, et tal on raske tundides keskenduda ning
ta ei saa lilesannetest aru.

Maiken jutustab ka, et ta hakkas paar kuud tagasi tantsutrennis kdima ning see
meeldib talle. Karin kiisib, kas tema arust voiks kehalise kasvatuse tundides ka
veidi rohkem tantsimist olla ning Maiken (itleb, et see meeldiks talle vaga.

Vestlus nelja tiidrukuga Maikeni klassist:

Selle véikese riihma tlidrukud on populaarsed, seltsivad ja positiivsed. Kbik dpivad
koolis héasti. Maiken on éelnud, et kaks neist meeldivad talle eriti ning ta tahaks
olla nende séber. Vestlus tlidrukutega jouab kiiresti Maikenini. Tiidrukud (itlevad, et
nende meelest hoiab ta sageli omaette ning kui vétabki kontakti, siis pealetiikkival
Ja vinguval toonil. Tidrukute arvates on ta nii riietuse, soengu kui ka kaditumise
poolest lapsik. ,, Tal on téiesti teised huvid kui meil, ta tahab hiippenddriga hiipata
Jja kiikuda ja muud sellist,” rdagib (ks tidrukutest, samal ajal kui teised kergelt
itsitavad. Kui Karin kiisib, mille iile nad naeravad, (itlevad nad, et see ei ole midagi
erilist ja vahetavad pilke. Karinile jaGb mulje, et nad méistavad (iksteist sbnadeta,
ning ta ei saa pdris hésti aru, mis toimus.

Karin (itleb, et tema teada on Maiken hakanud tantsutrennis kdima, ning kdsib,
kas keegi neljast tiidrukust tegeleb ka tantsimisega. Kaks tiidrukut (tlevad, et ka
nemad kdaivad tantsutrennis.

Probleemimdéératiuse ja kogutud info pbhjal reflekteerivad Opetajad, millised
voiksid olla probleemi sédilitavad tegurid. Nad analiiiisivad probleemi konteksti
perspektiivist ning pddravad tdhelepanu ka oOpilastele kui aktiivsetele osalistele.
Nad kasutavad koige tavalisemate probleemi séilitavate tegurite loetelu. Sellele
toetudes esitavad nad jadrgmise seosteringi:
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Opetajatelt
pigem negatiivne
kui positiivne

Kaasopilased ei vota
Maikeniga positiivsel

toonil kontakti

tahelepanu Maiken ei
vota vajalikke
tédvahendeid valja
ning alustab t66d

hilinemisega

Klassireeglite
rikkumine ei too
kaasa selgeid
tagajargi

Klassi tlidrukud
peavad Maikenit
lapsikuks

Palju larmi tundide

Maikeni alguses
Opimotivatsioon on
madal ning ta ei

toota hasti kaasa.

Kaks kaasopilast
(poisid) teevad
Maikeni kohta
halvustavaid

Maiken jaab
sageli hiljaks

markusi

Maikeni meelest
on koduste tédde
tegemine tiltu

Maikeni meelest

Ka ema tajub, et ei ole tal klassis

suhted Maikeniga
on muutunud

Uihtegi sopra

keerulisemaks

Joonis 2.5: Néide Karini juhtumi anallilisist
Kui LP-riihm on olukorda analtiiisinud, palub riihma juht neil uuringutulemuste, teooria

ja taienduskoolitustel kuuldu pdhjal arutada, mis mojutab Opilaste motivatsiooni ja
kaasatdotamist.

Kontekst, tegija (aktiivne osaline), indiviid

Selles anallilisi osas on tahtis aru saada, kas klassis kui sotsiaalses slisteemis on mingeid
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mustreid voi struktuure, mis probleemi mojutavad. Sotsiaalset stisteemi, st klassi, tuleb
moista nii konteksti, tegija kui ka indiviidi perspektiivist ning arvestada ka nende kolme
perspektiivi vaheliste suhetega.

Anallilisi abil oleme saanud infot mone kontekstiteguri kohta, mis vdivad Maikeni
muutunud kaitumist selgitada:

|arm tundide alguses

tdrjuv suhtumine dpilaste seas

Oppetdd juhtimine ei toeta probleemide ennetamist

rohkem negatiivset kui positiivset suhtlust dpetaja ja Maikeni vahel

Opetajal on kolleegidest vahe tuge (eemalviibimine, asendusdpetajad)

CE R IR

eakaaslaste riihmad — sdprussidemed ja muud suhted tldrukute vahel

Koik need tegurid on seotud Sppetdd juhtimise ja klassi hustikuga. Opetaja vastutab
tundide alustamise ja t66rahu, dpilastevahelise hea labisaamise ning positiivse ja toetava
kontakti eest kdigi Opilastega.

Alati ei olegi vaja midagi ette votta iga Uksiku teguriga, vaid mustritega, mis olukorda
tingivad. Nii larmi, klassi 6hustikku, madalat 6pimotivatsiooni kui ka kaasatédétamist saab
moista ja mojutada Oppetdd hea juhtimise kaudu. Samas vdivad eraldi meetmeid nduda
ka Uksikud tegurid, millele samuti saab laheneda kas tegija voi indiviidi perspektiivist.
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Karini vestlusest Maikeniga on LP-riihm saanud rohkem infot selle kohta, kuidas
Maiken olukorda tajub. Maikeni arust on koduiilesanded keerulised, ta usub, et
ta ei meeldi teistele opilastele jne. Kui vaadelda tegurit ,,Maiken ei vota vajalikke
tédvahendeid vélja ning alustab t66d hilinemisega” tegija perspektiivist, voib seda
télgendada nii, et tidrukul on vdhe usku oma voimekusse hésti hakkama saada.

LP-rithma juht kiisib Karinilt, kas tal oleks vaja rohkem indiviidi perspektiivi
selgitavaid tegureid, ning pakub, et uurida voiks ka Maikeni 6pivéimekust voi seda,
ega tal ei ole kujunemisfaasis psiihilisi probleeme. Karin keeldub ja (itleb, et
Maiken on tugev matemaatikas ja , tubli keskmine” teistes ainetes. Ta usub, et
probleemid on pigem seotud konkreetse olukorraga, voivad tuleneda puberteedist,
Suhetest eakaaslastega voi kodus toimuvast.

Oppetdd kindlakaelise juhtimise puudumine ja halvad suhted &pilaste vahel véi
Opetajate ja Opilaste vahel on tegurid, mis aitavad kaasa maaratletud probleemi
pilsimisele. Lisaks on tGenaoline, et dpetajatevahelised suhted ja koost66 mojutavad
seda, kuidas Karin mdistab oma llesannet Maikeni klassi 6petajana. Téenaoliselt
on veel muidki probleemi sailitavaid tegureid, kuid nimetatuid peavad Gpetajad
kdige olulisemateks.

MOTLEMISULESANNE

Pooled LP-rihma Opetajad lahtuvad Karini probleemi kasitledes suhetest, pooled
kategoriseerivast indiviidi perspektiivist.

Opetajad arutlevad erinevatest perspektiividest lahtudes:

%% Milliste probleemi sailitavate tegurite suhtes on kdige olulisem meetmeid kasutusele
votta?
%% Mis meetmed need peaksid olema?

%% Mis tagajarjed vdivad olla erinevatel meetmetel?

LISALUGEMIST

Kéasiraamatu teooria osa |k 36-57.
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Lillegardeni wiki: www.lp-modellen.no (norra keeles).
Marzano haridusuuringute labor: http://www.marzanoresearch.com/ (inglise keeles),

www.udir.no/laringsmiljo (norra keeles).

Strateegiate ja meetmete valjatodtamine

Karin on vélja valinud kolm probleemi sailitavat tegurit, millega ta tahab edasi té6tada.
Rihma llesanne on niitd aidata Karinil valja té6tada meetmeid, mis vahendaksid nende
tegurite moju voi korvaldaksid need taielikult. Alles nlitid, kui oleme probleemi séilitavate
tegurite osas suhteliselt kindlad, saame hakata mdtlema, kuidas nende mdju vahendada.

Karini strateegia on tegeleda probleemiga, parandades Oppet6d¢ juhtimist ja klassi
ohustikku, kaudselt ka suhete kujunemist. Riihm teeb uue levaate probleemi séilitavatest
teguritest, mille Karin on vélja valinud. Opetajad tuletavad iiksteisele meelde, et meetmeid
valja todtades peavad nad seostama need just valitud teguritega.

Véhem
negatiivset ja
rohkem positiivset
téahelepanu
Opetajalt

Meetmed véhendavad
probleemi sailitavate
tegurite moju

Probleemi lahendamiseks

/ ei rakendata meetmeid

Palju larmi
tundide alguses
ning ebaselged
tagajarjed reeglite
rikkumise

Maikeni
Opimetivatsioon
on madalning
ta ei toota hasti

Kaasopilased
(poisid) teevad
Maikeni kohta
halvustavaid

kaasa

markusi

korral

Alguses tuleks olla suhteliselt avatud kdigi esitatavate ettepanekute suhtes. Kdik LP-
rihma liikmed pakuvad jarjest meetmeid valja. Selles faasis ettepanekuid ei arutata.
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Keskendume selliste meetmete leidmisele, mis toetaksid kbigi Opilaste
eduelamusi. (Andresen 2009: 35)

Koolis on erinevate probleemide puhul olnud tavaline, et kasutatavad meetmed on
seotud konkreetse dpilasega, nt eridpe, kaditumise parandamist kasitlevad vestlused voi
kokkulepped, kiri vanematele vms. On tahtis, et strateegiaid voi meetmeid kasitlevad
arutelud ei jadks pidama selliste traditsiooniliste ja Uhekilgsete indiviidikesksete votete
juurde. Susteemse lahenemise korral tuleks moelda strateegiatele ja meetmetele, mis
muudavad keskkonda. Indiviidikesksed meetmed vdivad slisteemsetele I16puks lisanduda.
Muutuste ja arengu seisukohast suurima potentsiaaliga on Gppekeskkonna tingimuste
parandamine.

Enamik strateegiaid eeldab, et Gpetajad peavad muutma oma Opetamispraktikat. Kui
Opetajad ei vota seda tosiselt, on tihti tagajarjeks see, et dpilased ei saa oma vajaduste
kohaselt 6ppida ja areneda.

Kui LP-rihm hakkab meetmeid véalja t66tama, kasutavad nad joonist, mis naitlikustab
slsteemset lahenemist tegija (aktiivse osaleja), konteksti ja indiviidi perspektiivist. Nii on
kindel, et kdiki kolme perspektiivi ja nendevahelisi seoseid vboetakse arvesse.

Tegija
perspektiiv
Susteemi
perspektiiv
Indiviidi Konteksti
perspektiiv perspektiiv
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LP-riihma juht juhatab téé sisse, deldes: Niiid on téhtis, et me oleksime loovad
Jja avatud ning véldiksime selliseid véljaiitlemisi, et , Ei, see kiill ei sobi”, ,Seda
me oleme juba proovinud”, ,,Meil ei ole aega, vahendeid” jne. On téhtis, et Karinil
oleks palju alternatiive, mille vahel valida. Karin, mis tegurist sa tahaksid alustada?

Karin: Tegelikult (ikskoik, aga ... me voiksime peale hakata néditeks tundide
alustamisest.

LP-rithma juht: Védga hea, hakkame siis pihta. Oskar, alusta seekord sina.
Riihm votab kolm tegurit jdrjest ette ning tuleb vélja jdrgmiste ettepanekutega:

1. Kui tunni alguse kell heliseb, on klassi uks kinni ja Karin klassis. Ta tervitab
koiki opilasi iga pdev esimese tunni alguses kéttpidi.

2. Karin kirjutab 6pieesmdrgid tahvlile ning iga tund algab 10-minutise hasti
ettevalmistatud individuaalse t66 osaga. Ulesanded on épilaste laudadele valmis
pandud.

3. Suurendada positiivset tagasisidet koigile opilastele, eritdhelepanuga Maikenil.

Opetaja pé6rab Maikenile positiivses toonis téhelepanu véhemalt kaks korda igas
tunnis.

4. Karin harjutab nii éppimist toetava kui ka kokkuvétva tagasiside andmist.
Konkreetne tagasiside osutab, mis on hédsti ning mida on vaja teha, et saavutada
paremaid tulemusi.

5. Sotsiaalpedagoog aitab koostada séprussuhteid selgitavaid sotsiogramme ja
kaardistada viise, kuidas Opilased (iksteisega tunnis kontakti votavad.

6. Klassi reeglid, mis késitlevad (iksteisest lugupidamist ja (iksteisega arvestamist,
korratakse (le ja tehakse selgeks rolliméngu abil. Néiteks mangitakse 1&bi, kuidas
Uksteisega rddkida, millised on negatiivse keelekasutuse tagajarjed, kuidas olla
aktiivne ja kellegagi tuttavaks saada.

/. Réaakida Maikeniga, teadvustada tiidrukule tema rolli ja seda, kuidas ise
sobrasuhteid luua.
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8. Korraldada tiidrukute tunnid — teemadeks puberteet, enda eest hoolitsemine,
tantsimine — ning miks mitte korraldada tidrukutele ja poistele eraldi véljasoit.

9. Kohtumine lapsevanematega oppekeskkonna teemal, korraldada vanematega
ajuriinnak ning teavitada neid sellest, mida opetajatel on kavas teha.

10. Rdékida poistega ja leppida kokku, kuidas opetaja saab anda Zestide ja miimika
abil tagasisidet, kui poisid peaksid halvustavaid mérkusi tegema.

11. Kuna Maiken on hakanud kdima tantsutrennis, votta tants idheks veerandiks
kehalise kasvatuse programmi ning miks mitte lisada Iopuaktuse kavva
tantsunumber.

12. Raékida klassiga Opetaja soovitud muutustest. Tédpsustada, mida opetaja
soovib muuta, ning rédékida sellest, mida ta ise kavatseb teha. Voib-olla ajuriinnak
oOpilastega.

Koolis leidub nii dpilaste dppimist ja kaitumist ohustavaid kui ka toetavaid tegureid. Neid
tegureid on tahtis teada ja neile kaitumisprobleemide lahendamiseks voi dppekeskkonna
parandamiseks mdeldud strateegiaid ja meetmeid valja tédtades keskenduda. LP-mudeli
alusel tehtud t66 tulemuslikkuse hindamisel on selgunud, et meetmed suunatakse sageli
laste ja noorte arengut toetavate tegurite tugevdamisele (Nordahl 2005). See suurendab
tdendosust, et valitud meetmed annavad haid tulemusi. Kasutatud strateegiad ja meetmed
keskenduvad sageli jargmistele valdkondadele:

Suhted:

& suhted dpilaste ja dpetaja vahel
% suhted oOpilaste vahel

< klassi Shustik

Oppetdd juhtimine:

& Oppet6d Ulesehitus

# reeglid ja reeglite taitmine
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% Opetaja kui kindlakaeline juht

Ope:
% konkreetsete ainete 6ppesisu

% Oppemeetodite varieerimine ja slistemaatiline kasutus

Sotsiaalsed oskused:
# oma arenguplaani véljatédtamine ja elluviimine

# osalemine programmides, nt , Kiusamise vastu”, , Kiusamisvaba kool” v6i ,,TORE”

Motiveerivad meetmed:
# tahelepanu heale edasijoudmisele
# tunnustamine ja innustamine

% tunnustussisteemi sisseseadmine

Koostd6 vanematega:
# kodu ja kooli infovahetus

% vanemate kaasamine

Oppe kohandamine vastavalt dpilaste vajadustele:
& Oppe joukohastamine

% mitmesugused rihmitamispdhimdtted

Korrektiivsed meetmed:
% piiride seadmine ja vastutus tagajargede eest

% markused, hoiatused, ignoreerimine

Muud meetmete valdkonnad:
%% 1006 kooli vélis- ja sisekeskkonnaga
# hoiakute ja vaartuste selitamine

% kooli dppekava, strateegilised eesmargid ja tegevuskava
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Teaduspohised meetmed

LP-mudel aitab koolis rakendada teaduspohist praktikat. See tdhendab, et kasutatakse
meetmeid ja strateegiaid, mis tdendoliselt aitavad kaasa soovitavate tulemuste
saavutamisele. Ei kasutata meetmeid, mille aluseks on (ksnes isiklik kogemus vdi
head kavatsused. Kui probleemi séilitatav tegur on naiteks sdnastamata reeglid, leiavad
Opetajad teadusuuringute andmeid selle kohta, kui palju reegleid on otstarbekas, kuidas
reegleid tuleks kasitleda ja rakendada. See eeldab dpetajatelt pedagoogilise kirjanduse
lugemist ja selle Ule arutlemist.

Kogemused t66st LP-mudeliga osutavad, et koolis rakendatavad meetmed ei pea tingimata
olema ulatuslikud voi komplekssed. Sageli piisab lihtsatest muutustest, naiteks sellest, et
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Opetaja on tunni alguses esimesena klassis, et vahendatakse dppetegevuste killustatust,
et Opetaja votab igas tunnis kindlate dpilastega kontakti vdi tunnustab Opilasi slisteemselt
ja regulaarselt.

Opetaja vBi Opetajad, kes strateegiad vdi meetmed vélja valivad, peavad suutma
oma valikut p8hjendada ning selle kaitseks argumenteerida. Kui meetmete valik on
tehtud pdhjendatult, ei pea Opetaja seda iga kord teiste ees Gigustama. Meetmed on
tulemuslikumad, kui neid valivad ja rakendavad samad inimesed.

Kui valitud strateegiad ja meetmed mdjutavad teisi taiskasvanuid, peavad nood olema
valikuga ndus. Kaasdpetajatel ja tugispetsialistidel vdiks olla digus nduda meetmed valinud
Opetajalt pdhjendust, aga mitte laskuda temaga vaidlusse voi esitada vastuargumente.
Opilaste ning nende koolikogemuste ja arengu huvides on tahtis, et dpetajad oleksid
tehtud valikutele lojaalsed ja taidaksid voetud kohustusi.

Karini LP-riihm tutvub kdsiraamatu analiidisimudeli ja teooria osaga, et kontrollida,
kas pakutud meetmed vastavad uuringutulemustele, teooriale ja LP-mudelit
kasutanud koolide varasemale kogemusele. Nad nédevad, et meetmete ettepanekuid
saab seostada valdkondadega, mis véivad tulemust méjutada. Opetajad arutavad ka,
kui oluline on rakendada paljusid meetmeid samaaegselt. Kui soovime saavutada
muutust kditumises, tuleb rakendada rohkem kui (iht meedet. Mida rohkem té6d
probleemse valdkonnaga teha, seda suurem on muutuse tdenéosus.

LP-rithma juht kisib Karinilt, kas ta on saanud piisavalt ideid ning kas on veel
meetmeid, millega ta tahaks katsetada:

Karin valib jargmised meetmed:

1. Tundide alustamine:
tulla klassi enne vahetunni I6ppu;
tervitada iga pdev esimese tunni algul koiki opilasi kéttpidi;

kirjutada opieesmargid tahvlile;

N

alustada iga tundi 10-minutise hésti ettevalmistatud individuaalse t66 osaga,
milleks on (lilesanded iga Opilase lauale valmis pandud.
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. Opilaste tunnustamine ja tagasisidestamine:

Karin hakkab koigile 6pilastele andma positiivset ja oppimist toetavat tagasisidet
ning pddérab eritdhelepanu Maikenile, véottes temaga vdhemalt kaks korda igas
tunnis positiivses toonis kontakti.

. Muutusi késitlevad kokkulepped ja koostdo:

Raékida poistega; leppida kokku, kuidas dpetaja annab Zestide ja miimika abil
tagasisidet, kui nad on teinud halvustavaid méarkusi.

Raékida klassiga, et Opetaja soovib muutust; konkretiseerida, mida ta soovib
muuta, ning delda midagi selle kohta, mida ta ise plaanib teha. Karin tahab
korraldada épilaste seas ajuriinnaku.

Valmistada ette kohtumine vanematega. Sotsiaalpedagoog aitab seda teha.

. Rbhutada tugevaid kiilgi:

Karin votab tantsu (iheks veerandiks kehalise kasvatuse programmi ning teeb
ettepaneku, et opilased esineksid kooliaasta lopuaktusel tantsunumbriga.

Karin arvab, et ta jouab koiki meetmeid kenasti rakendada. Paberil tundub
neid olevat palju, aga likshaaval toovad need kaasa vaid védikesi muudatusi.
Karini meelest oli veel mitmeid héid ettepanekuid ning ta tahab need hiljem
kasutusele votta.

Karin selgitab oma valikuid jadrgmiselt:

Kui ma saan tundide alguses kiiresti korra majja ning kbik on erinevate (ilesannetega
héivatud, jaéb poistel ehk vdhem vbdimalust teisi kommenteerida. Nad on ju
tegelikult taitsa toredad, ainult elavad ja jutukad poisid. Kui klass on vaikne,
tébmbab nende kditumine kohe tdhelepanu. Ma usun ka, et nad saavad aru, kuidas
nende kommentaarid Maikenile méjuvad. See on suuresti teadvustamise kisimus.
Positiivse tagasiside kohta tean, et see toimib, aga nii paljud opilased vajavad abi
ning sekeldamist on nii palju, et ma lihtsalt ei joua. Ma usun, et kui alustuseks
on rahu majas, jdéb ka tagasisidestamiseks aega. Ma véin ka td6 kdigus veidi
néu kiisida: nditeid konkreetsest tagasisidest, mille abil dpilaste jaoks selgelt vélja
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tuua, kuidas nad saavad paremaid tulemusi saavutada. Kui ma sellega hakkama
saan, on klassis hulga meeldivam olla ning tekib rohkem véimalusi positiivsete
Ssuhete kujunemiseks. Mul on hea meel kehalise kasvatuse tundide (ile — ei osanud
arvatagi, et Maiken on tantsust nii huvitatud, ta tundub nii lapselik. Ma usun,
et tantsu votmine kehalise kasvatuse programmi ja eriti see esinemine voib olla
Maikeni paase tiidrukute riithma. Sellest véib tulla vahva asi.

LP-riihm ja Karin koostavad meetmete kava, milles muu hulgas otsustatakse, millal
votta juhtum LP-riihmas arutusele protsessi ja tulemuste hindamiseks. Meetmete
rakendamise aeg on neli néddalat, aga vanematega ei saa kohtumist korraldada
enne kui umbes kuue néddala péarast.

LISALUGEMIST

Kasiraamatu teooria osa, |k 32-37 (Opilaste dpitulemuste ja kaitumise uuringud).

MOTLEMISULESANDED

Karin on otsustanud kasutusele votta meetmed neljas valdkonnas: tundide alustamine,
sagedasem tunnustamine ja dppimist toetav tagasiside, muutusi kasitlevad kokkulepped
Opilaste ja vanematega, Maikenile vdimaluste loomine, et ta saaks naidata oma vdimeid
uutes valdkondades.

Arutlege, millised eelised ja puudused on meetmete kasutuselevdtul mitmes valdkonnas
samaaegselt. Slisteemse motteviisi jargi tahendab see, et muutus thes valdkonnas toob
kaasa muutused teistes valdkondades.

Kui peaksite valima ihe meetmete valdkonna, millist peaksite tdhtsaimaks?

Mil moel saab muutus valitud valdkondades kaasa tuua muutused teistes valdkondades?
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Protsessi ja tulemuste hindamine

Juba 2-4 nadalat parast meetmete rakendamise algust vdib hakata t66 tulemusi hindama.
Hindamise aeg tuleb kokku leppida samal ajal strateegiate vdi meetmete valjavalimisega.
Hindamisest peavad osa votma kdik LP-rithma dpetajad. Hindamine eeldab, et meetmete
rakendamise ajal toimuva kohta tehakse markmeid. Markmetest saadav info on
hindamisprotsesside aluseks. Karin on otsustanud pidada kogu meetmete rakendamise
perioodi valtel opipaevikut. Samuti vOib osutuda otstarbekaks, et mdni kolleeg vaatleb
vdimalike muutuste véljaselgitamiseks uuesti tunde.

Pdhimdtteliselt voib toimunut hinnata kdigi analilsimudeli etappide kaupa. Hindamisel
vOiks LP-rithmas tahelepanu podrata jargmistele kiisimustele:

% Kas Opetaja tdstatatud probleemid on vahenenud?
# Kas on margata positiivset arengut?

# Mil maaral on eesmaérgid taidetud?

Kui strateegiaid ja meetmeid on rakendatud kavakohaselt, annab hindamine vastuse,
kas valitud strateegiad olid otstarbekad probleemi sailitavate tegurite kdrvaldamiseks
vOi vahendamiseks. Seatud eesmarkidest ja probleemipistitusest lahtudes saavutatud
positiivsed tulemused kinnitavad, et tehtud t66 ja rakendatud meetmed on olnud edukad.

Kui 2-4 nadala jooksul ei ole positiivsete tulemusteni joutud, tuleks otsida vastuseid
jargmistele kisimustele:

% Kas kodiki meetmeid on rakendatud?
% Kas seda on tehtud pidevalt ja slistemaatiliselt?

# Millised tegurid on takistanud meetmete rakendamist?

Kui hindamine osutab, et kdiki strateegiaid ja meetmeid ei ole sihiparaselt rakendatud,
on tahtis kisida, mis seda on takistanud. Selliseid klsimusi esitatakse koolis harva.
Sageli vOetakse enesestmdistetavana, et kavandatu on ka tegelikkuses ellu viidud.
Klsimus ei tarvitse olla mitte selles, et valitud strateegia on ebaotstarbekas, vaid
strateegia rakendamine pole olnud jarjepidev ega regulaarne. Koolipdev on mitmel moel
prognoosimatu ning olukorrad muutuvad kiiresti. Kui dpetaja haigestub, juhtub sageli,
et talle tuleb asendaja ning kavandatud meetmed jadvad rakendamata. Sel juhul on oht,
et korvale heidetakse meetmed, mis korraliku rakendamise puhul oleksid tdendoliselt
andnud haid tulemusi.
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Kui meetmeid ei ole slistemaatiliselt ega piisavalt hasti rakendatud, on oluline keskenduda
teguritele, mis rakendamist takistasid. Takistavate tegurite valjaselgitamine on hindamise
tahtis osa. Puudulik koosttéd Opetajate vahel, véhene plhendumus, ebakindlus,

keskendumine teistele teemadele koolis vms on naited takistavatest teguritest.

Nelja nddala médddudes hindab LP-riihm Karini juhtumit. Karin on pidanud kogu
perioodi jooksul opipdevikut ning teeb selle pbhjal jdrgmise kokkuvébtte:

1. meede: Tundide alustamine

)

Olla klassis enne vahetunni l6ppu. Koigi Opilaste tervitamine kéttpidi — kbik
tunnevad, et neid margatakse ja nad on kooli teretulnud. Selged opieesmaérgid
tahvlile. Iga tund algab 10-minutise héasti ettevalmistatud iseseisva t66 osaga
ning (lesanded on koigi opilaste laudadel valmis.

Seda meedet on Karin ja teised bpetajad selgelt rakendanud. Nende meelest
on tundide algus rahulikum, eriti hadsti on toiminud 10-minutised iseseisva t6é
osad tundide algul.

2. meede: Tunnustus ja tagasisidestamine

)

Anda rohkem positiivset ja 6ppimist toetavat tagasisidet koigile dpilastele ning
pddrata eritdhelepanu Maikenile.

Selle meetme rakendamisega ei ole Karin kuigi rahul. Ta moistab, et peab veel
Oppima, kuidas anda head éppimist toetavat tagasisidet. Ka teised tdériihma
litkmed tahaksid meelsasti selle kohta rohkem teada saada ning nad otsustavad
kasutada jargmise kohtumise esimest poolt, et kdsitleda teemakohast kirjandust.
Eva ja Oskar (itlevad, et nemad voivad vajalikud allikad vélja otsida.

3. meede: Muutusi kasitlevad kokkulepped ja koostéd

)

Leppida poistega kokku, kuidas Opetaja saab anda Zestide ja miimika abil
tagasisidet, kui nad teevad negatiivseid méarkusi.

Karin tajub, et tundide alguse selgem (ilesehitus on jdtnud poistele méarksa
vdhem méanguruumi ning meetmete rakendamise ajal ei ole nad Maikeni ega
teiste dpilaste kohta halvustavaid mérkusi teinud. Kuna klass rahuneb kiiresti ja
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alustab kohe t6dd, on nlilid palju lihtsam mérgata, kui keegi teeb midagi, mida
ta ei peaks tegema.

Réékida klassiga, et Opetaja soovib muutust, ning konkretiseerida, mida ta
soovib muuta. Oelda midagi selle kohta, mida épetajal endal on kavas teha.
Korraldada Opilaste seas ajuriinnak.

Sellele teemale on pihendatud (iks klassijuhatajatund. Karin arvab siiski, et
oli raske saada Opilased esitama konkreetseid rakendatavaid ettepanekuid. Osa
tunnist kulus naljategemisele ja lobisemisele.

Ta on otsustanud veel kord proovida ning seekord end paremini ette valmistada.
Solveig, kellel on selle klassiga samuti tunde, (itleb, et ta osaleks hea meelega
nii tunnis kui ka selle ettevalmistamises. Tehakse ettepanek kasutada klassiga
seosteringi ning anda opilastele (ilesanne otsida probleemi séilitavaid tegureid.

4. meede: Valmistada koos sotsiaalpedagoogiga ette kohtumine lastevanematega

Karin ja sotsiaalpedagoog on hakanud kohtumist kavandama ning see toimub
kahe nddala pérast. Karin on saatnud vanematele kutse. Ta tahab keskenduda
positiivsetele muutustele klassis. Lisaks tahab ta seosteringi kasutades
anallilisida koos vanematega, millised nende arvates voiksid olla probleemi
plsimist soodustavad tegurid.

5. meede: Rohutada tugevaid kiilgi

@
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Kuna Maiken on hakanud kdima tantsutrennis, vétta tants (heks veerandiks
kehalise kasvatuse programmi; Karin teeb ettepaneku, et Opilased esinevad
kooliaasta Iopu aktusel tantsunumbriga.

Tundub, et see meede on Maikeni puhul vdga héasti téétanud. On selgunud, et
tal on hea riitmitaju ja ta tantsib hédsti. Maiken ja kaks teist tidrukut on vétnud
endale Ullesandeks teha I6puaktuse tantsunumbrile koreograafia ning Karin
teab, et nad on pérastidunati vdhemalt kolm korda harjutamiseks kohtunud.



Analiisimudel

MOTLEMISULESANDED

Karini juhtumi arengus on palju positiivset.

Arutlege, kuidas saaks meetmeid edasi arendada ja positiivseid muutusi kinnistada.

Meetmete imbervaatamine

Protsessi ja tulemuste hindamise eesmark on esitada parandusettepanekud nende
strateegiate ja meetmete kohta, mis ei ole soovitud tulemusi andnud. Kui 2-4 nadala
jooksul ei ole taheldatud mingeid positiivseid muutusi, voib osutuda vajalikuks kdik
analttsimudeli etapid uuesti labi teha.

Kui rahuldavaid tulemusi ei ole saavutatud, tuleks probleemi uuesti analtiisida ning
uurida, kas leidub veel probleemi séilitavaid tegureid. Anallitis vdib viia uute strateegiate
vdi meetmete valimiseni v0i vanade kohandamiseni. Tahtis on valtida ohtu, et dpetajad
pakuvad vélja strateegiaid ja meetmeid, mis ei ole probleemiga seotud vdi ei avalda
sellele moju.

Samal ajal peab jatkama hasti toimivate meetmete ja strateegiate rakendamisega.
Selleks, et positiivsed tulemused jaaksid pisima pikemaks ajaks, on vaga oluline, et
jatkataks tulemuste saavutamist toetanud meetmetega. Kui t66 on andnud positiivseid
tulemusi, ei saa naasta selle juurde, kuidas tegutseti varem. Erinevad strateegiad ja
meetmed peavad saama kooli igapaevase pedagoogilise praktika osaks. Kui seda ei juhtu,
kerkivad probleemid ja kiisimused, millega tegelesime, taas esile. Kui tahame, et Opilaste
positiivhe areng jatkuks, peavad koolikeskkonnas tehtud muudatused olema pusivad.

Kui hindamine osutab, et strateegiaid voi meetmeid ei ole rakendatud siistemaatiliselt,
vdib koolis sageli leida rakendamist takistavaid tegureid. Olukorras, kus kavandatut ei
ole ellu viidud, on tahtis, et meetmete rakendamisest ei loobutaks. Selle asemel tuleb
midagi ette votta, et takistavad tegurid kérvaldada. Sageli on vaja, et Opetajad votaksid
voetud kohustusi tésisemalt ning pihenduksid rohkem meetmetele, mida on otsustatud
rakendada. Mdnikord vdib olla vaja kaasata kooli juhtkonda.
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Karini juhtumiga tehtud t66 positiivsete tulemuste péhjal koostab LP-riihm
kava selle kohta, kuidas koik 6petajad saaksid end tagasiside kvaliteedi teemal
tdiendada. Karin otsustab pdédrata positiivsele tagasisidestamisele oma tundides
rohkem tdhelepanu. Ta tahab ka labi proovida veel mitmeid véljapakutud meetmeid
ning koostada tegevuskava edasiseks t66ks selle klassiga. Oskar pakub end talle

appi.

MOTLEMISULESANDED

Arutlege Karini juhtumit (nelja meetme rakendamine ja mdju hindamine) aluseks vottes:
Mida te kasitletud probleemist praegu arvate?

Kas probleem piisib ning seda oleks vaja uuesti sdnastada ja sellega tegeleda?

Mil méaaral on Karini eesmargid saavutatud?

Kas on vaja seada uusi eesmarke?

Kas on vaja uut infot probleemi mone valdkonna kohta, mis on endiselt aktuaalne?

Kas probleemi voi selle osi on uuesti vaja anallilisida?
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czoLP-mudeI

Oppekeskkond ja pedagoogiline analiitis

Juhtumipdéhine LP-rihma protokoll 1. KOOSOLEK

Kuupéev

Aeg

Sekretar

Osalejad

Juhtumi lihikirjeldus

Probleemi (juhtumi) konkreetne sénastus

Eesmadrk (konkreetne tulemus, mille suunas soovitakse liikuda)

Info kogumine (kes kellelt millist infot kogub, et oleks hélmatud kbik perspektiivid)

Vajadusel koosoleku kokkuvote (mida arutada tugiriihmas, millist koolitust oleks vaja
ehk mis jai hingele ja vajaks arutamist jne)




{.LP-mudeI

Oppekeskkond ja pedagoogiline analiiis

Juhtumipdhine LP-riihma protokoll 2. KOOSOLEK

Kuupéev

Aeg

Sekretar

Osalejad

Probleemi séilitavad tegurid (sh téhistatud tegurid, millega hakatakse tegelema).
Vajadusel lisada pilt riihmatdd tulemustest.

Rakendatavad meetmed (valib juhtumi omanik) (sh kes millal meetmeid rakendab)

Keda informeerida/kaasata meetmete rakendamisse?

Millal hinnatakse meetmete tulemuslikkust?

Vajadusel koosoleku kokkuvéte (mida arutada tugiriihmas, millist koolitust oleks vaja
ehk mis jai hingele ja vajaks arutamist jne)




c:oLP-mudeI

Oppekeskkond ja pedagoogiline analiitis

Juhtumipdéhine LP-rihma protokoll 3. KOOSOLEK

Kuupéev

Aeg

Sekretar

Osalejad

Kas koiki kavandatud meetmeid rakendati, kas meetmeid rakendati jarjepidevalt ja
siisteemselt? Kas meetmed on avaldanud moéju? (Kas probleem on vdhenenud, kas on
olnud positiivseid arenguid?)

Kas ja mida on vaja veel teha? Kas probleem on vaja (imber sénastada voi (le vaadata
probleemi séilitavad tegurid?

Vajadusel koosoleku kokkuvéte (mida arutada tugiriihmas, millist koolitust oleks vaja
ehk mis jai hingele ja vajaks arutamist jne)

Juhtumi omaniku hinnang LP-riihma tédle juhtumi lahendamisel




..{.LP -mudel

Oppekeskkond ja pedagoogiline

Muutuste
juhtimine
Kuidas LP-mudelit koolis
kasutusele votta



Innovatsioon
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Kéasiraamatu muutuste juhtimise osa on koostatud LP-mudeli rakendamise kogemuse
pohjal 174 Norra koolis. Esimese 104 LP-kooli tegevuse hindamine osutas, et tahtis
on keskenduda kdigile kolmele LP-mudeli kui arendusstrateegia faasile ning et kooli
juhtkonna aktiivne osalus on oluline kogu arendust6d jooksul. Muutuste juhtimise osa
on eelkdige moeldud koolijuhtidele, 6ppendustamiskeskustele ja koolipidajatele, kes
soovivad Uhes voi mitmes koolis LP-mudeli kasutusele votta.

Kooli juhtkonna vastutus kooli arendamise eest on haridusseadustes satestatud. LP-
mudeli kontekstis tahendab see, et kooli juhtkond vastutab LP-mudeli nduetekohase
rakendamise eest, nagu seda on kirjeldatud kasiraamatus. Kooli juhtkond kannab
pohivastutust LP-mudeli kui arendusstrateegia kdigis kolmes faasis: LP-t66d alustades
ning selle rakendus- ja jatkufaasis.

Tulemuslik kooliarendus eeldab pikemaajalist kavakohast ja slisteemset t66d. Koolil
peab olema teadmisi arendusstrateegiatest, et kooliarendusest oleks kasu. Uuringud on
naidanud, et koolides tehakse liiga palju arendustddd piisavate teadmisteta ning seetottu
ei saavutata soovitud tulemusi (Samuelsen 2008, Nordahl, Sunnevag ja Ottesen, 2009).
LP-mudel kui arendusstrateegia on siisteemne ja annab nii Opetajate kui ka Opilaste
puhul tulemusi ainult juhul, kui seda rakendada ettenahtud viisil.

Arendustdd puhul on kbige tdhtsam mdista, et koolid kui sotsiaalsed siisteemid saavad
muutusi mdjutada nii positiivses kui ka negatiivses suunas. Kooliarenduskatsed, mis ei
arvesta organisatsiooni ja sotsiaalse konteksti eriparaga, kukuvad sageli |abi seetdttu, et
koolikultuur avaldab muutusvalmidusele mdju (Stoll, 1998). Muutuste protsess, mis ei
suhestu kooli kui ststeemiga, toimib halvasti.



Koolikultuuri on raske jalgida vdi haarata, kuna see koosneb peamiselt dpetajate varjatud
eelarvamustest, uskumustest ja vaartustest ning igapdevatdédés on naha ainult selle
pindmisi aspekte. Igal koolil on talle ainuomane kultuur. Koolikultuuri on raske omaette
uurida, kuna see on lahutamatult seotud organisatsiooni Ulesehitusega. Koolikultuuri
ja organisatsiooni Ulesehitust vdib vaadelda kahe iseseisva slisteemina, mis mitmes
aspektis on teineteisest soltumatud. Kultuuri saab mdjutada, muutes Ulesehitust, aga
struktuurimuutused ei too valtimatult kaasa kultuurimuutust. Ainult tdé6korraldust
vOi struktuuri puudutavad muutused vdivad jddda pealiskaudseks — see on oht, mis
varitseb igasugust valjastpoolt pealesurutud arendustddd. Pdhieeldused ja vaartused on
fundamentaalsed ja kultuuris nii stigavalt juurdunud, et nendeni jduda vdib olla raske.

Pohilised oletused, uskumused ja vaartused valjenduvad kultuuriliste normidena. Normid
mojutavad otseselt seda, kuidas dpetajad taidavad oma rolli dpilaste ja Uksteise ees,
ning annavad igale koolile oma n3o. Opetajate kollektiivi varjatud normide, vaartuste
ja hoiakute muutmine vdtab aega. Seepérast on tahtis, et LP-mudeli kasutuselevdtjad
oleksid kursis LP-mudeli kasutuselevdtu strateegiaga. Arendustdd voetakse omaks seda
kergemini, mida enam arendusprotsessi normid vastavad koolikultuuris kehtivatele
normidele.

LP-mudeli kasutusele votmisel on lahtekohaks kaks tuntud innovatsioonistrateegiat.
Neist esimene, probleemilahendusstrateegia (ingl k problem solving, 1Gh PS), ldhtub
organisatsiooni tajutud muutusevajadusest ning usust iga inimese sisemistesse
ressurssidesse. Sama pdhimdte sisaldub varjatult LP-mudeli analGisimudelis ja ka
arendust6d pdhisuundades. Juhtumid, millega dpetajad tdé6tavad, lahtuvad konkreetsete
Opetajate tajutud vajadusest oma t66d muuta. Seda voib kirjeldada kui alt Gles suunatud
strateegiat. Kui LP-mudelit rakendatakse, lahtudes kooli vajadustest, huvidest, kultuurist
ja suutlikkusest, aitab see Opetajatel arendustdéd omaks votta. LP-mudel kasutab ka
sotsiaalse interaktsiooni (ingl k social interaction, |ih Sl) innovatsioonistrateegia
elemente. Selles strateegias kirjeldatakse muutuste protsessi kaivitava jduna suhteid
ja rihmaidentiteeti. LP-mudeli jargi moodustatakse Opetajate téériihmad (LP-rithmad)
kooliastemete, meeskondade ja valjakujunenud riihmade (leselt, see tugevdab
organisatsioonisiseseid suhteid ja arendustééd oma koolis. Opetajatel on meetmeid



valja todtades vdimalik varem kokku lepitud seisukohti {le vaadata. Tegu on refleksiooni
ringprotsessiga, mis iseloomustab nii SI- kui ka PS-strateegiat (Skogen, 2004; 2006).

LP-mudel aitab muuta koolikultuuri, suunates Opetajaid tédétama konkreetsete
praktiliste probleemidega slisteemselt, pikema aja jooksul ja kindlate meetodite jargi.
Koolikultuuri muutmine ja uute t66vdtete omaksvdtt votab aega. Fullan (2001) vaidab,
et arendusprojekti algusest kuni selleni, et projekti kdigus kasutusele voetud téovotted ja
pohimdtted muutuksid kooli igapaevatdd loomulikuks osaks, laheb kolm kuni viis aastat.
Té6 LP-mudeliga on pikaajaline ning arendusprotsess jaguneb kolme faasi:

1. Algatusfaas vbib kesta kolmest kuust poole aastani, sdltuvalt t6dst, mida koolis ja
linnas voi vallas on tehtud enne otsust LP-mudel kasutusele votta.

2. Rakendusfaas, kus dpetajad, koolijuhid ja konsultandid harjuvad kasutama mudelit
erinevate kooli igapdevaprobleemide lahendamiseks.

3. Jatku- vdi juurutusfaas, mille eesmark on muu hulgas t6dmeetodite ja
-pohimotete muutmine kooli t66 loomulikuks osaks. Selleks faasiks tuleks hakata
rakendusfaasi ajal aegsasti valmistuma.

Innovatsiooniprotsess on ringjas ja sellele annab strateegia suuna: algatusfaasi algusest
|abi rakendusfaasi kuni juurutamise voi jatkufaasini. Ringprotsesside puhul on vastastikku
seotud nahtuste vahel raske eristada pdhjust ja tagajarge vdoi moju (Fullan 2005).

Pikaajaline tegevus eeldab kooliarendusprojekti head sidumist kdigi haridussiisteemi
tasanditega linnas voi vallas ning algusest peale head kavandamist. Kdik arendustdo
faasid tuleb rakenduskavasse kirja panna ning kooli muude arengu- ja tegevuskavadega
[6imida. Kooli juhtkonna plihendumine LP-mudelile on &armiselt oluline, et protsess
koolis toimiks ning saavutatud muudatused kinnistuksid ja jatkuksid kooli tegevuste
osana ka parast arendusprojekti 16ppu.

Moni linn voi vald Norras on votnud kuulda haridusuurijate seisukohta, et arendust6d
algusest peab médéduma 3-5 aastat, enne kui olulised t6dvotted ja pdhimotted
kinnistuvad kooli td6kultuuri osana. Nendes omavalitsustes sdlmivad koolid pérast
algse kolmeaastase arendusprojekti I16ppu linna vGi valla ja dppendustamiskeskusega
kaheaastase jatkutegevuse kokkuleppe. See tdhendab, et koolid té6tavad LP-mudeliga
viis aastat.



Kasiraamatu teooria osas oli juttu, et LP-mudel toetub teoreetilistele ja empiirilistele
teadmistele dppekeskkonna kvaliteeti mdjutavatest teguritest. Teoreetiliselt pdhineb
mudel slsteemiteoorial, kus téhelepanu keskmes on indiviidi interaktsioon erinevate
sotsiaalsete siisteemidega. Hariduse kontekstis on tahelepanu all kool ja riihm/klass
kui sotsiaalne ststeem. Empiiriliselt toetub mudel uuringutele, mis kasitlevad Gpilaste
tegevust mdjutavaid dppekeskkonna tingimusi (Nordahl, 2005).

Opetajate ja koolijuhtide koolituses tutvustatakse teaduspdhiseid andmeid, mis annavad
neile hea aluse erinevate pedagoogiliste probleemide ile arutlemiseks. Konkreetseid
probleeme analllsides ja reflekteerides l|ahtutakse teoreetilistest ja empiirilistest
arusaamadest ja teadmistest, mis on kasitletava probleemi seisukohast olulised.

Meetmete valik peab olema teaduspdhine. Probleemi sailitavate tegurite moju
vahendamiseks kavandatavad meetmed peavad voimalikult suurel maaral pdhinema
teaduspdhistel andmetel selle kohta, millised meetmed on tdhusad ja aitavad soovitud
tulemusi saavutada. Eesmargiks on, et meetmete valiku aluseks ei oleks tksnes isiklikud
arvamused ja oletused nende headuse kohta. Meetmetele p6hjenduste otsimine ning
anallisimisel kolme perspektiivi (konteksti, tegija ja indiviidi perspektiivi) kasutamine
aitavad kindlustada, et kasutusele voetakse toimivad meetmed.



Uuringute pdhjal on algatusfaas arendustdé 6nnestumise seisukohalt kdige tahtsam, kuid
kdige vahem kasitletud etapp (Berlak ja Berlak, 1981; Radford, 2000). Selles faasis
»turundatakse” ja selgitatakse arendustddd kooli kollektiivile. Norra kogemus LP-mudeli
rakendamisest on naidanud, et pdhjalik ja korgetasemeline t66 projekti alguses maarab
rakendus- ja jatkutegevuste faasi kvaliteedi. Arendustdd algatusfaasis valmistatakse kool
ette muutusteks.

Soov alustada koolis ja linnas voi vallas t66d LP-mudeliga vdib tekkida eri tasanditel. Parima
lahtekoha annab kooli Opetajate initsiatiiv, mis on tekkinud nende kogetud vajadusest
muutuse jarele, kuna see toetab tegevuste paremat kinnistamist koolis. Initsiatiiv voib
|ahtuda soovist arendada dppekeskkonda, tugineda t66s enam analtisile vdi arendada
kooli dppiva organisatsioonina. T66 LP-mudeliga toimub eri tasanditel ning erinevad linna
vdi valla haridusvaldkonna institutsioonid teevad arendusprotsessis koostédd. LP-t66
alustamise initsiatiiv vdib tulla kohalikult dppendustamiskeskuselt, koolipidaja esindajalt
vdi konkreetse kooli juhtkonnalt. Initsiatiiv vdib olla seotud enesetdiendamise vajadusega
voi (ldise sooviga arendada kooli 6ppekeskkonda. LP-mudelist reaalse kasu saamiseks
peavad koolid maaratlema oma muutusevajaduse.

Koolid, koolipidaja ja 6ppendustamiskeskus saavad LP-mudeli kohta eestikeelset infot
kdesolevast kasiraamatust ja veebilehelt www.haridus.tartu.ee ning norrakeelset infot
www.LP-modellen.no.

LP-mudeli kasutuselevotu algatamiseks tuleb kooli juhtkonnal, koolipidajal vdi



Oppendustamiskeskusel Uhendust votta Hariduse Tugiteenuste Keskusega* (HTK).
Seejarel valmistab koolipidaja koostéés HTKga ette infotunni. Esimeses LP-mudeli
infotunnis osalevad koolipidaja ja 6ppendustamiskeskuse esindajad ning kooli juhtkonna,
algatusrihma ja 0Opetajate esindajad. Soovitame varakult, juba protsessi algul infot
anda ka lapsevanematele — esimeses infotunnis vbiks osaleda lapsevanemate esindaja
hoolekogust. LP-mudel eeldab haridussiisteemi kdigi tasandite aktiivset osalust,
pihendumist ja vastutust. Seeparast peavad kdik Opetajad ja tugispetsialistid olema
aktiivsed, et LP-mudeli kohta rohkem teada saada.

Infotunnis annavad Hariduse Tugiteenuste Keskuse toé6tajad Iihikese llevaate LP-mudeli
teoreetilistest alustest, t60pohimdtetest, tddkorraldusega seotud nduetest ja tdotajate
kohustustest. Nad raagivad ka sellest, mida oodata konkreetses koolis ja linnas voi vallas
LP-t66 alguses. Infotunni jarel vdiksid LP-mudeli kohta infot saanud hinnata, kas tegu on
strateegiaga, mis vastab linna voi valla ja kooli muutusevajadusele. Nemad otsustavad,
kas edastada info LP-t66 kohta koolile.

Esimene valjakutse, millega kooli juhtkond alguses toime peab tulema, on luua kdigis
tootajates arusaamine, et pidev kooliarendus on hédavajalik. Selleks tehakse kooli
tegevuse anallilis. Naiteks vGib uurida kooli iseloomustavaid jooni, tuues valja tugevad
ja norgad kiljed. Koolielu probleemidest |ahtudes vdiks hinnata, kas see on LP-mudel
v8i mdni muu meede, mida kool tajutud probleemide lahendamiseks vajaks. Teadlikkust
arendava anallsi vdib korraldada juhtkonna ja t66tajate vahelise arutelu vdi refleksiooni
vormis. Kui joutakse Uksmeelele, on juhtkond kindlustanud endale arendust66
alustamiseks paremini motiveeritud dpetajaskonna. Protsessi vdib alustada sellest, et
Opetajad motlevad kooli hetkeseisu omaette 1abi, seejarel arutatakse seda meeskondades
ning 1dpuks kogu kollektiiviga. Eesmark on jduda Uhisele arusaamisele kooli praegustest
probleemidest ja ressurssidest ning sellest, millisena soovitakse kooli ndha tulevikus. LP-
mudeli kasutuselevdtt aitab kooli tulevikuvisiooni saavutada.

Koolijuhid peavad kujundama Uksmeele selles osas, mida kooliarenduse all silmas
peetakse ning miks on LP-mudel selleks t66ks otstarbekas valik. Juhtkonnal peab olema

4 Hariduse Tugiteenuste Keskus on Tartus asuv linna dppendustamiskeskus, mille spetsialistid on koolitatud
LP-mudeli konsultandiks projekti ,, Téenduspohine uus lahenemine — uus koolikultuur Eestis (TULUKE)" raames
ja millel on Gigus algatada LP-mudeli kasutusele votmist Eesti koolides ja lasteaedades. Hariduse Tugiteenuste
Keskus asub Tahe 56, Tartu (www.tugiteenused.tartu.ee). — Toim.



arendustooks selge visioon. Jargmiseks tuleks esile tuua LP-mudeli seos kooli muu
tdoga, Oppekava rakendamisega Uldiselt ning Opetajate koolituskavadega. Juhtimine
on arendust6d kaivitamisel vaga oluline ja selle edasise edu seisukohalt isegi kriitilise
téhtsusega (Arora, 1994). Koigi to6tajate kaasalddmine ja panus on Gliolulised muutuste
protsessi kdigis etappides (Ogden, 2004). Eestis toetab kooli LP-mudeli kaivitamisel
Hariduse Tugiteenuste Keskus.

Midthassel (2002) vaidab, et kuigi kogu kooli hlmavates arendusprojektides arvestatakse
kdigi Opetajate osalusega, jadb Opetajate keskmine aktiivsus ja kaasatus arendustddsse
vahemikku madalast keskmiseni. Koolide sees ja koolide vahel on selles osas suuri
erinevusi. Opetajate osalus ja kaasatus algusest peale on eduka kooliuuenduse eeldus.
See tédhendab, et Opetajatele tuleb anda vastutust juba LP-t66 algatusfaasis, mitte Uksnes
mudeli rakendamise ajal.

LP-mudeli kohta infot saanud riihm peab koostama kava, kuidas jagada teavet LP-
mudelist koigile kooli tdotajatele. Teavituskava peab muu hulgas kasitlema tdotajate
kaasamist protsessi, mille kaigus teadlikult tehakse valik LP-mudel kasutusele votta.
Opetajatele tuleks teha llesandeks tutvuda LP-mudeli teoreetiliste aluste, td6pdhimétete
ja -korraldusega. Nende kohta saab infot kasiraamatu eri osadest ja veebilehelt. Kui
dpetajad on LP-mudeli kohta infot saanud, peab kooli juhtkond enne LP-mudeli kasuks
otsustamist korraldama thiseid arutelusid. See aitab kollektiivi kavandatava arendustdoga
siduda.

Kui Opetajad tajuvad, et nad on protsessis osalised, toetavad nad arendustddks
vajalikke muudatusi, naiteks O&petajate tooriihmade (LP-rihmade) moodustamist
erinevalt kollektiivis valjakujunenud rihmadest (Kotter ja Cohen, 1996). Kdigi osaliste
pihendumine koos téhusa eestvedamisega hoiab arendusprotsessi kdigus. Kui dpetajad
tajuvad, et nad on kaasotsustajad ja et kooli muutuste juhtimise kultuur on hea, votavad
nad sageli arendustdost aktiivsemalt osa (Midthassel, 2002).

Iga Opetaja suhtumine ja Oppimine on olulised igasuguses arendustdds. Selleks,
et arendustédd oluliseks pidada ja hasti teha, peavad Opetajad sellesse uskuma
ja omanikutundega suhtuma. Kui t66d LP-mudeliga Opetajatele peale sundida, on
tulemused toendoliselt kehvad, kuna téétajad ei suhestu t6dga. Seeparast peaks parast



algset motiveerimist enamus, vahemalt 70% t66tajatest, pooldama arendustdd alustamist
(Grgtterud ja Nilsen, 2001). Kui kool on otsuse teinud, tuleb Eestis pédrduda Hariduse
Tugiteenuste Keskuse poole, et koostdds saaks kavandada LP-t66 rakendusfaasi koolis,
dppendustamiskeskuses ja linnas vdi vallas.

Algatusfaas koosneb niisiis teavitamisest, motiveerimisest ja kavandamisest
koolikollektiivis ja linnas voi vallas. T66 seab kdrged ndudmised, kuna LP-mudel ei paku
tapseid juhiseid v6i meetodeid, mida koolis konkreetsete probleemide lahendamiseks
kasutada.

Kui kool ja linn voi vald on otsustanud LP-mudeli kasutusele votta, tuleb t66 siduda
linna vdi valla, dppendustamiskeskuse ja kooli arengukavadega. On tahtis, et kdiki asjaga
seotuid teavitataks LP-mudeli kasutuselevdtu podhjustest. Samuti on tdhtis kindlaks
madrata kooli ja kohaliku tasandi Grituste, nt koolituste, teemapdevade, kovisioonide
ja vorgustikukohtumiste kuupaevad. Soovitame koolipidajal ja koolidel koostada eraldi
rakenduskavad. LP-t66 ulatuslik seostamine muude tegevuste ja plaanidega aitab
suurendada pihendumust koolikollektiivis.

Arendust6d seostamine muude linna voi valla tegevustega on oluline nii algus-, rakendus-
kui ka jatkutegevuse faasis (Fullan, 2005). 2007. aasta OECD raportis viidatakse
kohaliku omavalitsuse ja riigi hariduspoliitika teguritele, mis mojutavad positiivselt
arendusprotsesse koolides. Raportis rohutatakse mdlema nimetatud tasandi rolli koolide
teadmis- ja teaduspdhise t60 toetamisel (Burns ja Schuller, 2007). See téhendab, et
koolipidaja peab selgelt valjendama oma toetust koolidele, kes soovivad LP-mudeli abil
kooliarendusega tegeleda. Koolipidaja peab eraldama piisavalt ressursse, et koolid saaksid
LP-mudeli kui arendusstrateegia kasiraamatus kirjeldatud viisil ellu rakendada.

Ilgas linnas vbi vallas tuleks moodustada td6rihm, mis koosneb koolipidaja ja
Oppendustamiskeskuse esindajatest ning koolijuhtidest. LP-mudeli arendusprojekt
(Nordahl, 2005) ja selle rakendamine esimeses 105 koolis naitas, et kohaliku omavalitsuse



eri tasandite koost6d on (ks edutegureid. Linna voi valla LP-juhtriihm pakub toetust ja
inspiratsiooni ning tuleb seeparast moodustada algatusfaasis. See rilhm oskab ka leida
osalevate koolide vahelised sarnasused ja erinevused ning hoolitseb selle eest, et LP-
mudelit kohandatakse tdhusalt iga kooli vajadustega. Juhtrihm kavandab ja korraldab
linnas voi vallas Ghiseid koolitusi.

Selleks, et saada teavet LP-mudeli kohta ja tutvuda varskemate Oppekeskkonna ja
Opitulemuste seoseid kasitlevate uuringutega, peaksid linna voi valla juhtriihma lilkmed
osalema kdigil koolitustel vdi teemapaevadel. Nende osalemine annab signaali, et
omavalitsus peab t66d LP-mudeliga prioriteetseks. See t66riihm toimib otsesuhtluse
kanalina koolipidaja ja praktikute vahel.

Samal ajal, kui toimub arendusttd seostamine linna voi valla arengukavadega, tuleb koolis
ja kohalikul tasandil kavandada rakendusfaasi ja valmistuda arendustédks. Selleks on
koolis vaja moodustada kooli LP-juhtriihm, vajadusel valida koordinaator, valida dpetajate
tédrihmade (LP-rihmade) juhid ja moodustada kooli &petajatest LP-riihmad. Jargmiseks
tuleb luua vorgustik LP-mudeliga t66d alustavate koolide vahel, eraldada té6ks piisavad
ressursid ja kavandada kohalikult ppendustamiskeskuselt saadav kovisioon. Kokku tuleb
leppida koolituste ja teemapéevade kuupadevad.

Kooli juhtkond

Juhtkonnal on kooliarendusprojektide elluviimisel tahtis roll. Juhtkonna oskus arvestada
arendustdo eri faaside eduteguritega aitab kollektiivil moista arendustédst saadavat kasu
ja seeldbi tostab inimeste motivatsiooni. Fullani (2001) sdnul ,,on koolijuht inimene,
kellel kbige suurema téendosusega on voimalik kujundada organisatsiooni eduks vajalikke
tingimusi ...” ning Morrison, Furlong, Morrison jt (1997) margivad, et ilma juhtkonna
kaasatuseta edenevad muutused aeglasemalt ja on stressirohkemad. Juhtkond peab kogu
aeg valjendama oma toetust ja entusiasmi ning hoidma end koolis tehtava tédga kursis.

Head koolijuhti iseloomustab vdime mobiliseerida dpetajaid probleeme omaks vdtma
ja lahendama. Opetajaid tuleb toetada, et nad tegeleks probleemidega, millest varem



on moddda vaadatud. LP-mudel ongi tooriist selle t66 jaoks. Fullan (2001) toob esile
jargmised viis komponenti, mis iseloomustavad head juhtimist muutuste ajal.

1. Moraalne valmisolek. Direktoril peab olema usku sellesse, et LP-t66 toob nii té6tajate,
Opilaste kui keskkonnatingimuste seisukohast kaasa positiivseid muutusi. Moraalne
valmisolek on LP-mudeli pikaajalist mdju silmas pidades kriitiline tegur.

2. Arendusprotsessi mdistmine. Direktoril peaks olema teadmisi arendusprotsessist ja
oma rollist selles.

3. Suhete tugevdamine. Juhid peavad olema aktiivsed suhete loojad nii Gksikisikute kui
rihmade vahel oma organisatsioonis.

4. Teadmiste koondamine ja jagamine. Juht peab selgelt tdhtsustama teadmiste
koondamist ja jagamist oma organisatsioonis.

5. Seos kooli arendustédga. Opetajate arusaam LP-mudeli seosest kooli muu tegevuse ja
visiooniga on oluline edutegur igasuguses arendustos.

Mitmed nimetatud tegurid kuuluvad LP-mudelisse kui arendusstrateegiasse. LP-
mudel kindlustab teadmiste jagamise ja on piisavalt praktiline, mis toetab arendustdo
motestamist. Teabest teadmisteni joudmine on sotsiaalne protsess, mis eeldab haid
suhteid LP- riihmades ja kogu organisatsioonis. Kooli juhtkond peab LP-mudelit hasti
tundma ning osalema t66s nii erialasest kui korralduslikust kiiljest. LP-mudeli koht ei tohi
olla kooli tegevuste perifeerias. Juhtkond peaks korraldama t66 nii, et kooli LP-juhtriihm
saaks hoida end kursis, kas dpetajad kasutavad mudelit ettendhtud viisil. Direktor peab
aktiivselt osa votma teemapdevadest ja koolitustest ning aitama kujundada kollektiivis
Ghist pithendumist tééle (Moynahan, Strgmgren ja Gundersen, 2005; Midthassel, Bru ja
[dsge, 2000).

Kogu rakendusperioodi valtel peab juhtkond hoolitsema selle eest, et dpetajad kasutaksid
Ghiselt mudelit kooli igapaevaste probleemide lahendamisel. Juhtkond peab osalema
mudeli kohandamisel vastavalt oma kooli vajadustele. Praktikas tdhendab see, et juhtkond
suunab Opetajaid mudelit kasutama ning korraldab LP-t66d koolis. Kooli tegevuste
korraldamisel tuleb eelkdige keskenduda Opetajate koostddle. Jargneval joonisel on



esitatud kooli LP-t66 korralduse pdhistruktuur:

Kooli LP-juhtihm

LP-koordinaator (olemasolul)

T

LP-thm LP-Uhm LP-Uhm
koos juhiga koos juhiga koos juhiga

Joonis 3.1: LP-té6 korraldus koolis.

Kooli LP-juhtriihm

Kooli LP-juhtriihm koosneb kooli koordinaatorist, LP-rithmade juhtidest, 6ppealajuhatajast,
direktorist ja konsultantidest. See on kooli koordinaatori ja LP-rithmade toetusriihm, mis
aitab kaasa LP-mudeli rakendamisele kogu koolis. See riihm tuleks moodustada juba
algatusfaasis, et ta saaks kavandada ja ette valmistada LP-mudeli rakendamist. Kooli
juhtriihm saab selgitada Opetajatele LP-mudeli olulisi pdhimdtteid (néiteks LP-riihmade
moodustamise alused). Rihm vbib aidata dpetajatel mdista, miks tuleks LP-rihmad
moodustada erinevate kooliastmete Opetajatest ning erinevalt koolis véaljakujunenud
meeskondadest, aine- ja muudest rithmadest. Kooli juhtriihm saab ka toetada dpetajaid
info kogumisel LP-mudeli rakendusfaasis voi teavitada vanemaid algatatud arendust6dst.
Kooli juhtriihm voib anallisida olukorda koolis ja votta juba alguses meetmeid, et toetada
LP-mudeli rakendamist. Kooli juhtrihm on seotud ka kooli pidajaga ning (ks voi mitu
selle riihma liiget osaleb linna voi valla juhtriihma t66s. Tavaliselt kuulub linna vdi valla
LP-juhtriihma kooli direktor.

Algatusfaasis valitakse koolile LP-koordinaator ning eraldatakse talle selleks t&oks
kaks tundi nadalas. Kooli LP-koordinaator on direktori lahim koostddpartner LP-mudeli



kasutuselevotuks vajalike muutuste juhtimisel ning ta ei tohiks taita koolis muid
juhtimisfunktsioone. Nende kahe rolli taditmine maarab kollektiivi lojaalsuse mudelile ja
see omakorda otsustab innovatsiooniprotsessi tulemuse (Nordahl, 2005). Koordinaator
peaks suutma teha pika perspektiiviga ja siisteemset t66d ning aitama tlal hoida kolleegide
entusiasmi, motivatsiooni ja vastutustunnet. LP-koordinaator vastutab suhtluse eest
Oppendustamiskeskusega. Koordinaator hoiab hendust ka LP-rihmade juhtidega ning
vahendab LP-riihmade t66d kooli LP-juhtriihmale.

Kui koolijuht vétab LP-mudeli alase t66 korraldamise koolis enda iilesandeks, ei ole vaja
eraldi LP-koordinaatorit méaéarata.

LP-rihma juht

LP-rithma juhtide roll on osutunud LP-mudeli rakendamisel &armiselt oluliseks. Seega
otsustavad rithmade juhid kooli arendustdé edukuse. On oluline, et rithmajuhid valitaks
varakult algatusfaasi ajal, sest nii on neil voimalik rakendusfaasiks hasti valmistuda.
Toorihma juhiks valitavatel dpetajatel peaks olema kolleegide usaldus ning nad peaksid
olema lojaalsed kooli eesmarkidele ja visioonile. LP-rithmades kohtuvad erinevad
arusaamad LP-mudelist ja selle seosest kooli muu tédga. Rihmajuhid peaksid oskama
naidata, kuidas LP-mudel on seotud kooli muu arendustédga. Kui riihmajuht usub LP-
mudelisse kui tdovahendisse, kandub see usk (le ka rihma liikmetele. Kui me tahame, et
rihmajuht saaks teha head t66d, on téhtis, et ta ei tdidaks koolis muid juhtimisfunktsioone.
Ta vastutab t66 edenemise eest oma LP-rihmas. Rilhmajuht peab pidevalt tédtama selle
nimel, et kujundada rithmas hine arusaam LP-mudelist ning kasutada mudelit tdhusalt.
Rihmajuhi roll on ka viia probleeme oma rithmast ja Uksikutelt dpetajatelt koordinaatori
ja kooli LP-juhtriihma tasandile, et nood saaksid otsustada, kas tegu on mitme LP-riihma
probleemiga, millega tuleks tegeleda kooli tasandil.

LP-rihmad

LP-riihmad peavad pikema aja jooksul regulaarselt kohtuma. Rihmakohtumised peaksid
toimuma vahemalt kord kahe nadala jooksul ning kestma 1,5-2 astronoomilist tundi.
Kohtumistel arutatakse erinevaid probleeme, millega 6petajad oma t66s kokku puutuvad.
Vajaliku kogemuse omandamiseks ja piisavaks 0ppimiseks on vaja, et kooliaasta jooksul
toimuks vahemalt 18 kohtumist. LP-rithmad soovitatakse moodustada algatusfaasi I6pus,



et need oleksid olemas LP-mudeli koolituse alguseks.

Otstarbekas on moodustada rithmad koolis valjakujunenud koostédmustritest erinevalt.
Valjakujunenud meeskonnas on Opetajatel ja meeskonna juhil sageli kindlad rollid
ning see vdib raskendada avatud erialast refleksiooni. Stabiilne meeskond on sageli ka
kujundanud Uhise arusaama probleemide pohjustest ning see vdib muuta keeruliseks
uute lahenemisnurkade leidmise. Juba valjakujunenud meeskondades on kindlad
téollesanded, mis vdib viia selleni, et rithmal ei jaa piisavalt aega probleemide
méaaratlemiseks ja arutamiseks lahtudes LP-mudelist. Skogen (2004) ja Dalin (1995)
osutavad, et personaalne kontakt, mis lletab olemasolevad hierarhiad ja meeskonnad,
on oluline arendustdd koigis faasides. Opetajatel on kergem panna oma reaalsustaju
proovile koos kolleegidega (Dalin, 1995). On selgunud, et 6petajate koost6d maar mangib
uute seisukohtade, padevuste, arusaamade ja kaitumise kujunemises olulist rolli (Fullan,
1991).

Koolipidaja ja linna voi valla LP-koordinaator

Igas linnas vdi vallas valitakse LP-koordinaator, kes esindab koolipidajat. Koordinaatoril
on p&hivastutus LP-mudeli rakendamise eest oma linnas voi vallas. Ta osaleb koolitustel
ja koigil vorgustikukohtumistel, mida arendustétga seoses korraldatakse. Edukaks
arendustooks on vajalik, et osalised toetaksid stisteemi, mille heaks nad téétavad (Anthun,
1999). See tédhendab, et koolipidajal on lisaks koolijuhtidele eriline vastutus arendust66
labiviimise toetamise eest (Skogen, 2004; Grgterud ja Nilsen, 2001). Linna vdi valla
LP-koordinaatoriks valitakse enamasti haridusklsimuste eest vastutav ametnik. Mdnes
omavalitsuses antakse LP-t66 koordineerimise llesanne mdnele dppendustamiskeskuse
tootajale. On tahtis, et selleks t66ks oleks eraldatud ressursid.

Linna vdi valla koordinaator t6dtab koostd6ds linna vdi valla LP-juhtrihmaga véalja LP-
mudeli rakenduskava. Rakenduskava kasitleb hulka praktilisi aspekte, nagu teemapéevade
/ tédseminaride, Oppepaevade ning linna vdi valla sisese ja omavalitsuste vahelise
vorgustikutdo korraldust ning LP-t66 jooksvat hindamist.

Koordinaatori kdige tdhtsamad (lesanded on kinnistada arendust6d koolipidaja tegevuse
osana, hoida kontakti koolijuhtide, koolide koordinaatorite ja dppendustamiskeskusega
ning motiveerida neid teadmispChiselt ja analldtiliselt té6tama. Linna vdi valla
koordinaator peab regulaarselt kohtuma koolijuhtide, koolide koordinaatorite, LP-
rihmade juhtide ja konsultantidega. Kohtumistel arutatakse vastutusalade jagamist ja



arendustodga seotud probleeme. Koolipidaja hoolitseb selle eest, et kdik kaasatud koolid
ja dppendustamiskeskused jargiksid koostatud tegevuskavu. Koolipidaja hindab ka t&6
tulemuslikkust ja hoolitseb selle eest, et koolid korraldaksid oma LP-t66 sisehindamist.
LP-mudeli dnnestunud rakendamiseks on vaja eri tasandite head koostddd. Linna voi
valla koordinaator vastutab veel Opetajate ja koolide t66 tulemuste edastamise eest
haldusklsimuste ja hariduspoliitikaga tegelevatele tasanditele.

Vorgustikutéo rihmad

LP-koolide jaoks luuakse vdrgustikuriihmad. Vorgustikutéod korraldab linna vdi valla
koordinaator. Vorgustikurihmad pakuvad osalejatele refleksiooni- ja koostédvoimaluse.
Koolipidaja peab vorgustikutdod kavandama juba LP-t66 algatusfaasis. Vorgustikutdod voi
sotsiaalset interaktsiooni peetakse (iheks tugevamaks vahendiks uuenduste levitamisel.
Vorgustik peaks toimima nii Gihe asutuse piires kui ka eri asutuste vahel (Skogen, 2004;
Anthun, 1999).

Koolide LP-juhtriihmad osalevad kohalikul tasandil kahel vorgustikukohtumisel poolaastas.
Vorgustik arutleb probleemide lle, millega koolide LP-juhtriihmad on tegelenud. Koolide
votmeisikud saavad harjutada analttsimudeli kasutamist, Oppides samal ajal Uksteise
kogemustest. Vorgustikus saab teha ka ettepanekuid kooli ja linna vdi valla LP-t66
edasiseks korraldamiseks.

Norras on paljud omavalitsused loonud LP-koolide koordinaatorite ja direktorite
vorgustiku. Sellise vdrgustiku poolaastakohtumised on osutunud inspireerivaks ja
motiveerivaks koordinaatorite jaoks, kes vbivad oma igapdevaseid U(lesandeid taites
tajuda, et on veidi Uksi jaetud. Sellistel vorgustikukohtumisel arutatakse muu hulgas,
milline on koordinaatori roll LP-mudeli kasutuselevdtuks vajalike muutuste juhtimisel
vorreldes direktori rolliga, kuidas tegeleda kooli tasandi juhtumite vGi probleemidega,
mida teha, kui on dpetajaid, kes jatavad LP-rihma kohtumistele tulemata voi osalevad
passiivselt, kuidas teavitada lapsevanemaid. Lisaks voib vorgustiku moodustada LP-koolide
direktorite ja/vdi juhtkonnaliikmete jaoks. Sellises vorgustikus saavad direktorid kasitleda
probleeme, mis on seotud nende enda rolliga arendust66s. Vorgustik aitab kujundada Ghist
arusaamist alates LP-mudeli teoreetilistest lahtekohtadest ja korralduslikest pohimdotetest
kuni analtsimudeli kasutamise protseduurini. Juhtkonna vdrgustikus arutatakse sageli
naiteks jargmisi kisimusi: kuidas tdhustada t66d, olemata LP-rithmade liige; milline on
koordinaatori ja direktori roll mudeli rakendamisel; kuidas kiisida tagasisidet LP-riihmade



t60 kohta inspireerival ja positiivsel moel; mida tahendab t66 juhtumite vdi probleemidega
kooli tasandil; kuidas kaituda Opetajatega, kes ei osale aktiivselt LP-kohtumistel voi
jatavad tulemata — kas see on direktori, kooli LP-koordinaatori voi LP-riihma juhi vastutus?

Tavaliselt hoolitseb vorgustikutod praktilise korralduse eest koolipidaja ja erialase sisu
eest vastutab 6ppendustamiskeskus. Linnas voi vallas, kus ainult Uiks kool rakendab LP-
mudelit, tuleb teha koostddd teiste omavalitsustega.

Vorgustikutéd  kasutamine  LP-mudelis on  parit  sotsiaalse  interaktsiooni
innovatsioonistrateegiast ning seda voib kirjeldada kui ,ideelaata”. Heade uuenduste
ja hea praktika levitamine on osutunud arendusprotsessis tdeliseks probleemiks.
Kontaktivdimalus on tahtis selleks, et uuenduslikud ideed viiksid muutuseni tegelikus
t60s. Kontaktid soovitatakse muuta ametlikuks, luues LP-mudeli rakendamisel olulisi
funktsioone taitvate inimeste vdrgustiku. Vorgustikku kuulumine ja rihmatunne on
arendustodd ja kaitumise muutust kéivitavad joud. Vorgustikud toimivad dppimiskohana,
kommunikatsiooni- ja dialoogiplatvormina, kus osalised saavad ideid ja aitavad protsesse
oma koolis edasi viia, ning mingil maaral on need konkreetsete osalejate jaoks ka muutuste
katallsaatoriks (Skogen, 2004).

Kooli ja linna véi valla juhtrihmade koost6o

LP-mudeli tdé6korraldus kindlustab indiviidi, rihma ja organisatsiooni tasandi Oppimise
ja muutuse. Opetajad vétavad oma probleemid arutusele LP-riihmades, LP-riihmade
juhid viivad probleemid LP-rithmadest edasi kooli LP-juhtrihma ja juhtrithmad saavad
votta probleemid organisatsiooni tasandil arutusele ildkoosolekul. Uhised probleemid
tuuakse valja, neid arutatakse ja teadvustatakse organisatsiooni eri tasanditel. Kontaktid
eri tasandite vahel on vajalikud, et jduda Uhisele arusaamisele ja selle kaudu muuta
matteviisi organisatsioonikultuuris. Uksikute koolide probleemid saab omakorda edasi
viia linna voi valla vorgustikku vdi LP-juhtrihma.

Koolivadline tugi

Koolivaline tugi on LP-mudelis vaga oluline. Praktikas tahendab see kohaliku dppendusta-
miskeskuse tdotajate tuge. On tahtis, et dppendustamiskeskus oleks kaasatud arutelusse
LP-mudeli kasutuselevdtu (le ja votaks aktiivselt osa kogu algatusfaasist. Oppendusta-



miskeskus saab taiendada koolisisest perspektiivi ja selgitada kooli valmisolekut, st ta-
het ja suutlikkust muutusteks. Oppendustamiskeskus saab ka kiisida, miks tahetakse
LP-mudelit kasutusele votta, ning anda erialast ndu LP-mudeli paremaks mdistmiseks.
Piirkonna 6ppendustamiskeskus taidab olulist vahendajarolli erinevate LP-mudeliga seo-
tud riihmade vahel. Oppendustamiskeskuse to6tajad kohtuvad kéigi osalistega kovisio-
oni kaigus ning taidavad olulist rolli eri tasandite koost6ds. Nii kooli kui ka kohaliku
omavalitsuse tasandi koostéd on kooliarendusprotsessi edu pant (Burns ja Schuller,
2007).

Koolide rakenduskavad peavad olema valmis juba enne esimesi teemapéaevi. Rakenduskava
téotab valja kooli LP-juhtrihm koost66s dppendustamiskeskuse, koolipidaja ja Eestis
Hariduse Tugiteenuste Keskusega. Rakenduskavas fikseeritakse kohtumiste ja lesannete
ajakava. Kogu LP-mudeli arendustegevused kajastatakse kooli rakenduskavas ning kdik
koolitédtajad peavad olema sellest héasti informeeritud.

Kindlaks tuleb maarata LP-rihmade kohtumisajad ja Opetajaid tuleb teavitada, et ka
kohtumistevahelisel ajal on vaja teha palju t66d: koguda infot, uurida erialakirjandust,
rakendada meetmeid klassis. Edasi tuleb kdiki osalisi enne LP-mudeli rakendusfaasi
teavitada kooli LP-juhtrihma kohtumistest, Oppendustamiskeskuse kovisiooni
vdimalustest, linna vdi valla LP-juhtriihma kohtumistest ning teema- ja koolituspaevadest.
Rakenduskavas maaratakse kindlaks ka LP-t66 iga-aastase sise- ja valishindamise ajad.
Kooli téétajad peavad LP-t606 algatusfaasis saama infot valishindamise sisu ja mahu kohta.

Rakenduskavas tuleb kindlaks maéarata, millal hakatakse kavandama jatkufaasi, mille
kaigus jatkab kool arendustddd pérast kolmeaastast rakendusfaasi. Soovitavalt voiks
jatkutegevuste kavandamisega alustada aasta parast LP-mudeli rakendusfaasi algust.



Kooliarenduse tulemuslikkuse maarab rakendusfaasis tehtav t66 (Larsen, 2005). Ei piisa
hea tasemega programmist, mudelitest v0i strateegiatest, mida soovitakse rakendada.
Sama tahtis on see, et programme viidaks ellu stisteemselt ja pikema aja jooksul. Seepéarast
on hadavajalik, et paralleelselt koolis kasutatava programmi voi mudelite arendamisega
hoolitsetaks ka nende rakendamise eest.

LP-mudelis on rohku pandud selgetele rakendusjuhistele. Mudeli rakendamisel toetutakse
teguritele, mille puhul on téendatud positiivne seos mudeli ning koolis saavutatud
tulemuste vahel. Need eduka rakendamise eeldused vdi tegurid on esitatud jargneval
joonisel (Ik 144):



Kooli rakenduskava

7 N

Tootajate Pihendumus ja terviklik lahenemine
koolitamine kdigil tasanditel
Strateegia Kovisioon Opitulemused
Koolikultuuri Kohapealsete oludega
arendamine arvestamine

AN d

Omaksvott koolipidaja
ja kooli juhtkonna poolt

Joonis 3.2: Rakendamise pbhieeldused

LP-t60s tulemuste saavutamiseks ei ole olulised ainult analtiisimudel ja Opetajate t60,
vaid suurel maaral ka koolitus ja mudeli kohandamine konkreetse kooli vajadustega.
Osalejad kohustuvad kasutama mudelit ettenahtud viisil ning valivad, rakendavad ja
hindavad meetmeid tervikliku protsessina. Mudeli kohandamine kohaliku kontekstiga
toimub suuresti LP-rithmade t66 kaudu, kuna Opetajad anallilisivad oma probleeme
nende avaldumise kontekstis.

Esitatud eeldusi hinnati LP-mudeli pilootprojektis (Nordahl, 2005). Tulemuste seisukohalt
tunduvad koige olulisemad olevat Opetajate pihendumus ja mudeli terviklik kasutamine
(Manger ja Nordahl, 2006). Jargnev LP-mudeli rakendusstrateegia ja mudeli kasutuse
Glevaade pShineb suuremas osas pilootprojekti hindamistulemustel.

T66 LP-mudeliga eeldab, et kdik asjaosalised osalevad LP-mudeli koolitusel. Rakendusfaasi
Uheks sd6lmpunktiks on erikoolitus koigile Opetajatele, koolijuhtidele ja koolivéalistele
konsultantidele, kes hakkavad LP-mudeliga t66tama. Koolitus tdhendab vahemalt kaht
koolituspaeva alguses ning edaspidi Uht teemapéeva vdi tééseminari poolaastas. Eestis
vastutab Hariduse Tugiteenuste Keskus koolituse sisu eest ning koolipidaja selle eest,



et koolituse jaoks eraldatakse ressurss. Lisaks korraldatakse kord aastas koolijuhtide ja
koolipidaja kohtumine, et juhtida arendusprotsesse ja siduda need kooli igapaevatédga.

Teemapdevad koigile osalejatele

Rakendusperioodil korraldatakse kord poolaastas teemapaev ja/vdi tédseminar kdigile
Opetajatele, koolijuhtidele, dppendustamiskeskusele ja koolipidajale. Esmalt toimub
kahepdevane po&hikoolitus, milles tehakse sissejuhatus LP-mudelisse ja kasitletakse
mudeli tédkorraldust koos mdnede teoreetiliste ja empiiriliste alustega. Koolitus on
seotud ka t66ga LP-riihmades, pdhirdhuga refleksioonil ja kommunikatsioonil. Jargmise
kolme poolaasta teemapadevadel podratakse téhelepanu teemadele, mis on seotud
slisteemse todga koolis. Kasitletakse varskemaid teaduspdhiseid andmeid dppekeskkonna
tingimustest, mis mdjutavad dpilaste akadeemilist ja sotsiaalset arengut.

Koolituse v8ib korraldada eraldi igas koolis vGi koolide riihma vdi kdigi the voi mitme linna
vOi valla koolide jaoks, kui see on otstarbekohane. Koolitusmeetodites kombineeritakse
ettekannet/loengut, Uhist ja rihmaarutelu, dialoogi ja juhtumite anallisi. Kdaigil
teemapaevadel saavad dpetajad koolitusmaterjali, mida hiljem LP-rilhmade t66s kasutada.
Koolid voivad avaldada soovi teemapaevade teemade ja sisu osas, et see vastaks nende
vajadustele ja oleks koolide muude arendusplaanide seisukohast vdimalikult asjakohane.
Samas peaksid teemapéevad Uldiselt kasitlema dppekeskkonna pedagoogilisi probleeme,
mis mojutavad dpilaste akadeemilist ja sotsiaalset arengut.

Koolitus toorihmade juhtimise, kommunikatsiooni ja
rihmasuhtluse alal

LP-mudelit kasutatakse dpetajate té6riithmades (LP-riihmades) ning kdik osalejad saavad
koolitust t66rithma juhtimise, kommunikatsiooni ja riihmasuhtluse alal. Eritdhelepanu
pboratakse LP-rithma juhi rollile ja kohustustele. LP-rthma juht kannab Gldist vastutust
selle eest, et rilhma t66 edeneks ja rihmas kasutataks LP-mudeli pdhimdtteid. Rithma
juht toetab to6rithma piihendumist todle ja terviklikku |dhenemist. Opetajad omakorda
hoolitsevad selle eest, et probleeme kasitletaks konstruktiivselt. Erialateadmiste osas
voiksid kdik rithma lilkmed olla vGimalikult vordvaarsed. Ei eeldata, et rilhma juht peaks
olema teistest lilkmetest professionaalselt padevam.



Juht ei vastuta teistest enam erialaste arutelude sisu eest, kuid pdhiliselt tema peaks
vastutama selle eest, et anallilis ja meetmete véljaté6tamine oleksid teaduspdhised.
See tahendab, et rilhmas tdstatatud konkreetsete probleemide arutamisel ja nendega
tegelemisel tuleks toetuda kasiraamatu teooria osale ja teemapaevadel kasitletule.

Koik LP-rithmade juhid saavad jatkutuge vorgustikutdds osaledes. Jatkutuge antakse
lahtudes konkreetsetest praktikas esile kerkinud kisimustest. Kui me tahame, et
vorgustikukohtumistest oleks kasu, on vaja, et koolide LP-juhtriihmad edastaksid LP-
mudeli rakendamisega seotud probleemsed kiisimused konsultantidele, linna voi valla LP-
juhtriihmale ja Eestis Hariduse Tugiteenuste Keskusele. Vorgustikukohtumistel kasutavad
osalejad analttsimudelit, et harjutada LP-mudeli eri etappide kasutamist ja saada samal
ajal ideid edasiseks t66ks oma koolis. Vorgustikes arutatakse ka ildisi probleeme, mis on
seotud LP-mudeli ja selle rakendamisega. Véalja on tédtatud kindel koolitusprogramm, mis
on LP-mudeli pilootprojekti ajal hasti [abi proovitud (Nordahl, 2005) ning mida on 2008.
aasta hindamistulemuste pohjal tédiendatud.

Koolide juhtkondade koolitus

Nagu eespool margitud, on liidri roll tahtis igasuguses arendustd6s. Koolijuhtide koolituses
kasitletakse liidri rolli uuendustdé eri etappides. Edasi keskendub koolitus sellele, kuidas
kooli juhtkond saab LP-mudeli t66d legitimeerida ja kooli t66ks ette valmistada. Koolitusel
kasitletakse ka seda, kuidas siduda LP-mudeli pdhimdtteid, saadud kogemusi ja uusi
teadmisi kooli igapédevatdo ja arengudokumentidega.

Koolivaliste konsultantide koolitus

Koolivaline ndustamine on LP-mudeli oluline osa. LP-mudelit rakendavates kohalikes
omavalitsustes votab koolitusest osa kogu dppendustamiskeskus. Teemad on seotud LP-
mudeliga: mudeli teoreetilised alused r6huasetusega siisteemiteoorial, analttsimudeli
eri etapid ning dppekeskkonna mdju Opilaste opitulemustele ja kaitumisele koolis. Lisaks
kasitletakse teadmispbhise praktika pdhimbtteid ja 6petajariihmade kovisiooni. Koolitusel
tulevad jutuks ka suhete, kommunikatsiooni ja rihmasuhtluse teemad. Tahelepanu
pdoratakse juhtumite kasitlemise viisidele ja LP-mudeli praktilisele kasutamisele.
LP-rithmade kovisioon vdib alata parast esimesi kohtumisi. Koolituse eesméark on ka
soodustada kogemuste vahetust ja koostddd Gppendustamiskeskuste vahel.



LP-mudeli tdhususe uuringud osutavad, et koolikultuur muutub mudeli siistemaatilise ja
pihendunud kasutamise tulemusena. Enne mudeli kasutuselevdttu ei ole vaja, et kooli
oleks arendatud mingitele kindlatele meetoditele tuginedes (Manger ja Nordahl, 2006).
Koolikultuuri arendamine on tks LP-t66 eesmérkidest.

Kogu kooli hélmav mudel, mida kasutatakse siistemaatiliselt
pikema aja jooksul

LP-mudel hdlmab kogu kooli — arendustddsse on kaasatud juhtkond ja kdik Opetajad.
Opetajad osalevad aktiivselt LP-rihmade t66s. Juhtkond hoolitseb selle eest, et LP-
rihmade t66ks oleks eraldatud 1,5-2 tundi kahe n&ddala kohta. Kdik LP-riihmad saavad
vahemalt kaks korda poolaastas kovisiooni koolivalistelt konsultandilt (eelkdige kohalikult
oppendustamiskeskuselt). Mdnel perioodil, eriti alguses, vdib kovisiooni tarvis olla
sagedamini, eelistatavalt kord kuus.

Too LP-rihmades - analiiis, refleksioon ja kommunikatsioon

LP-rithmades rakendatakse analiilisimudelit siistemaatiliselt ja vastavalt kadsiraamatus
kirjeldatud etappidele. LP-mudelit kasutatakse pikema aja jooksul ning alustuseks
kohustuvad kdik koolid td6tama mudeliga vahemalt kolm aastat. Mudeli slistemaatiline ja
pikaajaline kasutus on tulemuste saavutamiseks hadavajalik (Nordahl, 2005).

Kui me soovime leida Opilaste Oppimise ja kaitumisega seotud probleemide
lahendamiseks tdhusaid strateegiaid, on vaja analiiiisida sotsiaalseid slisteeme, milles
Opilased tegutsevad. Sellist anallilisi on kdige parem labi viia dialoogis teiste dpetajatega.
Opetaja, keda probleem puudutab, on sageli osa siisteemist ning tal on keeruline seda
ise analtsida.

LP-rithmade refleksioonis ja anallilisides keskendutakse lokaalsetele ja olukorrast tingitud
probleemidele. Anallilisi eesmark on t66tada valja konkreetsed lahendused. Kui anallsi,
refleksiooni ja meetmete valjatddtamise lahtekohaks on olukorrad, milles Gpetajad ise
viibivad, annab see LP-riihmade t6dle vaga praktilise suuna. See omakorda loob hea



eelduse, et leitakse dpilaste seisukohast parimad lahendused. Pedagoogiliselt pohjendatud
muutuste elluviimist toetavad kaks olulist tingimust: 0petajal endal on Opilaste kohta
kdige paremad teadmised ning dpetaja roll muutuste tegelikul ellurakendamisel on kdige
olulisem (Clandinin ja Conelly, 1992).

LP-rithmade kogemused on osutanud, et riihma liikmete vaheline kommunikatsioon on
sageli pigem toetav (simmeetriline) kui avatud ja survet avaldav (tédiendav) (Tinnesand ja
Flaatten, 2006; Wilson, 2007). Simmeetriline kommunikatsioon toetab ja tugevdab ndu
kiisiva dpetaja (juhtumi tooja) valjakujunenud arusaamu. Opetaja, kes probleemi esitab,
kogeb toetust ja mdistmist, aga kommunikatsioon ei aita eriti kaasa uute arusaamade
tekkele. Taiendav kommunikatsioon lisab uusi vaatenurki, mis viivad anallilisi edasi.
Teised rihmaliikmed ei pea vaidlema juhtumi tooja probleemikirjeldusele vastu, vaid
proovivad leida uusi elemente. Nii on vdimalik kasitletavat probleemi paremini mdista.
Kui me tahame, et LP-rihm tulemuslikult t66taks, tuleks leida hea tasakaal toetava ja
survet avaldava kommunikatsiooni vahel. LP-rithm peab nii arvestama kolleegiga, kes
avaldab oma téodga seotud probleemi, kui ka samal ajal aitama tal kujundada olukorrast
uut arusaama.

LP-rihma kommunikatsioonile jatavad jalje rihmaliikmete kisimused (ksteisele.
Kisimused peaksid olema vdimalikult avatud, et dpetaja, kes juhtumi rithma toob, saaks
vdimaluse oma juhtumit stigavamalt mdista. Eesméark on kujundada erinevatest koolis
esinevatest probleemidest laiem arusaam. Seejarel peaks erinevaid tdlgendusi arutama ja
Uksteisega vordlema. Ei ole dige, kui keegi Uritab arutelu ,,vdita”. T66 eesmark on erialane
refleksioon ja uute arusaamade kujundamine.

LP-rihmades tuleks suurt tahelepanu pddrata refleksioonile, mis kasitleb opilastevahelist
ning Opilaste ja taiskasvanute vahelist sotsiaalset suhtlust erinevates olukordades.
Seisukohti on vaja professionaalselt pdhjendada. Professionaalsus tahendab selles
kontekstis, et ei piisa tddemusest, et tegu ongi raske Gpilasega. Argumentatsioon tuleb
siduda keskkonnateguritega vdi teiste tingimustega, mis on seotud dpilase kaitumise voi
olemisega ja mille tagajarjel teised kogevad olukorda keerulisena. Professionaalsuse ndue
annab vbimaluse kujundada thiseid arusaamu opilaste kaitumisest ja dppimisest koolis.
Eesmérk on konkretiseerida ja sGnades véljendada seda, millesse me usume ja mida
eeldame. Teataval maaral on tegu n-6 varjatud teadmiste proovilepanekuga. Pdhjendusi
otsides peavad Opetajad oma oletuste ja tdlgendustega aktiivselt suhestuma. Sageli on
vaidetud, et Opetajatel on palju varjatud ja endastmdistetavaks peetud teadmisi selle
kohta, kuidas Opetajatddd teha ja millised on otstarbekad tegevused. Seda tiitipi teadmised
vbivad pbhineda pikal kogemusel, aga nende aluseks vdivad olla ka eelarvamused



ja vaarad jareldused. Kui teha varjatud teadmised nahtavaks ja luua vdimalus neid
anallilisida, paneb see Opetajad koos teistega oma t66d reflekteerima ja tegutsemisviise
muutma (Alexandersson, 2007). Varjatud teadmised tuuakse paevavalgele ja neid
saab professionaalselt arutada. Kui dpetajalt ndutakse oma tegevuse pdhjendamist ja
refleksiooni, arendab see (ldist padevust ja vbimaldab konkreetseid olukordi paremini
moista. Professionaalne ja teadmispdhine refleksioon dpetajate tdédrihmades kujundab
Oppimisprotsessi, mille kaudu voib leida haid pedagoogilisi meetmeid konkreetsete
probleemide lahendamiseks. Samuti aitab see 0Opetajatel jargmiste proovikividega
paremini toime tulla.

Koik LP-rithmade liikmed peaksid t66s aktiivselt osalema. On tahtis, et sdna ei saaks mitte
ainult kdige jutukamad vdi kdige pikema koolikogemusega dpetajad. Kui rihmasuhtluses
domineerivad Uksikud inimesed, vdivad olulised vaatenurgad jdada téhelepanuta. Koik
LP-rithma liikmed vastutavad selle eest, et kommunikatsioon toimuks vordsetel alustel
ja kOik saaksid osaleda. LP-rihma juhi roll on hinnata riihmakommunikatsiooni ning
juhtida teiste tahelepanu eesmargist korvale kaldunud suhtlusele. Kui moni riihma
liikmetest tunneb, et kommunikatsioon ei ole eesmargiparane, tuleks sellest kohe vdi
rihmakohtumist kokku vdttes marku anda.

Kui me soovime, et LP-rithma t66 sujuks hasti, tuleb luua koostédohkkond, milles
osalejad tunnevad end kindlalt ja saavad (ksteist usaldada. Kdik peaksid saama



erinevatest teemadest voimalikult avatult ja ausalt radkida. Selleks, et see dnnestuks,
on aarmiselt oluline, et kbik, mis rithmas toimub, jaaks rihmaliikmete vahele. LP-riihma
t60s kehtivad samad konfidentsiaalsuspdhimdtted kui muus pedagoogilises t66s. Isiklikku
ja usalduslikku infot ei tohi edastada kolmandatele isikutele. Samuti on tahtis, et riihma
liilkmed tunneksid end kindlalt selles osas, et kolleegid ,,ei mdistaks nende {le kohut”,
kui nad oma probleemide vdi muredega vélja tulevad. Kdik peaksid saama olla kindlad,
et nende teemat kasitletakse rilhmas lugupidamisega ja mdistvalt. Kui mdne lapse kohta
saadakse infot, mis eeldab lastekaitse teavitamist, tuleb seda teha seadusi ja reegleid
jargides.

Kdige tugevamalt aitab organisatsiooni arengule ja muutusele kaasa see, kui Gpetajad
arutavad ja reflekteerivad oma t66d ning seda, mida on vaja muutuse esilekutsumiseks
(Klemsdal, 2006). Rihmades tehtav t60 saab aidata dpetajatel loobuda standardsetest
probleemikéasitustest ja lahendusvariantidest, mis takistavad neil tapsete olukorrast
sdltuvate lahenduste valjatdédtamist. Kriitiline ja slistemaatiline refleksioon selle (le,
mida, kuidas ja miks me midagi oma td66s teeme, on vaga tahtis pidevaks arenguks
ning kooli tegutsemispdhimotete ja praktika muutmiseks (Skogen, 2004). Eesmérk on
distantseeruda vanadest mottemustritest ning leida uusi seoseid, seletusi ja lahendusi.
Probleemidele on vaja Iaheneda teistmoodi (Emsheimer, 2007).

LP-rihmades harjutatakse ka metakommunikatsiooni vdi metarefleksiooni, s.t
anallisitakse rihmas toimuvaid protsesse ja kommunikatsiooni. Kuidas me tegelikult
reflekteerime: kas kordame teiste ideid, motted ja meetodeid voi proovime koos teistega
leida Opetamises uusi teid? LP-rithmades toimuva refleksiooni ja kommunikatsiooni kaudu
arendavad Opetajad Uhist keelekasutust ja avardavad praktilisi teadmisi. Reflekteerivaid
Opetajarihmi kasutatakse ka teistes kooliarendusprogrammides ja -meetmetes ning
[ahenemist peetakse uute, muutusi esilekutsuvate arusaamade kujundamisel vaga
otstarbekaks (Larsen, 2005).

Hea t66 LP-riihmades vdib anda vérskeid teadmisi, lisaenergiat ja uut hoogu paljudele
Opetajatele. Opetajad kogevad end osana dpikogukonnast, kus nende panus toob kaasa
positiivseid muutusi kolleegide ja Opilaste jaoks. Samal ajal on neil endal vdimalik saada
tuge oma igapaevaste probleemide lahendamiseks.

Norras on paljudes kohalikes omavalitsustes koolijuhid loonud oma LP-rihmad,
kus anallisimudelit kasutatakse regulaarselt koolijuhtimisega seotud probleemide
arutamiseks. Kui ihes kohalikus omavalitsuses té6tab LP-mudeliga ainult méni kool, on
koolijuhtide rithmi moodustatud ka omavalitsuste vahel. Oppendustamiskeskus korraldab
koolijuhtide rilhmade kovisiooni sarnaselt Opetajate t66riihmade omaga. Nii dpetajad,



koolijuhid kui ka 6ppendustamiskeskused, kes sel moel on tegutsenud, on saanud haid
kogemusi.

To0 kooli LP-juhtrihmas

Kooli LP-juhtrihm toetab kooli koordinaatori tegevust ja vastutab mudeli rakendamise
eest kooli tasandil. Kooli LP-juhtriihmas ajakohastatakse regulaarselt kooli LP-
rakenduskava, et see kajastaks kooli ldté6plaani tegevusi ja oleks kooskdlas ka kooli
Opetajate koolituskavaga. Koos kooli juhtkonnaga hoolitseb LP-juhtriihm selle eest,
et kdik kooli todtajad oleksid teadlikud kooli rakenduskavast ja koostddkokkuleppest
oppendustamiskeskuse, koolipidaja ja Eestis Hariduse Tugiteenuste Keskusega.

Kooli LP-juhtrihm toimib ka tagasisidekanalina LP-riihmade jaoks. Kooli juhtrihma
liilkmed osalevad LP-riihmades ning saavad nii aimu, kuidas LP-mudel praktikas to6tab ja
mis LP-riithmades toimub. Uksteist kursis hoides vdivad kooli juhtriihma liikmed naiteks
avastada, et LP-riihmad tegelevad sama vdi kattuva teemaga. Selliseks teemaks vdivad
olla klassi reeglid, hea kaitumise reeglid kooli siseruumides ja koolidues, Oppestandardid,
keelekasutus voi Uhised strateegiad ebasoovitava kaitumisega toimetulekuks. Sellistel
juhtudel vdib kooli juhtriihm votta teema tegelemiseks kooli tasandile. See tdéhendab, et kdik
Opetajad todtavad mingil perioodil sama teemaga. Kooli tasandi juhtumitega saab tegeleda
mitmel viisil. Uks vBimalus on korraldada LP-riihmade kohtumiste vahel ihisarutelusid,
kus voetakse kokku LP-rithmade arusaamad probleemi sailitavatest teguritest, tehakse
meetmete ettepanekud ja otsustatakse, millised meetmed kasutusele votta. Uhisarutelude
vahel tédtavad LP-riihmad tavapérasel moel oma teemadega. Paljudes koolides on (histe
juhtumiarutelude tulemusena valja to6tatud uusi reegleid, uusi strateegiaid koolivagivalla
ja -kiusamisega tegelemiseks vdi koolipdeva imberkorraldamiseks.

Kooli juhtrihma juhib kooli direktor vdi LP-koordinaatori olemasolul koordinaator ning ka
juhtrihma téds lahtutakse LP-mudeli pohimdtetest. Kdik rihma lilkmed voivad esitada
juhtumeid. LP-riihmade juhid vdivad kooli juhtrihmas teha ettepanekuid té6korralduse
muutmiseks. Kooli juhtrihma kaudu saavad ka juhtkonna liikmed analllsimudeli
kasutamise kogemuse. Kooli juhtriihma tavapérased aruteluteemad on: kuidas direktor
saab kdige paremini toetada ja motiveerida LP-rithmade t66d, kuidas korraldada info
hankimist, kuidas teavitada vanemaid vdi kuidas levitada teavet LP-t66 kohta kohalikus
meedias. Kooli juhtrihm toimib ka olulise vahelilina LP-rihmade ja direktori vahel.
Direktori oskus t60sse sekkuda ja suurendada todtajate vastutust mudeli kasutamisel



on aarmiselt oluline, et mudel hasti rakenduks ja kooli igapaevatdds kinnistuks (Hajnal,
Walker ja Sackney, 1998).

Kooli LP-juhtriihm té6tab ka selle nimel, et kommunikatsioon oleks avatud ning nii toetav
kui ka piisavalt survestav. Organisatsiooni paindlikkus ja paindlik juhtimine toetavad
uute mottemallide juurdumist tédtajate igapdevatods. Kdige parem on seda saavutada
tunnustamise, osaluse ja konstruktiivse kriitika kaudu. Konstruktiivse suhtumise puhul
tajuvad tootajad, et neid voetakse tésiselt ja nende td6d vaartustatakse. Opetajatele
on vaja valjakutseid ja toetust nii emotsionaalsel kui ka professionaalsel tasandil. See
on teema, mida saab hasti kasitleda analtiisimudeli abil. Kui mudelit kasutatakse ka
kommunikatsiooniteemade arutamiseks, naitab see, et t66d vaartustatakse ning tegevus
on konkreetne ja nahtav kdigile tootajatele.

Kooli juhtriihm votab osa koolipidaja, Oppendustamiskeskuse ja/vdi Eestis Hariduse
Tugiteenuste Keskuse korraldatavatest LP-riihma juhtide vorgustikukohtumistest. Kooli
juhtrithm vdtab vorgustikukohtumistele kaasa LP-riithmades esile kerkinud probleemid vdi
kooli tasandi t66 edendamisel tekkinud probleemid.

Jarjepidevus ja terviklikkus

Uuringud osutavad, et meetmete terviklik rakendamine on erinevate pedagoogiliste
programmide ja mudelite tulemuslikkuse seisukohast kdige olulisem (Larsen, 2005). LP-
mudeli puhul tahendab see, et mudelit tuleb kasutada kasiraamatus ettenahtud viisil
ning t66d tuleb teha stistemaatiliselt pikema aja jooksul. LP-mudeli tulemuste hindamine
osutab selgelt, et dpetajate kogemusi ja muutusi kooli pedagoogilises t66s mdojutab see,
kuidas mudelit on rakendatud (Manger ja Nordahl, 2006). LP-t66 terviklikkus ja mudeli
pohimdtete jarjepidev jargimine on positiivsete tulemuste koige téhtsamad eeltingimused.

Seepérast on tahtis, et meetmeid ja strateegiaid viidaks ellu kokkulepitud moel
ja lahtudes teadmistest selle kohta, mis on tdhus ja mis mitte. Meetmetel on sageli
suurem mdju, kui paljud dpetajad rakendavad neid Gheaegselt. Seepérast eeldab mudel
markimisvaarset jarjepidevust Opetajate koostdds ja meetmete rakendamises. Meetmete
tervikliku rakendamise tdhtsustamine ei tdhenda instrumentaalsust, mille kohaselt
Opetajad peaksid otsustatut pimesi, jarele motlemata ja vajalikul maaral kohandamata
ellu viima (Nordahl, 2001). Terviklikkus ei tahenda, et Opetajatest saavad kasitédlised.
Opetajad ise motlevad dpilaste kaitumise, kaasatdétamise, kommentaaride ja kiisimuste
Gle ning reageerivad neile tegelikes dpiolukordades. Refleksioon ja tegevused peavad aga



|ahtuma teadmistest, mitte isiklikest arvamustest.

Opetajate vajadus muuta oma t66d

Kui me tahame, et dpilaste dpitulemused paraneksid ja sotsiaalsed oskused areneksid, on
vaja, et LP-mudelit kasutavad dpetajad kavandaksid oma t66s muudatusi ja rakendaksid
neid. Tods LP-mudeliga votavad Opetajad kohustuse muutused ja meetmed kavandatud
kujul ellu viia. LP-rithm hindab meetmete elluviimist ja mdju. Sellega kindlustataksegi
mudeli terviklik rakendamine.

LP-riihma juhtide vastutus

LP-rithma juhid toetavad kavandatud pedagoogiliste meetmete elluviimist. See ei
tahenda, et riihmajuhid vastutaksid eriliselt meetmete elluviimise eest. Juhtide roll on
suurendada Opetajate pihendumust, et nood meetmed kavakohaselt ellu viiksid. Muu
hulgas tuleb LP-riihma juhil hoolitseda selle eest, et vajalikud vormid saaksid taidetud.
lga té6rihma kohtumise kohta koostatakse dpipaevik voi protokoll, milles on kirjas
kasitletud teemad. Protokollija tdidab anallilisi pdhjal seosteringi ja juhtumi tooja taidab
vormi meetmete kohta, mida otsustati rakendada. Need dokumendid loovad hea aluse
nii meetmete rakendamise kui ka tulemuste hindamiseks. Kui riihmajuht struktureerib
rihma tegevust hasti, aitab see rithmal pihendunult ja teadmispdhiselt t66tada ja aega
tdhusalt kasutada. Kui riihma t6d on hasti kaivitunud ja analtisimudel kdigile tuttav,
joutakse Uhel rithmakohtumisel kasitleda koguni kuni kolme juhtumit.

Kooli juhtimine

Rakendusfaasis vastutab kooli juhtkond selle eest, et t66 LP-rithmades toimuks
vastavalt kdsiraamatu juhistele. See tédhendab, et kooli juhtkond peab teadma, kas LP-
rihmade t66 toimub kavakohaselt, kas dpetajad peavad LP-t6dd oluliseks ning kas ka
kovisioonid toimuvad kava jargi. Juhtkond kohtub regulaarselt kooli koordinaatori ja/vdi
LP-rithmade juhtidega, et hoida end kursis sellega, mis tllpi juhtumitega tegeletakse,
kas analltsimudeli kasutamisega on probleeme, kas meetmeid to6tatakse valja ja kuidas
Opetajad end selles protsessis tunnevad. Juhtkonna liikmed vbivad pakkuda end osalema



ka LP-riihmade t606s, et seda ise kogeda. Ka Opetajad voivad neid kutsuda. On tahtis, et
juhtkond tahtsustaks kohtumistel té6tajaskonnaga LP-t66d. Paljud juhid valivad LP-t66
Uheks teemadest, mida kasitletakse arenguvestlustel. Juhtkond saab kooli LP-juhtrihmas
tekkinud ja mudeli rakendamisega seotud probleeme arutada dppendustamiskeskuse ja
linna vdi valla LP-juhtrihmas.

LP-rihmade (lesehitus ja ndue, et kdik peavad osalema, eristab LP-mudelit monevdrra
teistest sarnastest arendusprojektidest. LP-mudeli puhul muutuvad passiivsed voi
negatiivsed Opetajad vaga nahtavaks ja Uhe Opetaja kditumine vdib mdjutada paljusid
kolleege. Koolijuhid peavad seetdttu tekkivate probleemide lahendamisel sihikindlalt
tegutsema. Eelkdige juhi roll on hoolitseda selle eest, et kbik kooli dpetajad osaleksid
konstruktiivse ja positiivse hoiakuga. Kooli juhtkonna aktiivne piihendumus téétab vastu
Opetajate passiivsusele ja allaandmisele.

Kohapealsete oludega arvestamine

Pedagoogiliste meetodite ja mudelite kasutamiseks koolis vdib olla tarvilik neid vastavalt
kohapealsetele oludele kohandada. Suur populaarne linnakool erineb vaikesest maakoolist.
Pedagoogilist mudelit tuleb kahes nii erinevas kontekstis paratamatult veidi erinevalt
rakendada. Kohalike oludega arvestamine on LP-mudeli olemuslik osa ja tahendab, et
juba analtiisimudel ise on valja téétatud kohandatavana.

Eelkdige kindlustab mudeli kohandamise kohalikele oludele see, et Gpetajad ise valivad
juhtumid, mida nad peavad probleemseks ja soovivad analliisimudeli abiga kasitleda.

Opetajate probleemid Idhtuvad olukorrast

T66 LP-riithmas Iahtub konkreetsest dpetajat ja dpilasi puudutavast olukorrast koolis. See
tahendab, et LP-mudel on olukorrakeskne. Arendusttds keskendutakse dppe analiisile,
kavandamisele ja labiviimisele konkreetses kultuurikontekstis ja olukorras (Taylor ja
Richards, 1985). Mudel ei sisalda ldisi votteid, mida tuleks erinevates LP-riihmades voi
koolis ja klassis kasutada. LP-mudelis on kdige tahtsam analtitiisida konkreetset olukorda,
milles Gpetaja on, ja viia ellu meetmed, mis viivad selles olukorras soovitud muutuseni.

Olukorrakeskse lahenemise tulemusena on LP-t66 fookuses Opetaja professionaalsus.



Opilaste dpitulemuste seisukohast on lisaks 6petaja erialasele padevusele darmiselt oluline
tema suutlikkus juhtida 6ppetddd ja kujundada koolis erinevate osaliste suhteid (Nordenbo,
Larsen, Tiftikei, Wendt ja @stergaard, 2007; Hattie, 2009). Opetamise kvaliteet séltub ka
Opetajate voimekusest ja voimalusest oma t6dd anallilsida ja reflekteerida (Connelly ja
Ben-Peretz, 1988). Opetajad ise teavad kdige rohkem olukordadest, millesse nad satuvad,
ja seet6ttu on neil kdige paremad eeldused eesmargipdraste muudatuste tegemiseks.
See tahendab, et olukorrakesksed mudelid, nagu LP-mudel, panevad Opetajatele suure
vastutuse. Opetajate ilesanne on leida iiles juhtumid ja té6tada valja meetmed, millest
sdltuvad kooli muutumine ja areng.

LP-mudeli olukorrakesksus tahendab ka seda, et mudel on suunatud praktilistele
toovotetele ja tegevustele. Koolid on tegevuskohad ning peamised tegevused on dpetamine
ja oppimine (Schwab, 1978). Opetajad teevad iga pdev sadu valikuid ja just nemad
peavad otsustama, mida, kuidas ja kellega koos nad meetmeid rakendavad. Seeparast on
vaga tahtis, et Opetajad osaleksid aruteludes ja refleksioonis ning teeksid otsuseid selle
kohta, mida koolis ja klassis ette votta. Sellisele lahenemisele pannakse LP-mudelis suurt
rohku.

Koolivdline ndustamine

Koolivalise kovisiooni eesmark LP-t66s on aidata LP-riihmadel jargida mudeli pohimbtteid,
stimuleerida teaduspdhiste teadmiste kasutamist ja tuua juhtumite arutellu uusi
vaatenurki. Koolivaline kovisioon saab toetada uutmoodi métlemist LP-riithmades. Mida
lahemal on Opetaja kasitletavale probleemile, seda raskem on tal néha olukorda teisest
perspektiivist. Opetajad, kes teevad iga paev tihedat koostddd, hakkavad probleemide
pdhjustest sarnaselt aru saama. Seda tendentsi saab seletada uldisest stisteemiteooriast
|ahtudes. Sisteemiteooria jargi plldlevad kdik sotsiaalsed siisteemid tasakaaluseisundi
poole. See ei tahenda mitte probleemide ja konfliktide puudumist, vaid pigem seda,
et probleemide tblgendus ei lahe vastuollu slisteemi arusaamadega. Sisteem, milles
on konflikte, saab sailitada tasakaaluolukorra seni, kuni sl konfliktide eest dnnestub
veeretada sisteemist valjapoole. Koolis, kus soovitakse dppekeskkonda parandada, ei
oleks selline 1ahenemine eesmargiparane. Kui me tahame toetada muutuste elluviimist,
peaksid kovisiooni tegevad ndustajad ehk konsultandid seda tasakaalu kdigutama, tuues
sisse uusi teadmisi ja uusi perspektiive. Lisaks on koolivalised ndustajad ehk konsultandid
vahemal maaral seotud konkreetse kooliga ja saavad Oppekeskkonna pedagoogiliste
probleemide arutamises sdltumatult osaleda.



Kovisioon aitab arendada koolikultuuri, toetab analiisimudeli terviklikku kasutamist, haid
anallilise ja eesmargiparaste meetmete valjatédtamist, samas mudelit vajalikul maaral
kooli kontekstiga kohandades. On oluline, et konsultant toetaks LP-mudeli Uksikute
etappide labimist ettenahtud jarjekorras. Lisaks saavad ndustajad kaasa aidata sellele, et
LP-rihmad pihenduksid vastuvdetud otsuste taitmisele.

Konsultandil peaks olema teadmisi nii kasitletavates ainevaldkondades kui ka kogemusi
Opetajate ndustamisel. Pulstitades kisimusi, paludes esitada erialaseid argumente voi
alternatiivseid ettepanekuid, aitab konsultant kaasa sellele, et LP-rihmad tdoétaksid
parimal vdimalikul moel. On oluline, et kdik asjaosalised mdistaksid, et konsultantidel on
kovisiooni puhul taiesti teine roll kui see, mida nad igapaevaselt taidavad. LP-td6s ei ole
kovisiooni tegev ndustaja eksperdi rollis. LP-riihmades on tema (lesanne eelkdige aidata
rihmal to6tada teadmispdhiselt ja slisteemselt, lahtudes anallisimudelist ja LP-mudeli
teooriataustast. LP-mudeli raames kovisiooni tegevatele konsultantidele on koostatud
eraldi kdsiraamat (Tinnesand ja Flaatten, 2006; ei ole eesti keelde tdlgitud).

Kovisiooniprotsessi sissejuhatuseks on vaja, et osapooled selgitaksid vastastikuseid ootusi.
Kovisiooni labi viiv konsultant peab selgelt védljendama, mis osas ta saab t606d toetada
ning seda tuleb dpetajate ootuste valguses arutada. Sageli tuleb ette, et dpetajad ootavad
konsultandilt selgeid vastuseid ja haid lahendusi, ning on tahtis, et seda laadi ootused
seataks vdimalikult varakult kahtluse alla. Kovisiooni eesmark LP-t66s ei ole pakkuda
Opetajatele valmis lahendusi. Opetajad ise rakendavad meetmeid ja muudavad sotsiaalset
sisteemi, mille osad nad on, ning seepérast peavad nad ise tugevalt otsuste tegemisse
panustama. Kui me tahame, et kovisioon toimiks vdoimalikult hasti ja vastaks LP-riihma
ootustele, on tahtis, et LP-rithma juht teavitaks konsultanti kovisiooni vajadusest ette.
Kovisioonitaotluses kirjeldatakse, mis klisimuses riihm kovisiooni vajab: kas on vaja abi
mudeli kasutamise osas, konkreetset juhtumit puudutavaid lisateadmisi vdi paremat
kommunikatsiooni ja koost66d riihmas.

Opilaste edasijpudmist méjutavad kéige enam dpetajad ja
koolikultuur

LP-mudeli tdhususe ja tulemuste hindamine osutab, et &petajate roll on LP-t66s
tulemuslikkuse seisukohast maarava tahtsusega (Nordahl, 2005). Tulemusi on andnud
Opetajate refleksioon, arutelud ja dpetajana oma rolli teadvustamine. Positiivseid tulemusi
on andnud Opetaja varustamine pedagoogiliste tdoériistadega, neile vdimaluste loomine



erialaseks refleksiooniks ja oma padevuse arendamiseks ning kovisioon. Opetajaid on
usaldatud ja neile on pandud suur vastutus. Opetajad on vétnud vastutuse ja kasutavad
seda Opilaste huvides.

Uuringutulemused osutavad, et hea dppekeskkonna, Opilaste koolimeeldivuse ja heade
Opitulemuste vahel ei ole vastuolu. Otse vastupidi, need tunduvad olevat omavahel
|ahedalt seotud. Head suhted Opilaste ja Opetaja vahel ning dpilastel omavahel, dppetdd
selgepiiriline juhtimine ning hea koost66 kodu ja kooli vahel tunduvad toetavat Gpilaste
oppimist. Kui Opilased tajuvad, et koolis on meeldiv, kindel ja rahulik ning kord on
majas, jaab neil aega ja ruumi nii ainedppeks kui ka sotsiaalsete oskuste dppimiseks.
Uhekiilgselt dpilaste akadeemilisele edasijoudmisele keskendudes selle seosega ei
arvestata ja voib juhtuda, et t66d Oppekeskkonnaga ei peeta prioriteetseks. See vdib
tekitada vajaduse rangema distsipliini jarele ja tugevdada soovi eraldada probleemsed
Opilased, mdjutamata samas positiivselt dpilaste opitulemusi. LP-mudeli hindamine
osutab, et Oppekeskkonnaga t66tades on vdimalik vahendada probleemset kaitumist ja
see parandab dpilaste akadeemilist edasijoudmist.

LP-mudelit rakendades tegeletakse konkreetse kooli hustiku v&i kultuuriga. Opetajad
reflekteerivad oma rolli lle ja tdétavad vélja meetmeid, mis pdhinevad pedagoogilisel
analtisil. LP-mudeli hindamisel saadud positiivseid tulemusi saabki seletada sellest
lahtudes. Opetajad on saanud parendada oma t66d ja see on aidanud kaasa koolide



kujunemisele dppivateks organisatsioonideks. Oppiv organisatsioon tdhendab muuhulgas,
et kooli kultuur eeldab Opetajatelt Uhist arusaama probleemidest, histe eesmarkide
sBnastamist ja (ksmeelt strateegiate osas, mille abil kooli arendada. Oppivaid koole
iseloomustab selge eesmargiseade ja Opetajate tihe koost6d Oppe kavandamisel ja
hindamisel. Koolidel, mis vdtavad LP-mudeli kasutusele, voiks olla ambitsioon arendada
oma organisatsioonis just neid omadusi.

LP-rihmades reflekteerivad dpetajad erinevate koolis ettetulevate probleemide (le ja
téotavad pedagoogilise anallilisi pdhjal valja meetmeid probleemide lahendamiseks.

Selline pidev refleksioon aitab arendada (hist keelekasutust ja (ihist arusaama
probleemidest ning toetab seeldbi koostdise koolikultuuri arengut. (Nordahl,
Sunnevag ja Ottesen, 2009:25)

LP-mudeli hindamisel on selgunud tahtis tdsiasi: Norra koolides on palju haid dpetajaid.
Neil on eeldused arendada head Oppekeskkonda, mis toetab Opilaste sotsiaalset ja
akadeemilist arengut. Neile on ainult vaja luua vdimalused Uhiseks padevuse arendamiseks
ja slisteemseks koostddks. LP-mudeli rakendamisel on kdige tédhtsam, et kbik dpetajad
tajuksid usaldust ja toetust, mille nad on &ra teeninud ja mida nad oma t66s vajavad.
Selle pakkumine on nii koolijuhtide, koolipidajate kui ka koolivaliste noustajate ehk
konsultantide roll.

Mida teha, kui protsessid ei edene

Ka edukas arendustdos voib ette tulla vastuseisu. Kui organisatsioon elab Gle tormilisi
aegu, on oluline suhtuda sellesse sallivalt. Enese alalhoiu mehhanisme ja vastuseisu
muutustele esineb enamikus koolides. Need on seotud koolides kujunenud harjumuste
ja kultuuriga. Mdned sellised reeglid ja harjumused on kirja pandud, modned aga
mitteametlikud. Viimased, kirjutamata ja pigem teadvustamata reeglid, suunavad
paljuski Opetajate ja kooli tegevust. Kui proovida kirjutamata reegleid muuta, tekitab
see sageli mones todtajas voi todtajate riihmas vastuseisu voi barjaare (Skogen, 2006).
Skogen kirjeldab vastuseisu pstihholoogilise, praktilise, vdimu- ja vaartuspdhisena. LP-
mudeli kasutuselevotu strateegia jargi saab vastuseisu ja vaartuspthiseid barjaare valtida
kaasamise ja teavitamise abil ning selle kaudu, et tuuakse valja LP-mudeli seosed kooli
arendustdd ja visiooniga. Praktilisi barjaare saab valtida, selgitades osalistele nende rolle
ja funktsioone nii, nagu need on kirjas kadsiraamatus. Kui mudeli rakendusfaasis esineb
vaatamata hoolikalt kavandatud ja labiviidud algatusfaasile vastuseisu, on vaga téhtis



votta seda tosiselt, kuna see on organisatsioonitasandi kultuuri muutmise seisukohast
kriitilise tahtsusega. Enesekindel koolijuht vastab vastuseisule individuaalsete, rithmi voi
kogu kooli hdlmavate vestluste, arutelude ja teavitustodga.

LP-mudeliga seotud arendust6é hoog kipub tdotajate suurenenud vastuseisu tottu
vaibuma rakendusfaasi keskel. Tundub, et rakendusfaasi ajal tuleb Ulletada mingi
kiinnis, enne kui joutakse LP-t6d institutsionaliseerumiseni. Kriisid vdi katkestused
on nii indiviidi kui ka organisatsiooni tasandil 6ppides plsiva muutuse saavutamiseks
valtimatud. Kui organisatsioon tajub katkestust, seostub see olukordadega, mida ei saa
lahendada tavaparaste valjakujunenud votete abil. Muutused nduavad uute lahenduste
kasutuselevotmist, sest vanad ei lahenda probleeme. Seeparast on arendustdds téahtsad
paindlikkus, loovus, uus mdtlemine ja visadus. Analiisimudelist voib sel juhul olla palju
abi. Selleks, et aeglustunud protsesse sobival moel taaskaivitada, on vaja analliisida ja
valja selgitada, mis nimelt muutuste protsessi negatiivselt mdjutab.




Igapaevatdds plsivate muutusteni jdudmine sOltub sellest, kui plaaniparaselt ja
struktureeritult rakendusfaasis omandatud t66meetodite ja pdhimdtetega edasi minnakse
(Fullan, 2001).

Rakendatavate meetmete kvaliteet soltub eelkdige LP-riihmade t66st. Kui LP-t66d
peetakse oluliseks ja esimestes faasides saavutatud tulemused on positiivsed, voib see
iseenesest motiveerida Opetajaid LP-mudeli pdhimotete jargi t66d jatkama.

LP-mudeli rakendusfaas on see osa arendustdost, kus mudeli pchimdtted kinnistuvad
igapaevatoos ja juurduvad koolis pisivate muutustena. Voib 6elda, et tegevused juurduvad
siis, kui neid korratakse nii sageli, et nad muutuvad taasesitatavateks mustriteks. LP-
mudelit kasutades muutuvad harjumusparaseks votted, mille abil indiviidid, rithmad
ja ka organisatsioon tervikuna tegeleb erinevate probleemidega. Siisteemne ja p&hjalik
t60 pika aja jooksul toob kaasa LP-mudeli muutumise dpetajate métteviisi ja kooli kui
organisatsiooni osaks. See tdhendab kooli muutumist 0ppivaks organisatsiooniks, kus
oma tdd refleksioon ja analliils on organisatsiooni tegevuse oluline eeldus. Lahtudes
koolist kui dppivast organisatsioonist, tdéhendab juurutamine jargmist:

Juurutamist voib moista kui pidevat uuenemise ja kasvu tsiklit. Dinaamiline
Oppimisprotsess véljendub kasvanud suutlikkuses end mitmekiilgselt vdljendada
Jja muutuda. Oleme muutused juurutanud, seepérast ei ole enam vaja keskenduda
mitte muutusele, vaid muutusse suhtumisele. (Fullan 2001:69)



Kui LP-t66 muutub koolis harjumusparaseks, kindlustab see pedagoogiliste probleemide
lahendamise kindlaksméaaratud ja struktureeritud moel. Harjumusparased votted
toimivad kooli praktilise méluna ning saavad tahtsaks osaks kooli kvaliteedi tagamise
slsteemist ja kollektiivsest padevusest. Hasti juurdunud tédmeetodid muutuvad kooli kui
organisatsiooni oluliseks tunnusjooneks (Samuelsen, 2008).

LP-mudeli juurde kuulub varjatult see, et Opetajad pistitavad oma t66d tehes pidevalt
kiisimusi. Nad analllsivad igapaevatétga seotud probleeme ja lilesandeid ning kasutavad
uusi teadmisi (teooriat) aktiivselt uute téévotete kujundamiseks. Uhtlasi hoiab mudeli
kasutamine ara uute tédvotete , kivistumise”. Juurutamise ja LP-mudeli edasiarendamise
eesmark ei ole niisiis tegevuste automatiseerimine, vaid see, et kool kui organisatsioon
teadvustaks ja motleks labi oma tdlgenduse kooli llesandest ja tegevuse sisust.

LP-t50 jatkufaasi eesmark on arendada kultuuri, mida iseloomustab innovatsioon ja jatkuv
areng. Bergi (2002:25) sdnutsi ,,nduab oma dpilastele kvaliteetset Spet pakkuva kooli
arendamine pidevat t66d”. Seepérast on tahtis, et otsus jatkata t66d LP-mudeliga oleks
labi mdeldud. On tahtis, et kdik tddtajad osaleksid otsustusprotsessis.

Protsess voiks alata sellega, et hinnatakse kooli, 0ppendustamiskeskuse ja koolipidaja
kogemusi, mida need on saanud t66st LP-mudeli rakendusfaasi ajal. Kasu vdib olla LP-
mudeli t66d takistanud tegurite anallisist. Edasi vOiks véalja tddtada kava takistavate
tegurite mdju vahendamiseks. Jatkamist vOib takistada naiteks see, et LP-rilhmade
juhid |dpetavad t66, koordinaator ldheb haiguslehele, mdned dpetajad on negatiivselt
meelestatud, leidub teisi arendusprojekte, milles kool soovib osaleda vdi on kohustatud
osalema vms. Mdned koolid on koostanud vaiksemahulisi olukorra analitise, et valja
selgitada, kuivord dpetajad soovivad parast rakendusfaasi I6ppu LP-t66ga jatkata voi kuivord
nad seda vajavad. Protsessi tuleb kaasata kdik t66tajad ning ka dppendustamiskeskus ja
koolipidaja.

Ressursside seisukohalt on vaga oluline, et kbik Opetajad oleksid otsustusprotsessi
varakult kaasatud ja koigil oleks voimalik reaalselt sdna sekka 6elda (Fullan, 1991,
1992). Opetajate kaasamine ja usaldamine aktiivsete osalejatena on LP-mudeli olemuslik
osa ning seeparast peaks neile andma otsustusdiguse ka LP-t66 jatku kavandades. Kui
kavandamises osalevad ainult vahesed, vOivad Opetajaskonnas tekkida soovimatud



grupeeringud. See vdib olukorda polariseerida ja jatkutegevust takistada (Lgve ja Nielsen,
1996).

Kollektiivne otsus mudeliga jatkata aitab t66tajatel idee omaks votta ja suurendab nende
pihendumust. Omaksvott on tahtis, et leida uut tegutsemisindu ja jdudu meetmete
rakendamiseks praktikas (Midthassel ja Ertesvag, 2009; Lgve ja Nielsen, 1996). Opetajad
ja kool peavad teadvustama, et nad seovad end jatkuva arendusprotsessiga ning et LP-
166 viiakse kooskdlla uute Iihema ja pikema perspektiiviga algatustega (Fullan, 2005;
Hargreaves ja Fink, 2006, 2008).

LP-t60 jatkufaas ei tahenda Uksnes rakendusfaasi pikendamist, vaid LP-mudeli
edasiarendamist koolis. T6d LP-mudeliga on koikehGlmav ja nduab ka jatkufaasis
samu ressursse ja korraldustéod (Fullan, 2005; Nordahl, 2005; Ertesvag ja Roland,
2007, Moynahan jt, 2005; Larsen, 2005). Kui naiteks vdhendada margatavalt aega,
mida Opetajad LP-t60ks saavad kasutada, vdivad nad tajuda, et LP-t66 ei ole enam nii
oluline kui enne (Lande, 2009). Meetmete terviklik rakendamine on véaga téhtis kogu
arendusprotsessi véaltel. Seepéarast jatkatakse ja arendatakse LP-t60 jatkufaasis edasi
jargmisi tegevusi:

1. Teadmis- ja teaduspdhine t66
2. LP-mudeliga seotud osaliste vahelise koost6d korraldamine

3. Analtidsimudeli regulaarne kasutamine

Teadmis- ja teaduspohine t60

LP-mudelistehaksevalikuid jatéhtsaid otsuseid, Iahtudes suhteliselt kindlatest teadmistest
tootavate ja mittetddtavate lahenduste kohta. Teadmised selle kohta, millised tegurid
mojutavad Opilaste dpitulemusi, akadeemilist, sotsiaalset ja isiksuslikku arengut, koos
erinevate strateegiatega, mida koolis ettetulevate probleemide puhul kasutada, aitavad
Opetajatel enesekindlamalt ja veendunumalt oma igapéevast t66d teha (Visser, 2000;
Nordahl jt, 2006). Juhtumid, millega dpetajad LP-mudeli abil té6tavad, lahtuvad nende
enda kogetud vajadusest oma t66d muuta. Kui selline lahtekoht on dppimise aluseks, on



oma praktiliste kogemuste reflekteerimine koos teistega vajalik, aga sellest Uksi ei piisa
(Skogen, 2004:38). Praktika uuendamiseks on vaja tdiendada teadmisi. Skogen (2004)
vaidab, et ,, [...] vaja on kujundada arusaam, et praktika parandamiseks on hadavajalik
aktiivselt kasutada teooriat.” LP-mudelis aitab indiviidi, aktiivse osalise ja konteksti
perspektiive hdlmav slisteemiperspektiiv kasutada teaduspdhiseid teadmisi praktikas. LP-
tdoga jatkates peavad koolijuhid, 6ppendustamiskeskused ja koolipidajad koos hoolitsema
selle eest, et dpetajad paaseksid ligi uutele teadmistele ja uuringutulemustele.

Norra koolidesse tehtavate ennetavate investeeringute llevaates (norra k ,,Forebyggende
innsatser i skolen”, Nordahl jt, 2006) osutatakse eri tlilpi teadmistele, mis koolis kiilg
kilje korval eksisteerivad. On kogemuspohiseid teadmisi, mida iseloomustab subjektiivsus
ja mille aluseks on konkreetsete Opetajate kogemused ja arusaamad. Teine tilip on
kasutajapohised teadmised, mis on seotud vanemate ja Opilaste kogemustega Oppe
kaigus. Need teadmised on seotud aktiivse osalise perspektiiviga ja nende abil saab aimu,
kuidas Opilased ja vanemad olukordi tajuvad ja mis ajenditel tegutsevad. Teaduspéhised
teadmised on valja tdotatud, uurides ja hinnates erinevaid koolis valitsevaid seoseid
ja suhteid. Need teadmised lahtuvad dokumenteeritud tulemustest kooli t66 kohta
(Nordahl, 2008). LP-mudeli olemuslik osa on analiiis ja refleksioon, mis on seotud kdigi
nende teadmiste tlilipidega. LP-riihmades arutatakse erinevaid kogemusi, kogutakse infot
Opilaste suhtumise kohta ja kasutatakse teaduspdhiseid teadmisi anallilisis ja meetmete
valjatdotamises. Teaduspdhisus kindlustab, et LP-riihmade t66 on eesmargiparane ja
aitab pedagoogilist praktikat paremaks muuta. LP-t66ga jatkates on tahtis edasi arendada
ka teadmis- ja teaduspdhist praktikat.

Koostoo korraldamine erinevate osaliste vahel

LP-mudeli korralduslik Glesehitus hélmab eri tasandeid: kohtumised LP-riihmades, kooli
LP-juhtrihmas, linna vdi valla LP-juhtrihmas ja vorgustikukohtumised, mis aitavad
kujundada koostddkultuuri koolis ja linnas vdi vallas vdi isegi nende vahel. T66 mudeliga
vOib kaivitada arendusprotsesse mitmel tasandil.

Koolis on traditsiooniliselt mdeldud Uksikute dpetajate vdi Opetajate riihmade padevuse
tdstmise vajadusele. Opetajad kaivad ihekaupa koolitustel, kuid sageli ei eeldata neilt
hiliem oma teadmiste jagamist koolis. Kui me tahame, et kool areneks, on vaja, et
areng toimuks indiviidi tasandil (Midtbg ja Moen, 2002). Samal ajal on aga tahtis, et
dppimisprotsess kaivituks ka koolis kui slisteemis. LP-mudeli fookus tdenduspdhistele



teadmistele ja Opetajate koosttdle aitab igal dpetajal tadiendada teadmisi erinevates
valdkondades. LP-mudelisse on varjatult sisse kirjutatud, nagu Midthassel (2002: 6)
seda véljendab, et ,iga dpetaja peab t66tama oma professionaalse arengu huvides ning
uued teadmised ja uued oskused koos refleksiooniga oma td0votete ja arusaamade
Gle on enesearengu tdhtsad elemendid”. LP-mudel eeldab Opetajatelt teadmiste ja
kogemuste jagamist, et arendada kooli kui 8ppivat organisatsiooni. ,Oppiv organisatsioon
on organisatsioon, mille kultuuri iseloomustab kdige enam kogemusest Gppimine”
(Hauen ja Vang, 1995). Uks paljudest teguritest, mis takistab organisatsioonidel dppiva
organisatsiooni tiitli saavutamist, on takistused teadmiste levikus (Dahler-Larsen, 1998).
LP-mudel vdimaldab 6ppida kogemusest analiiisi ja refleksiooni kaudu, mis toetavad uute
arusaamade ja uute teadmiste arengut. Uusi teadmisi on vaja Opetaja(te) igapaevattd
muutmiseks. Kui uute teadmiste omandamise jarel toimub muutus tegevuses, nimetatakse
seda organisatsiooniteoorias &ppimise (ksiktsiikliks. Oppimise topelttsiikliga on tegu,
kui tegevuse aluseks olevatest pShjustest tekib uus ja sligavam arusaam. Topelttsiikkel
eeldab tegevuse aluseks olevate eesmarkide ja strateegia ning normide ja vaartuste, s.o
tavaparaste tegutsemisviiside kahtluse alla seadmist. See nduab valjakujunenud kultuuris
tavapérastest erinevate moistete ja meetodite kasutamist (Argyris ja Schgn, 1996).

LP-t66s muutub oluliseks, et LP-rGthmades toimuv dppimine — nii Uksik- kui ka
topelttsiikliope — laieneks kogu organisatsioonile. Teadmised kinnistuvad organisatsioonis
juhul, kui paljud tédtajad saavad neist osa ning nad fikseeritakse ka kooli arengu- ja
tegevuskavades. Kui meie arusaam koolis ja klassis toimuvast muutub, annab see meile
vdimaluse valida alternatiivsete tegutsemisviiside vahel. Kui paljud Opetajad toetavad
ja stimuleerivad Uksteist kooli ja dpilasi kasitlevate seisukohtade muutmisel, muutuvad
teooriad tegelikkuseks (Samuelsen, 2006). LP-riihmades tehtav arendust6d seotakse
kooli tavade, normide ja vaartustega. Sel moel settib dpitu organisatsiooni filosoofias
ja kool kujundab kollektiivse kultuuri, mida iseloomustavad Ghine visioon, vastutus ja
ptihendumus (Ertesvag ja Roland, 2007).

Organisatsiooni arengu ja muutumise tahtis eeldus on tagasiside- ja refleksioonivéimaluse
loomine kooli juhtkonna ja td6tajate vahel (Klemsdal, 2006). LP-mudeli tlesehitus naeb
ette, et LP-riihmad viivad oma dpikogemused edasi kooli LP-juhtriihma. Kooli juhtriihmal
on tahtis roll seoste kujundamisel kooli vaartuste ja normide ning Opetajate praktilise t66
vahel. Lande (2009) uuring LP-t66 jatkufaasi kohta osutab, et koolides, kus ei jatkatud
kooli juhtriihma ja koordinaatori tegevusega, olid 6petajad héiritud ja segaduses. Nad ei
teadnud, kelle poole nad peaksid péérduma naiteks selliste juhtumite vdi teemadega,
mida nad soovisid viia kooli tasandile.



Vorgustikuriihmad ja koostdo teiste koolidega linnas voi vallas ja teistes omavalitsustes,
kus samuti ollakse LP-t66 jatku- vdi rakendusfaasis, vdivad anda nii inspiratsiooni
t60 jatkamiseks kui ka stimuleerida kooli arendustédd kogemuste vahetuse kaudu.
Opikogukonda kuulumine annab tunde, et tehtav t66 on oluline ja moodustab osa
suuremast tervikust. Hargreaves ja Fink (2008) peavad selliseid vorgustikke koolides
tehtava arendustdd kestlikkuse eelduseks. Seeparast on tahtis, et valjakujunenud
vorgustikutodd jatkataks ka parast LP-mudeli rakendusfaasi [6ppu.

LP-mudeli hindamisuuringus tousid osalevad koolid esile Oppivate organisatsioonidena
(Nordahl, 2005). Norra valitsuse aruandes parlamendile (St. meld. nr. 39, 2003-2004)
noutakse koolidelt, et need pddraksid suuremat tédhelepanu Opetajate dppimisele.
Samuelsen (2006:4) vaidab, et tuleviku koolis tuleb keskenduda sellele, ,,... kuidas kooli
sees hoolitseda to6tajate pideva enesetaiendamise eest (...) ja (...) kuidas organisatsioon
haldab ja edendab oma teadmiste ressursse”. LP-t66 jatk kasitleb nimelt seda, kuidas
kool saab indiviidi, rithma ja organisatsiooni tasandil omandatud teadmisi ja padevust
hallata, edendada ja edasi arendada.

Selleks, et arendada edasi kooli koostédkultuuri, peab kooli juhtkond korraldama t66
nii, et individuaalse ja kollektiivse padevuse arendamiseks jaaks aega. Opetajatel peab
olema aega vahendada ja omandada uusi teadmisi 0ppekeskkonna moju kohta dpilaste
oppimisele. See eeldab kohtumiseks ja koostdoks ettenahtud aega, mil dpetajad on vabad
dpetamiskohustusest. Opetajaskonna teoreetilisi ja praktilisi teadmisi tuleb pidevalt
taiendada, et kooli tegevus vastaks alati Oppekavale ja Opilaste vajadustele. LP-mudeli
Ulesehitus vboimaldab arvestada aja jooksul toimuvate Uhiskondlike muutustega ning
muudatustega Opilaste kontingendis ja Oppekavades.

See eeldab koostdokultuuri edasiarendamist ja nii tegevuse sisu kui ka todkorralduse
kavandamist. Koolil peab olema hea slisteem koostddks ja teadmiste jagamiseks.

AnalGisimudel

Ei piisa sellest, et koolid ja kohalikud omavalitsused jatkavad LP-t66 korraldamist. LP-
mudeli analtisimudeli Glesehitus kindlustab, et haid kogemusi arutatakse uute teadmiste
vOi uute uuringutulemuste valguses. Analliisimudelit voib kirjeldada kui raamistikku,
mille abil anda edasi ja kasutada tdéenduspthiseid teadmisi, koguda infot, t66tada valja
meetmeid ja hinnata rakendatud meetmeid. Mudelit tuleb probleemide arutamiseks
kasutada ka LP-t66 jatkufaasis.



Aastatel 2006-2008 tehtud LP-mudeli hindamisuuring osutas, et dpetajad on tulnud
suhteliselt hasti toime info kogumise ja probleemi séilitavate tegurite anallilisiga, aga
vahemal maaral rakendanud pedagoogilisi meetmeid nii, et selle tulemusena oleks
toimunud markimisvaarseid muutusi 6ppes ja dpilaste 6ppekeskkonnas. LP-t66 jatkufaasis
on seepérast vaga tahtis hoolitseda just meetmete valjatddtamise ja rakendamise eest.
Kui dpetajad ei t6dta juhtumitega voi ei rakenda muutusi oma pedagoogilises t66s, ei
saa oodata muutusi dpilasi puudutavas kommunikatsioonis ega dpitulemuste paranemist
(Nordahl jt, 2009). LP-mudel annab strateegia, mille abil koolis ettetulevate probleemidega
slistemaatiliselt tegeleda. Mdned LP-mudelit rakendavad koolid vaidavad, et on I6iminud
mudeli aluspohimdtted kogu kooli tegevusse. Muu hulgas on koolid kasutanud mudelit
Oppe paremaks kohandamiseks, lugemis- ja kirjutamisraskuste ennetamiseks ja
nendega tegelemiseks ning kogu koolipere enesetaiendamisvajaduse anallilsimiseks ja
koolituskava koostamiseks. Ménes Norra linnas vdi vallas on naiteks kehtestatud ndue,
et koiki juhtumeid, millega kavatsetakse poérduda Gppendustamiskeskusse, tuleb enne
kasitleda LP-mudeli pohimbtete jargi.




Kaks tahtsat tegurit, mis vdivad saada maaravaks LP-t66 juurutamise seisukohast, on t66
tajutud olulisus ning kooli véimekus muutusi ellu viia. Opetajate osalus ja kaasatus on
LP-t66 jatkufaasi tulemuslikkuse eelduseks.

Too olulisus

Motiveerivana kogetakse todlilesandeid, mis on olulised ja mdttekad (Lillejord, 2006).
Opetajad peavad oluliseks t66d, mida nad teevad 6pilastega. Kui vastus kiisimusele ,,Kas
see on tahtis minu t66s dpilastega?” on jaatav, motiveerib see Opetajat LP-t6dd jatkama.
Opetajatel on vaja oma té6ks olulisi teadmisi, s.o teadmisi, mis aitavad &pilastega
adekvaatselt ja informeeritult tegeleda. Sellised teadmised on kommunikatiivses mdttes
ratsionaalsed, kuna neid tuleb pidevalt praktilises t66s hinnata ja uuendada (Lillejord,
2006). Hindamine on LP-mudeli olemuslik osa.

Oppimine on koolis p8hitegevus. Seeparast on dpetajal alati keskne roll. Kui petaja tegeleb
juhtumite ja teemadega, mis on seotud tema enda véljendatud muutusevajadusega, tajub
ta neid tdendoliselt olulisemate ja praktilisematena kui teemasid, mida teised pakuvad
vélja oma t66 muutmiseks (Midtbg ja Moen, 2002). LP-rithmades on Opetajatel voimalus
haarata initsiatiivi vbi siis mdnel perioodil oma teemadega mitte valja tulla. Selline
valikuvdimalus voib stimuleerida ja motiveerida LP-mudeliga edasi t6dtama, sest dpetajad
kogevad, et neid nii usaldatakse kui ka pannakse vastutama. LP-t66 formaat annab
voimaluse tunnustada Uksteise t66d ja kasvatab usku oma vGimetesse ja oskustesse.
Mbonikord voib see tugevdada ka LP-mudeli pchimdtete juurutamist.

See, kas t60d peetakse mottekaks, on sageli seotud ressursikasutusega: kas t66
tulemused on proportsioonis sellele kulutatud ajaga? Paljud LP-mudelit rakendanud
Opetajad on avaldanud arvamust, et LP-rihmas probleemi tGstatamisest kuni meetmete
rakendamiseni klassis kulub palju aega. Protsessi tohustamiseks on tahtis, et LP-rihmade
juhid suunaksid selle kulgu ja putaksid korraga kaigus hoida mitut juhtumit. Koolijuhid
peavad hoolitsema selle eest, et 6petajad saaksid info kogutud ja meetmed rakendatud
moistliku aja jooksul ja pohjendatud vormis.

Olulisus ja mottekus on seotud ka sellega, kuivord usaldatakse kooli juhtkonda ja



rakendatavat arendusprojekti (Fullan ja Hargreaves, 1995). LP-mudelis sisaldub varjatult
usk sellesse, et dpetaja ise teab, , kust king pigistab”. Opetaja otsustab, mis teemadega
tootatakse, ning kontroll on tema kaes kogu sekkumise jooksul. Mudel |ahtub sellest, et
Opetaja ise on kdige paremini suuteline leidma meetmed, mis on Iabi mdeldud ja millel
on suurim téenaosus toimida.

Kui Opetajate kollektiiv on hariduse, kogemuste, teadmiste ja padevuse tasemelt vaga
ebalihtlane, erinevad ka dpetajate muutusevajadused. LP-mudelis on sellega arvestatud,
sest rihmakohtumiste sisu ja meetmete valjaté6tamist suunab just konkreetsete dpetajate
tajutud vajadus. Teadmiste ja padevuse varieerumine mojutab seda, milliseid juhtumeid
ja teemasid tOstatatakse ja milliseid meetmeid voetakse kasutusele. Nii tajuvad Opetajad,
et kolleegid votavad nende t66d ja teadmisi tosiselt. Opetajad saavad oma t66 eest
tunnustust ning nende usk oma teadmistesse ja padevusse kasvab. Sellised protsessid
LP-rihmade t66s tugevdavad mudeli juurdumist ja motiveerivad jatkuvalt reflekteerima
koos kolleegidega oma t6dd ja seadma harjumusparaseid arusaamu kahtluse alla.

Suutlikkus muutusi ellu viia

Kool vBib tunda suurt survet muutusteks ning seepérast on kdige parem, kui muutuste
tegemise soov saab alguse dpetajate kollektiivist. LP-t66 edukaks jatkamiseks oleks vaja
sama. LP-mudeli puhul usutakse, et Opetajad ise teavad, mida on vaja muuta, ning see
loob head tingimused LP-mudeli pdhimdtete jatkuvaks jargmiseks.

Samas ei too otsus muutuda vdi muutusele suunatud tegevused iseenesest kaasa muutust.
Kdik kooli dpetajad ja juhtkond peavad muutuste elluviimiseks tehtavat t66d tdsiselt
votma. See tahendab, et kui koolis on palju Opetajaid, kes ei esita oma juhtumeid LP-
rithmades arutamiseks, ei kaasne LP-mudeli rakendamisega ka suuri muutusi praktikas.
Samuti tahendab see, et kool ei arene vastavalt eesmarkidele (Midtbg ja Moen, 2002).
Muutused sdltuvad otseselt organisatsiooni suutlikkusest neid ellu viia.



Suutlikkus muutusi ellu viia on seotud véimalustega, mis on organisatsioonis
loodud vastastikkuse tagasiside andmiseks kiisimustes, millega vaeva néhakse,
ning individuaalsete ja kollektiivsete kogemuste jagamiseks nii tavaliste kui ka
keeruliste olukordade osas (ja eriti keeruliste, kuid kaunis tavaliste olukordade
osas). (Klemsdal, 2006:29, 30)

Suutlikkus muutusi ellu viia on pigem organisatsiooni kui Uksikisikute omadus, kuid seda
saab arendada inimeste padevust tostes.

LP-rihmad vdivad olla kohaks, kus slistemaatiliselt arutatakse kogemusi ja seatakse
kahtluse alla tavapéaraseid tO6ovotted, mida kasutatakse igapaevaste probleemide



lahendamiseks. Nii harjutakse olema tdhelepanelik ja dppima nii enda kui ka teiste
kogemustest. Pidevalt koolis toimuvat arutades ja reflekteerides hakkavad dpetajad (iha
oskuslikumalt lahendama Oppes tekkivaid olukordi ja kavandama t66d nii, et see on
suurema téendosusega edukas. Opetajate individuaalse padevuse |&biv arendamine v&ib
tdsta organisatsiooni suutlikkust muutusi ellu viia. Muutmispadevuse arendamine aitab
organisatsioonil luua tingimused pidevaks ja igapdevaseks dialoogiks oma (ilesannete
taitmisel (Klemsdal, 2006).

T66 LP-mudeliga toob kaasa muutused nii indiviidi kui ka organisatsiooni tasandil. Kooli
tasandil saab suutlikkust muutusi ellu viia kirjeldada kui rida valmidusi, teadmisi ja
struktuure, mida on vaja organisatsiooni arendamiseks dpilaste dppimist ja arengut silmas
pidades. Téd6 LP-mudeliga tahendab ka kollektiivi koostegutsemise vbime tugevdamist.
Tegu vdib olla vdoimega omandada uusi kollektiivseid padevusi, tdsta motivatsiooni uute
algatustega kaasaminekuks vdi hoida alal téétajate ja kooli kui organisatsiooni pidevat
tahet &ppida (Ertesvdg ja Roland, 2007; Fullan, 2005). Oppimine organisatsiooni
perspektiivist seostub vbimalusega muuta kaitumist ning organisatsiooni arendamisega,
nii et kdigi individuaalne padevus on parimal véimalikul moel rakendatud. LP-mudelis
ettenahtud dpetajatevaheline koostdo stimuleerib iksteiselt dppimist (Rosenholtz, 1989).

Direktoril on LP-mudeli jatkufaasis keskne roll. Tod jatkamise eelduseks on juhtkonna
sonum, et t66d LP-mudeliga peetakse Opilaste ja kooli jaoks tahtsaks. Juhtkond peab
LP-t66d tdhtsustama nii ressursside, ainesisu kui ka suhete seisukohast. Suhetele
keskendumine tadhendab kaasatust, huvi tundmist LP-rihmade t&6 vastu ja selle
tunnustamist. Direktor peab olema jatkuvalt toetav ja entusiastlik ning samal ajal
ndudma konkreetset t66d ja tulemusi. Direktori tahe hoolitseda LP-t66 korraldamise eest,
motiveerida ja tulemusi nduda on aarmiselt oluline kogu innovatsiooniperioodi valtel,
hoolimata sellest, kas LP-mudeliga jatkatakse vdi mitte.

Koolid on erinevad ja valdkonnad, mida neil on tarvis arendada, on samuti erinevad.
Sellegipoolest voib leida keskseid valdkondi, mille arengu kavandamisest on kasu koigil
koolidel. Plsiva muutuse voti peitub eelkdige plaaniparases ja metoodilises t606s, tegevuste
[6puleviimises, hindamises, prioriteetide seadmises, kaasamises ja innovatsioonis (Fullan,
2001). Kollektiivis on vaja luua motivatsiooni kaasatuse kaudu, hoida kaigus refleksiooni-
ja analllsiformaate, korraldada uute tdotajate véljadpet ning eraldada ressursse ja aega



tegevuse ja tulemuste hindamiseks. LP-t66 jatkufaasis tuleb pohjalikult kavandada
jargmisi tegevusi (Fullan, 2001):

% sisehindamissiisteemi loomine
% Opetajate tdiendusdppe ja padevuse arengu toetamine
% uute to6tajate valjadpe

% kestlikkuse kindlustamine

Sisehindamissiisteemi loomine

Koolid peavad sisse seadma vdi kohandama sisehindamissisteemi LP-mudeli mdjude
hindamiseks. Selle t66 tahtaeg tuleb fikseerida LP-mudeli jatkufaasi kavas. Koolipidaja
ja Oppendustamiskeskus peavad koole selles téds aitama. Hinnata vdiks seda, mida
pustitatud eesmarkide valguses on kasutusele voetud ja mida on saavutatud (Nordahl jt,
2009). Hindamisprotsessis voiksid osaleda kdik todtajad ning selleks vdiks kavandada
vahemalt aasta.

Opetajate arenqu toetamine

Kooli direktor, dppendustamiskeskus ja koolipidaja peavad hoolitsema selle eest, et
Opetajad saaksid regulaarselt oma teadmisi tdiendada teemapéaevadel ja td6seminaridel.
On tahtis, et kool korraldaks koost6ds koolipidaja ja dppendustamiskeskusega teadmiste
varskendamiseks kursusi dpetajatele, kes on LP-mudeliga mdnda aega té6tanud. Uhiste
Oppepaevade aeg tuleb projektikavva kirja panna ja dpetajaid vdiks kaasata dppepaevade
sisu kavandamisse.

Uute tootajate valjadpe

Koolis ei saa Opet korraldada Uksikutele inimestele toetudes. Inimesed voivad to6lt
lahkuda ja nende teadmised kaovad koos nendega. Seeparast on tahtis, et kool ja juhtkond
tootaksid valja strateegia, kuidas LP-t66d Kiiresti koolituste ja LP-riihmade t66 kaudu
uutele tootajatele tutvustada. Kui uued dpetajad ei saa mudeli pdhimbdtete alal valjadpet,
hakkab valjakujunenud kollektiivne kultuur lagunema ja lakkab olemast.



Jatkusuutlikkuse kindlustamine

LP-t66 jatkamine nduab pikemat perspektiivi. Hargreaves ja Fink (2008) vaidavad, et
koolijuhid peavad pikaajaliste muutuste elluviimiseks kannatlikult ootama tulemusi,
pidama vastu valisele survele ja dppima dpetajate kollektiivi mitmekesistest kogemustest.
Plsivate positiivse mdjuga muutuste saavutamiseks on nii organisatsiooni, rihma kui ka
indiviidi tasandil eelkdige vaja sihikindlust.

Paljud juhid usuvad, et kui kooli arengukava on valmis, on kavandamistdo tehtud. Sageli
on see arvamus toest kaugel. Bossidy ja Charan (2002) véidavad, et arendusprojektid ei
ebadnnestu mitte seepérast, et neid ei suudetaks tdhusalt ellu viia, vaid hoopis seetéttu,
et arendusprojekti eri etappide tegevusi ei jatkata. Probleemi saab véaltida, maarates
konkreetsed vastutajad ja fikseerides tegevuste ajakava. Tohusad juhid teevad kavas
projekti valtel muudatusi. Nad kohandavad kava projekti rakendamise kaigus vastavalt
koolis tekkinud vajadustele. Selleks, et tegevuste mdju koolis ja linnas voi vallas oleks
jarjepidev ja pikaajaline, on vaja valist tduget isereguleeruvate ja ennast taastootvate
protsesside tekkeks. Véljakujunenud t66d tuleb seetottu nii Iihemas kui ka pikemas
perspektiivis uute algatustega kooskdlla viia.

LP-t66 sidumine arengu- ja tegevuskavadega

LP-t66 jatkufaas peab olema linna vdi valla ja Oppendustamiskeskuse arengukava
osa. Seostamine arengu- ja tegevuskavadega on t60 eduka jatkamise seisukohalt vaga
oluline (Hargreaves ja Fink, 2006; Burns ja Schuller, 2007). LP-mudeli jatkufaasi
eesmargid tuleb samuti siduda kooli tegevuse (ldiste eesmarkidega. Kui LP-mudel on
kindlalt seostatud kooli, dppendustamiskeskuse ja linna voi valla juhtimisega, aitab see
kindlustada jatkufaasi t66 kvaliteeti.

Koolivaline tugi

LP-mudeli rakendusfaasis on koolivalised konsultandid teinud LP-riihmadele ja kooli LP-
juhtriihmale kovisiooni. Koolivaline ndustamine on dnnestunud, kui see on pakkunud
t6husat professionaalset tuge (Nielsen, 2009) ja aidanud mudelit jérjepidevalt rakendada.
Rakendusfaasi jooksul on konsultandid saanud vaartuslikke kogemusi ja on jatkufaasis
tahtsateks tugisammasteks.



Jarjepidevus LP-mudeli jatkufaasis

LP-t66 jatkufaasi Uks proovikivi on jarjepidev ja terviklik kinnipidamine LP-mudeli
pohimdtetest. LP-mudeli tdendatud mdju sdltub sellest, kas mudelit kasutatakse nii, nagu
selle teooria ja Ulesehitus ette ndeb. Agressiooni asendamise treeningu (ingl k aggression
replacement training, lih ART) programmi hindamine osutas, et kui programmi ei viidud
labi ettendhtud moel, andis see vastupidiseid ehk negatiivseid tulemusi (Moynahan ijt,
2005). Ei ole pdhjust arvata, et LP-mudel selles osas ART-programmist erineks. Moynahan
jt (2005) kirjeldavad kolme protsessi, mis vdivad soodustada arendusprogrammide
pdohimdtete eiramist.

Programmi hédgustamine viitab programmi oluliste pdhimotete ebaslstemaatilistele
muutustele aja jooksul. T6ds LP-mudeliga voib see naiteks tdhendada, et LP-riihma
kohtumised jaavad &ra, kui rihma juht on haige; kogutud infot ei analllsita, kui info
kogujat ei ole kohal; uut infot ei koguta, kuna seda peetakse aegandudvaks ja usutakse,
et asjaga ollakse piisavalt kursis.

Programmi 66nestamine viitab tendentsile, et mdne Opetaja kaitumine jatab pidevalt
soovida. Nad valjendavad oma huvipuudust negatiivse verbaalse vdi mitteverbaalse
kommunikatsiooni kaudu. Nad seavad esiplaanile teised Ulesanded, kui peaksid
digupoolest osalema LP-riihma kohtumisel, jne.

Programmis jdreleandmiste tegemine tahendab, et dpetajad vdi kooli juhtkond muudavad
programmi eesmarke selle teoreetiliste ja praktiliste pohimdtetega arvestamata. LP-
mudelit kohandatakse kohapealsete oludega selle kaudu, et Opetajad ise valivad
kasitletavad juhtumid ja teemad ning rakendatavad meetmed. Kui kool kohandab mudelit
oluliselt enam, vdib see tdhendada jareleandmiste tegemist. Pdhjendamatud muudatused
vahendavad vbimalust saada mudelit kasutades positiivseid tulemusi. On tahtis, et LP-
mudelit rakendavates koolides hinnataks pidevalt mudeli rakendamise terviklikkust ja
jalgitaks, et selle kohandamine jatkufaasis ei viiks arendustdd algatus- ja rakendusfaasis
Ulesehitatud slisteemi lagunemise ja kadumiseni. Kooli juhtkond peab tagama, et mudelit
rakendataks jérjepidevalt. LP-t60 tuleb /6imida kooli muude (llesannetega ja mudelit
vOib kasutada ka teistes valjakujunenud tédrihmades, nt kooli tugirithmas (psiihholoog,
eripedagoog, sotsiaalpedagoog jne). Ka dppendustamiskeskuse pakutav kovisioon voib
jatkufaasis toetada programmi terviklikku rakendamist.
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OPILASE KUSIMUSTIK®
1.-3. klass

MIDA SA ARVAD KOOLIS KAIMISEST?

VAIDE VAARTUSED
KOOLIMEELDIVUS @ @ @
El NIl JA NAA JAA
MULLE MEELDIB KOOLIS 1 2 3
MULLE ON TAHTIS, ET MA KOOLIS MIDAGI OPIKSIN 1 2 3
MUL ON OMA KLASSIS HEA OLLA 1 2 3
MULLE MEELDIB KOOLIS MATEMAATIKA 1 2 3
MULLE MEELDIB LUGEDA 1 2 3
MA OSKAN HASTI LUGEDA 1 2 3

KUIDAS SA KOOLIS KAITUD?

VAIDE VAARTUSED
KOOLIMEELDIVUS @ @ @
El NIl JA NAA JAA
MA EI KIUSA EGA NARRI KOOLIS TEISI OPILASI 1 2 3
MA EI LAHE KOOLIS VIHASEKS 1 2 3

5  Kusimustikud on tdlgitud norra keelest eesti keelde. Kusimustikke kasutatakse Norra ja Taani koolides
oppekeskkonna hindamiseks. Norra koolides on kaesolev kusimustik klassidele 1.-4. ja teine kusimustik
klassidele 5.-10. Kuna Eesti koolides 16peb klassipohine 0pe sageli 3. klassiga, siis otsustasime Tartus viia
kaesoleva kisimustiku alusel labi kusitluse 1.-3. klassis ja teise kiisimustiku alusel 4.-9. klassis.
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VAIDE VAARTUSED
OPETAJA JA OPILASE SUHTED @ @ @
El NIl JA NAA JAA
MA ISTUN TUNNIS VAIKSELT OMA KOHAL 1 2 3
MA JALGIN GPETAJAT, KUI TA RAAGIB 1 2 3
MUL ON TUNDIDEKS VAJALIKUD ASJAD KAASAS 1 2 3
MA MEELDIN OPETAJALE 1 2 3
KUl MUL ON PROBLEEME VOI MA OLEN KURB, SIIS 1 2 3
MA SAAN OPETAJAGA RAAKIDA
OPETAJA UTLEB, ET MA OLEN TUBLI 1 2 3
OPETAJA HOOLIB SELLEST, KUIDAS MUL LAHEB 1 2 3
OPETAJA UTLEB, ET ME OLEME KLASSIS OMAVAHEL 1 2 3
SOBRAD
MA SAAN SELLEST ARU, MIDA ME OPIME 1 2 3
VAIDE VAARTUSED
SUHTED OPILASTE VAHEL @ @ @
El NIl JA NAA JAA
MUL ON VAHETUNDIDE AJAL HEA OLLA 1 2 3
TEISED OPILASED ON SAGELI MINUGA SOBRALIKUD 1 2 3
MA OLEN VAHETUNDIDE AJAL KOOS TEISTE 1 2 3
OPILASTEGA
MEIE KLASSI GPILASED TUNNEVAD UKSTEIST HASTI 1 2 3
MEIE KLASSI OPILASED ON OMAVAHEL HEAD SOBRAD 1 2 3
MA MEELDIN OMA KLASSIKAASLASTELE 1 2 3
MA OLEN SAANUD PALJUDEGA MEIE KLASSIST 1 2 3
SOBRAKS
MONI KLASSIKAASLANE AITAB MIND, KUI MA 1 2 3
MILLESTKI ARU EI SAA VOI MILLEGAGI HAKKAMA EI
SAA
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OPILASE KUSIMUSTIK
4.-9. klass

Taustteave

Margi ristiga, kas oled poiss voi tiidruk:

Poiss

Tiidruk

Margi ristiga, mis klassis sa kaid:

Klassi number ja tahis

Mida Sa arvad koolis kdimisest?

Jargnevad vaited selle kohta, mida Sa koolist arvad. On tahtis, et Sa vastaksid kdigile
kisimustele ja oleksid vastates aus. Métle sellele, kuidas Sa oled tundnud end koolis sel
Oppeaastal. Pea meeles, et inimesed, kes ndevad Sinu vastuseid, ei tea Sinust midagi.

Tee iga vaite jarele ks rist. Kui Sulle tundub, et Sul on raske vastata, tee rist lahtrisse,
mis on sinu arvamusele kdige 1ahemal.

S . . . Ei ole
Taiesti Pigem Pigem ei =
L nous nous ole ndus ulfise
nous
Meeldivus 4 g 2 1

Tavaliselt mulle meeldib koolis

Ma arvan, et koolis on vaja kaia selleks, et dppida

Mul on sageli tundides igav

Mulle on tahtis, et mul 1dheks koolis hasti
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Mul on oma klassis hea olla

Mul on vahetundide ajal hea olla

Teised Opilased terroriseerivad ja kiusavad mind sageli

Milline Sa koolis oled?

Siin saad Sa 6elda oma arvamuse selle kohta, milline Sa koolis oled. Sul tuleb markida,
kui tihti Sa teed neid asju, mida on jargnevates véidetes kirjeldatud. Mdtle, milline Sa
oled olnud sel dppeaastal.

Mitte kunagi = ma ei ole seda sel Oppeaastal kordagi teinud
Harva = olen seda sel dppeaastal teinud he korra vdi paar korda
Monikord = olen seda teinud korra vdi paar korda kuus
Sageli = olen seda teinud korra v8i paar korda nadalas
Vaga sageli = olen seda teinud iga paev
- . Mitte Mani- . Vaga
|2
Nr Milline Sa koolis oled? kunagi Harva kord Sageli sageli
Opetamist ja 6ppimist takistav kditumine
1. Ma jaan tunnis unistama ja motlen muudele
asjadele
2. Ma segan teisi dpilasi, kui nad té6tavad
3. Ma olen plsimatu ja istun oma kohal rahutult
4. Ma tlen kooli ja Opetamise kohta negatiivseid
asju
5. Ma olen eriti larmakas ja negatiivne nende
Opetajate suhtes, kes mulle ei meeldi
6. Ma raagin valjult, teen haali ja motlen
rumalusi valja, kui me peame vaikselt olema
7. Ma jalgin dpetajat, kui ta raagib
8. Mul on tundideks vajalikud asjad kaasas
9. Ma olen tundides vasinud ja tidinud
10. | Ma ké&itun tunnis motlematult
11. | Mul on kdik kodused tlesanded tehtud
12. | Ma pooran tunni ajal tahelepanu asjadele,
mida n&en vdi kuulen véljaspool klassiruumi
13. | Ma jaén tundidesse hiljaks
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Mitte
kunagi

Moni-
kord

Vaga

Nr Vaide sageli

Harva Sageli

Sotsiaalne isolatsioon

14. Ma olen koolis kurb

15. Ma tunnen end koolis ksikuna

16. Ma olen vahetundide ajal koos teiste
Opilastega

Impulsiivne kditumine

17. Ma tilitsen koolis teiste Opilastega

18. Ma kaklen koolis teiste dpilastega

19. Ma raégin Opetajale vastu, kui ta mind arritab
vOi korrale kutsub

20. Ma vihastun koolis kergesti

Tosised kaitumisprobleemid

21. Ma olen varastanud koolile voi teistele
Opilastele kuuluvaid asju

22. Ma olen meelega I6hkunud vdi rikkunud koolile
vOi teistele Opilastele kuuluvaid asju

23. Ma olen vdtnud kooli kaasa noa véi muu
kilmrelva

24. | Ma olen teisi dpilasi ahvardanud voi kiusanud

Opetajad

Siin saad avaldada arvamust vaidete kohta, mis kasitlevad Sinu dpetajat. Sul on
kindlasti mitu dpetajat, aga vasta ainult oma klassijuhataja kohta.

Tee rist lahtrisse, mis sobib kdige paremini kokku sellega, kuidas Sinu klassijuhataja
sinusse suhtub.

Taiesti Pigem Pigemei | Uldse ei
Véide ~ 2 ~ ~
nous nous ole ndus ole ndus
Opetaja ja opilase suhted 4 3 2 1

Mul on dpetajaga hea kontakt

Ma meeldin opetajale
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Kui mul on probleeme v6i ma olen kurb, siis ma saan
Opetajaga raakida

Opetaja kiidab mind, kui ma kdvasti t66d teen

Opetaja annab oma parima, et ma saaksin vdimalikult
hasti 6ppida

Opetaja hoolib sellest, kuidas mul laheb

Opetaja paneb mu piinlikkust tundma, kui ma ei tea
vastuseid

Opetaja kulutab vahe aega, et minuga raakida

Opetaja usub minusse vaga

Sinu klass ja klassikaaslased

Jargnevad vaited, mis kéasitlevad Sinu klassi ja klassikaaslasi. Vasta nii, nagu Sinu

arvates on olukord klassis tavaliselt.

Taiesti Pigem Pigemei | Uldse ei
Vaide ~ 2 ~ ~
nous nous ole ndus ole ndus
Suhted opilaste vahel — 6ppimiskultuur 4 5 2 1

Mul on klassikaaslastega kerge moodustada riihmi, mis
té6tavad tundides koos

Minu klassi opilastele meeldib iksteist koolitéos ja
koduste llesannete tegemises aidata

Opilased teevad tundides kdvasti to6d

Tavaliselt jobuame kavandatud t66 tunnis &ra teha

Minu klassikaaslased aitavad mind, kui ma millestki
aru ei saa

Suhted opilaste vahel - sotsiaalne keskkond

Kui keegi klassis on kurb vdi tal on probleeme, siis
klassikaaslased raagivad temaga

Kui kedagi on koheldud halvasti vdi ebadiglaselt, siis
klassikaaslased aitavad teda

Meie klassi Opilased tunnevad Uksteist hasti

Meie klassi opilased on head sdbrad

Meie klassis on mdned Opilased, kes ei saa omavahel
hasti labi
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Ma olen paljudega meie klassist sobraks saanud

Meie klassis voetakse sind omaks isegi siis, kui sa ei
ole sama tark kui teised voi oled veidi teistsugune

Klassikaaslased hoolivad sellest, kuidas mul laheb

Ma meeldin oma klassikaaslastele

Meie klassis on dpilasi, kellega ma ei saa eriti hasti
l&bi

Opetamine

Siin on vaited dpetamise kohta. Vasta nende tundide kohta, mida annab Sinu
klassijuhataja. Vastamiseks tee rist tihe vastusevariandi juurde viiest. Need
vastusevariandid on:

Jah, alati — kui Sa arvad, et seda tuleb tundides alati ette

Sageli — kui Sa arvad, et seda tuleb tundides ette sageli

Monikord — kui Sa arvad, et seda tuleb tundides ette monikord

Harva — kui Sa arvad, et seda tuleb tundides ette harva vdi ei tule peaaegu

mitte kunagi

Mitte kunagi — kui Sa arvad, et seda ei tule tundides mitte kunagi ette

Mitte
kunagi

Mbni-

kord Harva

Kiisimus Alati Sageli

Klassit66 juhtimine

Opetaja jbuab tundi Gigel ajal

Tundides valitseb téine meeleolu

Opetaja aitab mind, kui ma ei tule oma iilesande vai
tddga toime

Opetaja raagib meile, mida me hakkame tunnis
dppima

Opetaja raagib sellest, mida me oleme tunnis &ppinud

Opetaja annab selged juhised selle kohta, mida me
tunnis teeme

Tagasiside oppetdds

Opetaja hindab tilesandeid ja koduseid tdid,
kirjutades juurde selgitusi ja markusi
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Opetaja raagib mulle tunnis, kuidas ma tlesande
lahendamisega hakkama saan

Opetaja saab aru ja raagib mulle, kui palju ma t6d
tegin ja pingutasin

Opetaja selgitab mulle, kuidas ma peaksin to6tama, et
paremini dppida

Ma saan teistelt dpilastelt kiita, kui olen héasti
hakkama saanud

Ma saan Opetajalt kiita, kui ma tundides hasti kaasa
todtan

Opilase osalemine 6ppes

Ma tdstan tundides katt, et dpetaja kiisimustele
vastata

Ma vastan tundides dpetaja klisimustele

Ootused oOpitulemustele

Siin on vaited selle kohta, mida Sa arvad ja teed, kui pead dppides téditma erinevaid
tlesandeid. Vasta nii, nagu Sinu meelest on tavaliselt.

Taiesti Pigem Pigemei | Uldse ei
Véide ~ 2 - ~
nous nous ole ndus ole ndus
Ootused opitulemustele 4 g 2 1

Ma olen alati kindel, et saan lilesandega hakkama

Ma proovin uuesti, kui mul laheb valesti

Ma annan alla, kui tlesanne on minu arvates raske
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OPETAJA KUSIMUSTIK

Kusimustik tuleb taita kooli kdikidel dpetajatel.

Taustteave

Margi ristiga enda sugu:

Mees

Naine

Millises klassis Te koige enam Opetate:

Oppekeskkond

Jargnevad vaited Sppekeskkonna kohta. Need kasitlevad koostédd Opetajate vahel,
Opetajate pihendumust, suhteid dpilastega ja kooli flilsilist dppekeskkonda. Palun
markige ristiga vastusevariant, mis sobib Teie arvates kdige paremini kirjeldama Teid vai
teie kooli.

Opetajate koolimeeldivus

Usaldan ennast kui pedagoogi

Ma tulen rahu ja korra hoidmisega klassis toime

Ma olen entusiastlik ja oma t66le ptiihendunud

Enamasti arvan ma, et oma koolis dpetajana té6tamine
pakub mulle suurt rahuldust

Oma koolis arenen ma dpetajana

Opetajate koostoo
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Me teeme oma koolis Gpetajatega palju koostood dppe-
sisu ja -meetodite alal

Meie koolis toetavad ja aitavad dpetajad Uksteist, et
moista ja lahendada probleeme klassis

On tavaline, et sama klassi 6petajad kavandavad dpet
thiselt

Opetajad on iihel meelel selles, mida peetakse &pilaste
puhul lubamatuks kaitumiseks

Opetaja peab dpetades arvestama teiste dpetajate
tehtava tdoga

Selles koolis on Opetajatel vastastikune kohustus teha
koost66d enamikus dpet puudutavates kiisimustes

Fiiisiline keskkond

Kooli flitsiline keskkond on kena ja puhas ning kooli
hoitakse hésti korras

Kui miski laheb koolis katki voi I6hutakse &ra, paran-
datakse see kohe

Opetaja ja dpilase suhted

Meie koolis on dpetajatel tihine kohustus votta vastu-
tus kooli kdigi Opilaste eest

Meie koolis votavad Opetajad vastutuse ka nende opi-
laste eest, keda nad ise ei Opeta

Kooli igapaevatdo ei ole vaga pingeline ja Opetajatel on
aega radkida Opilastega ka muust kui dppetdost

Meie kool ja &pe on suures osas kohandatud erinevate
Opilaste vdimetele ja eeldustele

Juhtub sageli, et dpilased tahavad arutleda ja réaakida
Opetajaga oma huvidest ja sellest, millega nad tegel-
evad valjaspool kooli
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Opetamine

Siin on vaited dpetamise kohta. Avaldage oma arvamust ldhtudes sellest, kuidas Te enda
meelest Uldiselt Opetate. Vastamiseks maérkige rist sobivaima vastusevariandi juurde.

Alati — kui Te arvate, et tegelete sellega Opetades alati

Sageli — kui Te arvate, et seda tuleb Teil dpetades ette sageli
Monikord — kui Te arvate, et seda tuleb Teil dpetades ette mdnikord
Harva — kui Te arvate, et seda tuleb Teil dpetades ette harva

Mitte kunagi — kui Te arvate, et te ei tegele sellega 6petades mitte kunagi

Klassitdo juhtimine 5 4 3 2 1

Ma olen klassis, kui tund algab

Ma selgitan opilastele tunni eesmarke ja tegevusi

Ma juhin aktiivselt 6ppetéod

Ma annan selgeid ja konkreetseid juhiseid

Minu tundides valitseb té6meeleolu

Tagasiside oppetdds

Ma panen (lesannetele ja kodustele té6dele hindeid,
lisades kirjalikku tagasisidet

Ma annan tundide ajal jooksvalt suulist tagasisidet

Ma annan dpilastele tagasisidet selle kohta, kui palju
nad t66d tegid ja pingutasid

Ma selgitan dpilastele, kuidas nad saavad edaspidi
téhusamalt dppida

Ma diferentseerin ainesisu nii, et kdigi Opilaste dppi-
mine vastab tunni eesmargile

Mul on hea llevaade sellest, kes dpilastest minu
tundides 6pivad ja kes mitte

Ma kaasan opilasi nende oma t66 hindamisse

Opistrateegiate kasutamine

Ma teen kasitletud teemast kokkuvotte ja votan tunni
kokku

Ma viin Opet l&bi nii, et erinevate Opistrateegiatega
Opilased saavad kasitletavast teemast nii ilevaate kui
ka stigavamaid teadmisi

Ma dpetan koigile dpilastele erinevaid dpistrateegiaid

Ma Opetan kdigile dpilastele, kuidas keskenduda ja
tunnis kaasa teha
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Motivatsioon ja td6panus

Neid vaiteid hinnates lahtuge klassist, mille Te kiisimustiku alguses valisite.

Opilased on minu tundides dppimisest ildiselt
vaga huvitatud

2. Opilased todtavad minu tundides hasti kaasa

3. Mul dnnestub dpilasi hasti motiveerida

Kaitumisprobleemid

Neid vaiteid hinnates lahtuge klassist, mille Te kiisimustiku alguses valisite.

1. Minu tundides tuleb kaitumisprobleeme vaga
vahe ette

2. Mul on head teadmised erinevatest strateegiat-
est, mida saan kasutada kaitumisprobleemide
arahoidmiseks ja véahendamiseks

3.  Teen kaitumisprobleemide arahoidmiseks ja
vahendamiseks alati lastevanematega koost66d
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KLASSIJUHATA)JA KUSIMUSTIK

Palun taitke see kisimustik iga oma klassi Opilase kohta eraldi!

Taustteave

Margi ristiga enda sugu:

Mees

Naine

Margi ristiga opilase sugu:

Poiss

Tidruk

Opilase nimi:

Eriope (sh individuaalse oppekava jargi):

Markige ristiga, kas Opilane saab pedagoogiliste voi psiihholoogiliste uuringute pdhjal
eridpet vdi 6pib individuaalse dppekava jargi

Jah

Ei

Kui jah, siis markige ristiga, mitu tundi nadalas saab dpilane eridpet:

Ei saa eriopet 1-4 tundi nadalas Ule 4 tunni nadalas
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Hariduslik erivajadus

Markige lahtrisse rist, kui dpilasel on (ks jargmistest hariduslikest erivajadustest. Kui
opilasel on rohkem kui Uks hariduslik erivajadus, tehke rist selle haridusliku erivajaduse
juurde, mis teie arvates on esmane.

Kuulmispuue

Nagemispuue

Aktiivsus- ja tahelepanuhaire (ADHD, diagnoositud)

Kaitumisprobleem, mis ei ole ADHD. Nii rahutud vdi impulsiivsed kui ka Uksildased ja &revad
Opilased

Opiraskused mingis kindlas aines. Opilased, kellel on probleeme tiksikutes ainetes, kuid kelle
vaimne vdimekus on normikohane (nt dusleksia, diskalkuulia, disgraafia)

Uldised &piraskused. Opilased, kellel on probleeme mitmes aines ,sh &pilased, kelle vaimne
vdimekus on alla normi

Muud haired, nt motoorika haired, tervisehaired, kdnehaired jms

Ei ole erivajadust vdi diagnoosi

Kultuuritaust

Markige ristiga, kas Opilase emakeel on eesti keel voi muu keel. Muukeelse taustaga
Opilaste emakeel ei ole eesti keel.

Muu keel (L&&ne-Euroopa vdi PShja-Ameerika)

Muu keel (va Laane-Euroopa voi Pohja-Ameerika), sh venekeelne

Eesti keel

Opilase ainealane padevus

Hinnake dpilase ainealast edasijoudmist skaalal 1-6, kus 1 on vaga vahene ja 6 vaga
suur padevus

1. Eesti keel

2. | Matemaatika

3. | A-voorkeel
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Sotsiaalsed oskused

Hinnake Opilase sotsiaalseid oskusi esitatud vaidete pdhjal. Méne vaite puhul vdib olla
raske mone dpilase suhtes seisukohta vdtta, aga palun andke hinnang ka siis, kui olete
veidi ebakindel.

Kohanemine kooli normidega

1. | Opilane t6tab tunnis korralikult

Opilane on hoolas, ilma et seda peaks talle

2. meelde tuletama

3 Opilane on tahelepanelik, kui ma 6petan vai
" | annan infot

4 Opilane kasutab tunnis abi oodates aega

maoistlikult

5. | Opilane teeb tunnis tilesanded digeaegselt

Opilane kuulab kaas@pilasi, kui nad raagivad véi
oma t6dd esitlevad

Kui dpilane téotab, ei lase ta end kaasdpilastel
segada

8. | Opilane koristab enda jarelt

©

Opilane jargib minu juhiseid

Opilase motivatsioon ja téépanus

1. | Opilase motivatsioon koolis hasti
hakkama saada on ...

2. | Opilase téépanus koolis on ...

3. | Opilase huvi tundides &ppida on ...
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Opetaja ja dpilase suhe

Palume Teil kui klassijuhatajal hinnata, mil maaral kirjeldavad jargmised vaited Teie
suhet dpilasega. Palun tehke iga vaite kohta sobivasse lahtrisse rist.

Minu ja opilase suhe on soe ja
lahedane

5 Me plitiame Opilasega alati
: kokkuleppele jouda

Kui dpilane on kurb vdi endast
3. véljas, otsib ta minu juurest
lohutust

Opilasele ei meeldi, et ma
véljendan positiivseid tundeid
futsiliselt, naiteks puudutan voi
emban teda

Opilane vaartustab oma suhet
minuga

Kui ma opilast kiidan, sérab ta
uhkusest

Opilane raagib mulle endast
spontaanselt

8 Opilane vihastab minu peale
’ kergesti

Mul on kerge aru saada, mida
Opilane tunneb

Opilane on vihane vdi trotslik edasi
10. | ka pérast seda, kui olen talle piire
seadnud voi teda korrale kutsunud

11 Opilasega suhtlemine v&tab minult
" | palju energiat

Kui dpilane on halvas tujus, tean
12. | ma, et meil on ees pikk ja raske
paev

Opilase tunded minu vastu
13. | voivad olla ettearvamatud vai akki
muutuda

14. | Opilane manipuleerib minuga

Opilane jagab minuga avatult oma

15. | tindeid ja labielamisi

Palju tanu, et leidsite aega kiisimustikule vastata!
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KODU JA KOOLI KOOSTOO

Mis klassis Teie laps kaib:

Taustteave

1.Vanemate haridustase
Kui kasvatate last pohiliselt Gksi, siis markige ainult enda haridustase.

a. Markige ema omandatud haridustase

P&hiharidus

Kutsekeskharidus

Uldkeskharidus

3aastane korgharidus (kdrgkool/ilikool)

Korgharidus (kdrgkool/iilikool), Gppeaeg lle 3 aasta

b. Mérkige isa omandatud haridustase

Pdhiharidus

Kutsekeskharidus

Uldkeskharidus

3aastane kdrgharidus (korgkool/tlikool)

Korgharidus (kdrgkool/tlikool), dppeaeg lile 3 aasta

2. Lapse oppekorraldus

Jah Ei Ei tea

Kas Teie laps on sel dppeaastal saanud eridpet (nt dpiabi, logopeed-
iline abi, regulaarne jareleaitamistund jne)?

Kas Teie lapsel on sel §ppeaasta| (ihes vbi mitmes dppeaines indi-
viduaalne oppekava (I10K)?

Kas Teie laps 0pib emakeelena eesti keelest erinevat keelt?
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Jargnevatele kiisimustele vastake juhul, kui Teie laps saab eridopet

Jah Ei
Ma osalen individuaalset 6ppekava kasitlevatel kohtumistel
Ma saan eridppe kohta kord poolaastas aruande
3. Vajadus erioppe jarele
Jah Ei

Kas Te arvate, et Teie laps vajab eridpet, aga ei saa seda?

Kui vastasite eelmisele klisimusele ,,jah”, siis mis pShjusel ei ole laps Teie arvates
eridpet saanud?

Tehke rist
Lapse vanemana ei ole ma soovinud, et ta saaks eridpet
Opetaja ei ole tdstatanud seda teemat
Kooli hoiak on, et tuleks oodata ja jélgida lapse arengut
Uuringutest selgus, et eridpet ei ole vaja
Muud pdhjused
4. Koosto6 kooliga
Ema Isa San_la
palju

Markige, kumb vanematest teeb kooliga rohkem koostééd voi teevad
mdlemad sama palju

Kontakt kooliga

5. Markige, mitu korda on Teil sel oppeaastal olnud kokkulepitud kohtumisi voi vestlusi
oma lapse klassijuhatajaga

0 korda

1-2 korda

3-4 korda

5-6 korda

Ule 6 korra
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6. Mitu korda olete ise sel oppeaastal teinud klassijuhatajale ettepaneku kohtuda?

0 korda

1-2 korda

3-4 korda

5-6 korda

Ule 6 korra

7. Toetus koolitdos

Palun hinnake jargmisi vaiteid ja markige, kuidas need vastavad Teie kogetud olukorrale.

Olen Olen Pigem ei Ei ole

Véide taiesti pigem ~ tildse
- > ole ndus ~

nous nous nous

1. Mulle on oluline, et meie laps oleks dppet6os
edukas

2. Ma réaégin lapsega sageli sellest, kuidas tal koolis
laheb ja kuidas talle seal meeldib

3. Mulle on oluline, et laps mdistaks kooliskaimise ja
Oppimise tahtsust

4. Ma innustan last sageli koolis tubli olema

5. Ma valjendan sageli oma rahulolematust sellega,
kuidas lapsel koolis laheb

6. Ma kusin lapselt sageli, mida talle koju dppida on
antud

7. Ma jalgin, et laps teeks oma kodused (lesanded ara

8. Ma aitan lapsel sageli koduseid (lesandeid teha

9. Ma rééagin lapsega harva koolis toimuvast

10. Ma Utlen lapsele sageli valja, et me ei ole koolis
toimuvaga ndus
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Tahan lisada 6ppet6od korralduse kohta®:

8. Info kooli kohta ja koost66 kooliga

Jargnevad vaited info kohta, mida kool vanematele jagab ning vanemate ja kooli koostdo
kohta. Hinnake vaiteid ja markige, kuidas need vastavad teie kogetud olukorrale.

Olen Olen Bigehei Ei ole

Véide taiesti pigem ~ tildse
- > ole nous ~

nous nous nous

1. Ma tean oma lapse Opetajate kohta liiga véhe

2. Mul on lapse Opetajatega hea kontakt

3. Ma olen vaga rahul infoga, mida kool lapse 6ppetdos
edasijoudmise kohta annab

4. Ma olen hasti informeeritud sellest, kuidas lapse
ope on koolis korraldatud

5. Ma arutlen dpetajatega sageli dppemeetodite ja
-sisu lle

6. Ma saan mojutada seda, mida laps koolis dpib ja
kuidas dppetdd toimub

7. Mulle ei anta piisavalt infot selle kohta, kuidas
lapsele koolis meeldib ning millised on tema suhted
teiste Opilastega ja Opetajatega

8. Ma olen véaga rahul kooli antava infoga selle kohta,
kuidas laps koolis kaitub

9. Kool on andnud mulle vahe infot klassi kohta, kus
meie laps kaib

10. Mind kaasatakse véhe aruteludesse lapse sot-
siaalse arengu teemadel

6 Kiusimus lisatud Eestis labiviidud kisitluse kaigus. Norras véljatootatud kisimustikes ei olnud vanematel
vdimalik lisada kommentaare.
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11. Opetajad arvestavad suures osas minu
seisukohtadega lapse sotsiaalse arengu ja koolis
toimuva kasvatusto kohta

12. Ma olen dpetajatega iihel meelel koolis ja klassis
kehtivate normide ja reeglite suhtes

13. Lapsevanemana saan kooli norme ja reegleid
mojutada

14. Kooli ja klassi reeglid ja normid vastavad meie
kodus kehtivatele reeglitele ja normidele

15. Ma ei ole kindel, mida ootab kool minult seoses
koostooga

16. Olen koolikorraldust reguleerivate digusaktide hasti
kursis

17. Olen kooli 6ppekavaga hasti kursis

18. Ma olen hasti kursis dppematerjalidega, mida mu
laps koolis kasutab

19. Lastevanemate koosolekutel ja arenguvestlustel
arutame, mis aitaks Opilastel kdige paremini dppida

20. Ma arvan, et 6ppes noutav teadmiste tase on liiga
korge

21. Ma tunnen kooli ja opetajaid nii véhe, et ei sekku
ega Utle, kui ma ei ole ndus

22. Lapsevanemana ei julge ma éelda, mida ma
Opetajatest ja koolist arvan, sest kardan, et see vdib
lapsele probleeme pohjustada

23. Saan lapse arengut ja 6ppimist koolis tldiselt vaga
palju mdjutada

24. Kooli tédtajad peavad minu teadmisi lapse kohta
vaartuslikuks

25. Minu lapsel on koolitéds infotehnoloogiast palju
kasu

Tahan lisada koostd6 kohta:
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9. Klassi lastevanemate omavaheline suhtlus

Jargnevad vaited kasitlevad klassi lastevanemate omavahelist suhtlust. Hinnake vaiteid
ja markige, kuidas need vastavad Teie kogetud olukorrale.

Olen Olen Pigem ei Ei ole

Vaide taiesti pigem gem ildse
~ > ole ndus ~

nous nous nous

1. Meie klassi lapsevanemad suhtlevad tihedasti
omavahel

2. Ma raégin sageli teiste oma klassi lastevanematega

3. Ma arutan sageli teiste oma klassi lastevanematega,
kuidas lastel koolis laheb ja kuidas neile seal meeldib

4. Ma arutlen sageli teiste oma klassi lastevanematega
Oppetdo lle

5. Ma tunnen teisi oma klassi lapsi vaga hasti

6. Kui klassi lapsevanemad on milleski kokku
leppinud, siis seda kokkulepet ka jargitakse

7. Lapsevanemad naevad palju vaeva oma klassi
Oppekeskkonna parandamisega

Tahan lisada lastevanemate vahelise suhtlemise kohta:

Taname, et vastasite kiisimustikule!
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HARIDUS- JA
TEADUSMINISTEERIUM

SOTSIAALMINISTEERIUM

LP-mudeli kasiraamat koosneb kolmest osast: teooriast, analtisimude-
list ja muutuste juhtimise osast.

Teooriaosas tehakse pohjalik Glevaade mudeli teoreetilistest ja empii-
rilistest alustest. Thomas Nordahl annab épetajatele aluse, millele tugi-
nedes moista ja kasutada sotsiaalsete siisteemide teooriat oma igapae-
vatoos opilaste ja klassidega. Ta tutvustab varskemaid 6ppekeskkonna
tegureid kasitlevaid uuringutulemusi ning toob naiteid teooria ja prak-
tika seostamisest.

Analtisimudeli osa selgitab mudeli tookorraldust ja kirjeldab selle
rakendamist etappide kaupa opetajate todrihmades (LP-rihmades).
Alustatakse sellest, kuidas tuleks maaratleda pedagoodgilisi probleeme
ja sdnastada haid eesmarke, mille saavutamise nimel 6petajate t66rih-
mad saavad tootada. Edasi kirjeldatakse infokogumisviise, mis annavad
juhtumi kohta uusi teadmisi. Uus tapne info on aluseks probleeme saili-
tavate tegurite analitsimisel, strateegiate ja meetmete valjatéotamisel
ja rakendamisel. Tahtsad arendamist vajavad valdkonnad on suhted ja
klassitoo juhtimine. Neis valdkondades rakendatud meetmetel on &pi-
laste oppimisele ja kaitumisele soodne mdju.

‘ Tookorraldus, enesetdiendamine, terviklikkus ja jarjekindlus on LP-
Tartu Linnavalitsuse mudeli kesksed marksénad. Autorid selgitavad, kuidas 6petajad saa-
HARIDUSOSAKOND vad mudeli abil kujundada koolis parema 6ppekeskkonna koigi opilaste
jaoks.

Muutuste juhtimise osas tutvustatakse LP-mudeli kui innovatsiooni-
strateegia kasutamist, seda, kuidas LP-mudeli abil koolis arendustééd
SBN 978-9949-9779-1-8 teha, ning antakse néuandeid selle kohta, kuidas aidata koolikultuuri

H arengule kaasa juhtimisega. PUsiva muutuse voti on plaanipdrases ja

JUSTIITSMINISTEERIUM

metoodilises t60s, tegevuste Idpuleviimises, hindamises, prioriteetide
seadmises, kaasamises ja innovatsioonis. Selle nimel on vaja palju ja
pidevalt vaeva naha.

Kasiraamat on mdéeldud 6petajatele ja koolijuhtidele, eelkdige aga
7899497977918 kasutamiseks LP-rihmade koosolekutel ja vérgustikukohtumistel.






