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Õppetunni mudelite 
rakendamine

RESÜMEE

Õppetunni  mudel i te  rakendamine algajate õpetajate 
tunnianalüüsioskuste arendamiseks 

Artiklis analüüsitakse õppetunni mudelite rakendamisvõi-
malusi õppetundide analüüsimiseks ning vastavate oskus-
te arendamiseks õpetajakoolituse üliõpilastel pedagoogili-
sel koolipraktikal. Üheks sagedasemaks komistuskiviks
vastavates uuringutes on tunni kui uurimisobjekti enda
ebamäärasus. Herbarti, Gagné, Hunteri ja Rosenshine’i
mudelite ülevaate ja nende rakendamist käsitlevate uuri-
muste analüüsist selgus, et tundide analüüsivahendina on
kõige perspektiivsem Gagné õpetamisühiku mudel. Järel-
dus rajaneb kahel empiirilisel uurimusel. Ühes neist (Krull
jt 2007) selgus, et nii algajate kui ka meisterõpetajate
kommentaarid videosalvestatud õppetunni kohta langevad
tähenduselt kokku Gagné õppeühiku mudeli põhifaaside-
ga. Samas märkasid meisterõpetajad enam olulisi õppe-

tunni sündmusi ja arutlesid nende üle põhjalikumalt kui
algajad õpetajad. Teine uurimus (Krull jt avaldamisel) kin-
nitas, et õpetajakoolituse praktikantide õppetundide ana-
lüüsioskuste harjutamine Gagné mudeli valguses toob
kaasa üliõpilaste tundlikkuse suurenemise oluliste õppe-
tunnisündmuste suhtes. Uurimusest tehakse järeldus, et
õppetunni mudelite efektiivseks kasutamiseks algajate
õpetajate tunnikavandamis- ja analüüsioskuste arendami-
sel tuleb neis eelkõige näha üldkontseptsiooni õppetööle
esitatavatest nõuetest ja vähem retsepti õppetöö samm-
sammuliseks korraldamiseks.
Märksõnad: tunnianalüüs, tunnianalüüsioskused, õppe-

tunni mudelid, õpetaja refleksioon, õpetajakoolituse üliõpi-
lane, õpetajakoolituse esmaõpe. 
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1.  Sissejuhatus

Tunnianalüüsioskuste kujundamist on
alati peetud õpetajakoolituse üheks la-
hutamatuks komponendiks. Ka meie
koolipraktikas on korduvalt püütud leida
sobivaid mudeleid õppetundide kavan-
damiseks ja analüüsiks. Näiteks võib
praegugi Internetist leida arvukalt eesti-
keelseid tunnikonspekte, milles on õp-
petöö ehitatud üles kolme etapina: evo-
katsioon, mõtestamine ja refleksioon.
Kuid neist konspektidest ei leia, kust pä-
rineb kasutatud õppetunni mudel ja mis
on selle kontseptuaalne alus. Ka hari-
dusalast teaduskirjandust kajastavate
andmebaaside (ERIC, Academic Search
Premier) otsing ei anna ingliskeelsete
märksõnade, nagu lesson model või
vahetult evocation, all midagi, mis vii-
taks mainitud tunnimudeli päritolule. Te-
gelikult ei leia nendest andmebaasidest
üldse märkimisväärselt töid, mis käsit-
leksid õppetunni analüüsi põhimõtteid ja
mudeleid. Ingliskeelsete andmebaaside
märksõnastik isegi ei tunnista terminit
„tunnianalüüs” (lesson analysis). Selle
asemel soovitatakse kasutada märksõ-
na „tunnivaatlus” (lesson observation).
Leitud ca 35 allikast (seisuga märts
2008) käsitlesid vaid kolm algajate õpe-
tajate tunnianalüüsioskuste arendamist
(vt Mackey 1976; Panasjuk ja Sullivan
1998; Chatel 2002). 

Kui tunda huvi tunnianalüüsi üksik-
oskusi käsitlevate uurimuste vastu, siis
osutub, et neid polegi nii vähe. Sageli ei
iseloomusta isegi autorid neid uuringuid
tunnivaatluse või -analüüsioskustega
seostuvatena. Näiteks Frank ja Uy
(2004) uurisid võimalusi, kuidas vältida
õpetajakoolituse üliõpilaste tormakaid
reageeringuid ja interpretatsioone koge-
nud õpetajate pedagoogilistele otsuste-
le hinnangute andmisel, treenides neid
kasutama etnograafilisi ja sotsiolingvis-
tilisi vaatlusmeetodeid. So ja Watkins
(2005) palusid longituuduurimuses teha
algajatel õpetajatel kirjalikke märkmeid
nende professionaalsest arengust. Ees-
märk oli kutsuda esile reflekteerimine
selle üle, mida nad mõtlesid ja tegid
oma tundide ettevalmistamiseks ning
kuidas mõjutasid nende õpetamist tun-
dide külastused. Eilam ja Poyas (2006)
uurisid, kuidas areneb õpetajakoolituse
üliõpilaste klassisündmuste komplekssu-

se taju spetsiaalse tunnivaatlusoskuste
harjutamise tulemusena. Ja äsja aval-
datud Orland-Baraki ja Yinoni (2007)
uurimuses püüdsid autorid välja selgita-
da, milline on innovaatiliste õppemeeto-
dite kursuse mõju õpetajakoolituse üli-
õpilaste refleksioonile teooria ja praktika
seostest.

Terve hulk uurimusi, mis nii või teisiti
hõlmavad ka õppetundide analüüsimist,
kuid üldisemal kujul, on suunatud õpeta-
jate üldiste refleksioonioskuste aren-
damisele (Richert 1990; Borko jt 1997;
Lee 2005; Harrison jt 2005). Näiteks
töötasid Korthagen ja Vasalos (2005)
välja metoodika algajate õpetajate süva-
refleksiooni arendamiseks. Samas on
need uuringud toonud esile tõsiasja, et
refleksioonioskuste kujundamisel ei
pööra õpetajakoolitajad alati piisavalt tä-
helepanu selle tegevuse otstarbele ega
sisule. Sundli osutab, et võime reflek-
teerida on saanud õpetajakoolituse üli-
õpilaste hindamise põhikriteeriumiks ja
üliõpilased, teades, et neilt oodatakse
reflekteerimist, teevadki seda, ilma et
saaksid aru selle sõna tähendusest või
sisust (2007, 210). 

Sarnasele probleemile juhivad tähele-
panu ka Darling-Hammond ja ta kollee-
gid (2005) õpetajakoolituses kasutata-
vate õpimappide puhul. Autorid osuta-
vad, et mappide koostamise eesmärk
(USA-s – E. K.) on toetada algaja õpeta-
ja reflekteerimist tema arengu ja õppimi-
se üle; demonstreerida, et õppimine ja
areng on aset leidnud; aidata leida tööd
pärast lõpetamist mappi kogutud kom-
petentsustõendeid esitades (2005, 424).
Kui mappi kogutakse materjali juhus-
likult ja süsteemitult, muutub see tege-
vus sama mõttetuks kui reflekteerimine
reflekteerimise enda pärast. Toetudes
Lee Shulmani suulisele mõtteavalduse-
le, võtavad Darling-Hammond jt asja
kokku: „…õpimapis on kuhjatud kokku
kõik see, millega üliõpilane puutus kok-
ku õpingutes. Selline õpimapp ütleb hin-
dajatele üheaegselt kõike ja mitte mida-
gi selle kohta, mida õpetajakoolituse üli-
õpilane õppis või millest aru sai” (2005,
426).

Üks põhjustest, miks uurijad tunne-
vad vähest huvi tunni kui terviku analüü-
sioskuste arendamise vastu ja kesken-
duvad valdavalt tunnianalüüsi üksik-
oskuste arendamise võimaluste uurimi-

sele, tuleneb sellest, et tunni mõiste on
analüüsiobjektina ebamäärane. Reflek-
sioonioskuste arendamise ja õpimappi-
de koostamise kui tegevuse piiritu ja
sisutu ülistamine näib pärinevat samast
allikast, kuid nüüd vastupidises tähen-
duses – mitteuurimuslikul pinnal pole te-
gevusobjekti ebamäärasus takistuseks
järelduste tegemisel. Kuid kui uurimis-
töös puudub selge ettekujutus või mudel
õppetunnist, siis on raske jõuda üldise-
mate analüüsipõhimõteteni ning paljud
uurijad piirduvadki pigem õppetundide
üksikuid tahke puudutavate analüüsi-
oskuste kujundamisvõimaluste uurimi-
sega. Sama on lugu reflekteerimise ja
õpimappide koostamisega: kui ei tea,
mille üle on oluline reflekteerida või mis
usaldusväärselt kinnitab õpetajatööga
toimetulekut või professionaalset aren-
gut õpimapis, ei anna kumbki tegevus
loodetud efekti. 

Üks võimalus vältida sisutut või süs-
teemitut reflekteerimist, näiteks tundi-
de analüüsimisel, on pakkuda algajate-
le õpetajatele mudeleid või teisi integ-
reerivaid ideid, mis võimaldavad õpeta-
mist või õppetunde näha loogilise ter-
vikuna. Kui need mudelid on piisavalt
üldise iseloomuga, võimaldavad nad
näha ühisjooni õpi- ja/või õpetamise eri
situatsioonides.

Kahjuks on õppetunni mudelite kasu-
tamine näiteks tunnianalüüsioskuste
arendamisel raskendatud, sest õpetaja-
koolitajate endi arusaamad õpetami-
sest on sageli varieeruvad ning kujune-
nud personaalmudelitel õppetunnist kui
komplekssest nähtusest puudub sageli
ka tõsisem teaduslik alus. Seda kinnita-
vad kas või eespool näitena toodud tun-
nikonspektide levik ja veel mõni aasta
tagasi käibel olnud õpetajakoolituse
praktika juhendid (vt nt Asser jt 2001),
kus õppetundi nähakse kolme ebamää-
rase faasina. 

Soovides leida õppetundide analüüsi-
oskuse kujundamiseks sobivaid mude-
leid, tuleb esmajärjekorras selgusele
jõuda olemasolevate õppetöö korralda-
mise või tunni mudelite teaduspõhisu-
ses ja asjakohasuses. Kuivõrd kõikide
õppetööd kirjeldavate mudelite käsitle-
mine ei ole reaalne ühe uurimuse raa-
mes, siis keskendub käesolev artikkel
vaid õpetamise ja õppetunni laiemat
tunnustust leidnud mudelite analüüsile.
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Konkreetselt on käesoleva uurimuse
eesmärk analüüsida õppetunni mudelite
võimalusi ja sobivust õpetamise ja õp-
petundide analüüsimiseks ning vastava-
te oskuste arendamiseks nii teoreetiliste
üldistuste kui ka empiiriliste uuringute
valguses. Esimeseks sammuks sellel
teel on ülevaate saamine erialakirjandu-
ses kajastatud õpetamise ja õppetunni
mudelitest.

2.  Tuntumad õpetamise ja
õppetunni  mudel id
Aegade jooksul on korduvalt püütud luua
universaalseid õppetunni mudeleid, mis
oleksid õpetajatele abiks tundide kavan-
damisel ja andmisel. Tyleri (1949) käsi-
tuse järgi seisneb õpetamine õppimiseks
vajalike tingimuste loomises. Õpikoge-
mus tekib õpilases ümbritseva (nii füüsi-
lise kui ka sotsiaalse) keskkonnaga ko-
hanemise tulemusena. Saadud õpikoge-
mus muudab õpilase edasise käitumise
eesmärgipärasemaks. Õppimist esile
kutsuvad tingimused võivad olla väga
erinevad. Õpikogemus võib kujuneda nii
loomulike asjaolude toimel kui ka kõige
rangemini plaanitud õpetamistegevuse
tulemusena. Seejuures võivad iseloo-
mult erinevad õpitingimused viia sarnas-
te õpikogemusteni. Nii võib õpilane jõuda
selgusele mõne huvipakkuva tehnilise
seadme (näiteks vesioina) tööpõhimõt-
tes seda ise uurides või saada sellest
teada õpetaja kaasabil. Mõlemal juhul
seisneb õpikogemus tööprintsiibist aru-
saamises.

Traditsioonilises koolis nähakse õpe-
tajat täitvat juhtivat rolli õppimiseks
soodsate tingimuste loojana vahetult
õpetades. Seevastu reformpedagoogili-
ne liikumine, mis käivitus 19. sajandi lõ-
pus ja 20. sajandi alguses, eelistab nä-
ha õppimist loomulikemates tingimus-
tes, näiteks probleemide lahendamise-
na. Pedagoogid vaidlevad seni selle üle,
kuivõrd peaks julgustama õpilasi ise va-
likuid tegema ja mil määral peaksid õpe-
tajad määrama õppetundide sisu ja üles-
ehituse (Wragg 1998). Lapsekesksusele
kalduvad pedagoogid, nagu Dewey,

Fröebel, Montessori jt, väidavad, et õp-
pimine saab tõhus olla vaid siis, kui õpi-
lased ise osalevad sisu ja õppimisviisi
valikul. Traditsioonilisema lähenemise
pooldajad näevad õpetajates peamisi
otsustajaid, kuidas õppimine korraldada.

Kuid sõltumata sellest, kas õppimist
toetavad välised tingimused organisee-
rib õpetaja või loob õpilane ise (näiteks
elulise probleemi avastamise ja selle la-
hendamisena), on õppimiseks vajalik
teatud psühholoogiliste protsesside
(motivatsioon, kongitsioon ja metakog-
nitsioon) käivitumine. Varased õppetun-
dide mudelid (mis olid õpetajatele aru-
saadavad ja vastuvõetavad) kirjeldasid
pigem, kuidas õpetajad peaksid õpeta-
ma, kui keskendusid sisemiste õppimis-
protsesside avamisele ja toetamisele
õpilastes.

Herbarti õppetunni etapid. Johann
Herbarti (1776–1841) peetakse teadus-
liku pedagoogika rajajaks. Tema õpeta-
mise käsitus tuleneb tema õppimisteoo-
riast (Hilgenheger 1993). Sellekohaselt
ajendab õppimist inimese püüd suure-
ma mõistelise selguse poole. Herbart
väitis, et „peale sisemise vabaduse idee
… kaasneb inimolendiga kõlbeline in-
tuitsioon, et hästi korrastatud ja variee-
ruv tahtejõud on meeldivam kui nõrk,
segane ja ühekülgne tahtejõud” (tsitee-
ritud Langewandi 1998 järgi). Herbart
nimetas seda perfektsuse ideeks. Õpe-
tamiseks selle idee valguses tuli luua
olukord, kus õpilasel tekiks mitmekülg-
ne huvi õpitava objekti või sisu vastu.
„Hästikorrastatud mitmekülgsus” raja-
neb õpilase mõistelistel ettekujutustel,
nende assotsiatsioonidel, süstemaatili-
sel kontsentreerimisel ning metoodilisel
reprodutseerimisel ja rakendamisel. Kir-
jeldatud teooria põhjal formuleeris Her-
bart oma kuulsad õpetamise astmed:
selgus, assotsiatsioon, süsteem ja mee-
tod. Mitu aastakümmet hiljem sai mudel,
milles Herbarti esialgne selguse aste
jaotati ettevalmistuseks ja esituseks,
laialt tuntuks. 

● Ettevalmistus. Õpetaja alustab tundi

millestki, mis on varasematest õpingu-
test juba tuttav.
● Esitus. Õpetaja esitab uue materjali,
mis on ette nähtud selleks päevaks.
● Assotsiatsioon. Siin suunab õpetaja
õpilasi võrdlema kahel esimesel etapil
käsitletud materjali, osutamaks, mis
uues materjalis on juba tuttav etteval-
mistusetapist ja mis on selle edasiaren-
dus.
● Süstematiseerimine või üldistamine.
Selles faasis esitab õpetaja klassile õpi-
tava teisi avaldumisilminguid. Eesmärk
on kolmandas etapis õpitu üldistamine. 
● Rakendamine. Selles faasis toob õpe-
taja õpilastele täiendavaid näiteid sel
päeval õpitust, et iga laps saaks lahen-
dada ülesandeid vastavuses tuletatud
üldistava reegliga (Brubacher 1966, 213).

Kahjuks jäid koos mudeli laiema levi-
kuga paljudel pedagoogidel tähelepanu-
ta Herbarti õpetamise etappide aluseks
olevad psühholoogilised ideed ja peagi
hakati etappe käsitama iga õppetunni
kohustusliku osana1. Näiteks, endises
Nõukogude Liidus, kus oli kombeks lää-
nest pärit pedagoogilisi ideid naeruvää-
ristada, heitsid pedagoogikaajaloo õpi-
kud Herbartile ja tema järgijatele ette,
justkui pidanuks igas õppetunnis olema
need etapid esindatud ja läbitud (vt nt
Konstantinov jt 1982, 63). 

Hunteri tunnimudel. Ühe laiemalt
tuntud nüüdisaegse õpetamise mudeli
on loonud Madeline Hunter (1982). Na-
gu Hunter ise seletab, loetleb tema tun-
nikavandamise kontseptsioon „üles kõi-
ge olulisemad jooned, millega peab ar-
vestama (kuid mitte alati järgima!) üks-
kõik millise õppetunni planeerimisel”
(1991, 79). Hunter kirjeldab oma mude-
lis olulisi õpetamistegevusi astmete ehk
faasidena, mis on vajalikud õpilaste si-
semiste õppimisprotsesside toetami-
seks. Ise nimetab ta neid tunni elemen-
tideks. Mudelis on tunni elemendid esi-
tatud nende esmailmnemise loogilises
järjestuses:
● ootuse tekitamine (õpilaste tähelepa-
nu koondamine õppetööle);

1 See väärtõlgendus tuleneb tõenäoliselt kahe mõiste segamini ajamisest: õppetund kui fikseeritud kestusega (näiteks 45 minutit)
sündmus ja õpetamise või õppimise ühik, määratletuna õpetamise või õppimise tegevustena, mis on vajalikud konkreetsete
õpieesmärkide saavutamiseks. Üks õppeühik võib koosneda mitmest fikseeritud kestusega õppetunnist. Kuivõrd Herbarti pedagoogiline
kogemus pärineb töötamisest koduõpetajana (Hilgenheger 1993), siis oli täiesti normaalne, et ühe päeva jooksul võidi ühte teemat
või probleemi käsitleda kuni õpitu rakendamiseni välja.
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● õppe-eesmärkide edastamine (selgi-
tamine, mida õpilased suudavad teha
õpetamise tulemusena); 
● õppesisend (õppeinformatsiooni edas-
tamine oskuste omandamise ja muude
õppimisprotsesside tarvis, toetudes eri
allikatele);
● informatsiooni modelleerimine (õpi-
lastele näidete pakkumine oodatava õp-
pimistulemuse või õppimisprotsessi koh-
ta);
● arusaamise kontrollimine (õpetaja
kontrollib, kas õpilased on omandanud
olulise informatsiooni ja oskused, et
saavutada õppe-eesmärk); 
● harjutamine (praktiseerimine) õpetaja
juhendamisel;
● iseseisev harjutamine (õpilane kasu-
tab õpitud oskust või protseduuri oluliste
vigadeta ja on valmis saavutama vilu-
must) (Hunter 1982).

Kõik seitse astet osutavad õpetamis-
tegevustele, mis on hädavajalikud õpi-
laste õppimise toetamiseks tegevuste
kõige loogilisemas järjestuses, kuid väl-
jendatud on need suhteliselt õpetaja-
kesksetena.

Tänu oma praktilisusele leidis Hunteri
mudel laialdast kasutamist USA-s 1980.
aastatel. Näiteks käivitati Lõuna-Caroli-
nas 1984. aastal nn efektiivse õpeta-
mise programm (PEP) õpetajate täien-
dusõppes (Mandevill ja Rivers 1988).
Kasutades püramiidskeemi, said nelja
aasta vältel osariigi peaaegu pooled
koolijuhid ja õpetajad baasettevalmis-
tuse Hunteri metoodika rakendamiseks.
Mandevilli ja Riversi (1988) läbi viidud
õpetajate küsitlusest selgus, et peaaegu
kaks kolmandikku algkooliõpetajatest
väitis kasutavat iga päev PEP-i raames
õpitud metoodikat tundide planeerimi-
seks ning omandatud mõisteid ja termi-
noloogiat kolleegidega õpetamisprob-
leemide üle diskuteerimiseks. Hoolima-
ta õpetajate positiivsetest hoiakutest ja
kinnitustest metoodika kasutamise koh-
ta, ei avastatud õpilaste matemaatika-
ja lugemisoskuste arengus paremust
võrreldes õpilastega, kelle õpetajad pol-
nud PEP-ettevalmistust saanud. Ka ei
kinnitanud uurimus Hunteri (1986) väi-
det, et õpetajatel kulub vähemasti kaks
aastat tema mudeli ja metoodika raken-
dusoskuse omandamiseks ja et suure-
mat tõhusust õpetamisel võib oodata al-

les kahe aasta möödumisel täiendus-
õppe algusest. Samas osutab Sparks
(1988–89), et Mandevilli ja Riversi uuri-
musest ei tohiks teha liiga kaugele ula-
tuvaid järeldusi Hunteri mudeli tõhususe
kohta, sest uurimuses ei selgitatud, kui-
võrd õpetajad, kes väitsid mudelit kasu-
tavat, seda tõesti asjakohaselt tegid. 

Rosenshine’i otsene õpetamine.
Kolmas laiemalt levinud õpetamise mu-
del on tuntud otsese õpetamisena (Ro-
senshine ja Meister 1998). Selle lähene-
mise teoreetiline alus on Barack Ro-
senshine’i idee õpetamise funktsiooni-
dest, mis on tuletatud nn efektiivse õpe-
tamise uurimuste põhjal (Rosenshine
1983). Rosenshine’i õpetamise funkt-
sioonide põhikategooriad on järgmised.

● Eelneva meeldetuletamine (eelnevalt
õpitu kontrollimine ja vajadusel ümber-
õpetamine).
● Uute teadmiste/oskuste esitamine.
● Esmane praktiseerimine (ja arusaami-
se kontrollimine).
● Tagasiside ja korrektiivid (ning ümber-
õpetamine kui vajalik).
● Iseseisev praktiseerimine.
● Nädala ja kuu jooksul õpitu kordamine
(1983, 337).

Nagu Rosenshine ise möönab, sobib
tema õpetamise funktsioonide kontsept-
sioon kõige paremini selliste õppeainete
õpetamiseks, mis on pigem „hästi struk-
tureeritud” kui terviklikkust lõhkuvad ja
struktureerimata (Rosenshine 1983;
Reyers 1990). 

Gagné õppeühiku mudel. Robert
Gagné’lt pärineb tõenäoliselt üks tuntu-
maid tänapäeva õpetamise mudeleid
(Smith ja Ragan 1996). Mudel rajaneb
selgekujuliselt õpilaste sisemiste psüh-
holoogiliste õppimisprotsesside välise
toetamise ehk toimumiseks vajalike tin-
gimuste loomise ideel (Gagné 1985).
Gagné mudeli üks viimaseid versioone
toob õpetamise faasid välja nende kõige
tõenäolisema esinemise järjestuses
koos mööndusega, et õpetamise mõned
faasid tuleb edukaks õppimiseks kordu-
valt läbida: 
● tähelepanu haaramine,
● informeerimine eesmärgist ja motivee-
rimine õppima,
● eelnevalt õpitu kordamine ja aktuali-
seerimine,

● uue materjali edastamine (ka iseõppi-
mise tähenduses),
● õppimise suunamine,
● õpitu omandamist kinnitava soorituse
esilekutsumine,
● tagasiside andmine,
● soorituse hindamine,
● õpitu kinnistamine ja üldistamine (Gag-
né ja Driscoll 1992). 

Kõik loetletud faasid osutavad õpeta-
ja tegevustele, mis on vajalikud õpilas-
(t)es vastavate sisemiste protsesside
esile kutsumiseks. Näiteks osutab tähe-
lepanu haaramine õpetaja tegevusele,
mis kindlustab õpilaste tähelepanu
koondumise õpetajale ja õppimisega
seotud asjaoludele tunni alguses või ka
kestel, kui selleks tekib vajadus; infor-
meerimine eesmärgist ja õppima moti-
veerimine tähendab õppimise eesmärgi
viimist õpilasteni nii, et see neil teadvus-
tuks, ning üldisema õpimotivatsiooni
tekitamist. Kuivõrd mudel kirjeldab vaja-
likke õpetamistegevusi sisemiste õppi-
misprotsesside toetamiseks, esitab see
põhimõtteliselt nõuded nii õpetaja orga-
niseeritud ja suunatud õppetegevusele
kui ka iseseisvale õppimisele (Gagné ja
Driscoll 1992, 152–161).

3.  Mudel i te  rakendamine
õppetundide analüüsiks
Kahtlematult annavad nii Hunteri õppe-
tunni elemendid, Rosenshine’i õpetami-
se funktsioonid kui ka Gagné õpetamis-
ühiku mudel mitmeid võimalusi õpetami-
se ja õppimise sügavamaks mõistmi-
seks. Kuid samas pole veenvaid tõen-
deid nende kasulikkusest õppetöö
samm-sammulise kavandamise või
analüüsimise vahendina. Gagné on ise
tunnistanud, et tema teooria pole mõel-
dud samm-sammulise juhendina õpeta-
jale, kuidas õpetada, vaid pigem üldise
kontseptsioonina, millest juhindumine
aitab vältida jämedaid vigu õpetamisel
(1992, 22). Sellest vaatevinklist lähtu-
des võib põhjus, miks Hunteri efektiivse
õpetamise metoodika rakendamine ei
toonud kaasa õpilaste õpitulemuste
märkimisväärset paranemist, peituda ka
selles, et kogenud õpetajad ei saanud
täiendusõppest suurt midagi juurde sel-
lele, mida nad olid oma aastatepikku-
sest tööst õpetajana juba õppinud. 

Viimast väidet kinnitavad arvukad
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uurimused algajate ja kogenud õpetaja-
te õppeprotsessi elementide tajumise ja
praktiliste oskuste valdamise erinevu-
sest. Berliner (1994) tõi oma ülevaate-
uuringus välja mitu aspekti, kus koge-
nud õpetajad on kutseoskustelt algaja-
test üle. Nii suudavad nad paremini ar-
vestada õpilaste erivajadustega, mõista
õpilaste õppimist ja näha ette õpitule-
musi, märgata ja jälgida üheaegselt toi-
muvaid sündmusi tunnis ning kavanda-
da ja viia läbi õppetööd muutuvates olu-
des. Oma hilisemas töös tõi Berliner
(2001) esile õpetajate vaikimisi teadmi-
se olulisuse kutsemeisterlikkuses. See
intuitiivne ja tüüpiliselt kontekstist sõltuv
professionaalne teadmine annab meis-
terõpetajatele võime sujuvalt ja tõhusalt
korraldada õppetööd ning lahendada
probleemsituatsioone. Arvestades vaiki-
misi teadmise keskset rolli meisterõpe-
tajate pedagoogilistes arusaamades, on
raske uskuda et eespool tutvustatud
õpetamise mudelites kajastuvad põhi-
tõed õppimise ja õpetamise kohta suu-
davad märkimisväärselt mõjutada meis-
terõpetajate õpetamist klassis.

Samas kinnitavad uurimused, et meis-
terõpetajad märkavad õppimiseks vajali-
ke tingimuste olemasolu (näiteks õppe-
tunni etappide või sündmuste tähendu-
ses) algajatest palju paremini. Näiteks
paluti äsjases uurimuses (Krull jt 2007)
algajatel ja meisterõpetajatel kommen-
teerida videolindile salvestatud õppe-
tundi. Kommentaaride analüüs tõi välja,
et õpetajate ütlused puudutasid pea-
aegu kõiki õpetamise momente, nagu
need kajastuvad Gagné õppeühiku mu-
delis. Meisterõpetajate kommentaarid
olid arvukamad ja asjakohasemad mu-
deli kõikide faaside osas. Lisaks selgus,
et õpetajate kommentaarid hõlmasid
kahte täiendavat valdkonda: klassi töö
üldist korraldust konkreetses tunnis
(sealhulgas distsipliini kindlustamist)
ning üldist ehk strateegilist lähenemist2

õpetamisele ja klassis valitsevat õhk-
konda, mis Gagné mudeli etappidena ei
kajastu, kuid on üliolulised klassiga töö-
tamise seisukohalt. Just klassis valitse-
vat atmosfääri tunnis kommenteerisid
meisterõpetajad mitu korda enam kui al-

gajad. Uurimusest selgunud kommen-
taaride põhikategooriad on esitatud ta-
belina 1. Selles on Gagné (1992) õppe-
tunni ühiku kolm eelviimast momenti
koondatud üheks (õppe-eesmärkide
saavutamise kontroll, tagasiside ja hin-
damine), kuivõrd kommentaaride ana-
lüüsist selgus, et katseisikud rääkisid
üldjuhul õpitu kontrollimisest, selle hin-
damisest ja tagasisidest kui ühtekuulu-
vatest sündmustest (Krull jt 2007). 

Et meisterõpetajate tundlikkus Gagné
õppetunniühiku sündmuste suhtes on
suurem kui algajatel õpetajatel, siis järe-
likult kajastavad Gagné õppeühiku mu-
deli faasid õppetunniga seoses midagi
olulist, mis eristab algajaid ja oma ala
meistreid, järelikult võiks mudelis kajas-
tuv olla kasulik algajatele õpetajatele
õppetunni kavandamisel ja analüüsil.
Need järeldused inspireerisid järgneva
uurimuse, mille eesmärk oli selgitada
välja, mil määral saab arendada alga-
jate õpetajate taju ja arusaamist õppe-
tunni olulistest momentidest, harjutades
tunnianalüüsioskusi Gagné õppetunni
ühiku mudeli põhjal. 

3.1. Gagné õppeühiku mudeli kat-
seline rakendamine tunnianalüüsi
oskuste arendamiseks. Kõnealuses
uurimuses (Krull jt avaldamisel) paluti
Tartu ülikooli õpetajakoolituse kümnenä-
dalast praktikat läbivatel üliõpilastel
osaleda kolmes tunnianalüüsioskuste
harjutusseminaris. Iga seminar algas
ülesande ja Gagné mudeli tutvustamise,
analüüsitava tunni struktuurist ülevaate

andmise ja tunni salvestuse ühisvaata-
misega arvutiprojektoriga varustatud
auditooriumis. Kõik vajalikud materjalid
olid kättesaadavad ka võrgulehel ning
üliõpilaste kohus oli esitada vormistatud
tunnianalüüsid kolme päeva jooksul. 

Tunde paluti üliõpilastel analüüsida
allolevas raamistuses esitatud küsimus-
te valguses.

1. Milline oli/on tunni ülesehitus?
2. Millised tunni põhikomponendid/

sündmused (Gagné mudeli valguses)
olid esindatud?

3. Millised tunni õnnestumiseks oluli-
sed komponendid/sündmused jäid õpe-
tajal tähelepanuta?

4. Milline on üldhinnang tunni põhi-
komponentide/sündmuste realiseerimi-
sele liikide kaupa?

5. Kas õpetaja teadvustas tunni põhi-
komponentide/sündmuste realiseerimi-
se vajadust või juhindus ta pimesi üldet-
tekujutusest, milline peaks tund olema?

6. Millised on alternatiivsed võimalu-
sed eri liiki tunnisündmuste realiseerimi-
seks, et tund oleks edukam?

7. Milline oli üldine töökorraldus klas-
sis ja mille arvel see kujunes? 

8. Milline oli klassis valitsev õhkkond
ja mille arvel oli see tekkinud?

9. Milline on üldine hinnang tunnile ja
selle ettevalmistusele? 

Tunnianalüüsi seminari tegid läbi 12
õpetajakoolituse üliõpilast. Selle mõju
hindamiseks võrreldi seminaris osale-
nud üliõpilaste analüüsioskuste taset
kümne seminaris mitteosalenud üliõpi-

Kommentaaride kategooriad (ideeühikud)                                                    Tähistused

Õpilaste tähelepanu haaramine G1
Õpilaste informeerimine eesmärkidest ja motiveerimine G2
Varemõpitu meenutamine G3
Uue õppematerjali esitamine G4
Õpilaste õppimise/tunnetustegevuse suunamine ja toetamine G5
Õppe-eesmärkide saavutamise kontroll, tagasiside ja hindamine G6
Õpitu kinnistamine ja üldistamine G7
Klassi tegevuse organiseerimine ja korraldamine M8
Üldine õpetamisstrateegia ja klassiatmosfäär A9

Tabel 1. Algajate ja meisterõpetajate kommentaaride põhikategooriad õppetunni
salvestuse jälgimisel

2 Siin peetakse silmas õpetaja üldist lähenemist  klassile, sealhulgas rakendatavat juhtimisstiili, mille efekt avaldub üldjuhul 
pikema aja jooksul.
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lase tasemega. Testimiseks praktika al-
guses ja lõpus kasutati ühte ja sama
õppetunnisalvestust, mida harjutamis-
seminarides ei näidatud. Vormistatud
protokollid esitati 24 tunni jooksul. Et
vältida Gagné või mõne teise õppetunni
mudeli formaalset rakendamist, anti kõi-
kidele üliõpilastele tööülesanne neut-
raalses sõnastuses. 

1. Milliseid tunni õnnestumiseks oluli-
si sündmusi (õpetaja–õpilaste tegevu-
sena) sisaldab videolõik? 

2. Millest jäi tunnis vajaka?
3. Mis oli tunnis eeskujulik?
4. Milline on hinnang tunnile terviku-

na?

Tunnianalüüsid esitati kahes osas:
analüüsivad kommentaarid tunni jooks-
vatele sündmustele ja üldhinnang. Aren-
gumuutuste väljaselgitamiseks üliõpi-
laste tunnianalüüsioskustes jaotati ana-
lüüsiprotokollides kajastuvad kommen-
taarid ideeühikuteks3 ja need omakorda
Gagné modifitseeritud õppeühiku mude-
li kategooriateks (vt tabel 1 lk 5). Muu-
tuste indikaatorina käsitati nihkeid pro-
dutseeritud ideeühikute keskmistes. 

Eksperimentaal- ja kontrollrühma
võrdlusest selgus, et praktika alguses
olid eksperimentaal- ja kontrollrühm sar-
nased nii tunnianalüüsides kasutatud
sõnade kui ka kommentaarides kajas-

tunud ideeühikute keskmiste poolest (vt
tabel 2). Eksperimentaalrühmas kasu-
tati keskmiselt 465 ja kontrollrühmas
420 sõna tunni analüüsimiseks ning
ideeühikute keskmised olid samuti sar-
nased. Praktika vältel kasvas analüüsi-
miseks kasutatud sõnade arv eksperi-
mentaalrühma protokollides 507-le (ehk
9%) ja kontrollrühmas 535-le (27%)
sõnale, seejuures oli muutus kontroll-
rühmas statistiliselt oluline (tabel 3). 

Ideeühikute keskmine tunni jooksvate
sündmuste kommenteerimisel kasvas
eksperimentaalrühmas 66-ni (16%),
kuid kontrollrühmas jäi algsega võrrel-
des peaaegu samale tasemele. See-
eest kasvas kontrollrühmas tunni üldi-
ses iseloomustuses kajastuvate idee-
ühikute arv 24,3-lt 34,4-le (41,6%), kuid
eksperimentaalrühmas jäi see näitaja
samaks (22,1 ja 22,0). Sellest võib järel-
dada, et eksperimentaalrühmas eristati
praktika lõppedes selgemini tunni üksik-
momente, kontrollrühma üliõpilased aga
kommenteerisid meelsamini tundi üldi-
ses plaanis. 

Kommentaarides kajastunud ideeühi-
kute keskmiste võrdlus kategooriate
kaupa praktika alguses ja lõpus tõi välja,
et eksperimentaalrühmas kasvas kom-
mentaaride arv kõigi kategooriate osas,
kuid muutused olid statistiliselt olulised
vaid õppimise suunamise (G5) ja õpitu-
lemuste kontrollimise kohta (G6) öeldus
(vt tabel 4). Kontrollrühmas ühegi idee-
ühikute kategooria osas olulisi muutu-
seid ei ilmnenud. Mõlemas rühmas tä-
heldati õppimise kinnistamist ja üldista-
mist puudutavate kommentaaride (G7)
keskmiste kasvu, kuid kindlalt seda
väita ei saa, sest erinevuste statistiline
olulisus on tagasihoidlik. 

4.  Arut lus ja  järeldused
Õppetunni tuntud mudelite analüüsist
ilmnes Gagné õppeühiku mudeli univer-
saalsem iseloom võrreldes Hunteri ja
Rosenshine’i mudelitega ning selle hea
kooskõla kognitiivsete õppimisteooriate
põhitõdedega. Tunnisündmuste avami-
ne õpilaste sisemiste õppimisprotsessi-
de toetamiseks vajalike väliste tingimus-

Eksperimentaal-   Kontroll-  Mann-Whitney
rühm                 rühm     U test p<

Sõnu 465 420 0,85
Ideeühikuid jooksvate kommentaaridena 56,8 53,6 0,95
Ideeühikuid üldkommentaaridena 22,1 24,3 0,73

Eksperimentaalrühm Kontrollrühm
Alg-        Lõpu-      Wilcoxoni    Alg-      Lõpu-   Wilcoxoni
analüüs  analüüs    test p<         analüüs  analüüs test p<

Sõnadena
protokollides 465 507 0,53 420 535 0,05
Ideeühikutena jooksvates 
kommentaarides 56,8 66,0 0,16 53,1 54,1 0,61
Ideeühikutena üldistes
kommentaarides 22,1 22,0 0, 91 24,3 34,4 0,05

Ideeühiku   Ideeühikuid               Wilcoxoni          Ideeühikuid           Wilcoxoni
kategooria  eksper rühma lõpp-    paarikaupa        kontr rühma lõpp- paarikaupa   

ja alganalüüsides       võrdlustest p<     ja alganalüüsides    võrdlustest p<
G5 6,06–4,28 0,02 3,95–3,86 0,45
G6 9,45–5,82 0,03 7,55–5,69 0,52
G7 3,44–1,60 0,18 3,79–2,51 0,14

Tabel 2. Eksperimentaal- ja kontrollrühma tunnianalüüsides kasutatud sõnade ja
kajastuvate ideeühikute keskmised. 

Tabel 4. Muutused eksperimentaal- ja kontrollrühma tunnianalüüsides kajastuvate
ideeühikute keskmistes kategooriate kaupa. 

Tabel 3. Muutused eksperimentaal- ja kontrollrühma tunnianalüüsides kasutatud
sõnade ja kajastatud ideeühikute keskmistes. 

3 Uurimuses käsitleti idee ehk mõtteühikutena õpetajakoolituse üliõpilase ütlusi, mis moodustasid semantilise terviku. Sellised 
tervikud võisid moodustuda kas kommentaaris sisalduva lause osast, terviklausest või ka mitmest lausest, mis puudutasid spetsiifilisi
ilminguid klassitegevustes (Krull jt avaldamisel). Artiklis kasutatakse lihtsuse huvides uurimustulemuste tutvustamisel sõna 
„kommentaar” ka ideeühiku sünonüümina.      
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te loomisena annab Gagné mudelis
õpetajale suurema vabaduse õppemee-
todite valikul. 

Teiseks kinnitavad empiirilised uuri-
mused, et Gagné mudeli sündmused
seostuvad õpetaja kutseoskustega, mis
töökogemusega täiustuvad. Meister-
õpetajad märkavad ja arutlevad selles
mudelis oluliseks peetavate tunnisünd-
muste üle enam kui algajad (Krull jt
2007). Teisalt selgus, et algajate õpe-
tajate tunnianalüüsioskuste harjutamise
tulemusena Gagné mudeli alusel para-
neb õpetajakoolituse praktikantide tund-
likkus ja arutlusvõime mudelis oluliseks
peetavate tunnisündmuste suhtes: eks-
perimentaalrühma üliõpilaste tunniana-
lüüsides kasvas jooksvate tunnisünd-
muste kommentaarides kategoriseeri-
tud ideeühikute üldine keskmine ning
ideeühikute kategooriatena võetult suu-
renesid ütluste keskmised õpetamise
suunamise (G5) ja õpitulemuste kontrol-
limise (G6) osas (Krull jt avaldamisel). 

Kolmandaks kinnitasid mõlemad uuri-
mused, et klassis toimuva õpetamis-
tegevuse analüüs ei piirdu ainult indivi-
duaalseks õppimiseks vajalike tingimus-
te kindlustamisega (iga õpilase jaoks
eraldi), vaid õpetajate tähelepanuorbii-
dis on alati ka klassi üldine töökorraldus
(M8) ja valitsev õhkkond (A9). Selles
mõttes osutub ühe või teise tunni ana-
lüüs autentsemaks, kui selleks kasutada
Gagné õppeühiku mudeli modifikatsioo-
ni, milles on eraldi välja toodud õpeta-
mise nimetatud aspektid. 

Neljandaks, Gagné õppeühiku mudeli
sündmused ehk faasid on hõlpsasti ai-
matavad konkretiseeritud kujul nii Hun-
teri kui Rosenshine’i mudelites. 

Kõrvuti positiivsete momentidega,
mis räägivad Gagné õppeühiku mudeli
kasutamise kasuks tunnianalüüsiva-
hendina, ei saa minna mööda asjaolu-
dest, mis kutsuvad pigem ettevaatlikku-
sele liiga kaugele ulatuvate järelduste
tegemisel.

Esiteks ei kinnitanud uurimus tunni-
analüüsioskuste arendamisvõimaluste
väljaselgitamiseks veenvalt õpetajakooli-
tuse praktikantide tundlikkuse kasvu kõi-
gi oluliste tunnimomentide suhtes. Põhju-
seks võib muidugi olla liiga väike katse-
isikute arv, mis ei luba väikeseid erinevu-
si keskmistes usaldusväärseks pidada.

Teiseks, võrreldes teiste tunnianalüü-
si ühte või teist aspekti käsitlevate uuri-
mustega, nagu katsed õppesituatsiooni
komplekssuse taju treenimisvõimaluste
(Eilam ja Poyas 2006) või kindlapiiriliste
refleksioonioskuste (So ja Watkins
2005; Lee 2005 jt) arendamiseks, olid
muutused katseisikute arengus (konk-
reetsete tunnisündmuste märkamise või
oluliseks pidamise tähenduses) suhteli-
selt tagasihoidlikud. Mitmekordseid muu-
tusi produtseeritud ideeühikute kesk-
mistes ei täheldatud. Põhjus on ilmselt
selles, et uurimuses (Krull jt avaldami-
sel) püüti vältida formaalset lähenemist,
ei treenitud spetsiaalselt üksikute tunni-
momentide äratundmist ega nõutud
nende määratlemist tunnianalüüsides.
Lähtuti põhimõttest, et õpetajakoolituse
praktikantide professionaalne areng õp-
petunni oluliste momentide tajus on tõ-
husam, kui praktikandid ise teadvusta-
vad pakutud mudeli kasulikkust ja lan-
getavad otsused, kuivõrd nad kasuta-
vad seda analüüsimisel. Mudeli ulatus-
likumat rakendamist võisid häirida ka
üliõpilaste raskused praktikas täheldatu
seostamisel teooriaga. Kui teooria (na-
gu Gagné õppeühiku mudel, mida tüü-
piliselt õpetatakse pedagoogilise psüh-
holoogia kursuse raames) ja selle aval-
dumise konkreetsed juhtumid eksistee-
rivad eraldi, siis võib teooria kui vahend
praktika analüüsimiseks selle asemel
et teravdada tundlikkust praktika suh-
tes, hoopis nüristada seda (Krull jt aval-
damisel). Tagajärjena võib hõlpsasti juh-
tuda, et teoreetiliste seisukohtade konk-
retiseeringuid ei tunta praktikas ära.
Teatud määral seletab see, miks olid
eksperimentaalrühma üliõpilased prak-
tika lõpu tunnianalüüsides sõnaahtra-
mad kui kontrollrühma üliõpilased, kelle
kommentaare „ei häirinud” teoreetilise
mudeli vähem või rohkem teadvustatud
põhimõtted.

Nagu on teada Berlineri õpetajate
professionaalse arengu astmete mude-
list (Berliner 1994; Baron jt 1996, 1131),
kalduvad varasema õpetamiskogemu-
seta praktikandid pimesi lähtuma oma
õpetamistegevuses kolleegidelt kuuldud
tegevusjuhistest. Sel perioodil on prakti-
line tegevus nende jaoks palju tähtsam
kui mis tahes teoretiseerimine. See keh-
tib ka tunnianalüüsioskuste harjutamise

kohta. Kui sellises olukorras nõuda
praktikantidelt õppetunni ühe või teise
mudeli samm-sammulist rakendamist,
võib see viia formalismile, kus aruanne-
tes või tunnikonspektides näidatakse
kunstlikult etappe (nagu näib olevat tun-
ni kajastamisel evokatsiooni, mõtestami-
se ja refleksioonina), ilma et saadaks aru
nende sisust. Seetõttu tuleb Gagné õp-
peühiku mudelis näha pigem üldist õppe-
tööle esitatavate nõuete kontseptsiooni,
millest lähtumine tagab õppimiseks vaja-
like tingimuste loomise klassis, kui
samm-sammulist juhendit tundide ka-
vandamiseks ja analüüsimiseks. Mis ta-
hes analüüsimudeli taga peab olema sü-
gavam ning teoreetiliselt hästi põhjenda-
tud õpikäsitus. Ainult sellises tähendu-
ses on mudel tunnianalüüsil kasutatav
reflekteerimise objekti ja sisu piiritlemise
tõhusa vahendina. Et haarata õppetundi
laiemas pedagoogilises tähenduses, on
Gagné mudeli psühholoogilist rõhuase-
tust individuaalsele õppimisele otstarbe-
kas laiendada sotsiaalsema iseloomuga
protsesside arvesse võtmisega. Selleks
tuleb õppetundide analüüsimisel, lisaks
veendumisele Gagné mudeli tunnisünd-
muste realiseerituses, veenduda ka õpe-
taja sammude otstarbekuses klassi üldi-
se töökorralduse ja õppimiseks soodsa
õhkkonna kujundamisel. 

Loomulikult ei pretendeeri käesolev
uurimus õpetamise või õppeühiku mu-
delite rakendusvõimaluste ammendava-
le käsitusele, vaid on pigem esimesi
samme selle keerulise probleemi ava-
misel.
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