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Saateks

Kogumik on koostatud lootuses, et see vdiks anda tduke laiapdhjalisele avali-
kule arutelule dpetajate, Opetajate dpetajate ning nende hindajate hariduse ja
staatuse lle Eesti tihiskonnas. Teaduparast kuulub Eesti kdrge inimarenguga
riikide sekka ning teada on seegi, et kdigist valdkondadest, mida selle arengu
madratlemisel arvesse voetakse, annab just haridus meile kdige rohkem
plusspunkte. Seda vaartust tuleb osata hoida.

Kogumik peaks lugejat veenma selles, et dpetajafenomen on keerukas, mitme-
tahuline ja mitmekihiline, et erinevad riigid on lahendanud opetajahariduse
kiisimuse erinevalt ning praegu lihtlustatakse Euroopa Liidus 6petajaharidust
taotluslikult.

Pole mingit alust arvata, et Eesti dpetajaharidus kuuluks Euroopa vdi maailma
riikide seas kehvemate hulka. Samas pole ka pohjust arvata, nagu oleks see
probleemitu. Tasub tutvuda Haridus- ja Teadusministeeriumi kodulehekiiljel
oleva rahvusvahelise uuringu (TALIS) tulemustega, kus selgub, et meie dpetaja
on kiill distsiplineeritud, kohusetundlik, niiiidisaegsete pedagoogiliste vaade-
tega ning suudab luua dppimiseks soodsa toomeeleolu klassis, kuid tema ene-
seusaldus on paris madal ja tema distantseeritus dpilastest iisna suur. Opeta-
japrobleemi siigavamaks moistmiseks tasub lugeda sel aastal ilmunud inglis-
keelset kogumikku O&petaja isiksusest ja professionaalsusest (Teachers’
Personality and Professionalism. Eds. Jaan Mikk, Marika Veisson, Piret Luik,
Peter Lang), mis toob padevavalgele selliseid probleeme nagu Eesti 6petajas-
konna kihistumine, stress, raskused moraalsete dilemmade lahendamisel jt.

Opetajaharidus peab suutma nendele olukordadele reageerida. Samas avaldab
Opetajaharidusele suurt survet Euroopa korghariduse diinaamika ning
Bologna protsessiga kaasnev integratsioon. Kuigi Eestis on palju tehtud dpeta-
jahariduse korrastamiseks ja arendamiseks, tuleb sellega edasi tegelda, et
adekvaatselt reageerida uutele probleemidele ning valtida mahajadmust. Eesti
kultuur on rikas, kuid meie tihiskond on nii vaike, et vead, mis meie teeme, on
meile raskemate tagajargedega kui suurtele, kelle man66verduspind on ula-
tuslikum. Kunagi oli levinud voérdkujund luuletajast kui kanaarilinnust kae-
vanduses, kes esimesena markab ldhenevat hddaohtu. Eesti haridus vdiks
piiida olla kanaarilind Euroopa riikide seas, reageerides teistest kiiremini
hidaohtudele ning leides haiid lahendusi. Pilvitu pole Euroopa taevas kaugeltki
mitte ja probleemitu pole oma Euroopa dimensiooniga ka Bologna protsess.

Ometi pole arutelust, likskdik kui laiapdhjaline see ka poleks, kill. Eesti dpeta-
ja sotsiaalne staatus ja Opetajaharidus, eriti 6petaja esmaharidus peab muu-
tuma kindla kdega koordineeritud protsessiks, olles samaaegu nii avatud kui
ka demokraatlik. Praegu see nii ei ole. Selle kogumiku iihes artiklis selgus, et
Eesti kahe oOpetajaid ettevalmistava iilikooli dpetajakoolituse dppekavad on



teineteisest kaugemal kui neist iihe ja Soome Oppekavad. See probleem on
vana ja iseenesest ei lahene.

On aeg hakata siistemaatiliselt tegelema dpetajaharidusega ja nii, et asjaosali-
sed mitte ainult ei vestleks omavahel mdnusalt, vaid et selle t66 taga oleks
tosine lugemus ja hasti struktureeritud arutelud ning tulemuseks padevad
otsused. Opetaja on kultuuri ja {ihiskonna arengu seisukohalt nii oluline isik,
et tema haridust ei saa jatta juhuse ning sissejuurdunud, kuid iganenud har-
jumuste ja stereotiiiipide hooleks. Opetajahariduse strateegilise juhtimise ning
vastutuse selle eest peab enda kanda votma riik.

Koostajad



Opetajakutse mitmetasandiline ja
-dimensiooniline mudel ning strateegilised
solmpunktid

Viive-Riina Ruus

Opetajat ning tema t66d kisitlev teaduslik ning populaarteaduslik kirjandus
on daretult mahukas, selles esitatud teadmine mitmepalgeline ja -mddtmeline,
mistottu tdenduspdhise lilevaate saamine Opetaja toost ja haridusest, neid
mojutavatest teguritest ning dpetaja kohast erinevates tihiskondades ja kul-
tuurides on iilimalt komplitseeritud. Sellega on omakorda seotud raskused
opetajapoliitika kujundamisel, opetaja hariduse kavandamisel ning selle re-
formimisel. Kdik see raskendab ka Opetaja eneserefleksiooni ja -madratlust,
oma missiooni tunnetamist ning koha leidmist iihiskonnaelus.

Kirjutise iilesanne on esitada liks vdoimalik mudel 6petaja ja tema t66 kirjel-
damiseks ning analiiiisimiseks lootuses, et see vdimaldab otstarbekamalt ka-
tegoriseerida selleteemalisi uurimusi ja tihtlasi monevorra paremini mdista
Opetajat mojutavaid tegureid ning dpetaja véimalusi neid ise kontrollida. Mu-
delile tuginedes osutan strateegilistele s6lmpunktidele tdnapédeva dpetajapo-
liitika kujundamisel.

1. Opetaja inimiihiskonnas ja ajaloos

On inimtoid ja -tegemisi, mille iga on ajaloolises mdttes liihike. Selliste hulka
kuuluvad eriti need, mis on seotud tehnikaga v6i mingi konkreetse institut-
siooniga, naiteks voorimees, traktorist véi kuulipildur, parlamendisaadik,
poemiiiija, komsomolitddtaja voéi manedzer. Opetajatéd on niisama vana kui
inimkond. Teatavasti s0ltub inimlapse ellujddmine tdiskasvanutest. Ta ei Opi
toimima iihiskonnas, kuhu ta on siindinud, omandamata aegade jooksul kogu-
tud tarkust ja tarkuse kogumise vahendeid - keelt, arusaamu maailmast, vaar-
tusi, reegleid, kaitumistavasid, ihesénaga - kultuuri. Opetaja on kultuuri va-
hendaja dpilasele. Nii nagu pole 0petajat ilma tarkuseta, mida vahendada, pole
Opetajat ka oOpilaseta, kes seda tarkust omandab. Seega kuulub dpetaja iihe
lillina suhtekolmnurka dpilane-tarkus-6petaja. On iikskdik, kes parasjagu ope-
taja tulesandeid tdidab, kas koolidpetaja selle sdna uusaegses tdhenduses,
preester, suguharupealik voi lapsevanem. Seda ilmselget tdsiasja on vaja
meelde tuletada seepérast, et rohutada - kui tahame moista dpetajat, peame
tihekorraga kiisima ka selle kohta, milline on tema suhe kultuuriga (selle osa-
ga kultuurist, mida ta vahendab) ja dpilastega.



K&ik tihiskonnad on sunnitud tegema valikuid ja otsustama, milline on see osa
tarkusest, mida tuleb edasi anda koigile oma liikmeile, mida teatud t60 tegija-
tele voi teatud positsioonis olevatele inimestele. Opetaja on alati seotud oma
tthiskonna ning selle ajalooga. Teisisonu, suhtekolmnurk 6&pilane-tarkus-
dpetaja asetseb ajalooliselt muutuvas sotsiaalkultuurilises keskkonnas. Opeta-
jat ei ole voimalik moista valjaspool seda konteksti.

On poéordelisi aegu, mil muutuvad arusaamad kdige pohjapanevamatest kate-
gooriatest: naine ja mees, perekond, lapsepdlv ja noorusaeg. Nende hulgas
muutuvad ka kasitused dpetajast ja Opilasest, tarkusest ning rumalusest. Just
sddrasel suurte muutuste ajal elamegi. Naiteks ei seletata tdnapaeval sugude-
vahelisi erinevusi enamjaolt loodusliku eriparaga, vaid seostatakse need inim-
oiguste ja voimukiisimustega (Pdldsaar, Kivimaa 2009). See sunnib timber
motestama ka poiste ja tiidrukute kasvatamist. Kodanlik perekond laguneb
otse meie silme all ning tuumikpere, mis koosneb omavahel abielus olevast
isast ja emast ning lapsest vdi lastest, on Eestis juba jadnud vihemusse. Jarjest
rohkem on peresid, kus laste tegelikud kasvatajad, enamasti isa, pole nende
bioloogilised vanemad. Minevikku on vajunud traditsiooniline lapsepdlv maa-
kohas, kus laps peab joudumdédda osa votma talutéddest, mahakukkunud lei-
vatiikile suud andma ega tohi tdiskasvanutele vastu vaielda. Paljudes tdnapae-
va peredes on lapsepdlv kujunenud hoopiski projektiks, kus ettevalmistus
konkurentsivoitluseks algab beebikoolist, millele jargnevad ettevalmistuskur-
sused ja sisseastumiseksamid esimesse klassi, sealt edasi jatkub olelusvoitlus
paremate hinnete nimel. Jarjest rohkem on lapsi, kel on lugematu hulk méangu-
ja muid asju, kuid kelle vanematel ja teistel tdiskasvanutel pole aega, mida nad
saaksid lapsele piithendada. Kas on iilepea veel voimalik idiilliline, poeetiline
lapsepdlv, mis jaab inimesega ja mida kunagi ei unustata?

Sedalaadi muutused annavad tunnistust pooretest meie olemise siivakihtides.
Uleilmastumine, hilis- véi postmodernism, postindustrialism vdi hiliskapita-
lism on tlildteada kategooriad, millega neid meie aja muutusi on piiitud kirjel-
dada. Markimisvaarne on eesliide hilis- voi post-, mis tahistab seda, et see, mis
oli, on mo6ddas, ent uus on alles kujunemas, nii et tal pole veel oma nimetustki.
Uleminekuajad on alati olnud ebastabiilsed ja vastuolulised. Niisuguses iihis-
konnas on avatud vaga erinevad, sealhulgas paremat elu tdéotavad arenguteed.
Paraku tunneb ajalugu ka kokkuvarisenud riike ja iihiskondi ning kadunud
tsivilisatsioone. Elame riskiiihiskonnas (Beck 1992).

Niisiis on inimene taas olukorras, kus tuleb métestada ja timber mdtestada
oma olemise alused, vilja té6tada uus mentaliteet, uus ideoloogia, mis struk-
tureeriks meie sotsiaalset reaalsust (Zizek 2003: 72). Télkija Hasso Krull on
tolgendanud ZiZekit eessonas ,Ideoloogia iilevale objektile”: ... pohilised ideo-
loogilised hoiakud ei peitu mitte suurejoonelistes filosoofilistes lausetes, vaid
hoopis eluilma praktikates - kuidas kaitutakse, kuidas reageeritakse“ (sealsa-
mas, lk 26). Gramsci vaimus mdistetuna on ideoloogia lihiskondlike suhete



moodustamise vali (Lipping 2009: 563). Mitte kellelgi, ka dpetajal pole voima-
lik sellest taielikult valjapoole asetuda.

Otse vastupidi, iildjuhul suunab domineeriv ideoloogia Opetaja igapdevast
praktikat ja suhtumisi viga tihti tema enda teadmata. See, et ideoloogiast
mooda vaadata ei saa, on paremini ldbinahtav siis, kui uurida selle méju dpeta-
jale ajaloolises kontekstis. Naiteks kdikus Prantsuse keskharidus terve 19.
sajandi mineviku- vdi tulevikuorientatsiooni vahel olenevalt sellest, milline
partei oli voimul. Voitluse keskmes oli teadusharidus: traditsionalismi esinda-
jad leidsid, et tdeliselt hea haridus tohib olla liksnes kirjanduskultuuril p&hi-
nev klassikaline haridus, sest, nagu nad vditsid, teadusharidus depersonalisee-
rib lapse, eemaldades ta tema tdelisest olemusest. Vditluse tagajarjel kujunes
tthendavaks ideeks rahvuslik iihtsus, haridus hargnes aga kahte lehte: klassi-
kaline ja reaalkallakuga keskharidus (Durkheim 1977: 306-312). Teine ndide.
Kui Hitler 30ndatel vdimule tdusis, ei leidnud ta iilikoolidelt dieti mitte mingit
vastuseisu. Erinevate distsipliinide ja dppetoolide esindajad lootsid reziimi-
muutustest kasu ldigata. Suur osa majandusteadlasi, antropolooge ja &igus-
teadlasi tervitas sotsioloogia mahasurumist, uskudes, et see voimaldab nende
teadusharul esile tdusta, loodusteadlased olid tais lootust, et 16puks ometi
onnestub arveid klaarida metafiilisikaga, germanistika kompleksi kuuluvad
teadused ootasid oma tdhetundi ja mitte asjatult. 1933. aasta iilesaksamaali-
sed raamatupodletamise tseremooniad toimusid akadeemiliste regaalidega
ehitud iilikoolide ndukogude juuresolekul (Grunberger 2005 : 389 jj). Veel
peaks olema meeles kommunistliku ideoloogia surve ning selle tagajarjed Ees-
ti Opetajale ja koolile. Meenutame, et selle mdju Eesti dpetajale polnud mitte
ithesuunaline: oli neid, kes sellega kaasa laksid, veel rohkem aga neid, kes t66-
tasid valja oma vastupanu-, kdrvalehiilimise jm strateegiad. Jah, on aegu ja
olukordi, kus dpetaja, kes tahab jadda ausaks, peab vabaduse nimel julgema
lahti iitelda stereotiipiseeritud ja automatiseeritud kutsetdodst ning vastu hak-
kama ideoloogilisele survele.

2. Niilidisaja ideoloogilised suundumused ja Opetaja

Niisiis ei saa Opetaja ideoloogiat valtida. See vdidakse vilja kihutada eesuk-
sest, ent ta hiilib sisse tagauksest. Parem on juba otse kiisida, milliseid ideo-
loogilisi valikuid dpetaja vaartuspluralistliku tihiskonna oludes teeb, mis reeg-
leid ja pohimotteid aktsepteerib, millised tagasi liikkab ja kui kategooriliselt
ning kui teadlikult ta kdike seda teeb ja mis argumente oma positsioonide
kaitsmiseks kasutab.

Allpool piiiitakse voimalikult vaheste marksdnade abil markeerida mdningate
niilidisajal ringlevate ideoloogiliste suundumuste tunnusjooni, et juhtida tahe-
lepanu nende seostele dpetajatodd korrastavate ja suunavate vaartuste ning
normidega. Ideoloogiast kdneldakse nii avaras tdhenduses, et kontekstist sol-
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tuvalt voib selle sdnaga tahistada ka sdaraseid ebamairase moistekontuuriga
ndhtusi nagu thiskonna tuldine mentaalsus, tde reziimid, ajavaim, Zeitgeist
jms.

Teatavasti on tdnapédevased arusaamad haridusest tdukunud moderniseeru-
misprotsessidest, mis erinevate autorite jargi (Kant, Hegel, Weber, Marx,
Nietzche, Foucault, Habermas jt) on lildmdiste, et tdhistada kapitalismi di-
naamilist arengut, industrialiseerumist, linnastumist, demokratiseerumist ja
ilmalikustumist, samuti rahvusriikide astumist ajaloo naitelavale. Modernismi
valgustusest parinev pdhiideestik muutis juurteni inimese maailmas olemise
viise ning aja- ja ruumitaju. Senine maailmakord, mis tundus kdérgemate jou-
dude poolt kehtestatuna ning korduvat ajast aega ja podlvest pdlve, muutus
modernse inimese jaoks ajalooliseks, mé6duvaks, inimese tahtest ja tegudest
soltuvaks ning avatuks tulevikule. Paistis, nagu tdmbuks ruum kokku, ja olevik
ndis olevat end lahti rebinud minevikust, olles uus, kuigi sedasorti uus, mis
vananes kiiresti, et asenduda uue uuega. Inimesed muutusid liikuvaks, silmast
silma suhtluse korvale tekkis avalik sona. Renessansiaegse antiigiihaluse haju-
tasid Prantsuse 18.sajandi valgustusfilosoofid, kes pingutasid, et arendada
objektiivset teadust, universaalset moraali ja seadust ning autonoomset kunsti
(Habermas 1993: 98). , Tagasivaatamine antiigi poole asendus moodsa teadu-
se sisendatud uskumusega teadmise l6pmatusse progressi, sotsiaalse ja mo-
raalse 16pmatusse edenemisse” (sealsamas, lk 92). Immanuel Kanti jargi ta-
hendas valgustus inimese kui inimkonna liikme emantsipatsiooni - vabane-
mist omasililisest alaealisusest, allumisest autoriteetidele ning julgust kasu-
tada moistust vabalt ja avalikult. Kui tahes skeptiliselt ei suhtutaks nendesse
ideedesse tdnapaeval ja kui vdga need poleks moondunud nende elluviimise
kdigus, on valgustus jatnud inimtsivilisatsioonile oma positiivse jilje. ,lkka
veel,“ on vaitnud suur skeptik Michel Foucault, ,on meie kohus valgustuse
uskumuste kohaselt to6tada oma piiratuse tliletamisel, mis tdhendab, et toota-
taks kannatlikult, leidmaks sobivat vormi meie lidbematule vabadusjanule“
(Foucault 1984: 50).

Just valgustus siinnitas idee hariduse autonoomiast ja 0petajast kui oma ala
professionaalist, kel on selline ettevalmistus ja sdirased ekspertteadmised,
mis teevad ta asendamatuks. See toekspidamine andis dpetajale ihiskonnas
auvaarse koha ning iisna korge staatuse, dpetajale endale aga uskumuse oma
erilisest missioonist. Kindlasti mojutab valgustus jatkuvalt meie kujutlusi sel-
lest, milline peaks olema Opetaja, tema vahekord oOpilaste ja tarkusega. Nende
ideede valgel peaks dpetaja olema kutsutud ja seatud olema niisugune inime-
ne, kes usub iga inimese, iga lapse vdoimesse kasutada oma méistust, 6ppida
ning areneda. Opetaja, olles kdrgkultuuri kandja, peaks olema see, kes dpilast
selles eneseloomes juhib ja toetab. Opetajat tiivustab usk tde - teadmise, eriti
teadusliku teadmise ja hariduse valgustavasse jdusse. Opetaja peab olema
demokraat, diglane inimene, kes pooldab hariduse kattesaadavust koigile,
austab koigi opilaste inimvaarikust ning kohtleb kdiki oma dpilasi vordvaar-
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sena. Moistagi peab dpetaja olema kursis teaduse arenguga oma erialal ja pe-
dagoogikas. Opetaja kdorgeimaks piiiideks peaks olema juhtida kasvatatavaid
enesetdiustamise ja suurte ideaalide, rikkaima kultuuri ning demokraatlike
vaartuste poole.

Usutavasti voimaldas just sedalaadi enesepilt ja sellel rajanev missioonitunne
Opetajaskonna enamusel jddda iseendaks 20. sajandi rasketes ajaloolistes kat-
sumustes ning loodetavasti ka tdnases paevas. Ometi hakkas valgustusideo-
loogia ligikaudu 20. sajandi keskpaiku murenema. Tunnetuslikus plaanis osu-
tusid murranguliseks Ludwig Wittgensteini ,Filosoofilised uurimused” (1953),
millega pandi kahtluse alla inimkeele omadus vahendada tdde maailma kohta,
selmet ndha meie keelemdngudes lihtsalt tdoriista omavaheliseks suhtlemi-
seks ja kooselamiseks; Thomas Kuhni ,Teadusrevolutsioonide struktuur®
(1962), mis kummutas usu loodusteaduse progresseeruvasse kumulatiivsesse
arengusse ja andis erinevatele teoreetilistele seletustele vaid suhtelise toe-
vaartuse, ning Michel Foucault’ ,arheoloogilised” uurimused raamatutes ,S6-
nad ja asjad: humanitaarteaduste arheoloogia“ (1966) ja ,Teadmise arheoloo-
gia“ (esmatriikk 1969), mis téendasid, et kdik maailma tunnetamise reeglisti-
kud, koik keelevorgud, mille abil maailma kaardistatakse, on ajalooliselt muu-
tuvad ja seotud kehtiva véimusiisteemiga, mistap tuleks raidkida mitte teadmi-
sest, vaid pigem teadmisest-véimust. Poordeliseks voiks pidada 1968. aasta
iilidpilasrahutusi, mis oli selge mark sellest, et iilikoolikateedrites viljeldav
tOereziim ei vasta enam ilidpilaste, s.o tulevase eliidi maailmakasitusele.

Need ja teised hoobid valgustusaegse ratsionalismi pihta murendasid kehti-
vaid ideoloogiaid seestpoolt, politiseerides seni objektiivseks peetud, inimese
huvidest soltumatu teadmise. Ikka rohkem tuli ilmsiks, et valgustuse soltuvu-
sest voi kitsendustest vabastav paatos ei hdlma mitte koéiki inimolendeid, vaid
et teoorias universaalseks peetavad inimdigused on suuremal vdi vahemal
madral valistavad inimkonna arvulise enamuse suhtes, kelleks on naised, Laa-
nest véljaspool asuvad n-6 eksootilised ja primitiivsed kultuurid, madalamad
rahvakihid ning koloniaalriikide elanikud. Seetdttu on valgustust stitidistatud
ka imperialistliku kultuuri levitamises (Huyssen 1993: 148 jj). Sellele, et tea-
dusliku teadmise varal edendatav tehnoloogia iihenduses kiilma ratsionaalsu-
sega voib olla 6ovastavalt hukatuslik, tehes voimalikuks natside kdrgtehno-
loogilised surmavabrikud, osutasid juba aastal 1944 Max Horkheimer ja
Theodor W. Adorno oma ,Valgustuse dialektikas".

Valgustuse ideestiku ammendumise taga on muutunud ajaloolised reaalid:
lileilmastumine, infotehnoloogia ja maakera kattumine elektrooniliste vorku-
dega, rahvusvahelised suurkorporatsioonid, rahvusriikide rolli vihenemine
majanduse korraldamisel, t66 iseloomu muutumine, dkoloogiliste probleemi-
de teravnemine. Eriti tihtis on see, et vaesed ja rikkad riigid ning inimesed on
enneolematult polariseerunud ja jdukus on koondunud vaheste kitte. Endist
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usaldust valgustusideede vastu ning sellega kaasnevat ajaloolist optimismi
pole enam vdimalik taastada.

Ukskaik, mil viisil on see kultuurimuutus joudnud dpetajani, kas otseteed vdi
opilaste ja lapsevanemate ootustena, kdik see on igal juhul muutnud 6petaja
olukorda (Ruus 2000). Kérgmodernismi valitsemise ajastul oli dpetaja posit-
sioon pohimotteliselt vottes selge. Nagu juba 6eldud, esindas ja vahendas dpe-
taja tdde ning temalt oodati, et ta juhiks selleni ka oma dpilased. Teadlik ole-
mine oma t66 olulisusest ja selle legitiimsusest andis dpetajale kindlustunde.
Niiiidseks on see asendunud ebakindluse ja ambivalentsusega. Praktikas v&ib
see tdhendada vaga erinevate toimetulekustrateegiate kasutamist: kes ei taga-
ne valgustusaatest ning on valmis selle nimel voéitlema; kes muutub kiiiini-
kuks, kes heitlikuks, kes piitiab ja suudabki kohaneda, t66tades valja efektiiv-
sed kditumismaneerid erinevate tiilipsituatsioonide tarvis; kes lahkub ametist.
Rohkearvulised uuringud on ndidanud, et niitidisajal on dpetajatdo iiks stressi
toovamaid ning psiihholoogiline labipdlemine selles ametis pole haruldane
(E. M. Skaalvik, S. Skaalvik 2009).

On selge, et dpetaja olukord soltub suuresti sellest, milline lahendus leitakse
valgustusideoloogia kriisile. Mdjukas teoreetik, kes ei pea digeks lahti 6elda
valgustuse soOltuvusest voi kitsendustest vabastavast vaimust, on Jiirgen
Habermas. Ta on valgustuse kui I6petamata projekti edasiarendamiseks pak-
kunud idee kommunikatiivsest kompetentsusest, mis tdhendab ratsionaalsete
argumentide varal tldiste huvide nimel konsensusele jbudmist (Habermas
1984, 1989, 1993). Valgustusliku maétteviisi jatkaja pedagoogikas on brasiilla-
ne Paulo Freire, kes on oma peateoses ,,Rohutute pedagoogika“ (1968) vait-
nud, et vabanemise eeldus on concientizacao kujunemine, mis kujutab endast
refleksiooni ja tegevuse iihtsust, et maailma paremaks muuta. See eeldab, et
inimene, kes oskab tdhele panna teda ahistavaid tegureid, saab oma olukorrast
teadlikuks ja asub tegutsema nii rohutute kui ka rohujate vabaduse nimel.
Vabastav pedagoogika alustab demiitologiseerimisest, esitab probleeme, soo-
sib dpetaja-opilase dialoogi, kriitilise motlemise arendamist ja teadmist oma
rohutusest ning selle ilmingutest ja pohjustest, hutades loovust ning enese-
teostust.

Kiisimuse, kuidas saada iihiskonnas kellekski enamaks kui lihtsalt osataitjaks
juba valmiskirjutatud naidendis, on esitanud ka Richard Rorty (Rorty 1999).
Ta pakub omapoolse lahenduse: tuleb elada oma elu iroonilise liberaalina ja
hoiduda julmusest. Julmusest hoidumine tdhendab vodimet tajuda vddrast
kaaskannatajat. Julmuse halvim variant on teise inimese alandamine. R. Rorty
pohimdtteid omaks tunnistav Opetaja peaks kinni pidama monest lihtsast
reeglist. Esiteks: ara ole oma Opilaste, kolleegide ega kellegi teise vastu julm,
dra alanda kedagi, tunne respekti igaiihe vastu. Teiseks: kui viga sa ka ei kaht-
leks tarkuses, mida sa oma Opilastega jagad, tee seda siiski, seades iseendale
reegliks, et sa teed koik, mis sinu véimuses, et see tarkus poleks dogmaatiline
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ega kivistunud, vaid oleks oma aja parimate naidiste tasemel. Muidugi on dpe-
tajal taielik 6igus nduda samasugust suhtumist ka iseendasse.

Tde ja vaartuselise relativismi eest kaitsevad meid universaalsed vaartused,
ent seda juhul, kui neis peaks dnnestuma kokku leppida. Olen teisal (Ruus
2009) teinud katse seostada humanismi koigile inimestele iihiste baasvajadus-
tega, milleks on peale kehaliste vajaduste vajadus kompetentsuse, kuuluvuse
ja autonoomia jarele. Olles pdhialustelt universaalsed ja ajas muutumatud,
omandavad need erinevates kultuurides ning erinevatel epohhidel erinevad
valjendusviisid ja rahuldamise vormid, mistéttu iga kultuur, iga haridussts-
teem seisab erinevatel ajajarkudel vajaduse ees need ikka ja jalle uuesti maa-
ratleda. Eriti keskse tdhendusega on autonoomiavajaduse tunnustamine, mil-
lega iihtlasi jaatatakse inimese digust (ja kohustust, olgu lisatud) enesemaa-
ratlusele ning personaalsele vabadusele (Niemiec, Ryan, Deci 2010). Ei 6petaja
ega ka Opilane pole ses suhtes erand. Halvim, mis haridusstlisteemis voib juh-
tuda, on taganemine humanismist ning ka demokraatiast, peame Laane tsivili-
satsiooni esindajatena lisama. Demokraatia ei ole selles kontekstis mitte iiks-
nes isevaartus, vaid ka tohus ja ainus teadaolev mehhanism, mis kaitseb oma-
voli ning barbaarsuse eest (Ruus 2009).

3. Opetajafenomeni mitmetasandilisus

Opetaja niol on tegemist mitmetasandilise nihtusega. Esmajoones on &petaja
nagu iga teinegi lihast ja luust inimene iiksikisik oma iseloomu, kalduvuste,
temperamendi, harjumuste, teadmiste ja oskustega. Uhtlasi kuulub ta kooli
organisatsiooni ning see, millised on tema kolleegid, 6pilased, otsesed iilemu-
sed, lapsevanemad jt, mojutab teda nii heas kui ka halvas. Samaaegu on iga
liksik dpetaja ka dpetajaskonna liige ning tahes voi tahtmata on tal puutumus
Opetajaskonna professionaalsete uskumuste, kiitumistavade ja tdekspidamis-
tega. Opetajaskond omakorda paikneb ajalooliselt kujunenud sotsiaal-
poliitilises keskkonnas, sestap on tahtis meeles pidada, et avalik véim mis ta-
hes riigis on alati tema kasutuses olevate vahenditega - kord rohkem, kord
vahem, kord suuremate, kord vihemate tagajiargedega - kontrollinud ja regu-
leerinud opetajaskonda. K&ik see siiski ei vilista, et dpetaja ei peaks piiiidma
oma kontrolli alla vétta tema suhtes viliseid mdjusid, neid joudumédda kas
korvale heites, eirates, leevendades voi voimendades.

Opetaja kui tunnetusobjekti kirjeldamiseks on otstarbekas silme ette manada
matrjoskalaadne struktuur ainult selle vahega, et tegemist on inimeste, mitte
elutute nukkudega. Siin on kohane rakendada U. Bronfenbrenneri 6koloogilise
lahenemise loogikat (Bronfenbrenner 1977, 1979, 1996), mille ta on vélja t66-
tanud indiviidi, eeskatt lapse arengu kirjeldamiseks. Ta eristab nelja erinevatel
tasanditel iiksteise sees asetsevat siisteemi:
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1) mikrostlisteem - indiviidide hoiakud ja kditumine keskkonnas, millega
neil on vahetu kokkupuude;

2) mesoslisteem - institutsionaliseeritud keskkonnad, nagu kool vdi las-
teaed;

3) eksosiisteem - indiviidist valjaspool, kuid teda moéjutavad keskkonnad,
Opetaja puhul naiteks kohalik omavalitsus véi kooli hoolekogu;

4) makrosiisteem - iihiskond ja kultuurikeskkond.

Seda skeemi monevorra mugandades ja ldhendades sotsiaalteadustes prakti-
seeritavatele motlemismudelitele, eristatakse siinses Kkirjutises Opetaja kui
tunnetusobjekti kirjeldamisel jargmisi tasandeid:

1) mikrotasand: dpetaja identiteet, tajud, uskumused ja arusaamad ise-
endast, oma suhetest Opilaste ja kutsealase teadmiste korpusega, dpe-
taja oskused ja pedagoogilise tegevuse, sh klassiruumi igapaevaprakti-
ka;

2) 1. mesotasand 1: dpetaja kooliorganisatsioonis, kooli autonoomia voi
selle puudumine, koolikultuur, koolijuht ja dpetaja, juhtimisstiilid, koo-
li hoolekogud jms;

2. mesotasand 2: kool ja tema lahim keskkond (kooli asukoht - kas
maal, asulas vdi linnas; kui linnas, siis millises, nt vaeste vdi rikaste
linnaosas; kool suhetes kohaliku voimuga);

3) 1. makrotasand 1: dpetajatdd reguleerimine ja mdjutamine riiklikul ta-
sandil; dpetaja ning haridusseadustik; riiklikud dppekavad, 6petaja-
t60d mojutavad muud riiklikud mehhanismid (nt jarelevalve, dpetajate
atesteerimine, palgad jm);

2. makrotasand 2: dpetajate Uleriigilised organisatsioonid, nende tege-
vus ja moju (ametiiihingud, kutseorganisatsioonid);

4) megatasand: petaja olukord hariduse tlileilmastumise kontekstis.

See struktuur, sh tasanditevaheliste suhete iseloom, on ajalooliselt ja riigiti
muutuv. Opetaja olukorra mdistmiseks on tihtsad selleteemalised vordlus-
uuringud, sest need, olles suure seletus- ja prognoosivaartusega, voimaldavad
esitada senisest arukamaid kiisimusi selle kohta, mida vdéiksime oOpetajalt
mingites ajaloolistes tingimustes tahta ja oodata. MatrjoSkamudelit prismana
kasutades on voimalik dpetajat uurida erinevatest perspektiividest. Mingi iihe
projektsiooni saame, kui analiilisime dpetajat sellest vaatekohast, millisena ta
nideb iseennast. Hoopis teistsugune projektsioon tekib, kui analtilisida dpeta-
jaskonda riigi seisukohalt voi rahvusvahelises vordluses. Neist omakorda eri-
neks see, kui vaadelda dpetajat dpilase voi lapsevanema seisukohalt. Uurimus-
te lilesehitamine sellele mudelile tuginedes annab neile stereoskoopilise ruu-
milisuse, voimaldades paremini tunnetada mis tahes seletuste piiratust ning
hoiduda liigjulgetest iildistustest dpetajat6d mingile tksikkiisimusele voi as-
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pektile piihendatud uurimuse pohjal. See mudel juhib siistemaatiliselt esitama
kiisimusi tasanditevaheliste suhete, mdjude ja vastuolude kohta ning avasta-
ma palja silmaga ndhtamatute moéjude jalgi ja omavahelisi seoseid.

Teoreetiliselt on tasandite vahel voimalikud kolme liiki suhted:

1) isomorfism;
2) mitteisomorfism;
3) interaktsioon (Vijver, Hemert, Poortinga 2008).

Isomorfism tdhendab tasanditevahelist samasussuhet. Taieliku isomorfismi
puhul ei erineks individuaalsed 6petajad 6petajaskonnast, ja vastupidi, dpeta-
jaskonna arusaamade alusel véiks kindlalt ennustada iiksikute 6petajate aru-
saamu, kditumist jne. [Isomorfismi eeldamine seal, kus seda tegelikult ei ole, on
iisna sarnane sellega, mida on tdheldatud rahvuslike ja muude stereotiiiipide
puhul. Tunnetusviga tekib, kui eeldatakse isomorfismi seal, kus see puudub,
nditeks kui mingit tldist vaidet (et prantslased vdi dpetajad vdi tdnapaeva
opilased on nii- v8i naasugused) rakendatakse liksikutele, topeltviga aga siis,
kui tldine viide, mida ei rakendata iiksikisikute kirjeldamisel, on ise vaar.
(Muuseas, oleks huvitav teada, milliseid stereotiilipe ja kas iildse ringleb this-
konnas dpetajate kohta tdnapdeval: kas neid peetakse rangeks, targaks, voi-
mukaks, diglaseks vm?)

Kasvatuses (nagu elus iildse) kehtib tasanditevahelistes suhetes enamasti mit-
teisomorfism. See tdhendab naiteks seda, et on ebadige teha sel alusel, kuidas
kaituvad dpetajad mones koolis, jareldusi dpetajaskonna kohta tervikuna, ja
vastupidi. Avalikus arvamuses voi ofitsiaalses diskursuses vdidakse olla nai-
teks seisukohal, et pole halbu dpilasi, on vaid halvad 6petajad (nii Stalini ajal
oligi), mis tdhendab, et iildiselt ollakse seda meelt, et pohiliselt vastutab 6pi-
laste eest Opetaja, kuigi suurem osa dpetajaid voib samal ajal pidada pohivas-
tutajaks hoopiski kodu (mis teha, kui kodu on nork) véi dpilast (madal voi
korge 1Q, piitidlikkus voi selle puudumine jne). Mitteisomorfismi puhul oleks
ebadige teha Gpetajate arvamuste pohjal jareldusi avaliku arvamuse (sh nai-
teks lastevanemate uskumuste) kohta, ja vastupidi. Ent siiski on tddetud, et
isegi juhul, kui tasandite vahel valitseb ulatuslik mitteisomorfism, véidakse
mones kiisimuses olla iiksmeelel. Seega - on véimalik mittetaielik isomorfism
ja ka mitteisomorfism (Adamopoulos 2008). Naiteks v4ib iihiskonna tasandil
valitseda arvamus, et dpetaja peab alati olema diglane ja kohtlema koiki lapsi
tihtviisi, ning seda arvamust voib jagada ka Opetajaskond tervikuna, kuigi
muudes kiisimustes iiksmeel puudub.

Kolmanda mudeli puhul toimub tasanditevaheline interaktsioon (Vijver jt
2008). Eristatakse staatilist 1) tilalt alla voi 2) alt tiles interaktsiooni ning dii-
naamilist 3) vastastikust interaktsiooni, mille eelduseks on tagasisidemehha-
nismide olemasolu. Esimese juhtumi naiteks vdiks olla dppekavareform, mida
aktsepteerib suur osa dpetajaskonnast; teise niiteks Opetajate streik parema
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palga nimel, millele riik reageerib omapoolse jareleandmisega, tostes dpetaja-
te palka; kolmanda juhtumi naiteks voiks olla dppekavareform, mis saab algu-
se riigi, st makrotasandilt, ent mida arendatakse edasi koolide dppekavades ja
Opetajate 0ppekavatdds. Diinaamilise interaktiivse mudeli kehtimise puhul on
toendoline, et leitakse ettendgematuid voimalusi uuendusteks ning avastatak-
se senise reformi nérgad kohad, mille tulemusel minnakse uuele reformiringi-
le. See on mudel, mis loob parimad eeldused innovatsiooniks.

Tasandite ja nendevaheliste suhete arvessevotmine ning kujundamine on ope-
tajapoliitika kujundamisel ja hariduse reformimisel strateegilise tdhendusega.
Nimelt kuulub totalitaarsete riikide strateegilistesse taotlustesse loomuldasa
isomorfism (mis ei pruugi realiseeruda, eriti pikaajalist perspektiivi silmas
pidades). Kdige efektiivsem, kdige paremini keskkonnamuutustega kohastuv
on interaktiivne mudel. Selle rakendamine eeldab laialdast haridusdemokraa-
tiat ning on ihtlasi demokraatia edendamise hoob.

Nimetatud suhete teadvustamine véimaldab valtida seda, et mingi tihe tasandi
probleeme piiiitakse lahendada tasandil, kus neid pole vdimalik lahendada -
nditeks hoiduda sotsiaalsete probleemide psiihhologiseerimisest voi, vastupi-
di, psiihholoogiliste ndhtuste sotsiologiseerimisest. Tasanditevaheliste suhete
markamine toob ilmselt kasu ka 6petajaskonna enesetunnetuses, andes talle
analiiiitilisi vahendeid oma olukorra seletamiseks ja parandamiseks. Tasandi-
tel rajanev mudel aitab riiki kujundada niisugust dpetajapoliitikat, mis seab
Opetaja vajaduse ette panustada peale oma opilaste dpetamise ka dpetajakut-
se/0Opetajaskonna ja hariduse kui terviku arengusse. Teiselt poolt peaksid
opetajaskond, kool ning iga Opetaja vilja tootama loovad-refleksiivsed
kohanemis- ja arengustrateegiad, mitte aga mehaaniliselt alluma vilisele,
enamasti makro- vdi mesotasandilt lahtuvale survele.

4. Mega- ja makrotasand: dpetaja ning kool hariduse
Uleilmastumise ajastul

Ligikaudu viimase kolme-neljakiimne aasta kestel on Laiane haridusideoloo-
gias, -poliitikas ja -institutsioonides siindinud stigavad muutused (McGregor
2009). Noil aastail hakati hariduses nidgema majanduse neoliberalistlikult
tolgendatud vajaduste rahuldamise instrumenti ning haridust pidama rahvus-
liku konkurentsivoime tagatiseks. Majanduslike imperatiivide, eeskatt kasumi
esiplaanile seadmine surus kdlbelised ja sotsiaalsed vairtused tagaplaanile.
See avas omakorda ukse moraalsele ja 6iguslikule nihilismile ning tdhendas
ohtu sotsiaalsele stabiilsusele. See oli ohtlik ka majanduskasvu seisukohalt,
sest iihiskond, kus lokkab kuritegevus ja toimuvad massilised korrarikkumi-
sed, peab kulutama rohkem ressursse korra ning julgeoleku tagamiseks. Ses-
tap on koigiti loogiline, et majandusvabadusest jutlustava neoliberalismi pa-
radoksaalseks, ent ometi kohustuslikuks paarimeheks sai neokonservatism,

16



mis rohus traditsioonilistele vaartustele, nagu usk, perekond, isamaa ja terve
maoistus.

Selle haridusliku p6o6rde eestvedajad olid Inglismaa ja USA. Suurbritannia
2001.-2007. aasta poliitiliste votmedokumentide analiilis néitas vaga selgelt,
et Margaret Thatcheri parempoolse valitsuse ajal toimunud haridusreform
pani end eeskdtt maksma haridusstandardite kehtestamise teel (Laugharne,
Baird 2009). Ken Jonesi, Sally Poweri ja Martin Thruppi (Review Symposium
2009) uldistuse jargi tegi leiboristlik valitsus, mis oli Suurbritannias véimul
aastail 1997-2010, konservatiivide hariduspoliitikasse tliksnes vaheolulisi
korrektiive, plisides enam-vdhem juba sissetdotatud neoliberaalsel kursil.
USAs vdeti aastal 2001 vastu haridusstrateegia ,No Child Left Behind“ (akro-
nitiim NCLB), mis tdhendas hariduse ja majanduse piiride hajutamist ning
suuremat kontrolli hariduse tle koolide iga-aastase aruandluse ja standardi-
seeritud eksamite siisteemi sisseseadmise teel (Barrett 2009). See reformi-
suund leidis eriti vastuvotliku pinnase angloameerika kultuuriruumi kuuluva-
tes riikides, nagu Austraalias ja Uus-Meremaal. Tegelikult olid need protsessid
globaalsed ja pole puutumatult mé6da ldinud ka Péhjamaadest, kuigi nendes
riikides on sedalaadi reformidele osutatud teadlikku vastupanu. Eesti majan-
duse ja iihiskonna avatuse ning vaiksuse tdttu on selle hariduspoliitika kas
otsene voi kaudne moju olnud vaga tugev, igatahes palju tugevam kui Pohja-
maades (Eesti ja Soome haridus ... 2008).

Kriitilist vaadet esindavate haridusteadlaste analiilis naitab, et selle p6orde
taga oli seesama ideoloogia, mille alusel vdéimule tulnud uusparempoolsed
valitsema asusid: vabaturg, heaoluriigi (welfare state) pohimotete kahtluse
alla seadmine, mis véljendus valitsuse drastiliselt vihenenud vastutuses sot-
siaalsete vajaduste rahuldamise eest, konkurentsi tugevdamine (seda ka hari-
duse valdkonnas nii koolide vahel kui ka nende sees), inimeste ootuste viahen-
damine majandusliku kindlustatuse suhtes, tugevamate ellujaamist digustava-
te sotsiaaldarvinistlike vaadete populariseerimine ning ebavdrdsuse pdhjen-
damine inimeste kaasaslindinud erinevustega. Selle ideoloogia elluviimiseks
rakendatakse uut avalikku juhtimist (new public management), mille valjendu-
seks hariduses on avalike dppeasutuste aruandluskohutus, riiklikud dppeka-
vad, ndutavate Opitulemuste standarditel rajanevad sooritusindikaatorid, iile-
riigilised eksamid ja testid (Olssen, Codd, O’Neill 2004; Apple 2006 jt).

Koik uue juhtimise tehnoloogiad véimendavad iiksteist, suurendades kontrolli
hariduse iile ja kindlustades vdoimukandjate konservatiivset orientatsiooni.
Tuleb tunnistada, et see diskursiivne strateegia on olnud vaga edukas: hari-
duskdnelused keskenduvad niiiid uute, seni tagaplaanil olnud teemade timber,
nagu efektiivsus, tohusus ja tasuvus; turumetafoori iilisage kasutamine piiiiab
jatta muljet hariduse poliitilisest neutraalsusest, sest tegutsetakse justkui tar-
bija vabaduse nimel, tasustades parimaid sooritusi ja andes lastevanematele
vabaduse kooli valida. Heaks tooniks on kujunenud raikida haridusest lihtsalt
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ning ildarusaadavalt, kusjuures antakse mdista, et erinevalt oponentidest
julgetakse konelda ka ebameeldivatest asjadest (nt sellest, et 1Q erineb rassiti),
vastastest proovitakse luua pilti kui vandeseltslastest, kes ptitiavad tervet
moistust naeruvadristada (Apple 2006).

Uuringud, mis téendaksid, et nende pohimdtete ellurakendamine on paranda-
nud hariduse kvaliteeti, puuduvad. Kiill on aga tdendeid selle kohta, et sddrane
hariduspoliitika taastoodab sotsiaalseid hierarhiaid ning suurendab haridus-
likku ebavérdsust. On teada, et dppimine eksamisoorituste nimel kitsendab
oppekava, sest dpetus keskendub niiiid selle timber, mida kontrollitakse. Nii-
viisi surutakse tagaplaanile mitmed Oppeained, nditeks kunst vdi muusika.
Koolide edetabelite ja pingeridade sisseseadmise tdttu on koolid hakanud
konkureerima motiveeritumate lapsevanemate ja andekamate Opilaste eest
(mida nad selle all ka ei motleks), dpiraskustega dpilastest ning vahetulemus-
likult tootavatest dOpetajatest (aluseks suurel maaral opilaste dpisooritused),
ent ka tiilikatest ja protestimeelsetest Opilastest piiiitakse vabaneda. Voim
koolis ldheb jarjest enam kooli administratsiooni katte, kes on seatud vastu-
tama kooli konkurentsivéimelisuse, reklaamimise ja tootemargi eest. Kuna
kooli prestiizi madrab tema koht edetabelis, edetabelite endi aluseks on aga
standarditele vastavad oOpisooritused, muutuvad koolid jarjest ithendolise-
maks, parimal juhul leiavad haridusturul oma nisi, spetsialiseerudes teatud
opilaskontingentidele (Apple 2006; Darling-Hammond 2007; Barrett 2009).
Ka Eestis on selle hariduskontseptsiooni mitmed ilmingud palja silmaga naha:
nditeks tugev rohk standarditel ja soorituspdhistel dppekavadel formaalhari-
duse kdigil tasemetel, hariduse selektiivsus juba pohihariduse tasemel (sisse-
astumiseksamid esimesse klassi), koolide pingeread ning koolide kihistumine
eliit- ja tavakoolideks.

Kodigi nende protsesside tottu on haridus minetanud oma valgustusest parine-
va kitsendustest vabastava missiooni. Opilase arengu ning iseseisvuse toeta-
mise asemel, mida propageeris ja viis ellu lapse arengule orienteeruv peda-
googika, on kool muutunud o6pisoorituste tootjaks, kiisides mitte seda, mida
opilane vajab, vaid pigem seda, mida &pilane saab anda koolile (Apple 2006:
470). Sddrane vaartussliisteem suurendab koolihariduse selektiivsust ning
soosib nende perede lapsi, kel on algusest peale rohkem kas majanduslikku,
sotsiaalset voi kultuurilist kapitali, eriti hea, kui kdiki neid. Jarjest suurem on
nende vanemate osakaal, kes eelistavad avalikule haridusele erakooli voi isegi
kodudpet osalt ka seetdttu, et neis ei ole standardite md&ju nii tugev.

Moistagi pole need protsessid jatnud puutumata Opetajadiskursust ja
-ideoloogiat, eriti arusaamu dpetaja professionaalsusest. Uhiskonnas valitsev
ootus, et dpetaja n-6 toodaks véimalikult hdid 6pisooritusi, tdhendab, et dpeta-
ja on pandud véljastpoolt seatud eesmarkide teenistusse. See toob endaga
kaasa dpetaja rahulolematuse, viahendab tema pihendumist tddle, karbib te-
ma eneseaustust ning suurendab labipdlemisohtu (Barrett 2009: 1020). Nii
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vOi teisiti tekitab see dpetajas ebakindlust professionaalse identiteedi omaks-
vOtmisel, pannes ta ebalema erinevate pedagoogiliste arhetiitipide vahel. Sage-
li ei suudagi dpetaja teha teadlikku ja argumenteeritud valikut, sest erinevad
Opetajamudelid on teadvustamata ning sdnastamata, mistottu tal jaab iile jar-
gida lihtsalt oma sisetunnet. Kokku véttes tdhendab koik see dpetaja iseseis-
vuse ja kutsetdo kitsendamist.

Lahiajal voib koige poordelisemaid haridusmuutusi oodata Ameerikast, kus
valmistutakse 2010. aastal ellu viima haridusreformi. Valge Maja pressiteated
ja USA haridussekretdri Arne Duncani 2009. aasta 16pukuudel tehtud avaldu-
sed toovad selgust Barack Obama presidentuuri hariduspoliitilistesse rohu-
asetustesse. Reformi vajalikkust pohjendatakse Ameerika unistusega, mille
taitumine soltub olulisel maaral koigi laste sellisest kvaliteetsest haridusest,
mis voimaldaks neil olla edukad teadmispdhises ja uuenduslikus globaalma-
janduses. Rohutatakse, et haridus on kodanikudiguste kiisimus ning et hari-
dusvdéimaluste vordsus loob aluse Ameerika sotsiaalseks sidususeks. Esitatak-
se ndue, et akadeemilised standardid vaartustaksid kriitilist moétlemist, prob-
leemide lahendamise voimet ja suutlikkust kasutada teadmisi uuendusmeel-
selt. Toetatakse sddrase hindamis- ja aruandlussiisteemi valjatodtamist, mis
annaks informatsiooni iga liksiku 6ppija arengu kohta. Abi ja toetust tdotatak-
se anda niisugustele madala 6ppeedukusega koolidele, kes pingutavad tosiselt
paremate tulemuste nimel, neisse dhutatakse td6le asuma parimaid 6petajaid.
Vaga suurt tdhelepanu pdodratakse varasele lapseeale ning koolieelsetele las-
teasutustele, kes peavad pakkuma lapsi arendavaid ja nende tulevast kooliedu
tagavaid programme. Pooldatakse koole, mis oleksid argipdeviti lahti 12 tundi
06paevas ning kus nddalavahetustel voiksid lapsed olla koos vanematega. Sel-
listes koolides peaksid laste kasutada olema arvutid, raamatukogu ja spordi-
saalid. Reform taotleb 6petajakutse vadrikuse ning lapse arengule orienteeri-
tud haridusideoloogia taastamist Ameerikas.

Need seisukohad annavad tunnistust USAs toimuvast hariduspoliitilisest
poo6rdest. On tddetud (Sergiovanni jt 2004), et USA haridussiisteemi haldami-
ne on kogu oma ajaloo viltel taotlenud jargmisi eesmarke:

1) oivalisus (excellence);

2) tohusus (efficiency);

3) valik (choice);

4) vordoiguslikkus/diglus (equity).

Nende vaartuste vahel on tahes voi tahtmata alati paratamatud vastuolud ja
pinged. Nende pohimotete esinemise madr on USA erinevate presidentide
valitsemisajal olnud erinev. Naiteks taotles Lyndon Johnson oma
presidentuuri ajal suure ja oOiglase thiskonna iilesehitamist. See tdi kaasa
mitmeid keskvdimu finantseeritavaid suurejoonelisi kooliprogramme, ent
paraku vahenes selle tagajirjel haridussiisteemi téhusus. USA 2001. aasta
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haridusprogramm (,,No Child Left Behind“) pooras suurt tdhelepanu USA hari-
duse kvaliteedi parandamisele, st oivalisusele, aga iihtlasi hariduskulutuste
kokkuhoiule, st tdhususele. Paraku vidhenes nende prioriteetide elluviimisel
kvaliteetse hariduse kattesaadavus elanikkonna vaesematele kihtidele, itheso-
naga - kannatas diglus ning vorddiguslikkus. Uldiselt taotleb Obama haridus-
poliitika ilmselgelt suuremat diglust ja kvaliteedikriteeriumide orienteeritust
arengule, sellega ka hariduse selektiivsuse vidhendamist. Kui Obama haridus-
reform peaks dnnestuma, omandaks dpetaja Ameerika tihiskonnas taas kor-
gema staatuse ning autonoomia.

Euroopa haridustaotlusi ja Opetajapoliitikat tuleb vaadata Lissaboni leppe
kontekstis. Selle ettevalmistamine on olnud pikk ja vaevaline, ka allakirjuta-
mine kestis ligikaudu paar aastat (2007-2009). Hariduse seisukohalt on seni
tahtsaim ELi Noukogu 2009. aasta maikuus vastu véetud strateegiline raamis-
tik lileeuroopalise koostdo kohta hariduse ja koolituse valdkonnas (Noukogu
12. mai... 2009). Selles dokumendis on seatud jargmised strateegilised ees-
margid:

1. Elukestva dppe ja mobiilsuse muutmine tegelikuks. Seda eesmarki
motestades on rohk iihtsel kvalifikatsiooniraamistikul, dpivaljunditel
ja nende tunnustamisel, sujuvamatel iileminekutel formaal-,
mitteformaal- ja informaaldppe vahel, 6petajate ning dpetajate dpeta-
jate vdoimalustel 6ppida valismaal.

2. Hariduse kvaliteedi ja tohususe parandamine. R6hk on kvaliteetsetel
haridus- ja koolitussiisteemidel, et kdik dppijad omandaksid pohipa-
devused, minetamata samas hariduse tipptaset, ning hariduse atrak-
tiivsusel. See eesmark hélmab ka kvaliteetset dpetamist ja juhtimist,
sh dpetajaameti staatuse ning tema haridusvéimaluste parandamist.

3. Vordsete vdoimaluste, sotsiaalse tihtekuuluvuse ja kodanikuaktiivsuse
edendamine. R6hk on hariduse kittesaadavusel eriti vaikelastele, ent
ka ebasoodsa taustaga ja erivajadustega isikutele, ning diskriminee-
rimise véltimisel.

4. Loovuse ja uuendusmeelsuse, sh ettevotlikkuse suurendamine. Rohk
on valdkonnatilestel padevustel, hariduse, teaduse ja innovatsiooni
koostoimel, partnerlusel ning uutel dpikogukondadel, kutsealaste,
tthiskonna vajaduste ja isikliku heaolu tihitamisel.

Vorreldes Euroopa raamistikku USA traditsiooniliste juhtimispohimotetega
voib taheldada teatavaid kokkulangevusi:

1) tihtne kvalifikatsiooniraamistik, mis eeldab haridusstandardite loomist
ning on kvaliteedi alus;

2) vordsed véimalused;

3) tohusus.
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Samas on Euroopas selgelt suurema rohu all loovus ja uuenduslikkus, vordoi-
guslikkus on tehtud lausa imperatiivseks, s6ltumatuks inimeste maailmavaa-
telisest voi erakondlikust paiknemisest parem-vasakpoolsel skaalal. Liihidalt -
Euroopa on oma taotlustes sotsiaalsem, kaasavam, rohkem loovust ja innovat-
siooni ergutav. Kuna hariduskiisimustes on Euroopa Liidus esmane diguslik
padevus liikmesriikidel endil, tdhendab see Eesti jaoks seda, et oma Gpetaja-
mudeli peame ise vilja td6tama. Selleks on loomulikult mdistusparane ana-
lilisida maailma ja Euroopa suundumusi ning kdrvutada neid meie omadega.

Hariduspoliitilised ja -strateegilised valikud mojutavad otsustavalt kooli kui
institutsiooni asendit iihiskonnas ning dpetaja staatust ja prestiizi. Ses osas
valitsevad suured erinevused epohhiti ning riigiti. Riikides, kus kooli ja hari-
dust peetakse tdhtsaks ning dpetajakutset auvaarseks, eraldatakse nende te-
gevuseks piisavalt ressursse, neis palvivad opetajad riiklikke austasusid ja
naudivad ildist lugupidamist. Ent ka iihe riigi sees voib koolide staatus olla
vagagi erinev. Kui thiskonnale on omased tugevad seisuslikud, sh rassi-, klas-
si- voi muud inimestevahelised sotsiaalsed barjdarid, on neis ka viga erineva
staatusega koole, kusjuures kdorgema staatusega koolid on ette nahtud {ihis-
konna voéimuhierarhias kdrgemal positsioonil olevate sotsiaalsete kihtide las-
tele, ja vastupidi. Kooli staatus maarab olulisel maaral selles to6tava opetaja
staatuse: tootada mingis lihes koolis on prestiizsem kui mdnes teises. Halvimal
juhul voib ette tulla, et mingis koolis td6tamine on publiku silmis mark sellest,
et inimene kuskile mujale ei kdlba.

Niisiis pole kool ja tema koht ithiskonnas, samuti kui 6petajakutse midagi ene-
sestmoistetavat, vaid ajas muutuv ja lihiskonniti erinev. Ses mottes on huvi-
pakkuvad OECD stsenaariumid kooli tuleviku kohta (OECD 2001). Nende jargi
on koolil kolm voimalikku tulevikku:

1) seniste arengusuundade jatkumine ehk status quo;
2) koolide renessanss (re-schooling);
3) koolide taandumine (de-schooling).

Esimesel stsenaariumil on kaks varianti:
1) biirokraatlik stsenaarium, mis seisab vastu muutustele;
2) turumudel, mis tdhendab kommertsi tungimist haridusse.
Teisel, koolide renessansi stsenaariumil on omakorda kaks varianti:
1) koolid kujunevad kohalikeks kultuurikeskusteks;
2) koolid on dppivad organisatsioonid.
Kolmanda stsenaariumi allvariandid on:

1) koole asendavad dppijate vorgustikud;
2) Opetaja lahkub koolist.
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Niisiis kulgeb areng OECD ekspertide arvates juhul, kui ei toimu mingit otsus-
tavat pooret, jatkustsenaariumi kohaselt modda biirokraatlikku ja turumudelil
pohinevat arenguteed.

Biirokraatlikku arengut iseloomustab hariduse ja koolituse politiseerumine,
riigi keskne roll hariduse juhtimisel, globaliseerumissurve, dpitulemuste rah-
vusvaheline hindamine, suur tdhelepanu riiklikele ppekavadele, standardite-
le ja hindamisele, formaalsete haridustunnistuste tdhtsustamine ning tradit-
sioonilise klassi-tunni siisteemi valitsev positsioon hoolimata IT ja mdningate
uuenduslike dppevormide kasutamisest. Opetaja on selle arengutee puhul
omaette elukutse, kuid tema professionaalne staatus ja tootasu on paljudes
riikides problemaatiline, mistdttu on raske &petajat koolis hoida. Opetajas-
kond vananeb. Turustsenaariumile on iseloomulik poliitiline kultuur, mis toe-
tab konkurentsi, mistottu tekivad raskused koostdds. Hariduse juhtimisel on
keskne roll finantsidel, toimub hariduse ulatuslik privatiseerimine. Hariduse
hindamise kriteeriumid on tdhusus ja kvaliteet. Terviklikke 6ppekavu hakka-
vad asendama omavahel seostamata dpiprogrammid, pohitdhelepanu on dpi-
tulemustel. Oitseb individualiseerimine, kodudpetus ja vérgustumine. Tekivad
uued lastehoiumudelid, mida (nagu muidki haridusteenuseid) vdivad avalike
haridusasutuste kdrval pakkuda erafirmad. Kokkuvdttes suureneb hariduslik
ebavdrdsus ja tdrjutus. Opetust piiiitakse organiseerida homogeensemates
rithmades: eraldi andekad ja vihem andekad ning rikkamatest ja vaesematest
peredest lapsed. Turumehhanismid on eriti tugevad hariduse kesktasandil,
kujunevad viga erinevad haridusteed, elukestev 6pe muutub normiks. Opetaja
elukutse hakkab hajuma: tekivad tdis- ja osaajaga, era- ja avalike dppeasutuste
Opetajad, haridusteenuseid hakkavad pakkuma oma turunissi otsivad nn dpe-
tavad professionaalid.

Ei bilirokraatlikku ega ka turumudelit jargiv arengutee ei pruugi pikemas
perspektiivis olla jatkusuutlik. Esimese mudeli kdige suurem nérkus on jaikus
ja kohanematus muutustega, teine soovimatu kaasndhtus on tugev hariduslik
kihistumine, mis halvimal juhul pdhjustab térjutud thiskonnakihtide radikali-
seerumist ning sotsiaalset vagivalda. Kooli taandumine on nende protsesside
ilming. Turumehhanismide véidutsemise tagajarjel on véimalik, et hddbuvate
koolide asemele tekivad uut tiilipi organisatsioonid, mis toimivad kooskdlas
vorguithiskonna péhimétetega. Haridusruumi tungivad agressiivsed meedia-
kompaniid. See toob kaasa struktureeritud ja seadustatud doppekava kokku-
kukkumise ning dpetuse muutumise prognoosimatuks. Norgenevad koolide
rahvusvahelise hindamise stlisteemid, kiill tekivad aga uued hindamisvormid
eliidi jaoks. Hariduskriisi piilitakse leevendada biirokraatliku valitsemisviisi
tugevdamisega, ent konfliktne hariduspoliitiline atmosfaar, suured Kklassid,
traditsiooniliste dOpetamisviiside taaselustumine, opilaste kodutéode ja ise-
seisva t60 rohkus ning IT kasutamine dpetajate vahesuse korvamiseks iiksnes
stivendavad kriisi. Kool muutub dpetaja jaoks nii talumatuks, et ta piitiab iga
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hinna eest sealt pogeneda. Seetdttu tdidetakse paljud 6petajakohad poolpro-
fessionaalidega. Alguse saab kooli ja dpetajakutse allakdiguspiraal.

OECD stsenaariumide jargi oleks valjapaas kooli renessansis - koolidest kuju-
neksid kohalikud kultuurikeskused ja/v&i 6ppivad organisatsioonid. Sel juhul
valitseks iihiskonnas hariduse eesmarkide suhtes liksmeel, hariduse majan-
dusliku funktsiooni korval tunnustataks ka sotsiaalset ja kultuuridimensiooni,
samuti 0Oppimist valjaspool kooli. Hariduses ndhtaks avalikku hiive ning riikli-
kud struktuurid toetaksid haridust tugevalt. Osatakse hinnata kooli tdhtsust
piirkonna arengus, kool on iimbruskonnale avatud. Valitseb 6ppekavade mit-
mekesisus, on olemas kunsti, tehnoloogia, keelte jm profiilid, kdigis koolides
on Opilastele suured nduded ja ootused. Toimub mitmedimensiooniline hin-
damine, sest tunnustatakse Oppijate erinevaid andelaade. Kujunevad vilja
omandolised koolid, meeskonnatdol rajanevad mittehierarhilised juhtimis-
skeemid, suur tdhelepanu on uue teadmise loomisel ja levitamisel ning dpeta-
mise ja 6ppimise uuendamisel.

Hariduse uurimisse ning arendustosse investeeritakse palju. Koolide ja tli-
koolide vahel on tugevad sidemed, on tekkinud keskused, mis korraldavad
uuringuid, konsulteerivad, néustavad ning annavad tiiendusharidust. IT on
laialdaselt kasutusel. Peatdhelepanu on sellel, et ei tekiks suuri 16hesid koolide
vahel, koolist viljalangemist piiiitakse igati dra hoida. Eluaegne dppimine on
koigi inimeste tavapraktika. Opetajal on taas kdrge staatus, suur sissetulek,
talle on loodud head tingimused. Opetaja Opetab viiksemates klassi-
des/rithmades, mis vdoimaldab dpetamist uuendada ja teha uurimist6od. Ta-
vapdraseks on kujunenud Opetajate omavahelised vorgustikud, ollakse vor-
gustiksidemetes ka teiste alade professionaalidega. Ent dpetajatdd ei pruugi
headest tingimustest hoolimata olla eluaegne. On neid, kes vahepeal t66tavad
mujal, kuid tulevad kooli tagasi. Koolis on suur roll teiste erialade professio-
naalidel, lapsevanematel ja iihiskonnategelastel. (OECD 2001: 77-98.)

Positiivsete arengusuundade alustamiseks on vaja poliitikamuutust, mis de-
mokraatlikes riikides eeldab valijate muutunud arusaamu haridusest ning
aktiivset kodanikupositsiooni, seega ka elanike paremat haridusalast hari-
dust.

5. Mikro- ja mesotasand: Opetaja identiteet ning Opetaja
koolikeskkonnas

See, mil maaral dpetaja tahab mdjutada ja on vdimeline mdjutama olukordi,
millesse ta on asetatud, soltub sellest, millisena ta tajub oma professionaalset
kutsumust, kui tihtis tema t66 talle on ning mil maaral ta jagab sellekohaseid
arusaamu oma ldhimate kolleegidega koolis. Nagu eespool rohutatud, avaldab
sellele, mida dpetaja teeb ja motleb, mida peab normaalseks ning mida nor-
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mist halbivaks, survet valitsev haridusideoloogia ja -poliitika. Mil maaral dpe-
tajaskond tervikuna end sellest mojutada laseb, séltub suuresti sellest, kui
tugev on Opetaja professionaalne identiteet.

,Opetaja professionaalne identiteet kujutab endast dpetajakutse tuuma, luues
raamistiku sellele, kuidas kujundab 0petaja oma arusaamu sellest, ,kuidas
olla“, ,kuidas toimida“ ning ,kuidas mdista oma t66d ja kohta iihiskonnas““
(Sachs 2005, tsit Beauchamp, Thomas 2009: 178). Piirid dpetaja professio-
naalse ja personaalse identiteedi vahel on hajusad ning ebakindlad, kattudes
kord rohkem, kord vihem, séltudes mitmesugustest subjektiivsetest ja objek-
tiivsetest asjaoludest.

Kodik uurijad jagavad seisukohta, et dpetaja professionaalne identiteet on dii-
naamiline ndhtus, mis on pidevas muutumises tingituna muutustest 6petaja ja
tema to0keskkonna vastastikustes suhetes. Kirjanduse pdhjal (Beauchamp,
Thomas 2009) kujuneb 0petaja professionaalne identiteet dpetaja:

1) enesekontseptsiooni,

2) kogetud emotsioonide,

3) jutustatud lugude ehk narratiivide,

4) eneserefleksiooni ning

5) tegijapositsiooni (agency) koostoimes.

Professionaalne enesekontseptsioon hdlmab dpetaja eneseteadvust - tema
arusaamu ja kujutlusi sellest, kes ta on ja tahaks olla 6petajana, milliseid osku-
si ja teadmisi see eeldab ning mida tihiskond vdi vastavad votmeriithmad te-
malt kui dpetajalt tema arvates ootavad. Enesekontseptsioonis vdibki ndha
rohkem tdhenduse kujundajat, identiteedis aga pigem kindlaks ajaks kujune-
nud, kuigi ajas muutuvat tihendust.

Professionaalse identiteedi kujunemises etendavad uuringute pohjal olulist
rolli dpetajatoos labielatud emotsioonid. Nii naiteks vdib osalus haridusuuen-
duses dratada dpetajas entusiasmi ning luua kdrgendatud meeleolu. Opetaja
empaatiatunne Opilaste suhtes voi selle puudumine, ka kultuurinormid, mis
kas piiravad voéi ergutavad emotsioonide valjendamist dpetajatods - koik see
mojutab dpetaja professionaalse identiteedi kujunemist.

Opetaja professionaalse identiteedi kujunemises on oluline roll narratiividel,
s.0 lugudel, mida 0petaja oma todst ja dpilastest jutustab, teistelt kuuleb voi
loeb. V6ib oelda, et dpetajatood kasitlevate lugude radkimine ja nende kuula-
mine kujutavad endast dpetaja t66d oma identiteediga. Eriline roll on seejuu-
res metafooridel. Nii nditeks on suur vahe selles, kas dpetaja peab enda kohta
sobivaks orkestrijuhi, aedniku, koka, kohtuniku, té6mesilase, valjapigistatud
sidruni, intellektuaali v6i kunstniku metafoori. Professionaalse identiteedi
kujunemisel on tahtis, et metafoorid, mida Gpetaja voi keegi teine tema todst
koneldes kasutab, oleksid varsked ning tabaksid aja vaimu.
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Keskset rolli dpetaja identiteedi kujunemisel etendab refleksioon - arupida-
mine iseendaga oma t60 ja rolli iile, ent ka ettepoole vaatamine, oma tdnase
t66 koérvutamine ideaalmina omaga Opetajana. Refleksioon vdib hélmata t66
praktilisi aspekte, vastust kiisimusele, mis 6nnestus, mis mitte, aga voib olla ka
stigavam, hdlmates 0petaja enesemdistmist ning kiisimusi heast ja halvast.

Kriitilise tihendusega Opetaja professionaalse identiteedi kujunemise seisu-
kohalt on see, kuidas ta end dpetajana teostab, mida ja kuidas midagi teeb ning
mil maaral ta usub sellesse, et suudab oma eesmarke Opetajana saavutada.
Uhesdnaga - professionaalse identiteedi kujunemises on otsustav dpetaja
subjektsus (agency), tema tegijapositsioon ja meisterlikkus ning enesetdhusus.

Opetaja ja tema tookeskkonna suhete analiiiisimisel on méttekas esile tuua
kaks tiitipsituatsiooni:

1) Opetaja aktiivsus versus passiivsus asjasse puutuvate keskkonnaolude
kujundamisel (autonoomia, pedagoogiline looming, uuendused, alga-
tused, seisukohavdtud, protestid voi, vastupidi, kdsutditmine, algatuste
puudumine jmt);

2) keskkonna avatus versus suletus 0petajalt ja koolist lahtuvate signaali-
de suhtes, iihiskonna/riigi tugev voi nork kontroll 6petajatdo tle, 6pe-
tajale jaetud avar voi kitsas manguruum tegutsemiseks ning pedagoo-
giliseks loominguks.

Huvi pakuvad kahe dimensiooni kombinatsioonid:

1) aktiivne d6petaja ning suletud keskkond;
2) aktiivne 0petaja ning avatud keskkond;
3) passiivne 6petaja ning avatud keskkond;
4) passiivne dpetaja ning suletud keskkond.

Viimase kombinatsiooni rakendumine manab silme ette dpetaja, kes jargib
tapselt eeskirju, esitamata kiisimusi selle kohta, kas nende tditmine toob kasu
v0i kahju tema dpilastele, kogukonnale, inimestele tildse. Esimene kombinat-
sioon tdhendaks tdoendoliselt protestimeelset Gpetajat, kes astub valja oma
toekspidamiste eest hoolimata dhvardustest ja sanktsioonidest. Aktiivne dpe-
taja avatud keskkonnas vdiks olla parim kombinatsioon kéigist véimalikest:
algatusvdimeline dpetaja keskkonnas, mis toetab positiivseid uuendusi. Seda
voidakse pidada utoopiaks. Ent voib-olla on see niiiidisaja turbulentses maa-
ilmas hoopiski ainuvéimalik variant, mis tagab kooli ellujddmise ja soodustab
arengut.

Opetaja 1ahim keskkond, kus kulgeb tema igapdevane t66 ning kujunevad te-
ma suhted 0Opilaste, teiste dpetajate ja juhtkonnaga, on loomulikult kool. Kool
vahendab iihiskonna mdéju dpetajale ning mojutab iihel voi teisel viisil 6petaja
professionaalset identiteeti. Keskne roll selles on kooli kultuuril. Kooli kultuur
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on jagatud uskumuste ja tdhenduste siisteem, motte- ja tegutsemisviis, mida
selles koolis 0igeks peetakse. Kooli kultuur méarab, olgu selge sdonaga, olgu
vaikimisi, millist kaitumist dpetajatelt, dpilastelt ja lastevanematelt oodatakse,
mille eest kiidetakse voi laidetakse.

Hea eestikeelse iilevaate organisatsioonikultuuri tiitipidest on kirjutanud
Harry Roots (Roots 2002). Siinse kirjutise kontekstis on eriti huvitav
R. Harrisoni ja C. Handy liigitus, mille pohjal maarab organisatsioonikultuuri
eripara selle orienteeritus kas voimule, rollile, tilesandele voi isikule. Tulemu-
seks on 1) voéimukeskne, 2) rollikeskne, 3) iilesandekeskne voi 4) isiksuse-
keskne organisatsioon. Kasutades allikana C. Handy 1985. ja 1999. aastal pub-
litseeritud tdid, kirjeldab H. Roots kdoiki nelja organisatsioonitiiiipi 15 tunnuse
alusel (sealsamas, 1k 68-70). Allpool esitan viljavotte nendest tunnustest, mis
naivad olevat tdhenduslikud koolikultuuri seisukohalt.

Tabel 1. Erinevaid organisatsioonikultuure iseloomustavad tunnused (Roots
2002: 68-70)

Voéimukeskne Rollikeskne Ulesande- Isiksuse-
keskne keskne
Tootami- = hiivituse loo- lepingulised rahulolu héasti room tegevu-
se motiiv = tus, hirm karis- = kohustused, tehtud to0st, sest endast,
tuse ees, lojaal- | nende tiitmata | piithendumine kaastootajate
sus kdrgemale | jatmisega toole voi sea- vajaduste ja
voimule kaasnevad tud sihtidele vaartuste ar-
sanktsioonid, vestamine
lojaalsus orga-
nisatsioonile
Todoiiles- | lilemuse dra- funktsioonide todiilesande organisatsiooni
annete nagemine ja vastutuse ressursi- ja liikmete soov
jaotami- ametlik jaotus | teadmismahu- | dppida ja are-
se alus kus neda
Omava- toimub, kui kui kehtiv kord | kui téoiilesan- kui koost6o
heline korgemalt naeb ette tege- | de tditmine pakub rahul-
Kkoostoo poolt noutakse | vuse koordi- nouab uhist dust, motivee-
voi kui usutak- | neerimist joupingutust rib véi nduab
se, et see on voimete proo-
isiklikult kasu- vilepanekut
lik
Organi- nagu oleks nagu saaks nagu kaast6o- nagu huvitavat
satsioon | temaaegja tema aega ja list, kes pithen- | ja vaartuslikku
kohtleb energia iilemu- | energiatkasu- = dab oma osku- | isiksust
indiviidi | se kdsutuses tada lepinguga @ sed ja véimed
ettendhtud tihisele trituse-

oiguste ja ko-
hustuste alusel
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Otsusta- otsustab see, otsustab see, otsustab see, otsustab see,
mine kelle kdes on kes ametiju- kes on selle kes on tulemu-
korgem ameti- = hendijargi probleemi sest personaal-
vOim vastutab selle kdige suurem selt koige roh-
valdkonna eest | spetsialist kem huvitatud
Inimesi (tilemuse) impersonaalne = kommunikat- sisemine huvi
kontrol- | personaalneja | majanduslikja | sioon, ameti- ja toorodm,
lib ja majanduslik poliitiline vdim, | alaste nduete hoolimine or-
mojutab | véim (ergutu- protseduurid selgitamine, ganisatsiooni
sed ja karistu- ning tegevuse pithendumine teistest liikme-
sed) standardid test
Organi- iilemuse kor- rolliga seotud tooilesanne- asjaomaste
satsiooni | raldused ulesanded, test tulenevad indiviidide
liifkmete kohustused, nouded (oskus- | personaalsed
priori- valjakujunenud | te, vGimete, vajadused
teet kaitumisnor- energia, mate-
mid riaalsete res-

sursside suh-
tes)

Voib arvata, et enamik inimesi on kooliga kokku puutudes kogenud kdoiki neid
kultuuritiiiipe, kuigi sageli domineerib neist liks. Vdib ka olla, et iihes ja samas
koolis on korvuti rohkem kui tiks kultuuritiiiip. Naiteks voib liks osa dpetajaid
koonduda autoritaarse juhi imber, teine osa tdidab aga tooiilesandeid, ptitides
eirata kooli véimuhierarhiat. Tahtis on madista, et kdigil neil kultuuritiitipidel
on omad head ja halvad kiiljed, omad ohud ja vdimalused ning et erinevates
olukordades vdidakse vajada erinevat kultuuri, enamasti aga erinevate kul-
tuuride hiibriidi. Véimu- ja rollikeskse kultuuritiiiibi domineerimine ndrgen-
dab dpetajatdd sisemist motivatsiooni. Ulesandekeskse kultuuritiiiibi valitse-
mine, mis on orienteeritud tulemuslikkusele, voib kaasa tuua nii dpetaja kui ka
opilase iilekoormuse, t60- ja Oppimisrodmu vdhenemise ning inimlikkuse
puudujasgi. Ent ka isiksusekesksel kultuuritiiiibil on omad ohud: reeglite ala-
hindamine vdib kaasa tuua distsipliinilageduse ja kaose.

Ent koigil kultuuritiitipidel on ka omad voélud. Véimukeskne kultuuritiiiip véib
juhul, kui tegemist on heatahtliku isaliku voi emaliku juhiga, anda dpilastele ja
Opetajatele turvatunde. Rollikeskne kultuur korrastab koolikeskkonda, seab
Opetajale (ja dpilastele) selged nduded ning vabastab inimsuhted liigsest isik-
likkusest. Ulesandekeskne kultuur paistab valla inimeste véimed ja soodustab
eneseteostust; isiksusekeskne kultuur, viartustades iga inimest, ka neid, kes
oma lilesannetega mitte just parimal viisil hakkama ei saa, toetab nii dpetaja
kui ka opilase inimvaarikust ja eneseaustust.

Paraku on isiksusekeskset organisatsioonikultuuri teistest hdlpsam ignoreeri-
da vdi maha suruda, sest hoovad, mida see organisatsioonitiiliip inimsuhete
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reguleerimiseks kasutab - siidametunnistus, vaarikus, tdearmastus, kaastun-
ne, armastus —, on tdnapdevases karmis maailmas liiga pehmed, mitte kiillalt
tohusad. Ometi viib nende puudumine varem voi hiljem krahhini. Kool on
koht, kus ei toodeta elutuid asju, vaid kus keskne on elus inimene, tema suhe
teise inimesega, loodusega, inimliku tarkusega. Kool ei saa neist iseennast
kahjustamata loobuda. Nii blirokraatliku kui ka turukeskse kooli kdige suurem
hada ongi selles, et jatab kooli inimliku m66tme tagaplaanile voi piitiab sellest
kui segavast asjaolust lahti saada. See ei jaa tagajargedeta.

Meie aja organisatsiooniteoreetikud (Dess, Lumpkin, Eisner 2007: 388-389)
on rohutanud, et niilidisaegsed elujoulised organisatsioonid peavad olema
kaksikosavad (ambidexterous): olema suutelised kohanema muutustega ning
samaaegu sdilitama oma juba olemasolevaid haid kiilgi ja paddevusi. Niisugu-
sed organisatsioonid to6tavad iihekorraga erinevatel reziimidel ning kiiruste-
ga: osatakse margata alles tekkivaid suundi ja uusi véimalusi ning tootada
védlja uusi lahendusi, teiselt poolt ollakse vdéimekad téhusalt integreerima ja
koordineerima olemasolevaid tegevusi, et tagada organisatsiooni tegusus.
Siarane organisatsioon eeldab pidevat dppimist. Oppiva organisatsiooni kont-
septsioonid osundavadki teele, mida mo66da liikudes voib turbulentses kesk-
konnas jouda soovitud eesmarkideni. Nii nditeks kdneleb 6ppiva organisat-
siooni iiks tuntumaid teoreetikuid ja praktikuid Peter M. Senge sellise organi-
satsiooni viiest vajalikust omadusest:

1) slisteemne motlemine, st voime tajuda oma organisatsiooni avaramas
ajalis-ruumilises kontekstis kui suurema siisteemi osa;

2) liikmete isiklik meisterlikkus;

3) mottemudelite olemasolu;

4) {hise visiooni jagamine;

5) meeskondlik dppimine (Senge, Kleiner, Roberts 2003).

Et 6ppimine on lahutamatu teadmisest, siis on maistlik konelda iihekorraga ka
teadmusjuhtimisest. Seda tehaksegi organisatsioonilise dppimise integreeri-
tud mudelites (Cope 1998; Sarv 2008).

6. 3D mudel ning opetajakutse ja -hariduse strateegilised
s6lmpunktid

Kaksikosava, nii jarjepidevust siilitava kui ka uuendusi genereeriva organisat-
siooni kujunemiseks on vaja paljude eeltingimuste olemasolu. On tarvis jatta
inimestele aega refleksiooniks, konvergentse motlemise kdrval on vaja toeta-
da ka divergentset, loomingulist motlemist, ergutada kujutlusvdimet, eelistada
horisontaalseid juhtimisstruktuure vertikaalsetele, heterogeenseid riihmi
homogeensetele, tugevdada inimeste suhtlust, eriti vahetut, ndost ndakku toi-
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muvat suhtlust, ning tekitada avatud ruum, kus vahetatakse ideid vabalt
(Skarzynsky, Gibson 2008: 4).

Organisatsioonis on valmisolek innovatsiooniks:

1)
2)
3)

4)

kui ei kardeta arutleda sissejuurdunud pohimotete ja tegevusviiside
ule;

kui ollakse empaatilised ja osatakse dra tunda asjasse puutuvate ini-
meste selliseidki vajadusi, mida pole veel selge sdnaga vilja 6eldud;
kui osatakse tdhele panna niisuguseid korvalekaldeid normist, milles
peitub mingi uus alge, uus voimalus, mis voib muuta mangureegleid;
kui organisatsioonis on terve komplekt vajalikke tuumkompetentse
inimeste néol v6i mingil viisil kirjapanduna (sealsamas).

Mil maaral on Eesti koolis need eeltingimused tdidetud ja milline on dpetajate
valmisolek innovatsiooniks, vajaks kahtlemata eraldi empiirilist uurimust. Kiill
on teada (Sarv 2008: 162), et dppiva organisatsiooni tiilipi koole on meil ligi-
kaudu neljandik.

Seda tiiilipi organisatsiooni kujundamiseks oleks méttekas, kui koolijuhid ja
Opetajad kiisiksid endalt aeg-ajalt naiteks jargmisi kiisimusi:

1)

2)

3)

4)

5)

6)

kas meie kooli dpetajatel vdi minul endal on aega refleksiooniks, jare-
lemotlemiseks oma td0 iile?

kas selles koolis kiidetakse voi laidetakse dpetajat, dpilast voi keda ta-
hes asjaosalist selle eest, kui ta tuleb vilja mingi uue ideega, kavatsu-
sega vOi ettepanekuga, mis seab kahtluse alla senise praktika, soovita-
des seda uuendada véi vilja vahetada?

kas me eelistame dpetada koolides/klassides, kus on koos palju erine-
vaid dpilasi (andekaid ja vdhem andekaid, jdukamatest ja vaesematest
peredest lapsi), vdi sooviksime Opetada koolides, mille dpilaskond on
mingi tunnuse alusel (hinded, testitulemused, vanemate suutlikkus ta-
suda dppemaksu vms) valja valitud?

kas meie koolis suheldakse omavahel kui vordne vordsega? Kas see
kaib koigi kohta? Kas ja kui palju on neid, kes on suhtlusest kdrvale
jadnud? Kuidas suhtume opilase, kolleegi, juhtkonna eriarvamustesse?
Kas diskussioonid on teretulnud?

kas meie koolis ollakse tliksteise suhtes empaatilised? Kas ollakse tdhe-
lepanelik, kui lapse voi kellegi teise ndgu reedab kannatust ja muret,
millest ta ei kdnele?

kas meie koolis on piisavalt sellist asjatundlikkust ja heasoovlikkust, et
on vdimalik vabalt arutada mis tahes t66- voi muud kiisimust ning
saada neile aeg-ajalt ka haid ja tillatama panevaid vastuseid?
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Kogemus litleb, et neist tingimustest on tdidetud vaid vahesed. Nii voi teisiti
on selleks, et kool vdiks kujuneda kaksikosavaks organisatsiooniks, vaja inno-
vatsiooni teadlikult disainida ja kultiveerida. Selleks tuleb arutlustesse kaasata
voimalikult palju métlevaid inimesi, kokku korjata nii palju ideid, kui véimalik,
et nende hulgast parimad valja valida. Kindlasti tuleb avardada vaatevilja (te-
ha torujuhe laiemaks!), kombineerida ideid omavahel ning maaratleda tegevu-
se strateegiline fookus (Skarzynsky, Gibson 2008: 4).

Kooli jaoks tundub mitmesuguste uuendusmudelite hulgas olevat eriliselt
perspektiivikas avatud infoallikatega arengumudel, mille rakendumisel kuju-
nevad informaalsed arenduskogukonnad. Nende eesmark on soodustada ava-
likult formuleeritud siimbiootilist arengut. See on uut tiilipi sotsiaalne leping,
mille puhul v6ib kénelda innovatsiooni demokraatiast. See rajaneb veendu-
musel, et vadrtuslikke ideid voib olla igaiihel ja neid voib leiduda koéikjal. Saa-
rasel pohimottel toimib naiteks Wikipedia. Selle mudeli puhul ei eristu tootja
ega kasutaja, probleemi lahendamisest votab osa palju inimesi, mistottu lei-
takse lahendused kiiresti. Parimaid lahendajaid tunnustab arenduskogukond.
Korraga toimub nii organisatsiooniline kui ka individuaalne dppimine. Moti-
veerimine on peamiselt sotsiaalne: selleks on reputatsioon, prestiiz, tdhelepa-
nu jms. Tegemist on muutunud omandisuhetega, sest toote néol tehakse kingi-
tus kogukonnale. Kogukond piisib suuresti usaldusel. Siiski ei sallita nn piletita
reisijaid, kes piitiavad siisteemi enda huvides dra kasutada, ning need heide-
takse kogukonnast valja. Niisugune siisteem vajab tugevat sotsiaalset kontrolli
ja koordinatsiooni. Seda funktsiooni tdidavad votmearendajad, kelle kontrolli
all on siisteemi tuumstruktuurid (The Nature ... 2001: 68 jj).

Kaksikosava, uuendusi loova organisatsiooni idee realiseerimiseks on vaja
kujundada sobiv arhitektuur, mis koondab tdhelepanu strateegilistele s6lm-
punktidele. Eriti hasti todtavaks on osutunud 3-dimensiooniline arhitek-
tuur. Nii nditeks on Apple rakendanud jargmisi strateegilisi innovatsioonivek-
toreid:

1) kasutaja mugavus;
2) vdime kohaneda personaalsete vajadustega;
3) tarbijakeskne tehnoloogia.

Nokia on kasutanud kolme vektorit:

1) tehnoloogia inimlikustamine;
2) virtuaalne kohalolek (nt voimalus mobiilitelefoniga parkida voi tram-
mipiletit osta);
3) ihes tiikis lahendused, voimalus pakkuda tihekorraga palju teenuseid.
Ka Disneylandi strateegia on keskendunud kolme sélmkiisimuse timber:

1) ehitised ja kostiilimid;
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2) lugude jutustamine;
3) esituskunstid.

Arhitektuuri vaartuslikkust hinnatakse selle jargi, kas uuendus vaatab tule-
vikku, kas see erineb seni kasutusel olnutest, kas pdhineb faktidel, on inspi-
reeriv, praktiline, asjaosalisi liitev ja debattidele drgitav, kumulatiivne - uuen-
dusest saadav kasu aja jooksul ei kahane, vaid hoopis suureneb. See tdhendab,
et uuenduse vaartus ei pruugi selguda otsekohe, vaid alles aja moddudes
(Skarzynsky, Gibson 2008: 155).

Kooli péhimdétteline erinevus driorganisatsioonidest seisneb kahes asjaolus:
esiteks ei teki kooli t66 tulemusena uued asjad, vaid muutub inimene, ning
teiseks on koolil mahukam ja pikem malu kui tikskdik millisel kompaniil, sest
kooli varaaidaks, tema tooraineks, tema kullakaevanduseks on kultuur. Neist
asjust on kirjutatud selle artikli algul. Eespool toodud mottekiikude toetusel
pakun jargmise 3-dimensioonilise strateegiliste sélmpunktide mudeli (3D
mudeli).

Dimensioon 1. Kultuuri edastav ja kultuurivaramust ammutatud formalisee-
ritud, dekontekstualiseeritud, kodeeritud ja eksplitsiitne (verbaalselt, graafili-
selt vms viisil vdljendatud) teadmus. See on suhteliselt {ihetdhenduslik, struk-
tureeritud, iileisiklik, allub standardiseerimisele, selle 6petamine on planeeri-
tav, dpitulemused ettendhtavad ja kontrollitavad. See on haridusstandardite
valitsemisala. Selle teadmuse funktsiooniks on luua mentaalne side eelmiste
polvkondadega ning sidusus erinevate tihiskonnakihtide vahel.

Dimensioon 2. Personaliseeritud ja kontekstualiseeritud, isiksuslikult tdhen-
dusrikas teadmus, mille ldhtekoht on vajadus mdista oma aja kultuurilisi, sot-
siaalsed jm pdletavaid probleeme seostatuna iseendaga, vajadus valja to6tada
oma seisukoht. See on programmeerimata teadmus, mis parineb kdige erine-
vamatest allikatest. See on haridusstandardeid laiendav ja edasiarendav
teadmus, mis toetub kiill klassikalisele teadmusele, kuid on pohilises osas in-
dividuaalse vdi kollektiivse vaba loomingu tulemus. See v6ib olla teadmus, mis
valjub haridusstandarditega fikseeritud teadmise piiridest. See on sundimatu
uudishimu, teadmisjanu, fantaasia, mangulusti, vaba loomingu valitsemisala.
Selle funktsiooniks on eelmiste pdlvede ja aegade jooksul ladestunud kultuu-
rikogemuse elludratamine, muutmine edasiarenevaks, indiviidi vaimse ning
kehalise arengu vahendiks, iihiskonna ja kultuuri arengu allikaks.

Dimensioon 3. Nii esimese kui ka teise dimensiooni universaalsus ning iga
Opilase ja dpetaja juurdepais molemat tiitipi teadmusele.

Need strateegilised sd6lmpunktid pole enneolematult uued. Tegelikult on neid
pooldanud ké&ik suured pedagoogid. 3D mudeli vaartus seisneb selles, et see
voimaldab hariduse humanistlikke ja demokraatlikke vaartusi, mis on para-
tamatult abstraktsed, konkretiseerida ning operatsionaliseerida, avastada

31



neid kohti, kus neist printsiipidest korvale kaldutakse v6i neid p&himotteid
eiratakse.

3D mudeli teadlik jargimine muudab rutiinset dpetamispraktikat. Kiill mitte
igas tunnis, kuid mingi moistliku aja kestel peab 6petuses kujunema tasakaal
loometegevuse ja kultuurikogemuse omandamise vahel. Kindlasti ei tihenda
see mingit nendevahelist fifty-fifty proportsiooni. See pole juba seeparast voi-
malik, et need dimensioonid on omavahel sageli ldbi pdimunud ning suubuvad
liksteisesse. Ometi on igal dimensioonil teatav iseseisev tdhendus. Esimene on
aluseks haritusele selle sona iildrahvalikus tahenduses: iga haritud inimene
mdistab, teab ja oskab teatud asju, kaitub teatud viisil ega luba endale monin-
gat mitteteadmist, mitteoskamist ega stindsusetut kaitumist. Venelastel on hea
vdljend: ,kultuurne inimene“. Koolihariduses on esimene dimensioon ka ope-
tuse korrastatuse ja struktureerituse, distsipliini, nouete ja selgete eesmarkide
seadmise ning lubatu ja lubamatu vaheliste piiride kehtestamise ldhtekohaks.
Uldteada oht, mis peitub selle dimensiooni lileekspluateerimises, seisneb koo-
lit66 muutumises nii dpetaja kui ka opilase jaoks tiilituks, valjastpoolt peale-
surutuks, valiselt motiveeritud tegevuseks. See genereerib véimu- ja rollikesk-
set organisatsioonikultuuri kdigi nende vooruste ning pahedega.

Teine dimensioon avab ukse Opetaja ja Opilase individuaalsele loomingule
ning nende mdlema koosloomingule. See teeb dpetuse elavaks, ergastab, moti-
veerib, tekitab isiklikku huvi ja kaasaelamist. Ent tdnu esimese dimensiooni
korrastavale algele ei kalduta anarhiasse ega lodevusse. See dimensioon gene-
reerib llesande- ja isiksusekeskset organisatsioonikultuuri, tingimata mole-
mat, mitte ainult iihte neist kahest, ning on eelduseks, et kool voiks olla opi- ja
arengukogukondade tekkekoht, uute, ettendgemata ideede ja toimimisviiside
inkubaator ning katsepdld.

Kolmas dimensioon seostub haridus- ja innovatsioonidemokraatiaga: kedagi
ei peeta loome- voi kultuurivoimetuks ning igatihele piiiitakse anda véimalus
end arendada ja oma arengut demonstreerida. Sotsiaalses plaanis poleks mi-
dagi halvemat, kui tekiksid koolid, mis on fookustatud ainult esimesele, ja tei-
sed, mis keskenduvad ainult teisele dimensioonile. Mis puutub mitmesuguste
erivajadustega Opilastesse, siis kehtivad samad taotlused, vajaduse korral vas-
tavate moondustega, loomulikult ka nende kohta.

3D mudeli teadlik jargimine muudaks dppekirjanduse rolli. Palju on kurdetud
selle iile, et Opetaja ei Opeta dieti ei ainet ega lapsi, vaid opikut. 3D mudeli ka-
sutusele votmine eeldab, et dpetaja on dppematerjalide ja tunnistsenaariumi-
de autor koos dpilastega. Opik voi muud tsentraalselt viljaantavad tekstid
oleksid ainult toeks, esitades tlevaatlikult ning kokkusurutult dpitava pohi-
struktuuri ja -andmestiku. Seega on need rohkem nagu kasiraamatud. Interne-
tikeskkond vdimaldab aga omaloodud materjale vahetada, edasi arendada,
hinnata ning arvustada. Ko6ik see kokku oleks midagi hariduse Wikipedia tao-
list. Eestis on see Tiigrihiippe dpiobjektide ndol juba olemas.
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3D mudel muudaks dpetaja missiooni, ettekujutust oma todst ja tilimalt tde-
nioliselt tema professionaalset identiteeti. Opetajast vdiks kujuneda huma-
nistlik loovintellektuaal (Rorty 2010), kes valdab vabalt seda osa kultuurist,
mida ta vahendab, samas on tal kultuurivaramuga oma isiksuslik suhe, oma
meelisteooriad ja -autorid, mida ta ei karda tutvustada &pilastelegi. Teiselt
poolt valdab ta meisterlikult 6petamiskunsti, mis kohaneb just nende 6pilas-
tega, keda ta parasjagu dpetab. Selle ndgemuse kohaselt on oluline, et dpilaste
kaasloome oppe iilesehitamisel ja korraldamisel kujuneks normiks. Soovitatav
oleks, et iga Opilane tdidaks kas vdi mone korra oma koolielus abidpetaja rolli,
aidates tliksi voi koos kaasopilastega valja nuputada tunnistsenaariumi (soovi-
tatav mitmeks tunniks korraga) ning valida sobivaid dppematerjale. 3D mudel
eeldaks, et modda ei vaadataks ka popkultuurist, sotsiaalmeediast, arvutiman-
gudest ega muust, mis koidab 6pilaste meeli, kuid mille kriitiline analiiiis koo-
lis Opetaja osavotul kas puudub voi on vdga tagasihoidlik. Kokkuvétvalt: 3D
mudeli rakendamine kujundaks dpetajatédst ja 6ppimisest distsiplineeritud
loomingu.

3D mudel on noudlik nii 6petaja professionaalsuse kui ka tema téotingimuste
ja palgaolude suhtes. Mitte vahem olulised pole ka sellest mudelist tulenevad
katsumused Opetajaharidusele. Ko6iki neid teemasid on vaja vélja arendada,
need ei mahu selle kirjutise raamidesse.
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Mida ootavad oOpilased Opetajalt ja koolilt ning
kuidas nad hindavad oma ootuste tditumist?

Ene-Silvia Sarv ja Viive-Riina Ruus

Hea opetaja on tore ja hea. Tal on hea meel ja ta on tark. Naerab kogu aeg, on
16bus. Tal on suured kded ja suur pea. Oskab hdsti tantsida ja laulda. Ei tee laste-
le haiget. Meeldib lapsi stille vétta ja dues jalutada. Silitab pead. Utleb alati tere.

Halb 6petaja karjub ja on kéva hddlega, tal on alati vits kaasas, et vitsa anda.
Vihane. Paha, mulle ei meeldi selline épetaja, ta on hirmus, kole. Karjub ka veel.
Paneb lapsi luku taha pimedasse. Ta on nagu koletis. Talle ei meeldi olla laste-
aias, ta on pahane ja kurb. On alati tiksinda. Halb dpetaja on kurb 6petaja. Vahel
ka kuri ja kurjust tdis. Tema peale sajab vihma.

Uks 4aastane ja kaks 6aastast kommenteerivad oma joonistusi

Need on viljavétted Tallinna Ulikooli kasvatusteaduste {ilidpilastodst. Ulidpi-
laste rithmatdona koostatud seminaritoddest (,Kasikirjalised tiliopilastood”
viiteaparatuuris) koorub vilja hea ja halva dpetaja kuvand Eesti lasteaia- ja
koolilaste silmis uue aastatuhande algul.

Esimese klassi dpilased ootavad healt dpetajalt, et ta oleks tark, sdbralik, abi-
valmis, kannatlik ja diglane, dpetaks arusaadavalt ning huvitavalt, oskaks pal-
jusid asju ja teeks ka lastega palju toredaid asju, markaks lapse r6dme ning
muresid. Halb dpetaja ei hooli lastest ja riidleb, on rumal, laisk, kuri, igav, ka-
mandaja ning karsitu. Teises kooliastmes osatakse juba hinnata dpetaja tule-
muslikku t66d Sppetunnis: positiivse hinnangu palvib rangus ja noudlikkus,
oskus keerulisi asju seletada ning dpet ladusalt korraldada, naiteks kas voi see,
et Opetaja teatab, millal tulevad kontrollt66d. Ootustes on tdhtsalt kohal, et
Opetaja poleks narviline, ei monitaks ega tujutseks, ei diendaks pisiasjade pa-
rast ja et tal poleks pailapsi, keda hinnatakse teistest paremini. Endiselt on
tahtsad opetaja puhtinimlikud omadused ja suhtumised - viisakus, huumori-
meel, armastus laste vastu. Glimnaasiumiopilased oskavad oodata sedagi, et
Opetajale meeldiks aine, mida ta dpetab, et ta poleks dpilastega liiga familiaar-
ne, peaks kinni lubadustest ning suudaks hoida tunnikorda. Ménevdrra ehk
tillatavaltki pole ootused dpetaja puhtinimlike omaduste suhtes oluliselt muu-
tunud lasteaiast peale, ikka igatsetakse Opetaja jarele, kes oleks abivalmis,
sobralik ja rodmsameelne ega poleks kuri, rumal, iileolev, isekas voi endasse
tdmbunud.
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T. Oder uuris oma doktoritdds, mida ootavad oOpilased healt voorkeeledpeta-
jalt. Opilaste esseede (VI-XII klass, n = 600) ,Milline on hea vddrkeeledpeta-
ja?“ sisuanaliiiis tuvastas, et Opilaste jaoks on tdhtis, et dpetaja oleks hea spet-
sialist, st valdaks nii dpetamismetoodikaid kui ka oma ainet (konkreetsel juhul
voorkeelt), ning et tal oleksid Opetajatooks sobivad iseloomujooned. Kdige
sagedamini nimetati selliseid jooni nagu kannatlikkus, sébralikkus, lahkus,
abivalmidus, piisav rangus ja huumorimeel, austus dpilase isiksuse vastu ning
tema kohtlemine vérdvaarse partnerina. On oluline markida, et koigist opilas-
te litlustest holmas hea dpetaja kui ainespetsialisti tunnuseid 47% ja inimlikke
omadusi 32% (Oder 2007: 116-124). ,Professionaalne vddrkeeledpetaja on
Opilaste arusaamades hasti keelt oskav positiivsete inimlike omadustega
kaasaegselt ja huvitavalt 6petav inimene,” teeb dpilaste ootustest kokkuvotte
uuringu autor (sealsamas, lk 124). Voib arvata, et see ildistus kehtib peagu
koigi ainete dpetajate kohta. Opilased paistavad tdepoolest ootavat dpetajalt
inimlikke omadusi nii endastmdistetavalt ja loomulikult, et need ootused nai-
vad kehtivat igal pool ja igal ajal. Kiill muutub aga iisna kiiresti dpetaja kui
ainetundja roll: tekivad uued Oppeained ja -teemad ning teisenevad viisid,
kuidas neid dpetada.

1. Opilaste hinnang dpetajatele ja koolile: kas ootused
tdituvad?

Alljargnevas piirdutakse Opilaste hinnanguid esitades uuringu , Kool kui aren-
gukeskkond ja dpilaste toimetulek” (Eesti kool.. 2007) andmestikuga, kuna
seoseid Opilaste ja dpetajate arusaamades analiiiisitakse selles kirjutises edas-
pidi sama uuringu pdhjal. Meetodiks oli petajate, dpilaste ning lapsevanemate
kisitlus. Tegemist oli kihilise valimiga. Koolide valimi koostamisel ldhtuti sel-
lest, et oleksid esindatud vdimalikult kdik tildhariduskoolide tiiiibid, nagu maa-
ja linnakoolid, eesti, vene ja eesti-vene dppekeelega koolid, riigieksamite alusel
moodustatud pingeridades erinevatel positsioonidel olevad koolid jne. Kokku
vastas kiisimustikule 3838 VI, IX ja XII dpilast Eesti 65 tildhariduskoolist.

Allolevas tabelis (tabel 1) on esitatud andmed selle kohta, mis hinnanguid
andsid opilased oma kooli dpetajate moningatele omadustele, kui neilt seda
otsesdnu kisiti.

Tabel 1. Opilaste hinnangud &petajate omadustele (%-des)

~ Ei ole néus /
Viide Nous / tdies- | o ol iildse
ti nous n
nous
Enamik dpetajaid tunneb oma ainet hasti 88,7 11,3
Enamik 6petajaid dpetab huvitavalt 54,7 45,3
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Enamik dpetajaid kohtleb mind diglaselt 73,6 26,4

Enamik &petajaid kuulab téepoolest seda, mida iitlen 66,3 33,7

Enamik dpetajaid on ise dpihimulised 62,8 37,2

Nagu tabelist ndha, on dpilaste ootustega kdige paremas kooskolas dpetajate
ainetundmine ja kdige vdhem Opetamise huvitavus. Hea on see, et iilekaalus on
positiivsed hinnangud, seda ka digluse puhul, mille suhtes on dpilased alati
olnud isedranis tundlikud. Siiski tajub umbkaudu neljandik ebadiglust ja seda
pole kaugeltki vahe.

Kuidas tuleb dpetaja dpilaste arvates toime tunnikorra, toomeeleolu loomise
ja hoidmisega? Seda naitab tabel 2.

Tabel 2. Opetaja tunnidistsipliini loojana ja hoidjana &pilaste hinnanguil (%-
des)

. . Enamikus
Kui sageli tuleb ette, et Ml~t te kunag.l / tundides /
maones tunnis |, :
igas tunnis
Opetaja peab tiikk aega ootama, enne kui dpilased | 56,4 43,6
vait jadavad
tundides on kéra ja korralagedus 75 25
oOpilased ei saa tundides rahulikult to6tada 76,1 23,9
Opetaja nduab Opilastelt pingsat t66d 53,6 46,4

Maletatavasti ootasid opilased dpetajalt parajat rangust, ndudlikkust ja suut-
likkust tunnis korda hoida. Kui raskused tunni alustamisega kdrvale jitta, siis
voib 6elda, et umbes neljandiku ootused ses suhtes ei tditunud. Mdtlemapanev
on aga see, et ligi pooled Opilastest ei tundnud end té6tavat tdie pingega. Ndib,
et dpilased on valmis tunnis intensiivsemalt to6tama ning on praeguse olukor-
ra suhtes kiillaltki kriitilised.

Opilaste ootustes oli olulisel kohal petaja abivalmidus ja kannatlikkus. Nende
ootuste taitumise kohta sisaldab teavet tabel 3.

Tabel 3. Opetaja tihelepanelikkus ja abivalmidus dpilaste hinnanguil (%-des)

p— Ml [Bnamilns
Opetaja tunneb huvi sinu 6ppimise vastu 66,7 33,3
Opetaja voimaldab sul avaldada oma arvamust |47,4 52,6
Opetaja teeb palju dpilaste abistamiseks 46,5 53,5
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Vastustest neile kiisimustele voib jareldada, et iile poole vdi vahemalt kol-
mandik dpilasi (vOiks delda, et kriitiline mass) ei tunneta dpetajapoolset abi-
valmidust ega tdhelepanelikkust enda vastu. Kui iildiselt soovitakse koolis
kohata lahket ja lapsi armastavat dpetajat, siis tuleb tddeda, et vaga paljude
lootused pole taide lainud.

Opilase ja dpetaja vahekorda, nende vastastikust austust ning partnerlust nai-
tab nende usalduslik suhe, sallivus ja negatiivsete tunnete vahesus. Voib eel-
dada, et see suhe on iiks fundamentaalsemaid, millele ehitatakse kdik tlejaa-
nud. Selle kohta sisaldab teavet tabel 4.

Tabel 4. Opilaste usaldus- ja sallivussuhe dpetajaga dpilaste hinnanguil (%-des)

Ei ole iihtki | Oniiks sel- | Méni 6peta- | Enamik
Kiisimus sellist ope- | line Opetaja | ja on selline | Opetajaid
tajat on sellised

Kuivord oled ndus motte-
ga ,Mul on koolis dpeta-
ja(d), keda voin taielikult 32,5 27,7 34,2 5,5
usaldada ja kelle poole
voin murega poorduda“?

Kas on 0petajaid, kes sinu

arvates ei salli sind? 39,4 30 26,9 3,6

Niisiis ei ole kolmandiku o6pilaste meelest koolis mitte ainsatki dpetajat, keda
voiks taielikult usaldada. Neid, kes arvavad, et koolis on vahemalt liks 6petaja
v0i ka rohkem neid, kes teda ei salli, on 60%, seega tunduvalt tile poole. See on
pinnas vastumeelsuseks kooli vastu voi sellest voorandumiseks. Kui dpilastelt
aga otsesonu kiisiti, kas nad saavad dpetajate enamikuga hésti labi, oli tulemus
palju rédmustavam: tervelt 84,7% neist iitles, et nad on selle viitega kas taie-
likult ndus (24,5%) voi nous (60,4%).

Kindlasti maarab see, millisena tajuvad Opilased Gpetajat ja oma suhteid te-
maga, vaga oluliselt selle, milliseks kujuneb 6pilase suhtumine koolisse. Ka
selle kohta esitati dpilastele mitu kiisimust (tabel 5).

Tabel 5. Opilaste suhe oma kooliga (%-des)

Kool on koht, Nous / tiiesti ndus | Ei ole ndus / ei ole iildse nous
kus mul on tihti igav 52,7 47,3
kuhu ma ei taha minna 53,5 46,5
kus ma tunnen, et olen tiksi 64,8 35,2
kuhu ma kuulun 75,7 24,3
kus ma leian kergesti sopru 84,9 15,1
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Tekib méneti vastuoluline pilt. Uhelt poolt tunneb iile poole dpilaskonnast
kooli vastu vastumeelsust ja igavleb seal. Muuseas, koolitundidele on igavust
ette heitnud ka dpilasesinduste liit oma 2009. aastal ilmutatud haridusplat-
vormis (Eesti Opilasesinduste Liit 2009). Teiselt poolt leiab enamik koolis
sopru ja tunneb iihtekuuluvussuhet kooliga. See, et soprussuhteid s6lmib koo-
lis enamik opilasi, tdhendab, et koolivodrdumus ei ole (vihemalt peamiselt ja
tildiselt mitte) seotud halbade suhetega eakaaslastega. Et on igav, see ei tohiks
selle teadmise taustal, et umbes niisama palju oli neid dpilasi, kelle meelest ei
Opeta enamik dpetajaid huvitavalt (vt tabel 1), olema tillatav. Ent kuidas sele-
tada seda, et peagu kaks kolmandikku tunneb end koolis iiksildasena, ja seda
hoolimata sellest, et enamik leiab koolis kergesti sopru? Kas vdib oletada, et
opilased vajavad usaldusvaarset ja tarka tdiskasvanut, kes vaataks kaugemale
ametlikust dppeprogrammist ning vdiks olla dpilasele partner, vanem sober,
kellega saaks avameelselt ja kartmatult motteid vahetada ning kelle toel ini-
meseks kasvada? Et dpetaja avatust ja tahelepanelikkust 6pilaste vastu ning
usalduslikku suhet nendega kipub nappima, seda tuleb andmestiku alusel pa-
raku viita.

Samas uuringus (Ruus, Sarv, Pallas 2007: 48-50) esitati andmed Eesti koolide
sotsiaalse kliima kohta jargmiste tunnuste alusel:

1) inimsuhted, see, mil maaral iiksteist toetatakse jmt;

2) isiksuse arendamise alusvaartused ja péhisuunad;

3) organisatsiooni stabiilsuse ja muutumisvdime sailitamine (Moos 1976;
Ruus jt 2007: 22-23).

Andmestiku klasteranaliitisi péhjal osutus vdimalikuks eristada nelja kooli-
kliima tiiilipi. Kbige eristavamaks tunnuseks osutus kooli vaartussiisteem 0pi-
laste tajutuna. Sellele jargnesid inimsuhted, kusjuures dpilaste omavahelistest
suhetest kaalukamaks osutusid dpetajate ja opilaste suhted voi tdpsemalt dpe-
tajate suhtumine Opilastesse, nagu see paistab oOpilastele. See seostub oma-
korda sellega, millisena ndevad oOpilased kooli ja dpetajaid tlildse: kas heade
traditsioonidega ja uuendusmeelsena vdi mitte, ning oma Opetajaid kas pro-
fessionaalsena ja heatahtlikuna vdi mitte. Kord ja distsipliin, mitte kiill tahtsu-
setu, osutus teiste teguritega vorreldes vahem oluliseks eristavaks tunnuseks.

Esimest tiitipi koolikliimat vdib nimetada épilasvaenulikuks. Sellisena tajus
oma kooli kliimat silmatorkavalt vdaike osa meie kiisitletutest, kdigist vastanu-
test 4%. Saarase koolikliima puhul tundub dpilasele, et dpetajate suhtumine
opilastesse on ebasobralik, kooli vaartuste spekter on kitsas ning peamine
pressing on 0ppeedukusel. Niisugusele kliimale on tunnuslik keskmisest 16d-
vem koolikord. Jaab mulje, et dpilaste silmis teevad dopetajad oma t66d vastu-
meelselt.

Teiseks eristus koolikliima, mida nimetasime formaalseks. Niisugusena tajus
koolikliimat 39% kiisimustikule vastanutest. Formaalset koolikliimat iseloo-
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mustab keskmisest marksa kitsam vairtuste spekter (taas thekiilgselt esi-
plaanil 6ppeedukus), dpetajate keskmisest vahem hooliv suhtumine dpilastes-
se, keskmisest vaiksem innovaatilisus ja traditsioonide austamine, dpetajate
tagasihoidlikum professionaalsus dpilaste meelest, samas aga dpetajate kesk-
misest suurem ndudlikkus ning kooli lisna range distsipliin.

Kolmandaks eristus koolikliima tiiiip, millele andsime nimetuse épilassébralik-
edasipiirgiv-néudlik. Sellisena tajus koolikliimat 13%. Seda iseloomustab
keskmisest avaram vaartussiisteem, oluliselt suurem innovaatilisus, samaaegu
austus traditsioonide vastu ning iihteaegu rangem koolikord. Opetajate suht-
lemisstiil on dpilast abistav ja austav. Samas on dpetaja Opilaste silmis noudlik.
Niisugusele koolikliimale on tunnuslik veel see, et dpilased annavad teistest
kdrgema hinnangu Opetaja professionaalsetele omadustele, s.0o nende aine-
tundmisele, dpivalmidusele ja tundide koitvusele.

Neljas koolikliima tiitip oli keskpdrasus. Sddrasena tajub koolikliimat 44%.
Millise koolikliima tunnuse me ka vaatluse alla ei votaks, paigutub seda tiiiipi
koolikliima ikka keskmiste hulka.

Ei ole raske arvata, et dpilaste ootustele vastab kdige paremini kolmandana
nimetatud koolikliima. Paraku hindab selliseks oma kooli kliimat ainult 13%
vastanutest. Suurema osa jaoks on kool kas formaalne (39%) voi igas suhtes
keskparasusele orienteeritud, samas rohuasetusega hinnetele (44%).

2. Opilased ja dpetajad — kaks eraldi maailma

Lisaks iilal loetletuile sisaldas uuringu , Kool kui arengukeskkond ja dpilaste
toimetulek” dpilaste ankeet kiisimusi 0pilaste akadeemilise edukuse, positiiv-
se koolikaitumise, psiihholoogilise ja fiisioloogilise heaolu, tulevikuoptimismi,
Opilaste omavaheliste suhete, koolis kultiveeritavate vaartuste ja akadeemilise
toimetuleku kohta (viimane selle sdna psiihholoogilises tdhenduses) (Lazarus,
Folkman 1984; Lazarus 1991; Skinner, Wellborn 1997). Andmestiku statistili-
se tdotlemise tulemusel onnestus kiisitlusega kogutud infot tihendada ning
esitada see 13 koondtunnuse naol.

Sama uuringu dpetajate kiisimustiku fookuses olid dpetaja hinnangud oma
kooli kui organisatsiooni kultuurile ja iseenda osalusele selles (Sarv 2008).
Kiisimuste sdnastamisel vdeti aluseks Gppiva organisatsiooni (Senge 1990;
Senge jt 2001) ja teadmusjuhtimise (Nonaka, Takeuchi 1995) teoreetilised
mudelid. Et vadrtused on koolikultuuri alustrajavaid struktuure ja siduvad nii
Opetaja kui ka dpilase jaoks (tegelikult kiill kogu koolipere jaoks), siis lulitati
dpetaja ankeeti kiisimus koolis oluliseks peetavate viartuste kohta. Opetaja
hinnangud kooli kui organisatsiooni kultuurile ning oma osalusele selles
koondusid 14 tunnusesse: refleksioon ja uurimistegevus (sisaldas naiteks vas-
tust vditele ,Mul on tavaks vaadata 6ppetdole tagasi ka mone iiksiku opilase
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puhul“); dpetajate personaalne meisterlikkus (,Enamik meie dpetajaid dpetab
huvitavalt ja podrab tdhelepanu sellele, kuidas dpilased ainetundides arene-
vad“); mentaalsed mudelid (nt dpetajate uskumused opilaste koolist puudu-
mise pohjuste kohta, dpetajate iildistatud kujutluspilt tdnapaeva dpilasest jm -
kdik mitme kiisimusega mdddetuna); iihisvisiooni olemasolu (nt,,Oppimine on
meie kooli esmane prioriteet” ja ,Kasvatus on meie kooli esmane prioriteet);
suutlikkus mdelda tervikstlisteemide tasandil ning ndha suurt pilti (nt ndustu-
mine/mittendustumine vaitega ,Meie kooli dpetajad votavad arvesse globali-
seerumist”), meeskonnaté6 olemasolu (ndustumine/mittendustumine vaide-
tega, et koolis tootavad mitmesugused tédrithmad, nagu ainesektsioonid,
arendusmeeskonnad vm), kooperatsioon (6petajate omavaheline t66 koordi-
neerimine), koost66 (koolielu kollegiaalne arutamine, kavandamine ja prob-
leemide lahendamine), juhtimine (kooli otsustusmehhanismide iseloom, juht-
konna tegevus koolisisese toojaotuse korraldamisel jm); kooli uuendusmeel-
sus (uuenduste tunnustamine koolis), enesehinnang seoses dppekavaga (Ope-
taja noustumine/mittendustumine vaidetega, mis kdivad suutlikkuse kohta
aru saada dppekava padevuse mdistest ja tdita dppekava ndudeid) ning hin-
nangud koolisisese infolevi kohta. Lisaks oli kiisimus koolis oluliseks peetava-
te vadrtuste kohta (etteantud vaartuste loend, sama kiisimus oli ka 6pilastel).

Esitasime andmestikuga seoses jairgmised uurimiskiisimused:

1) kas kooliti on olema seos ja kui tugev eraldi a) dpilaste ning b) opetaja-
te eespool nimetatud karakteristikute vahel?

2) kas on seos ja kui jah, siis kui tugev koolide organisatsioonikultuuri
(nagu seda kirjeldavad ja hindavad dpetajad) ning dpilaste eespool
nimetatud karakteristikute vahel? Kuna koik tunnused olid samasuu-
nalised (suurem arvnaitaja tdhendas kdigi tunnuste puhul soovitava-
mat seisundit), siis ootasime:

a. positiivseid korrelatiivseid seoseid kooliti nii 0petaja kui ka
opilaste eespool nimetatud koondtunnuste vahel;

b. positiivseid korrelatiivseid seoseid dpetaja ja opilaste karakte-
ristikute vahel.

Monevorra lihtsustatult sdnastatuna: oletasime, et kooli kérgem organisat-
sioonikultuur (6petajate hinnanguil) on positiivselt seotud opilaste edukuse,
heaolu, akadeemilise toimetuleku, tulevikuoptimismi jms naitajatega. Arvutus-
te aluseks voeti niitid koéigi tunnuste keskmised néitajad koolides. Koolide
arvu vahendasime 65-1t 53-le, pdhjuseks oli mone kooli dpetajakonna vaike
arv (alla viie), mistdttu dpetajate koondtunnuste keskmiste arvutamine neis
koolides muutus mottetuks.

Esimene oletus leidis kinnitust. Nimelt olid dpilaste 13 tunnuse vahel positiiv-
sed korrelatiivsed seosed koigist voimalikest seostest (Pearsoni korrelatsioo-
nikordajaid aluseks vottes) statistiliselt olulised 60%, sealjuures kdigist voi-

42



malikest seostest ligi 50% viga olulised (tasemel p <.01). Opetajate puhul olid
samad nditajad 77% ja 66%. Seega voib Oelda, et valitseb reegliparasus, et kui
tthes koolis on teiste koolidega kdrvutatuna mingid dpilaste koolielu para-
meetrid (Opilaste enesekirjelduste pdhjal) osutunud koérgeks/madalaks, siis
on ootuspdrane, et see suundumus kehtib ka teiste parameetrite puhul. See-
sama reegliparasus kehtib ka 0petajate organisatsioonikultuuri iseloomusta-
vate parameetrite puhul (nagu seda tajusid konkreetse kooli dpetajad ise).

Ullatuslikult oli korrelatiivseid seoseid dpilaste ja dpetajate eespool nimetatud
tunnuste vahel vahe - 182 vdimalikust oli statistiliselt olulisi korrelatsioone
ainult 18, s.0 10% koigist voimalikest. Seejuures olid pooled neist negatiivsed
(vt Ruus jt 2007). Opetajate hinnangute ja enesekirjeldustega korreleerusid
kdige rohkem (18st 13) opilaste tulevikuoptimism, dpilaste positiivsed toime-
tulekustrateegiad (vt Ruus jt 2007a, 2007b) ning kooli avar véi kitsas vaadrtus-
te spekter Opilaste poolt ndhtuna.

Tabel 6. Korrelatsioonid dpilaste tulevikuoptimismi ning toimetulekustratee-
giaid kirjeldavate subjektiivsete naitajate ja kooli organisatsioonikultuuri kir-
jeldavate subjektiivsete nditajate vahel (* p <.05; **p <.01)

Opetajate enesekirjeldu- Opilaste tulevikuop- | Opilaste positiivsed
sed ja hinnangud organi- timism toimetulekustrateegiad
satsioonikultuurile

Refleksiivsus ja uurimist6o -.535%* -.381**

Personaalne meisterlikkus -.332* —-.429**

Uhisvisiooni olemasolu -.379** -

Oppekavanduete mbistmine | -.401** -401*

ja taitmine

Opetajate kooperatsioon, -.299* -.299*

omavahelised vestlused 6pi-

lastega seotud teemadel

Statistiliselt olulised ja arvnditajate poolest kiillalt suured negatiivsed korre-
latsioonid on iillatavad, voib isegi 6elda, et paradoksaalsed. Sisuliselt tihendab
see, et mida kdrgemaid hindeid annavad 6petajad kooli organisatsioonikul-
tuuri mitmele olulisele aspektile, nagu iseenda ja kolleegide refleksiivsus, per-
sonaalne meisterlikkus, 0ppekavandouete moistmine ja tditmine, Opetajate
omavaheline kooperatsioon ja iihisvisiooni olemasolu koolis, seda pessimistli-
kumad on oOpilased oma tuleviku suhtes ning seda madalamaid hinnanguid
nad oma toimetulekustrateegiatele langetavad.

Muidugi on ka vastupidi: mida suurem on 6pilaste kindlus oma tuleviku suhtes
ja mida kdérgemalt nad hindavad oma toimetulekustrateegiaid, seda madala-
malt hindavad nende 6petajad iseenda ja kolleegide mitmesuguseid organisat-
sioonikultuuriga seonduvaid aspekte. Voi - seesama lihtsustatult - mida pa-
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remal arvamusel endast ja koolist ning enesekindlamad on dpetajad, seda va-
hem usuvad oma tulevikku dpilased ning seda ebakonstruktiivsemaid toime-
tulekustrateegiaid nad endile maaravad.

Paratamatult sugeneb mulje, et dpilased ja dpetajad elavad eraldistes, kusjuu-
res vastandmargiga maailmades. Tundub, et Eesti dpilased on koolist vodrdu-
nud ega kohta dpetaja ndol vanemat, targemat ega toetavat sépra.

Tabel 7. Korrelatiivsed seosed dpilaste poolt kooli vaartuste spektri avarusele
langetatud hinnangute ja kooli organisatsioonikultuuri moéningate aspektide
vahel 0petaja ndhtuna (* p <.05)

Opetajate enesekirjeldused ja hinnan- | Opilaste hinnangud Kkooli viirtuste
gud organisatsioonikultuurile spektri avaruse kohta
Mentaalsed mudelid .287*
Koolisisene infolevi .342*
Kooli uuendusmeelsus .300*
Kooli vaartuste spekter .299*

Tabelis 7 toodud andmestiku puhul tuleb rohutada, et selles esitatud korrela-
tiivsed seosed on koik positiivsed. Opetajate ja dpilaste maailmu seob kooli
viirtuste spekter, tipsemalt selle avarus. Opilaste iildise arvamuse jargi
tahtsustati koolis, kus nad dpivad, tilekaalukalt dppeedukust: iile 80% o6pilas-
test arvas, et seda peetakse kas viga tahtsaks vdi tihtsaks; sellele jargnes vii-
sakus (73%) ning seejarel umbes 8% hiippega allapoole (65%) ausus. Otsivat
vaimu ja motteerksust vaartustab kool liksnes 45% dpilaste arvates, kusjuures
tile 15% oli seisukohal, et nende kool peab seda koguni vahe tahtsaks. Kooli-
rodmu kohta arvas 24% opilastest, et nende koolis seda oluliseks ei peeta.
Paljude vaartuste suhtes, nagu eruditsioon, head inimestevahelised suhted,
tervis, sallivus jm, andis kool kui institutsioon dpilastele nende endi hinnan-
guil ebaselgeid signaale neid vahel tihtsustades, vahel mitte.

Andmeid analiitisides selgus, et see, kas kool peab koiki neid positiivseid vaar-
tusi tdhtsaks voi jatab suurema osa unarusse, pressides ainult dppeedukusele,
seondus paljude teiste nditajatega, nagu opilaste psiithholoogiline heaolu, koo-
likliima tiilip jm. Positiivne korrelatsioon 6petajate hinnangutega kooli vaar-
tuste spektri avarusele tdendab meie arvates, et just vaadrtused tihendavad
oOpilaste ja Opetajate omavahel lahknema kippuvaid maailmu. Seda seost tu-
gevdab veel koolisisene infolevi ning dpetajate positiivne hinnang kooli uuen-
duslikkusele. Mentaalsed mudelid on nii vdi teisiti seotud dpetaja arusaama-
dega oma kutsumusest ja professionaalsusest, st neil on tugev seos Opetaja
vadrtussiisteemiga.
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3. Arutlus ja jareldused

Uurimus ei voimalda kindlaks maarata pdhjusi, mis on tekitanud olukorra, kus
Opetaja ei vasta enam kuigi hasti opilaste ootustele ning 6pilaskond vé6rdub
koolist. On mdeldav, et pohjuslikke seletusi tuleb otsida hariduse globaal- ja
makrotasandilt.

Hariduse iileilmastumine, kommertseerumine, hariduse tehnokraatlik tule-
musjuhtimine, mis paratamatult ahendab koolide vaartuste spektrit ja tdrjub
tagaplaanile puhtinimlikke vaartusi, koolidevaheline konkurents ning koolide
pingeridade sisseseadmine, dpetaja sotsiaalse staatuse alanemine, 6ppimise
sisemise motivatsiooni vihenemine standarditele orienteeritud, nn dpivaljun-
ditel rajanevas haridussiisteemis, ruumipuudus dpilaste ja dpetajate vabaks
enesevaljenduseks ning loovuseks, Opilaste ja Opetajate suur koormus
(Popkewitz 1993, 2000; Sennett 1998; Apple 2001; Whitty 2002; Olssen,
Codd, O’'Neill 2004; Conley, Glasman 2008) - kdik need rahvusvahelised suu-
nad on jéudnud ka Eestisse, muutes kooli ning dpetajat.

Kui see oletus peaks leidma kinnitust, siis ei saa lahendused peituda tliksnes
paremas Opetajahariduses, kuigi ka selle tahtsust ei saa alahinnata. Kindlasti
mdjutab kooli kui institutsiooni, samuti tihiskonna tasandil toimuvaid hari-
dusprotsesse koolijuhtide, Opetajate, lastevanemate ja dpilasorganisatsioonide
tegevus - see, kuidas nad tolgendavad olemasolevat olukorda, kellele nad sel-
lest rddgivad, millise vastutuse nad endale vétavad ning mida nad teevad. Ot-
sustavad lahendused eeldavad siiski muutusi hariduspoliitikas ja -stratee-
giates.
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Soome ja Eesti aineOpetaja oppekavade
pedagoogiliste Opingute oppesisu profiilide
vordlusuuring

Ritva Jakku-Sihvonen, Varpu Tissari, Aivar Ots, Satu Uusiautti,
[Hannes Voolma |

Sissejuhatus

Bologna protsessi raames kehtestati Euroopa Liidus aastail 2003-2006 korg-
haridusoppe kahetasemestisteem, kujundati Euroopa korghariduse ainepunk-
tide iilekandmise stlisteem ning struktureeriti korghariduséppe &ppekavad
valjundipdhiselt moodulitena. See eeldas nii rahvusvahelist koostddd, osaleva-
te riikide digusaktide muutmist kui ka iilikoolides kehtivate 6ppekavade aren-
damist. Erinevaid Sppekorralduslikke aspekte kasitlevad timberkorraldused
toimusid erinevatel tasemetel ja koigis korghariduséppe valdkondades. Muu-
datuste keskne siht oli parandada kdrghariduséppe vorreldavust ning iihilda-
tavust eri riikide Oppeasutuste vahel. Artiklis vdetakse vaatluse alla
2005/2006. dppeaastal ainedpetaja uuendatud esmadppe dppekavad Soomes
ja Eestis.

Uuringul, mille tulemusi artiklis tutvustame, oli kaks eesmarki. Esimene oli
panustada Opetajakoolituse riikidevahelise vorreldavuse arendamisse, toota-
des valja dppekavades esitatud dppesisu profiilide kirjeldamise meetodi, mis
vOimaldab vorrelda, millist erialateavet erinevate iilikoolide ja dppekavade
iilliopilastele pakutakse, ning seostada dppekavades kirjeldatud erinevat dppe-
sisu selle kisitlemiseks eraldatud ajaga. Oppesisu profiilid vdiksid vajaduse
korral tdiendada oppekavade vordlusi, mis pohinevad 6ppekava moodulite
nimetuste voi dpivaljundite formuleeringute iildisel kdrvutamisel, ning anda
lisainfot selle kohta, mis laadi teadmiste kaudu piiiitakse sihiks seatud valmis-
olekuid dppijates kujundada. Uuringu teine taotlus oli vaadelda Soome ja Eesti
uuendatud dpetajakoolituse dppesisu, lahtudes nende maade Spetajakoolituse
sisu maaratlemise traditsioonilistest viisidest. Selle eesmargi seadmine lahtub
eeldusest, et kuigi dpetuse kavandamisel tuleb jargida mitmeid rahvusvahelis-
test kokkulepetest tulenevaid ja riigisiseseid norme, saavad tlikoolid ise ot-
sustada oppekavade detailsema iilesehituse ja dppesisu iile. See tdhendab, et
opetuse korralduse iihtlustamine ei pea tingimata mojutama tlikoolides 6pe-
tatavat sisu. Moju vdivad avaldada naiteks Oppeasutuste traditsioonid ning
oppekavade loomise ja rakendamisega tegelevate inimeste vaated ning pade-
vus.
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Kuigi Bologna protsessi kdigus on keskendutud kdrgharidust iildiselt kasitle-
vate kokkulepete rakendamisele, on mones valdkonnas piiiitud pakkuda &p-
pekavade kirjeldamiseks mitmekiilgsemat raamistikku. Nii on projekti
»luning“ raames tegutsenud Euroopa ekspertide toorithm defineerinud aka-
deemilised tld- ja vétmepaddevused ning pakkunud vilja mdned pedagoogili-
sed juhised kérgharidusdppe dppekavade arendamiseks koigis valdkondades
(Gonzalez, Wagenaar 2003, 2005). Samas projektis nimetati 6petajakoolituse
tthisteemad (common themes), mis voiksid kajastuda kdigis dpetajakoolituse
programmides:

1) Oppimise protsessid, mille puhul kasitletakse moningaid vétmepara-
digmasid ning nende mdju haridustegevusele;

2) olulised kultuurilised ja keelelised erinevused ning kogukonnad, polii-
tika ja haridusvaldkonna toimimisviisid ning majandamine, kogukon-
dade eripara ning kolbeliste, religioossete ja filosoofiliste lahtekohtade
geograafilised ning ajaloolised tunnusjooned;

3) Oppimise formaalne ja informaalne kontekst;

4) vastastikmdju hariduse ja tema konteksti vahel ning seosed teiste dist-
sipliinide ja erialadega;

5) orientatsioon iilekantavate oskuste kujundamisele;

6) uurimismetodoloogia kursused;

7) praktiseerimine to6keskkonnas (Gonzalez, Wagenaar 2003: 132-133).

Need ekspertide eristatud teemad votsimegi dppesisu kategoriseerimisel alu-
seks. Eeldatavalt on niisugused kategooriad iihelt poolt piisavalt universaal-
sed, et kajastada eri iilikoolide ja riikide dpetajakoolituse dppekavades kirjel-
datut, teiselt poolt voimaldavad aga esile tuua eri paigus kasutatavate 6ppeka-
vade eripara.

Oppekavade profiilide loomiseks tuli mairatleda kriteeriumid, mis véimaldak-
sid dppekava tekstides toodud maaratlusi seostada nende erinevate teemade-
ga. Kriteeriumide valikul votsime arvesse, et dppesisu adekvaatsema liigitami-
se jaoks on oluline silmas pidada Eesti ja Soome dpetajakoolituse traditsiooni-
list sisu ning leida selle vastavus projektis ,, Tuning“ osutatud teemadele.

Uuringut ette valmistades leidsime, et valjapakutud temaatilise struktuuri ja
oppekavades toodud Oppesisu jaotuse mittevastavuse allikaks véivad olla kas-
vatusteaduste defineerimise erinevad seisukohad. Opetajakoolituses vdib eris-
tada kaht levinud kasvatusteaduste kasitust.

Esimene pdhineb Saksa ja Kesk-Euroopa Bildungwissenschaft’i traditsioonil.
U. Harva on sellest lahtudes kirjeldanud kasvatusteadusi kui distsipliini, millel
on aladistsipliinid voi -valdkonnad, nagu didaktika, pedagoogiline psiihholoo-
gia ja haridusfilosoofia (Harva 1960: 15-32, vt ka lisalo 1979: 3, 46, 84-85;
Hirst 1983; Sjorstrand 1987). Kasvatusteaduste distsiplinaarselt defineeritud
struktuur kajastab teadusliku teadmise siistemaatilist jaotust ning sobib non-
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da dppekavas osutatud teooriadppe elementide klassifitseerimiseks. Ent nagu
on osutanud J. Oelkers, on sdirane kasvatusteaduste kasitus kujunenud rah-
vusvaheliselt (holmates algselt ka Ameerika haridustraditsiooni) alates 19.
sajandist vastandustes kasvatus kui kunst vs. kasvatus kui kutseala vs. kasva-
tus(teadused) kui teadus (Oelkers 2002).

Teise, Anglo-Ameerika traditsiooni md&jul on alates 1960. aastatest maailmas
ttha ulatuslikumalt levinud kasvatusteaduse maaratlemine lihe teadmusvald-
konnana (field of knowledge; vt Kansanen 1996, 2004). See ei nade kasvatustea-
dust iseseisva distsipliinina, vaid kasitlusviisi v4i tegevusalana. Viimane kajas-
tub ka projekti , Tuning” soovitustes, milles dpetajakoolituse sisu on defineeri-
tud pigem Opetajatdo iilesannetest voi valdkondadest lahtudes. Kasvatust ka-
sitatakse alana, mille moéistmiseks tuleb koondada erinevaid asjakohaseid
teadmisi.

Soome ja Eesti Opetajakoolituse ajalugu lubab oletada, et kasvatusteaduse
moistmise mdlemad traditsioonid on avaldanud méju tdnapdevase Opetaja-
koolituse kujunemisele nii iihes kui ka teises riigis. Opetajakoolituse dppeka-
vade vordlemiseks vajaliku konteksti avamisel on lithidalt kirjeldatud opeta-
jakoolituse kujunemist kdrgharidusdppe osaks ning kasvatusteaduste erine-
vaid kasitusi nende riikide dpetajahariduses. Seejarel voetakse vaatluse alla
molemas riigis kehtivad nduded oOpetajakoolituse pedagoogiliste 0pingute
tilesehitusele ja sisule.

1. Opetajakoolitus Soomes ja Eestis

1.1. Opetajakoolituse kujunemine kérghariduséppe osaks

Mélema riigi dpetajakoolitusse on kuulunud kasvatusteaduste kui eraldiseisva
distsipliini 6pingud.

Soomes anti nii klassidpetajate kui ka keskkoolis td6tavate dpetajate etteval-
mistamise vastutus dpetajakoolituse kolledzZitelt iile iilikoolidele 1971. aastal.
Selle sammu eesmark oli tagada tulevaste Opetajate hea teoreetiline etteval-
mistus. Praegune pdhi- ja keskkoolidpetaja kvalifikatsioon on maéaaratletud
magistrikraadi tasemel. Uldhariduskoolide &petajaid (nagu ka kutsekoolide
tildhariduslike 6ppeainete dpetajaid) valmistatakse Soomes ette iiheteistkiim-
nes ulikoolis (Jakku-Sihvonen, Niemi 2006: 11). Kasvatusteadust dpivad tule-
vased Opetajad samal moel, olenemata sellest, millises kooliastmes, koolitiiii-
bis voi haridusliigis (lild-, kutse- v0i tdiskasvanuhariduses) to6leasumiseks
nad valmistuvad.

Eestis algas dpetajakoolituse iileviimine korgharidustasemele 1950. aastatel.
Tulevaste ainedpetajate koolitamine, sh neile vajalikud pedagoogilised 6pin-
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gud, mida enne Teist maailmasdda pakuti erialadpinguid tdiendava koolituse-
na, muudeti kdrgharidusoppe osaks. Kuigi alguses jatkati eelkooli ja algklassi-
de Opetajate ettevalmistamist ka sellistes pedagoogilistes dppeasutustes, mis
ei andnud korgharidust, on meie paeviks peagu koik dpetajakoolitust pakku-
vad asutused (lihe erandiga) liitunud iilikoolidega. Tanapdeva Eestis toimub
Opetajakoolitus nagu Soomeski magistridppele seatud nduete alusel.

Soomes Opetatakse klassidpetaja erialal kasvatusteadusi peaainena, mis on
teiste Euroopa riikidega vorreldes lipris ebatavaline (Kansanen 2002: 47).
Jargides Soome eeskuju, voeti Eestiski 1990. aastate keskpaiku omaks just
niisugune lahendus. Ent erinevalt klassidpetajate ettevalmistusest ei ole kas-
vatusteadus samavord keskne telg ainedpetajate ettevalmistuses. Soomes
toimub ainedpetajate koolitus kérvalainena. Eestis osutab ainedpetaja dppe-
kava labinule antav kraad teadusdistsipliinile (nt matemaatika, fiiiisika, ajalu-
gu vim), millele vastava 0ppeaine 0petajaks opitakse. Soome dpetajakoolitust
paljudest riikidest eristav tunnusjoon on uurimispohine opetajakoolitus
(Kansanen 1999). Seda pdhimétet rakendatakse iiha ulatuslikumalt ka Eesti
opetajakoolituses.

1.2. Kasvatusteaduste kasitus opetajakoolituses

Saksa ja Kesk-Euroopa traditsioon, milles kasvatusteadust mdoistetakse ise-
seisva distsipliinina, oli Soome Gpetajakoolituses eriti mojukas 19. sajandil
(Isosaari 1961; 26-33, 1966: 29-38; Kansanen 2002: 51). See traditsioon oli
didaktika ja tildise kasvatusteooria ndol aluseks ka ndukogude pedagoogikale
(Szekely 1981: 155). Eesti Noukogude Liitu inkorporeerimise tulemusel moju-
tas see Eesti dpetajate ettevalmistamist kuni iseseisvuse taastamiseni. Hilise-
mad arengusuunad Soomes on kaasa toonud Bildungwissenschaft’i ja Anglo-
Ameerika traditsiooni sulandumise. Niiteks kasitletakse enamikus Soome
autorite kirjutatud dpetajakoolituse dpikuis mdlemaid suundi iitheskoos (Har-
va 1960; Kansanen 1990, 2004; Uljens 1998; Siljander 2002; Rinne,
Kivirauma, Lehtinen 2004; Jakku-Sihvonen 2005). Eesti 6petajakoolituse muu-
tused on viimastel aastatel olnud vdga sarnased Soomes toimunutega (Orn
2004).

Euroopa Komisjon on esitanud liikmesriikidele dpetajakoolituse poliitika ku-
jundamiseks soovitused dokumendis ,Improving the quality of teacher
education“ (Euroopa Komisjon 2007), milles Opetajaharidust seostatakse
mitme teadmus- ja tegevusvaldkonnaga, nagu to6tamine mitmekultuurilises
keskkonnas, uuringud oma Kklassitoas, dppijate individuaalsete vajaduste maa-
ramine, koostdd tegemine kolleegide, lapsevanemate ja kogukonnaga.
E. Lofstrom ja E. Eisenschmidt (Lofstrom, Eisenschmidt 2009) on osutanud, et
neile soovitustele vastavat mitmekiilgset vaadet dpetaja ametiiilesannetele on
kasutatud ka Eesti 8petajate kutsestandardis (Opetaja V 2005).
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Kokkuvotteks voib oelda, et 6petajakoolituse varasemad iilevaated osutavad,
et Opetajakoolituse sisu maadratlemisele Eestis ja Soomes on valdavalt olnud
omane kasvatusteaduste kisitamine omaette distsipliinina, millel on aladist-
sipliinid, st pigem Bildungwissenschaft'i vaimus, kuigi on viiteid sellele, et dpe-
tajakoolituse sisu on viimasel ajal itha enam hakatud méistma 6petaja iilesan-
netest ja tegevustest lahtuvalt, seega Anglo-Ameerika traditsiooni vaimus kui
teadmusvaldkonda (field of knowledge). Jarelikult on 6ppekava tekstide ana-
liitisimisel, kui votta lahtekohaks iihisteemad (common themes), neid teemasid
mottekas operatsionaliseerida kasvatusteaduste aladistsipliinide loendi alusel.
See sobib hasti neil puhkudel, kui tihisteemad on vastavuses kasvatusteadusli-
ku teooriadppe sisu mingite komponentidega.

1.3. Ainedpetajate ettevalmistus: nouded ja 6pingute iilesehitus

Lahtudes Bologna protsessi tulemusel kehtestatud korghariduséppe kaheta-
semelisest lilesehitusest, eeldab magistrikraad tavaliselt 300 Euroopa aine-
punkti (EAP) mahulist dpet, mis koosneb bakalaureuse- ja magistridoppest
(vastavalt 180 ja 120 EAP). Opetajakoolituse tipsem iilesehitus sdltub riigisi-
sestest kokkulepetest. Eestis on 6petajakoolituse korraldamise noéudeid kirjel-
datud valitsuse méaruses (Vabariigi Valitsuse maarus 381/2000). Soomes on
Opetajakoolitust reguleeritud Soome Parlamendi digusaktidega (Soome Valit-
suse mairus 567/1995; Soome Valitsuse mairus 794/2004). Uleminekul uue-
le 6ppekavade siisteemile tugineti Soomes iilikoolidevahelisele vabatahtlikule
koost60le, mida toetas selle jaoks algatatud Opetajakoolituse ja kasvatustea-
duste iileriigiline arendusprojekt (VOKKE - soomekeelsest nimetusest tuleta-
tud akroniiiim).

Nii Eestis kui ka Soomes holmavad ainedpetaja dpingud selle distsipliini op-
pimist, mida koolis dpetama hakatakse. Tabelis 1 on ndidatud pedagoogiliste
opingute maht ja paigutus koos viidetega Gpetajat6d padevustele kummagi
maa Gpetajakoolituses.
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Tabel 1. Riigisisesed kokkulepped ainedpetaja dpetajakoolituse pedagoogilis-
te dpingute mahu, erineva tasemega Gppekavade jaotuse ning dpingute sisu-
komponentide kohta

Opetajakoolituse Oppekava Kokku
Riik ped?glooglllsed Bakal?u- Magistriope 300
opingud reuseope 120 EAP EAP
180 EAP
Kérvalaine
e Pohilised dpetamis- ja
hindamismeetodid
¢ Erinevate haridusvajadus- 25-30
tega Oppijate toetamine EAP 30-35 EAP
. og " Fr):i] - Sobimi Sisaldab Sisaldab vahe-
Soome! pEtamise Ja oppmise ka juhen- malt 15 EAP 60
uusimad uurimismeetodid . ~
e datud juhendatud 6pe- EAP
e Koostdo erinevate partne- . . . .
o o Opetamis-  tamispraktikat
rite ja huvirihmadega .
. N i praktikat
¢ Opingud hélmavad vahe-
malt 20 EAP dpetamisprak-
tikat
Viahemalt 60
EAP
Sisaldab
Ainedpetaja magistriéppe e vihemalt 15
oppekava EAP juhenda- Vihe-
Eesti? Kasvatusteaduslikud, psiih- 0 EAP tud dpetamis- malt
holoogia ja ainedidaktika praktikat ning 60
opingud ¢ magistritood EAP
(15-30 EAP)

vOi magistriek-
samit (15 EAP)

Kasvatusteaduslikke dpinguid on nii Soomes kui ka Eestis nahtud ette 60 EAP
mahus, kuid 6pingud on organiseeritud mdnevorra erinevalt. Nagu tlalpool
margitud, on tulevasel dpetajal Soomes vdoimalik oma pedagoogilised dpingud
labida oma ainele vastava distsipliini bakalaureuse- ja magistrioppe éppekava
kodrvalainena voi eraldi dpingutena parast magistrikraadi saamist. Eesti iili-
koolides kasutatakse eraldiseisvaid ainedpetaja magistrioppe oppekavasid
ning kasvatusteadusi kasitlevad pedagoogilised 6pingud on osa dpitavast pea-

! Soome Valitsuse mairus 567/1995 ,Asetus kasvatustieteellisen alan tutkinnoista ja
opettajankoulutuksesta”, Soome Valitsuse maarus 794/2004 ,Asetus yliopistojen
tutkinnoista”.

2 Tartu Ulikooli ndukogu mairus 18/2006 ,0ppekava statuut”, Tallinna Ulikooli senati
madrus 17/2006 ,Tallinna Ulikooli 8ppekava statuut”.
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ainest. See tdhendab ka seda, et magistrikraadi saamiseks tehakse Eestis
uurimistoo voi projekt kasvatusteaduste valdkonnas. Eesti dpetajakoolituse
l6petajad saavad kraadi erialal, mille dpetamiseks nad on valmistunud (nt MSc
bioloogia 6petaja).

Soome Opetajakoolituses kasutatakse roobiti kulgevat (concurrent) Opetaja-
koolituse mudelit: dpetajatooks ettevalmistavad kursused toimuvad paralleel-
selt ainele vastava distsipliini dppimisega bakalaureuse- ja magistriéppe jook-
sul. Eesti ainedpetaja ettevalmistus on parast Bolognat korraldatud jarjesti-
kuste (consecutive) dpingutena: esmalt tuleb bakalaureusedppes ldabida tulevi-
kus Opetatava aine aluseks oleva teadusdistsipliini baasdpingud ning alles
seejarel asuda Oppima Opetajakoolituse magistrioppe Oppekava jargi
(Buchberger jt 2002; vt ka Kangro 2004). Samasugune voimalus on olemas
Soomes, mille puhul véib 60 EAP ulatuses pedagoogilised dpingud ldbida ma-
gistridppes, kuid erinevalt Eestist ei olnud see uuringu ajal ei ainuvdimalik ega
ka mitte levinuim véimalus.

1.4. Oppeisu analiiiisikategooriate miairatlemine

Korgharidusdpe koosneb tavaparaselt distsipliini ja tildoskuste dpetusest ning
praktikast (Barnett, Coate 2005). Opetajakoolituse puhul on sellised pdhi-
komponendid péhiteadmiste 6pe (st kasvatusteaduslikud teoreetilised dpin-
gud), uurimisoskuste kujundamine ja praktika. Uldoskusi kujundav &pe on
enamasti 16imitud muu d0ppega ning seda viiakse ellu kogu dppekava kestel,
praktika tdhistab dpetajakoolituses juhendatud dpetamispraktikat. Uurimis-
oskuste kujundamine hélmab nii uurimismetodoloogia kui ka koiki teisi kur-
susi, mis kasitlevad dpetajatelt td6leasumisel oodatavaid uurimisoskusi. Teo-
reetilised pohiteadmised hélmavad kasvatusteaduslikku teooriadpet, mida
voib liigitada kasvatusteaduse aladistsipliinide alusel (Harva 1960: 15-32) kui

1) didaktikat (sh ainedidaktikat);
2) pedagoogilist psiihholoogiat;
3) haridussotsioloogiat;

4) haridusfilosoofiat;

5) kasvatuse ajalugu;

6) vordlevat hariduskorraldust.

Muutused dpetajakoolituses lisavad sellesse jaotusse:
1) eripedagoogika ja
2) mitmekultuurilise 6ppe valdkonnad.

Eespool nimetatud Euroopa projekti ,Tuning” ekspertide rithma esile toodud
Opetajakoolituse seitse Uihisteemat voimaldavad kirjeldada opetajakoolitust
tervikuna, holmates koiki selle pdhikomponente. Oppekavatekstide analiiiisi-
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misel kasutatavad kategooriad maaratlesime nende tihisteemade ja kasvatus-
teaduste aladistsipliinide omavahelise vastavuse alusel. Seda pohimdtet ra-
kendades kujunes jargmine kategooriate klassifikatsioon.

1.

Esimese kategooria alla paigutasime sisutihikud, mis kasitlevad 6ppi-
mist pedagoogilise psiihholoogia perspektiivist. Siia liigitasime ka sot-
siaalpsiihholoogia ja eripedagoogika kiisimustega ning dpetaja asja-
tundlikkust kasitlevad kursused.

Teine kategooria hdlmas hariduse mitmesuguseid sotsioloogilisi, aja-
loolisi ja filosoofilisi kdsitlusi. Samasse kategooriasse kuuluvaks pida-
sime vdrdlevat hariduskorraldust, meediapedagoogikat, naisuurin-
guid, hariduspoliitikat, hariduse planeerimist, juhtimist ja hindamist
kasitlevad kursused ning mitmekultuurilise temaatikaga seonduvad
oppesisud.

Kolmanda kategooria alla viisime sisud, mis kasitlevad dppimist ja
Opetamist didaktilisest perspektiivist. See holmas ka kursusi, mis kasit-
levad Opetaja ametit ja rolli ning infotehnoloogia kasutamist 6ppetdos.
Neljanda kategooria alla viisime ainedidaktika dpingud. Selle valdkon-
na kursused hdlmavad sageli kutseorientatsiooni temaatikat.

Projekti ,, Tuning“ ekspertide valjapakutud viies ihisteema osutab pi-
gem eraldi keeledppe ja mitmete iilekantavate oskuste (transferable
skills) kujundamise kursustele, mis voivad kuuluda dpetajakoolituse
oppekavadesse, kuid ei ole otseselt dpetaja pedagoogiliste 6pingute
komponent. Seetdttu loobusime viiendale teemale vastava analiitisika-
tegooria maaratlemisest.

Kuues kategooria kasitleb otseselt uurimisoskuste kujunemist - uuri-
mismetodoloogia kursusi ja illidpilaste uurimistoéid.

Seitsmes kategooria tdhistab dpetamispraktikat.

1.5. Uurimiskiisimused

Lahtudes uuringu eesmarkidest, esitasime kaks teineteist tdiendavat uurimis-
kiisimust:

1)

2)

millised on Soome ja Eesti ainedpetajate esmadppe dppesisu profiilide
riigisisesed ja riikidevahelised sarnasused ning erinevused? Need pro-
fiilid joonistuvad véilja dppesisu analiilisimisel eespool nimetatud ka-
tegooriate alusel;

kas ja kui jah, siis millistele Soome ja Eesti dpetajakoolituse sarnastele
vOi erinevatele traditsioonidele need profiilid osutavad?

Eeldasime, et loodavad oppesisu profiilid kajastavad erinevates riikides kehti-
vaid norme pedagoogiliste opingute komponentide ja ajajaotuse kohta. Samas
voisime loota, et dppesisu analiiiisi tulemused toovad esile selliseid erinevusi
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nende riikide dpetajakoolituses, mis ei ole taandatavad {liksnes regulatsioonide-
le, vaid nditavad Opetajate ettevalmistamise erinevaid kasitlusi ning eelistusi.

2. Meetod

2.1. Valim

Uuringu valimis oli 12 ainedpetaja dppekava Soomest ja 33 dppekava Eestist.
Niisiis analiiiisiti kokku 45 6ppekava. Uuringusse piiiiti kaasata kdik ainedpe-
taja 0ppekavad, mis uuringu ajaks olid viidud vastavusse Bologna protsessi
kokkulepetega. Analiiiisitud dppekavade arvuline erinevus riigiti tuleneb sel-
lest, et Soomes kasutatakse samas iilikoolis iihte ja sedasama pedagoogiliste
opingute dppekava mis tahes dppeaine Opetaja ettevalmistamisel, Eestis on
magistridppe tasemel eraldi dppekavad dppeaine jargi, mille 6petamiseks
tilidpilane valmistub. Need vdivad omavahel erineda nii iilikooliti kui ka samas
iilikoolis. Oppekavade vdrdlemisel véeti vaatluse alla need moodulid ja kursu-
sed, mis vastavad dpetajakoolituse eespool nimetatud péhikomponentidele.
Soome iilikoolide puhul tdhistab iga dppekava eraldi iilikooli ning sellele ei ole
tulemuste esitamisel eraldi osutatud; Eesti puhul on kahe ainedpetajate kooli-
tust pakkuva tilikooli eripara esiletoomiseks analtitisitud dppekavu tilikoolide
kaupa eraldi (EST1 ja EST2).

2.2. Andmete analiiiis

Oppekava tekstide sisu analiiiisides kasutasime deduktiivset kodeerimist, mille
puhul on kodeerimise aluseks teoreetiliselt pdhjendatud kategooriate loend koos
neid eristavate tunnustega (Mayring 2000; vt nt Tuomi, Sarajarvi 2002: 95-97).
Kasutasime ka kodeerimist mingi sisuiihiku kdige usutavama vastavuse pdohjal
(abducive approach; Tuomi, Sarajarvi 2002: 95-97), sest kasvatusteaduste
distsiplinaarsest jaotusest lahtuvalt tuli kategooriate struktuuri teha kohati ad
hoc mugandusi. Niisiis defineerisime kodik kategooriad ja kodeerimise reeglid.
Uht ja sama dppekavateksti kodeeris mélemas riigis kaks inimest. Tulemuste
lahknevuse korral kodeeriti kodeerijate arutelu kdigus see sisuiihik uuesti.
Analiiiisiti ainult kohustuslike kursuste programme. Neid juhtumeid, kus iili-
opilastel oli voimalik valida iiht kasvatusteaduste aladistsipliini kasitleva kur-
suse asemele teist aladistsipliini kasitlev kursus, vaadeldi valikkursustena
ning neid ei analiisitud. Kursuste liigitamisel mingisse kategooriasse arvestasime
nii kursuse nimetust, dpieesmirkide ja Oppesisu kirjeldusi, selgitusi dppemeetodite
ja hindamise kohta kui ka niiteks kursusel kisitletava kirjanduse loendeid. Uldse
kasutasime voimalikult kogu infot, mida pakkusid dppekava dokumendid mingi
kursuse Oppesisu kohta. Oli kursusi, mille Oppesisu vastas mitmete kategooriate
kriteeriumitele. Sédrasel juhul jagasime kursuse ainepunktide mahu nende ka-
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tegooriate vahel. Analiiiisi tulemusel osutus voimalikuks luua koéigi kaasatud
oppekava kohustuslike pedagoogiliste dpingute profiilid eespool kirjeldatud
kategooriate esindatuse alusel m6ddetuna EAPdes. Vordluste ilmestamiseks
kasutasime K-keskmiste meetodil klasteranaliiiisi, arvutuste aluseks olid profiilide
struktuurielementide mahud véljendatuna EAPdes.

3. Tulemused

Allpool esitatakse koigepealt vordlustulemused Soome ja Eesti ainedpetaja
pedagoogiliste Oopingute pohikomponentide - teooriadppe, uurimisoskuste
kujundamise ja praktika - omavaheliste proportsioonide kohta. Seejarel esita-
takse vordlused dpetajakoolituse teooriadppe struktuuri kohta kasvatustea-
duste aladistsipliinide osakaalude alusel. Sellele jargneb dppekavade profiilide
vordlus uuringus véljatdotatud analiiiisikategooriate mahtude alusel.

Ainedpetaja koolituse pedagoogiliste dpingute maht on suurem Eesti dppeka-
vades: keskmiselt 87,5 EAP (max = 105, min = 3,6 EAP), Soomes seevastu 60
EAP. Soomes on see maht sama kdikides iilikoolides, Eestis, nagu eespool too-
dud arvudki nditavad, voib see erineda nii iilikooliti kui ka 6ppekavade jargi.
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Teooriadpingud Uurimisoskuste kujundamine Praktika

Pedagoogiliste dpingute péhikomponendid

~o- KI. 1 (11 EST1)-2 ‘KI. 2 (2 EST1, 1 FIN)
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Joonis 1. Klasteranaliitisi tulemused: Eesti ja Soome ainedpetaja pedagoogilis-
te opingute pohikomponendid. Iga klastri puhul on joonisel osutatud dppesisu
kirjeldatavate komponentide ajamahtude keskmised EAPde alusel
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Et vorrelda oppekavu pedagoogiliste dpingute pdhikomponentide alusel, tehti
klasteranaliiiis, kus 0ppekavad jaotati nelja klastri vahe (joonis 1). Klastreid
eristavad peamiselt teooriadpingute ja uurimiskursuste omavahelised pro-
portsioonid. Praktika mahud on kdigis klastrites iisna sarnased. Soome iilikoo-
lid paigutuvad peagu eranditult klastrisse 3, EST1 klastrisse 1 ja EST2
Klastrisse 4. Klastrisse 2 paigutus ainult 3 dppekava 45st, millega osutus see
klaster teiste 6ppekavade taustal marginaalseks.

Tulemused naitavad, et Soome iilikoolides on kdige suurem maht teooriadp-
pel, sellele jargneb dpetamispraktika; vihem aega piihendatakse uurimisos-
kuste kujundamisele. Eesti iilikoolide erinevus Soome omadest seisneb teoo-
riadppe ja uurimisoskuste kujundamise 6ppe suuremates mahtudes. Mitte
kuigi silmatorkav erinevus on praktika mahus, mis Eestis on monevorra vaik-
sem. See nditaja ei pruugi aga vaga tapselt peegeldada tegelikku olukorda, sest
Eesti iilikoolides on praktika osakaalu monikord suurendatud teiste kursuste
valtel selliste llesanne ndol, mis eeldavad tegevust dpetaja tédkeskkonnas.
Kdige margatavam erinevus Eesti ja Soome iilikoolide vahel on uurimist6o
mahus, mis on Eestis marksa suurem. Seletus sellele peitub dpetajakoolituse
erinevas Uulesehituses: Eestis tehakse magistrito6 pedagoogiliste dpingute
osana, Soome ilidpilased labivad ainedpetaja koolituse kdérvalainena ning vas-
tavas mahus kasvatusteaduslikku uurimistddd tegema ei pea.

Eesti tlikoolidest ihes (EST1) on teooriadpe Soomele ldhedase mahuga, teises
(EST2) piihendatakse sellele margatavalt rohkem aega. Seegi erinevus seletub
magistritdo erineva mahuga neis iilikoolides. Nn marginaalses klastris 2 on
kaks EST1 ja liks Soome 0ppekava, kus on uurimistool teiste dppekavadega
vorreldes vaga vaike osakaal. EST1 oppekavade puhul on tegemist asjaoluga,
et magistritdd on asendatud magistrieksami(te)ga. Eraldi markimist vaarib
Soome iilikoolides dpetajakoolituse pdhikomponentide suurem iihetaolisus,
Eesti iilikoolid kasutavad selgelt eristuvaid lahendusi.

Uuringus analiiiisiti 0petajakoolituse teooriadppe struktuuri ka kasvatustea-
duste aladistsipliinide alusel. Joonisel 2 on tlilevaade aladistsipliinidele vasta-
vast teooriadppe ajajaotusest. Siin on didaktikadpingute alla liigitatud tlddi-
daktikat, dpetajakutset ja dpetaja rolli kasitlevad kursused koos ainedidaktika
opingutega. Omavahel eristuvate dppekavatiiiipide esiletoomiseks nimetatud
tunnuse alusel kasutati taas klasteranaliitisi. Seekord osutus otstarbekaks esi-
le tuua kuus klastrit.

Opetajakoolitusega tegelevate inimeste jaoks ei tohiks olla iillatav, et suurima
mahuga on nii Soome kui ka Eesti ainedpetaja teooriadppes didaktika, teisel
kohal on pedagoogiline psiihholoogia. Ka haridussotsioloogia maht on iisna
suur. Ent haridusfilosoofia, kasvatuse ajalugu, vordlev hariduskorraldus, eri-
pedagoogika ja mitmekultuurilisus on kéik vdhe esindatud aladistsipliinid
ning mones dppekavas hoopiski esindamata. Niisiis eristuvad 6ppekavad sel
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alusel, millised kasvatusteaduslikud aladistsipliinid on neis esindatud ja kui
suure osakaaluga.

Naiteks on EST1 puhul (vt klastrid 2, 5 ja 3) vorreldes teiste iilikoolide dpeta-
jakoolituse 6ppekavadega suhteliselt tagasihoidlikus mahus haridussotsioloo-
gia, natuke 0ppeaega on antud vordlevale hariduskorraldusele, kuid seda, et
neis oleks esindatud haridusfilosoofia, kasvatuse ajalugu, eripedagoogika ja
mitmekultuurilise dppe temaatika, analiiiis ei ndidanud. EST2 (klastrid 4 ja 6)
ning koigi Soome iilikoolide dpetajakoolituse dppekavades on kdik kasvatus-
teaduste aladistsipliinid, v.a vordleva hariduskorralduse valdkond, mis mones
oppekavas on olemas, teises mitte.
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Joonis 2. Klasteranaliilisi tulemused: Soome ja Eesti ainedpetaja teooriadpin-
gute kasvatusteaduste aladistsipliinidest lahtuvad profiilid. Iga klastri puhul
on esitatud Oppesisu Kkirjeldatavate komponentidega seotud ajamahtude
keskmised EAPde alusel

Oppekavade erinevused ilmnevad veel sel alusel, millised on didaktika ja pe-
dagoogilise psithholoogia omavahelised proportsioonid. Siingi voib tdheldada,
et lihes Eesti iilikoolis (ESTZ2; klastrid 4 ja 6) ning suuremas osas Soome {li-
koolides (klaster 6) on dppekavades proportsionaalselt palju rohkem aega
eraldatud didaktikale ja Opetajaametit tutvustavale oppele kui Eesti teises
iillikoolis EST1. Eesti tilikooli EST1 (klastrid 2 ja 5) dppekavades on didaktikale
ja pedagoogilisele psiihholoogiale eraldatud Gppeaeg ligikaudu vordne, ent
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sama Uulikooli mdnes dppekavas tiletavad psiihholoogiadpingud mahult didak-
tikat. Samuti on selles iilikoolis kaks tavatut 6ppekava, kus didaktikadpingute
osakaal on vaga suur, ja seda juba eespool mainitud magistrieksamite tottu.
Kodigi opingute iihtlaseimat jaotust ilmutavad kolm Soome Sppekava (klaster
1), milles on teiste dppekavadega vorreldes vahem iilddidaktika dpinguid, see-
eest aga sellega ligikaudu sama suures mahus haridussotsioloogia ja pedagoo-
gilise psiihholoogia dpinguid.
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Joonis 3. Klasteranaliiiisi tulemused: Soome ja Eesti ainedpetaja 0ppekavade
temaatilised profiilid. Selle analiilisi alusel koondusid niiiid koik. Iga klastri
puhul on esitatud dppesisu kirjeldatavate komponentide keskmised ajamahud
EAPde alusel

Niisiis, nagu naitavad analiilisi tulemused, valitseb Soome ja Eesti dpetajakoo-
lituse kasvatusteaduslikes dpingutes kiillaltki margatav varieeruvus nii riigiti
kui ka iilikooliti. Kdige ihtlasemad on Soome dppekavad: valimis olnud kahe-
teistkimnest Soome iilikoolist kasutavad koguni iiheksa teooriaplokis viga
sarnastes proportsioonides dppesisu ja dppeaja jaotust. Uuringusse kaasatud
Eesti tilikoolide kone all olevad dppekavade teooriaplokid on omavahel kiil-
laltki erinevad. EST1 dpetajakoolituse dppekava on kasvatusteaduslike ala-
distsipliinide esindatuse poolest vaesem, samas on iilikooli sees tiheldatavad
moned pdhimotteliselt erinevad lahendused. EST2 dppekavad on kasvatus-
teaduslike 6ppesisude esindatuse poolest rikkalikumad, samas on selle iilikoo-

60



li 3ppekavad omavahel sarnasemad kui teises Eesti iilikoolis. Uldiselt valitseb
vaadeldud tunnuse alusel suurem sarnasus Soome ja EST2 Opetajakoolituse
oppekavade vahel; EST1 on rohkem omaette.

Oppekavade profiilide vordlus (klasteranaliiiis, 6 Klastrit) eespool kirjeldatud
analiitisikategooriatele vastavate Oppeaja mahtude alusel (joonis 3) kujundas
oppekavade sarnasustest ja erinevustest eespoolsega vorreldes iilevaatlikuma
pildi, teiselt poolt tdi esile ka erisusi, mida eelmised analiilisid ei tuvastanud. EST2
Oppekavad paigutusid iihte rithma (klaster 1), EST1 6ppekavad aga kahte rithma
(klastrid 5 ja 3). Soome iildpilt kujunes palju hajusamaks (klastrid 4, 2 ja 6).

Ainedidaktilisi opinguid eristades (kategooria 4) tulevad teooriadpingutes
paremini esile nende teadmiste valdkonnad, mida kasitletakse vahetult eriala-
se tegevusega seotud dppe korval. Oppekavadevahelisi erinevusi toovad selle
osas esile analiilisikategooriatele 1-3 vastavate Gppeaja mahtude proport-
sioonid. Eesti iilikoolide puhul ilmnes, et EST1 on nende kategooriate puhul
panuse teinud psiihholoogiadpingutele (klastrid 3 ja 5), palju vaiksemal maa-
ral on aega eraldatud iildise didaktika ja teiste kasvatusteaduslike distsipliini-
de kasitlemisele. EST2 dppekavades (klaster 1) on nende kategooriate puhul
samuti kéige mahukam psiihholoogiadpingute osa, kuid teiste distsipliinide
kasitlemiseks on jdetud proportsionaalselt rohkem aega. Eesti dppekavadele
on iseloomulik suure ajaressursi pithendamine ainedidaktika &pinguteks
(klastrid 1, 3 ja 5).

Kui eelnevates analiilisides paistsid Soome dpetajakoolituse dppekavad olevat
omavahel vaga sarnased, siis ilmnes selles analiiiisis margatavaid erinevusi.
Soome dppekavades ei kerki psiihholoogiadpe esile nii ulatuslikult nagu EST1
puhul. Kdige sagedamini esinenud proportsionaalse jaotuse korral (klaster 4)
on sellesse kategooriasse kuuluvaid dpinguid kil natuke enam, kuid teiste
analiiiisikategooriatega holmatud dpingute osad on samuti dppekavades ole-
mas. Samamoodi nagu Eesti 6ppekavades on Soome dppekavadeski rohkem
aega eraldatud ainedidaktika dppimisele, kuid mahtude erinevused kategoo-
riate vahel on tagasihoidlikumad. Soome dppekavade hulgas oli iisna omapa-
raseid lahendusi, mis esmalt paistavad silma eraldiseisva ainedidaktika 6pin-
gute puudumise ja suurema tdahelepanu pooramisega tildistele didaktikadpin-
gutele (klastrid 2 ja 6). Sdarast pedagoogiliste dpingute sisu jaotust vdiks sele-
tada Soome iilikoolides samasuguste pedagoogiliste dpingute kasutamine eri-
nevate ainete dpetajate ettevalmistamisel.

Praktika ja uurimisoskuste kujundamisega seotud dppe puhul vastavad saa-
dud tulemused eelmistele analiiilisidele. Erinevused uurimisoskuste Oppe
mahtudes taanduvad osaliselt kahe riigi erinevustele kehtivates regulatsioo-
nides (Soomes ei tee tulevased ainedpetajad magistritood kasvatusteaduste
valdkonnas) ning osaliselt iilikoolidevahelistele (Eesti iilikoolides on erinev
magistritd6 maht) ja tilikoolidesisestele erinevustele (EST1 tilikoolis on moéne
oppekava puhul kasutusel magistrieksamid).
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Kokkuvote

Kuigi nii Eesti kui ka Soome kasutab Bologna protsessi raames kehtestatud
kahetasandilist kdrgharidust, ei pruugi see tegelikkuses tihendada dppekava-
de identsust. Uuringut kavandades eeldasime, et kuna nii Eestis kui ka Soomes
rakendatakse mitut 6petajate pedagoogiliste dpingute mahtu ning selle jaotust
kasitlevaid norme, siis on ootuspirane, et need kajastuvad ka dpingute profii-
lides. Uuringu tulemused osutasid 0petaja esmadppe erinevustele Soome ja
Eesti lilikoolides, kuigi oli ka palju sarnasusi.

Oppekavade paljud olulised karakteristikud on seotud {imberkorraldustega
korgharidussiisteemides. Naiteks vdib tuua uurimisoskuste kujundamise dppe
suurema mahu Eestis, mis seostub Eesti valikuga dpetada ainedpetaja eriala
magistridppes peaainena ning sel erialal véib teha ka magistritoo. Opingute
tilesehituse kohta kiivad ndouded mairavad selle, kui suures mahus tildse saab
pedagoogilisi Opinguid korraldada (nditeks maidrab Soomes ainedpetajate
pedagoogiliste 6pingute mahu nende defineerimine kdrvalainena) ning milli-
ses ulatuses on mdne oluliseks peetava 6ppe komponendi jaoks aega reser-
veeritud (vrd nt praktika kestuse ja magistrit66 mahu noudeid).

Molema riigi puhul holmavad &petajakoolituse korraldamise kokkulepped ka
teooriadppe sisu. Kuna sellised nduded on enamasti formuleeritud iildsonali-
selt, saavad iilikoolid valida erinevaid 6ppes esindatud teadmusvaldkondi.
Seega tundub iisna loomulik, et teooridppe analiiiis vdljendas ehk koige ilme-
kamalt Opetajate ettevalmistamise erinevaid kasitlusviise.

Tulemused osutavad sellele, et nii Soome kui ka tihe Eesti {ilikooli (EST2) ope-
tajakoolituse dppekavade teooriadpe holmab peagu koéiki kasvatusteaduste
teoreetiliselt esile toodud aladistsipliine (Harva 1960). Nende oppekavade
puhul voib tdheldada ulatuslikku iilddidaktikat ja dpetajakutset tutvustavate
kursuste mahtu. Teooriadppe jaotuselt on need Eesti ja Soome dppekavad
vdga sarnased, mis vdib viidata Eesti Vabariigi iseseisvuse taastamise jarel
kahe riigi ametivoimude ja dpetajakoolitusega seotud isikute kontaktide mdju-
le Eesti dpetajakoolituse arengus.

Monevorra teistsugust vaadet kasvatusteaduslikule teooriadppele vois enne-
koike tdheldada iihe Eesti iilikooli (EST1) puhul, kus 6pingud hélmavad kasva-
tusteaduste aladistsipliinide kitsamat ringi ja kus teiste 6ppekavadega vorrel-
des on rohkem psiihholoogiadpinguid ning kus didaktikadpe koosneb peaaegu
tervikuna ainedidaktika kursustest.

Naib, et siin esimesena kirjeldatud 6ppekavade dppesisu valik ja vastav dppe-
aja jaotus on rohkem kooskolas Saksamaal ja Kesk-Euroopas 19. sajandil levi-
nud arusaamaga kasvatusteadustest ning sellest tulenevate traditsioonidega
opetajakoolituses, millele on osutanud ].Isosaari (Isosaari 1961) ja
P. Kansanen (Kansanen 2002). Opetaja tegevust kisitletakse mitmekesises eri
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distsipliine holmavas kontekstis, suhteliselt rohkem aega pilihendatakse ope-
tamise maailmavaatelisele ja iihiskondlikule kontekstile. Teisel puhul viljen-
dub kirjeldatud dppekavade puhul selgemalt keskendumine teatud ainedppe
kiisimustele ning Opetajatéds tdhelepanu podramine kiitumisteaduslike
teadmiste rakendamisele. Seega tundub 6petus plihenduvat teatud kindlas
valdkonnas tohusama dpetamisoskuse kujundamisele.

Kuivord selles dppesisude erinevuses kajastub Bildungwissenschaft-kasituse
sdilimine v6i segunemine angloameerikaliku pigem pragmaatilise ja rohkem
Opetaja igapdevategevustele suunatud vaatega 6petajakoolitusele, on keeruli-
ne hinnata. Selles uuringus voeti kirjutatud éppekavu analiiiisides lahtekohaks
kasvatusteaduste kui eraldi teadusala aladistsipliinidele vastav pedagoogiliste
opingute teooriadppe struktuur. Tulemuste alusel ilmnes see struktuur selge-
malt Soome tilikoolide ning EST2 dppekavade puhul, mis néitab, et uute dppe-
kavade koostamisel vidljendunud eelistused ja saavutatud kokkulepped on
sdilitanud neid aladistsipliine h6lmava 6petajakoolituse. EST1 dppekavad nai-
vad iseloomustavat dppesisude osas kadsitletud aladistsipliinide taustal kitsa-
mat spetsialiseerumist.

Ehk tuleb nende tulemuste puhul arvestada seda, et kdrghariduséppe muuda-
tused, mis kisitlesid dpivaljunditest lahtuvat dpetuse kujundamist ning dppe
organiseerimist moodulitena, on ise kantud praktilisest soovist edendada
opingute vorreldavust ja tiliopilastel tulevastel ametikohtadel vajalike pade-
vuste kujunemist. Euroopa ekspertide té6riithma soovitatud dpetajakoolituse
tihisteemasid (Gonzalez, Wagenaar 2003) vdiks pidada seda mdétteviisi kajas-
tavaks naiteks. Valja vdib pakkuda oletuse, et liks uuritud riikides dpetajakoo-
lituse uute dppekavade loomisel levinud seisukohti on teinud panuse juba
olemasolevale dppesisude struktuuri ja ametialaselt asjakohaste dpiviljundite
vahelise vastavuse loomisele. Nii vdisid pragmaatiliste eesmarkidega muuda-
tused Opingute korralduses sdilitada Oppeasutustes esinevaid traditsioone,
mis on omased teist laadi maailmavaatele.

Asjaolu, et nii Soomes kui ka Eestis oli teooriadppes parast kdrgharidusdppe
oppekavade iilesehituse muutmist véimalik esile tuua kasvatusteaduste tra-
ditsiooniliste aladistsipliinide jaotus, nditab, et reformide moéju ainedpetaja
erialadpingute sisule pole vihemalt esialgu veel kuigi stigav.

Uurimuses leiti, et Soome dpetajakoolituse dppekavade tiitipilisemad mudelid
on omased suuremale osale sealsetest tilikoolidest. Eesti puhul kirjeldavad
tulemused pigem kahe iilikooli erinevusi. Uks véimalus Soome iilikoolide va-
hel ilmnevaid sarnasusi seletada on, et uuringu ajaks toimunud Soome kérg-
haridusreformid olid kujundatud vastavuses Bologna lepetega (Naumanen,
Rinne 2008: 327-367). Teine seletus peitub dpetajakoolituse dppekavade
arendamisel tehtavas koost66s ning toetumine mitmele iilikoolidevahelisele
kokkuleppele, mille olid teinud dpetajakoolitusega tegelevate iiksuste juhid,
kes hoiavad pidevat iihendust nii omavahel kui ka haridusministeeriumiga
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(Meisalo 2007: 163). Eestis, kus samaks perioodiks muudeti seadusi ja mindi
ile uuele 6ppekavade siisteemile, sellises ulatuses dpetajakoolitust ei iihtlus-
tatud. Saadud tulemused osutavad, et pigem siilitasid mdélemad uuringusse
kaasatud Eesti tilikoolid oma juba kujunenud 6petajakoolituse traditsioonid.

Tulemuste pdhjal saame jareldada, et kasutatud meetod opetajakoolituse pe-
dagoogiliste dpingute sisu vordlemiseks voimaldas saada uurimiskiisimustele
vastavat teavet. Olukorras, kus Bologna protsessi tulemusena on Euroopas
loodud tlikoolidevahelist mobiilsust toetav kdrgharidusdpingute siisteem, mis
toetub Opingute iihtlustatud iilesehitusele (nn 3+2 struktuur) ning dpivéaljun-
dite kirjeldamisele, voivad erialadpingute sisu vordlemiseks loodavad vahen-
did pakkuda lisavéimalusi eri kohtades toimuva dppe kirjeldamiseks ning
muutuste jalgimiseks. Oppekavade analiiiis kasvatusteaduste aladistsipliinide
alusel osutus otstarbekaks, hdlbustades vaadeldud perioodil kasutuses olnud
oppekavatekstide tiilipide jargi liigitamist. Edasisel dopetajakoolituse iildtee-
made kaupa Oppesisude jaotamisel interpreteeriti tildteemasid suures ulatu-
ses, lahtudes distsipliinidele vastavast teadmiste jaotusest. Seega hdlmab {ild-
teemadest lahtuv analiilis praegu kasvatusteaduste aladistsipliinidest lahtuva
analiiiisi struktuuri. Sisuline seos ei voimalda kasitleda kahe analiiiisi tulemusi
soltumatuna. Voimalik, et dpetajakoolituse lildteemade kasutamist Gpetaja-
koolituse kirjeldamise ja hindamise vahendina toetaks nende tdpsustamine
ning dpetaja tegevuste ja lilesannete spetsiifilisem kirjeldamine.
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Tdnu avaldamine

Taname Kristel Tennokeset Tallinna Ulikoolist ning Juta Jaanit ja Anu Seppat
Tartu Ulikoolist vaartusliku abi eest Eesti tilikoolide 6ppekavade kohta and-
mete kogumisel ja kodeerimisel.
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Suundumused Soome Opetajahariduses

Merli Kaljuve

Uks Soome Opetajahariduse ajaloo olulisemaid poérdepunkte oli aasta 1974,
mil ilikoolides avati kasvatusteaduste teaduskonnad ja Opetajatele hakati
andma korgharidust (Vuorenpaia 2003: 11). Praegu koolitatakse Opetajaid
tiheteistkiimnes iilikoolis, koos kolledzite ja filiaalidega kokku viieteistkiimnes
Soome linnas. Uhes nendest - Vaasas asuvas Abo Akademis - on dpetus root-
sikeelne.

Soome Opetajakoolitust hinnatakse rahvusvahelistes vdrdlustes kdrgelt ning
selle mudelist soovivad oma Opetajakoolituse arendamisel eeskuju votta néiteks
Suurbritannia ja Jaapan (Malaty 2007: 50; Melto, Aarras-Saari 2010: 42; Tikkanen
2010: 9). Soome Opetajakoolituse tugevustena tuuakse esile selle teaduspohisust
ja mitmekiilgsust. Soome dpetajakoolituse eripara ning dpetajahariduse asja-
tundjate hinnangul ka selle edu saladus on kéikide iilikoolide juures tegutse-
vad harjutuskoolid (sm harjoituskoulu, sagedamini normaalikoulu), kus teoo-
ria ja praktika on vaga tihedalt seotud. Soome Opetajahariduse norgima liilina
ndhakse aga toole suunduvate algajate dpetajate mentorluse puudumist.

Milline on dpetajakoolituse tulevik Soomes? Soome haridusministeerium kut-
sus 2007. aasta kevadel kokku to6rithma, kelle iilesanne oli koostada dpetaja-
tellimuse prognoos aastani 2020. To6rithm toi esile, kuidas vétta dpetajakooli-
tuse dppekavaarenduses arvesse erinevaid iihiskondlikke nahtusi, nagu lin-
nastumine (eriti Helsingi piirkonda koondumine) ja mitmekultuurilisus. Sa-
muti analiilisiti, milline dpetajakoolituse struktuur toetab kdige paremini ope-
tajakoolitusega seotud uurimisto6d. Uuringutulemusi tutvustavas raportis on
esitatud hulk soovitusi ja prognoose Soome Opetajakoolituse arendamiseks
(Opettajankoulutus 2020 2007: 9). Sellele dokumendile tuginedes on koosta-
tud mitme tlikooli viarskeimad tulevikustrateegiad.

1. Opetajakutse on ndudlik amet

Opetajakutset kisitletakse ulatuslikult nii Eesti, Soome kui ka laiemas rahvus-
vahelises kasvatus- ja iithiskonnateaduslikus kirjanduses. Olenemata teoreeti-
lisest raamistikust, on erinevatel kasitustel alati iiks iihisjoon: dpetajatood
peetakse ndudlikuks ametiks. Opetajaté6 nduab pikaajalist ja kérgetasemelist
koolitust, mille kdigus kujunevad vajalikud kutseoskused ning eelkdige voe-
takse omaks Opetajatdd eetiline vastutus. Opetajatéd eeldab dpetatavate tea-
dusalade ja teadmise kujunemise (sm tiedon muodostus) laiaulatuslikku ja
sligavat tundmist, inimese kasvamise ja arengu pohjalikku tundmist ning val-
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misolekut kasutada pedagoogilisi meetodeid arengu suunamiseks. Lisaks sel-
lele peab dpetaja modistma seoseid kasvatuse, koolituse ja iithiskonna vahel
ning suutma tegutseda nii, et véimalikult suur osa 6pilasi edeneks oma dpin-
gutes voimalikult kaugele. (Opettajankoulutus 2020 2007: 11.)

Nii Soome dpetajakoolituse tulevikuprognoosis aastani 2020 kui ka erinevate
Soome iilikoolide dpetajakoolituse strateegiates rohutatakse dpetaja rolli uuri-
jana, teadlasena (Oulun yliopiston opettajankoulutuksen strategia 2005-2010;
Opettajankoulutus 2020 2007: 43; Helsingin yliopiston opettajankoulutuksen
ohjelma 2007-2009; Jyvaskylan yliopiston opettajankoulutuksen raken-
teellinen kehittdminen vuosina 2007-2011; Tampereen yliopiston opettajan-
koulutuslaitos: strategia 2008-2012). Opetajakoolitus on akadeemiline ja tea-
duspohine ning Opetajakutse saamise eeldus on magistrikraadi olemasolu.
Rohutatakse pohimotet ,uurivast iilidpilasest uurivaks dpetajaks”, mistottu
teadustoo on Opetajakoolituse lahutamatu osa.

Opetajakoolituse tulevikuprognoosi koostades tugines té6rithm ,Opettajan-
koulutus 2020“ muu hulgas Euroopa Liidu komisjoni avaldatud dokumendile
,2Improving the quality of teacher education”, milles antakse juhiseid dpetaja-
koolituse arendamiseks Euroopa Liidu liikmesriikides. Opetajakutse tuleviku-
visioon on selles dokumendis sénastatud jargmiselt:

1) kvalifitseeritud elukutse: dpetajakoolitus toimub korghariduse tasan-
dil. Igal 6petajal on pdhjalikud teadmised dpetatavatest ainetest, peda-
googikast, dpilase arengu toetamisest ning suunamisest;

2) elukestva dppe elukutse: dpetajate professionaalset arengut toetatakse
kogu Kkarjaari viltel. Opetajad ja nende tdé6andjad tunnetavad uute
teadmiste hankimise vajalikkust, on uuendusmeelsed ja suutelised ka-
sutama uurimistulemusi oma t66 suunajana;

3) mobiilne elukutse: mobiilsus on esmase dpetajakoolituse ning tiien-
duskoolituse oluline komponent. Opetajaid tuleb julgustada éppima ja
tootama teistes Euroopa maades;

4) koostool pohinev kutse: dpetajakoolitust pakkuvad institutsioonid t66-
tavad partnerluses koolide, kohalike ettevotete, koolituse pakkujate jt
sidusriihmadega (Improving the quality ... 2007: 12).

Dokumendis esitatakse soovitusi Opetajate elukestva dppe ja professionaalse
arengu tagamiseks. Soovitustes kerkib tugevalt esile dpetajate voime - ja ko-
hustus - luua ning sdnastada uusi teadmisi kasvatusest ja dpetamisest. Ise-
seisva elukestva dppijana peab dpetaja professionaalsesse arengusse kuulu-
ma:

1) oma tegevuse pidev ja slistemaatiline reflekteerimine;

2) teaduspohine ja uurimuslik suhtumine 6petajatoosse;

3) oma tegevuse tulemuslikkuse hindamine ning oma 6petamisstratee-
giate uuendamine tulemushinnangute pdhjal;
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4) oma tdienduskoolituse vajaduse hindamine (sealsamas, 1k 14).

Soome oOpetajakoolituse asjatundjad on uhked, et suur osa Euroopa Liidu ko-
misjoni visioonist selle kohta, milline peaks olema 6petajakutse, on Soomes
juba aastakiimneid tagasi ellu viidud (Opettajankoulutus 2020 2007: 14). Ni-
melt viidi dpetajakoolitus 1970ndatel iilikoolidesse just seetodttu, et dpetajad
peavad pedagoogitod noudlikkuse tottu olema kérgelt haritud. Tanapaevani
seab enamik Soome tilikoole 6petajakoolituse arendamise oma arengukavades
iiheks tihtsamaks prioriteediks. Opetajakoolituse iilesandeks peetakse tule-
vaste Opetajate motlemisoskuste arendamist, nende suutlikkust mdista iihis-
konna- ja kultuurindhtusi, aidata neil luua laia silmaringi ning toetada valmis-
olekut jatkuvaks dppimiseks ja arenemiseks. Soome uurijad mérgivad, et dpe-
tajakoolituse lahtekohaks tuleb seada laiahaardelisus, nii et opetajakoolituse
labinu oleks vdimeline tditma loomult erinevaid {ilesandeid mitte ainult koolis,
vaid ka valjaspool seda. Soome koolijuhid kinnitavad, et 6petajate t66pold on
oluliselt laienenud - muu hulgas vajatakse dpetajate asjatundlikke hinnanguid
ja teadmisi erinevates kohalike omavalitsuste toorithmades (sealsamas, 1k 14-
15).

2. 3+2 siisteemi kriitika opetajakoolituse seisukohalt

Euroopa tihises kdrgharidussiisteemis valitsev 3+2 stlisteem ei ole dpetajakoo-
lituses mitmel pohjusel parim lahendus. Selle siisteemi puhul dpitakse koige-
pealt kolm aastat ainet ning alles seejirel jargneb kaks aastat pedagoogilisi
opinguid, kuigi otstarbekam oleks aine- ja ainedidaktika Opinguid rohkem
poimida. Samuti on noorte dpetajate kutsekindluse suurendamiseks kasulik
alustada Opetajaidentiteedi kujundamist juba dpingute alguses, sest uuringud
on ndidanud, et klassidpetajad, kes dpivad dpetajakoolituse iilidpilastest ain-
satena integreeritud bakalaureuse- ja magistrioppekaval, st algusest peale
Opetajaks, on ainedpetajatega vorreldes kutsekindlamad (Riigikontroll 2004:
3). Kuna Opetajakutse saamise eeldus on magistrikraad (Improving the
quality ... 2007: 12), on 180 EAP bakalaureuse- ja 120 EAP magistridppe (tei-
sisdénu aine- ja pedagoogiliste dpingute) lahushoidmine ebaratsionaalne. In-
tegreeritud tervikdppekava (300 EAP) oleks dpetajakoolituses kdige tulemus-
likum lahendus.

Et jaotada ,3+2 siisteemi kiuste“ ainedpetajaks piirgivate iilidpilaste pedagoo-
gilisi 6pinguid sujuvamalt kogu dpinguperioodile, hakati Soomes 2001. aastal
juurutama nn otsevaliku (sm suoravalinta) pohimotet. Otsevalik tdhendab, et
mis tahes erialale plirgijad, kes on huvitatud dpetajakutsest, saavad sooritada
sisseastumiskatsete raames juba ka dpetaja kutsesobivuse eksami. Kutsesobi-
vuseksami labinud tlidpilased sooritavad osa pedagoogilisi 6pinguid, mis ha-
rilikult kuuluvad magistrioppesse, roobiti ainedpingutega juba bakalaureuse-
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oppes (Opettajankoulutus 2020 2007: 17) Otsevalik on osutunud vaga efek-
tiivseks, sest see motiveerib 6ppijaid 6pinguid l6puni viima, teisisdonu - mitte
rahulduma bakalaureusekraadiga. Otsevaliku silisteemi rakendatakse jarjest
rohkemates ilikoolides ja enamatel dppekavadel ning t66rithm ,Opettajan-
koulutus 2020 soovitabki teha sellest eksperimendina alanud korraldusest
standard. Otsevaliku pdhimdte siiski ei vilista, et ainedpetajaks ei vaiks piirgi-
da hiljem, kas 6pingute kdigus voi parast bakalaureusedppe labimist.

3. Oppekavaarendus

Oulu iilikooli dpetajakoolituse strateegias (Oulun yliopiston ... 2005: 2) on
margitud, et dpetaja esmakoolituse mahtu pole voimalik 16putult laiendada.
Ent see ei tdhenda kaugeltki mitte 0ppekavaarenduse pidurdumist. Vastupidi,
oppekavaarendus on pidev protsess: aeg-ajalt asendatakse mdni ainekursus
teisega, muudetakse mone 6ppevaldkonna osakaalu voéi praktika korraldust.
Oppekava ei ole kunagi valmis, vaid elab ja areneb. Kuna Soomes on mitu dpe-
tajakoolituskeskust, on eri iilikoolide dppekavad erineva réhuasetusega - pa-
kutakse nditeks erineva profiiliga klassidpetajakoolitust, kus labiv teema on
kodaniku- véi meediakasvatus, voi on rohk muusikadpetusel, kehalisel kasva-
tusel ja tervisedpetusel vmt.

Toorithma ,Opettajankoulutus 2020“ soovitused dppekavamuudatusteks on,
et tulevastele dpetajatele tuleb anda senisest rohkem teadmisi koostddst lap-
sevanematega, kooliga seotud seadustest (nt tugislisteemide kasutamisest),
tooOst erivajadustega dpilastega ning to6tamisest mitmekultuurilises dopikesk-
konnas (Opettajankoulutus 2020 2007: 14-15, 18). Viimasena nimetatud
valdkond kerkib eriti esile mitmes riiklikus ja dpetajakoolituse kohta kaivas
rahvusvahelises aruandes (Opettajankoulutus - tietoa, taitoa, tulevaisuutta
2005: 21; Improving the quality ... 2007: 13; TemaNord 2009: 88). Samas on
Soome iilikoolide Opetajakoolituse tulevikustrateegiates mitmekultuurilisus
kiill terminina kasutusel, kuid on seletamata, kas, miks ja kuidas sellealased
opingud opetajakoolitusse kuuluvad. Tegelikult pole koolide mitmekultuurili-
sus Soomes uus ndhtus ning sellealased dpingud kuuluvad opetajakoolitusse
juba lahutamatu osana. Siiski on toorithmal ,Opettajankoulutus 2020“ arvu-
kalt soovitusi sellekohaseks dppekavaarenduseks.

4. Opetajakoolitus mitmekultuurilises Gihiskonnas

Kuna Soome on kakskeelne riik, on iseenesestmaistetav, et tulevased dpetajad
saavad tlikoolihariduse nii soome kui ka rootsi keeles. See traditsioon jaab
kindlasti piisima, sest rootsikeelsed iildhariduskoolid on Soomes viga elujou-
lised - vaatamata sellele (v0i just seetottu), et rootsikeelse elanikkonna osa-
kaal Soomes on aeglaselt langenud. Statistiliselt on rootsikeelsete koolide 6pi-
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laste arv lausa 10% suurem kui rootsikeelsete laste arv, kuna 34 kakskeelsete
perede lastest dpivad just rootsikeelsetes iildhariduskoolides (Opettajan-
koulutus 2020 2007: 44).

Tadnapdeval koneldakse Soomes juba sadu emakeeli ning kultuuride mitmeke-
sisus on lithikese ajaga plahvatuslikult kasvanud. Kuigi dpetajakoolituse dppe-
kavades sisaldub juba mitmekultuurilisust kasitlev 6pingute moodul, toob
toorithm ,Opettajankoulutus 2020“ esile hulga soovitusi, kuidas uutele kooli-
tingimustele paremini vastata:

1) dulikoolid peavad pakkuma Soomes esindatud kultuure tutvustavaid
kursusi nii 0petaja esma- kui ka tdienduskoolituses;

2) Opetajakoolituse oppekavades tuleb kirjutada, kuidas valmistatakse
uillidpilasi ette to0ks mitmekultuurilises koolikeskkonnas;

3) iilikoolide humanitaar- ja iihiskonnateaduste teaduskonnad toétavad
koost66s Opetajakoolituse osakondadega vilja 5-10ainepunktilised
(EAP) kultuuriloo moodulid;

4) vajatakse eraldi magistriprogramme, mis valmistavad inimesed ette
toimimiseks mitmekultuurilises kooli- ja to6keskkonnas;

5) eriti kiiret reageerimist on vaja Helsingi piirkonnas, kus rahvuste mit-
mekesisus on tormiliselt kasvanud. Seetdttu tuleb siin korraldada
eraldi dpetajakoolitust neile sisserdndajatest tlidpilastele, kes suuda-
vad tootada dpilaste emakeeles;

6) llikoolides tuleb pakkuda neile sisserdndajaile, kellel on dpetajakutse
juba olemas, soome vdi rootsi keele, samuti soome kultuuri ja Soome
koolikorralduse alast koolitust, et kaasata dopetajapadevusega inimesi
Soome koolivorku (sealsamas, lk 45).

Kuigi mitme iilikooli dpetajakoolituse strateegia on Kirja pandud parast rapor-
ti ,Opettajankoulutus 2020“ ilmumist, ei kajastu raporti eespool loetletud soo-
vitused esialgu veel mitte iihegi iilikooli lahiaastate strateegias.

5. Kasvav vajadus eripedagoogide jarele

Soome haridusministeeriumi 2001. aasta hinnangu pdéhjal on eripedagoogide
riiklik koolitustellimus 250-300 dppekohta aastas, kuid 2007. aasta prognoosi
kohaselt on tegelik vajadus téusnud juba 485ni (Opettajankoulutuksen
kehittamisohjelma 2001: 22; Opettajankoulutus 2020 2007: 46). Eripedagoo-
ge koolitatakse koigi Soome iilikoolide kasvatusteaduste teaduskondades.
Eripedagoogikat opitakse kas bakalaureuse- ja magistridppe integreeritud
oppekava vdi eraldiseisva magistrioppekava jargi, kus eelnev bakalaureuse-
dpe voib olla libitud mis tahes erialal (Luukkainen 2000: 46-47). Uks eripe-
dagoogide praeguse nappuse pohjusi on asjaolu, et suur osa eripedagoogika
magistridppekava labinutest ei siirdu to6le eripedagoogina, vaid naaseb klas-
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si- voi ainedpetaja ametisse. Sellest tulenevalt vajavad tegevdpetajad marksa
rohkem teadmisi erivajadustega Gppijatega tootamisest. Riiklikud soovitused
on, et kdigisse Opetaja esmakoolituse dppekavadesse tuleb lilitada senisest
rohkem eripedagoogika dpinguid ning tegevopetajatele tuleb pakkuda vdima-
lusi sellekohaseks tdaiendusoppeks (sealsamas 2000: 279; Opettajankoulutus
2020 2007: 46). Eripedagoogikadpingud sisalduvadki olulise tdienduskoolitu-
se teemavaldkonnana tilikoolide 6petajakoolituse tulevikustrateegiates.

Lisaks prognoosib té6riihm ,Opettajankoulutus 2020“ kasvavat vajadust eri-
pedagoogikaalase pddevusega lasteaiadOpetajate jarele (Opettajankoulutus
2020 2007: 46). Praegu tootavad sellise ettevalmistusega lasteaiadpetajad
sageli koolitajatena kohaliku omavalitsuse otsealluvuses.

6. Mentorlus ja elukestev ope

Riikliku kutseaastaprogrammi rakendamisega 2004. aastal astuti Eestis viga
progressiivne samm. Niisugune tleriigiline programm puudub esialgu mitte
ainult Soomes, vaid kdigis P6hjamaades. Kasutusel on hoopis piirkondlik ka-
sitlus. Nii nditeks on neljas riigis - Soomes, Rootsis, Norras, Taanis - kokku iile
tuhande mentorlussiisteemi (Fransson 2008). Mentorlust ei mainita ka 2009.
aastal avaldatud Pdohjamaade opetajakoolituse vordlusanaliilisis (TemaNord
2009), kuna see ei ole seal dpetaja esmakoolituse loogiline jatk ning selle ra-
kendamine pole iilikoolide, vaid omavalitsuste vdi koolide vastutusalas.
Mentorlusel puudub selge struktuur, eeskiri ja koordineerimine ning selle
kattesaadavus soltub regiooni poliitikast voi koolijuhi aktiivsusest.

Mitmes rahvusvahelises hinnangus on tostetud esile Soome esmase Opetaja-
koolituse labimdeldust ning head organiseeritust (Opettajankoulutus 2020
2007: 18). Soome Opetajakoolituse asjatundjad on aga médistnud, et nende
kvaliteetse dpetajakoolituse ndorgimaks liiliks on puudulik ,t66sse piithendami-
se faas” ehk parast iilikooli l16ppu tddle asuvate noorte dpetajate vihene toe-
tamine. Téorithm ,Opettajankoulutus 2020“ tddeb, et Soomes puudub peagu
taielikult sellelaadne mentorlusprogramm, millele viidatakse ilileeuroopalistes
soovitustes (sealsamas). Mitmete uuringute, ndupidamiste ja katseprojektide
tulemusel on osa tlikoole teinud selles valdkonnas olulisi uuendusi. 2008.
aasta oktoobris tutvustasid Jyvaskyld ilikooli uurijad H. Heikkinen ja
H. Jokinen Tallinna Ulikooli konverentsil ,Algajate dpetajate toetusprogram-
mide rakendamine Pdhja-Euroopas” uut projekti, mida nimetatakse VERME
ehk vertaisryhmdmentorointi (ingl peer group mentoring). See programm ei
sisalda mentori ja algaja dpetaja suhtlemist iiks iihele, vaid arutelud toimuvad
vaikestes rihmades, kuhu kuuluvad nii algajad kui ka kogenumad &petajad.
Peale Jyvaskyla iilikooli on programmiga liitunud Kokkola, Oulu ja
Hameenlinna iilikoolid ning kolledzid. Sellega on samalaadne mentorlus edas-
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pidi tagatud juba ligikaudu kolmandikule Soome algajatest Opetajatest.
(Heikkinen, Jokinen 2008.)

Vajadust mentorluse jirele tunnetavad ka Soome iiliépilased. Soome Opeta-
jaks Oppivate Ulidpilaste Liidu SOOL esindajad margivad oma avalduses, et
esmane Opetajakoolitus iilikoolis ei ole ammendav, vaid 6petajal on vdimalus
ja kohustus osaleda erinevatel tdienduskoolitustel. Samuti rohutatakse, et
algajale dpetajale peab kutsetdole asudes olema kittesaadav kogenud kolleegi
(mentori) toetus (SOOL 2008: 14). Nii Eestis kui ka Soomes ndhakse kutseaas-
tas silda esmadppe ja jatkuva professionaalse arengu vahel (Eisenschmidt,
Koster 2008: 5; Heikkinen, Jokinen 2008).

Sellegipoolest ei nimetata iilikoolide praegustes tulevikustrateegiates algajate
Opetajate mentorlussiisteemi valjatootamist; kiill on neis strateegiates tihtsal
kohal opetajate tdienduskoolituse laiendamine ja arendamine. Soome dpetaja-
te taienduskoolitust peetakse Kkillustatuks ning ebaslistemaatiliseks
(Opettajankoulutus 2020 2007: 18), mistdttu mitmes iilikoolis panustatakse
selle arendamisse. Kui mitmekultuurilises dpikeskkonnas té6tamine on tli-
koolide praegustes d0petajakoolituse strateegiates norgalt kirjutatud, siis elu-
kestva Oppe ja tdienduskoolitussiisteemi arendamine naib olevat kdéikide iili-
koolide prioriteet. Esmane dpetajakoolitus annab hea baasi, kuid dpetajaks
kasvamine on pikaajaline ja pidev protsess (Oulun yliopiston ... 2005: 2).
Taienduskoolituse eesmark on toetada (ja juhtida) dpetajate professionaalset
arengut kogu karjaari valtel, mis eeldab, et esmane dpetajakoolitus ning tiien-
duskoolitus moodustavad loogilise katkematu terviku (Jyvaskylan
yliopiston ... 2007: 4; Tampereen yliopiston ... 2007: 8). Niisuguse siisteemi
valjatootamine on tdsine t60, sest samal ajal muudetakse Opetajakoolituse
oppekavu tiha paindlikumaks ning antakse dpetajakoolituse ulidpilastele jar-
jest vabamad kied dpingute planeerimisel. Ulidpilased saavad valida mitme-
kesisest kdrvalainete/lisaerialade valikust mitu komplekti, millega tagatakse
nende kui tulevaste Opetajate laialdane padevus ja valmisolek erinevateks
tilesanneteks nii koolis kui ka véljaspool kooli. Sama mitmekesine peab olema
loodav tidienduskoolitussiisteem. Harjutuskoolidel on tdienduskoolituses tdh-
tis roll. Kuna iilikoolide juures tegutsevad harjutuskoolid moodustavad kogu
riiki katva vorgustiku, on need suureparaseks kanaliks uute teadmiste viimisel
koigisse Soome piirkondadesse (Harjoittelukoulujen strategia 2020 2007: 6-
7).

7. Struktuurimuutused

Peale sisuliste, st d9ppekava muudatuste on Soome dpetajakoolituses aktuaalne
teema iilikoolide struktuurimuutused. Soome haridusministeerium tellis iili-
koolidelt 2006. aastal nende hinnangud ja ettepanekud struktuurimuutusteks.
Peamiselt arutleti iilikoolides kolledzite t66 timberkorraldamise v&i 10petami-
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se lile: nditeks koondab Oulu tlikool Kajaani kolledZisse ainult eripedagoogika
opingud, Tampere iilikool kaalub aga Himeenlinna kolledzi (klassidopetajakoo-
litus) sulgemist (SOOL 2006: 3-4). Toéoriihm ,Opettajankoulutus 2020“ mar-
gib, et viaikese koosseisuga dpetajakoolitusiiksus ei suuda pakkuda tilidpilaste-
le niisugust teaduslikku keskkonda kui suur iilikoolikeskus; et kolledzite ja
filiaalide tilalpidamine on iilikoolidele viaga suur valjaminek, tasub tilikoolidel
analiiiisida selle jatkamise otstarbekust (Opettajankoulutus 2020 2007: 44-
45).

8. Tasakaal opetajakoolituse ja uldhariduskooli
oppekavaarenduses

On tarvis meeles pidada, et kui dpetajakoolitus kdib oma ajast ees, voib see
aeglustada kooli uuendamist. Teisisonu - kui uutel dpetajatel puudub valmi-
dus tootada tanapdeva koolis, hakkab nende tegevus kooli arengut pidurdama.
Noor dpetaja, kes siirdub kooli to6le varskete motetega sellest, kuidas voiks ja
peaks, voib margata, et koolitegelikkus ei ole nendeks ideedeks veel valmis.
Samuti varitseb oht, et uued dpetajad votavad omaks koolis juurdunud 6pe-
tus- ja kasvatusvotted ning hiilgavad Opetajakoolituses omandatud uued
ideed. llmneb, et liiga uuenduslik dpetajakoolitus toetab kooli stagnatsiooni.
Teiselt poolt voib kooliuuendus takerduda ka koolipoolsesse jaikusesse, kuigi
Opetajakoolitus annab noortele dpetajatele viaga hea ja diinaamilise valmisole-
ku kooli arengut toetada (Niemi 1999: 13). Jarelikult peavad dpetajakoolituse
ja tildhariduskooli 6ppekavaarendus teineteist toetama.
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Opetaja kutsealane areng Inglismaal:
tanapaevased probleemid ja prioriteedid

Linda Evans

Sissejuhatus

Niiiidisajal iseloomustab nii arenenud riikide kui ka arengumaade hariduselu
Opetaja professionaalse arenguga seotud kiisimuste esiletdus. See probleem
muutus poliitikute ja praktikute jaoks eriti tdhtsaks sellest ajast peale, kui pal-
ju — kui mitte enamik - arenenud riikide valitsusi hakkas 1980ndatel koosta-
ma programme hariduse reformimiseks haridusstandardite tugevdamise vai-
mus ning juhtis dpetajaid nendega kaasas kdima ja neid toetama. Sellest johtu-
valt ning taiesti ettearvatavalt kerkis Opetaja professionaalse arengu teema
niiidsest haridusuuringute paevakorda ja sailitas seal valjapaistva koha jarg-
mise rohkem kui kiimmekonna aasta valtel. Ligikaudu kahel viimasel aasta-
kiimnel on selleteemalisi uuringuid peetud kuuluvaks haridusuuringute hulka
kui nende tunnustatud alavaldkond.

Haridusuurijate rahvusvahelise kogukonna aegade kestel tehtud pingutuste
tulemusel oleme hakanud paremini modistma Opetaja kutsealast Sppimist.
Oleme teinud kindlaks, et see dppimine ei pea piirduma iiksnes kavandatud
arenguvdimaluste ja -siindmustega. Oleme omaks vétnud, et see on sageli olu-
korrast soltuv, n-0 situatiivne (Lave, Wenger 1991; Sawyer 2002; Hoekstra jt
2007), ning toimub markamatult (Eraut 2004, 2007) paev-pdevalt asetleidva-
tes sotsiaalsetes interaktsioonides (Adger, Hoyle, Dickinson 2004), sh nn
(praktika)kogukondades (Wenger 1998; Grossman, Wineburg, Woolworth
2001; Buysse, Sparkman, Wesley 2003; Printy 2008; Whitcomb, Borko, Liston
2009). Ukski neist professionaalset arengut soodustavatest kontekstilistest
kategooriatest ei valista teisi. Viimatiste empiiriliste uuringute tulemusel on
hakatud esile tostma juhendamise ja mentorluse olulisust professionaalse
arengu edendamisel (Zwart jt 2007; Domitrovich jt 2009; Neuman,
Cunningham 2009). Olles paremini hakanud mdistma, kuidas vdib toimuda
Opetaja professionaalne areng, oleme niiiid tdhelepanu timber liilitanud kiisi-
musele, kuidas mojub see dpetaja igapaevapraktika kaudu opilaste dppimisele
ning saavutustele (Garet jt 2001; Penuel jt 2007; Desimone 2009; Domitrovich
jt 2009; Neuman, Cunningham 2009).

Kui palju on aga haridusuurijate t66 tulemustest tegelikult kasutusele vétnud
poliitikategijad? Kui efektiivsed on Opetajate professionaalsuse edendamisel
olnud viimastel aastatel Euroopa riikides ellu viidud haridusreformid ja n-6
tilalt-alla initsieeritud muutused? Kuidas véiks uurimine hariduse valdkonnas
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anda informatsiooni reformide tdhusust suurendavate meetmete kohta? Selles
kirjutises kasitlen neid teemasid nende seostes Opetajate professionaalset
arengut reguleeriva poliitikaga Inglismaal. Minu tdhelepanu keskmes on re-
formi kaks votmetihendusega meedet: riiklik dppekava, mis kehtestati
1980ndate 16pul, ning hiljuti (2007. aastal) seadustatud koolipohine tulemus-
juhtimise stisteem.

Esmalt kirjeldan nende meetmete iseloomulikke jooni ja nende mdjusid dpeta-
jate professionaalsuse arengule Inglismaa koolis, seejarel esitan omapoolse
kriitilise vaate sellele, kui tulemuslikud olid need meetmed Opetaja professio-
naalsuse arengumehhanismina.

1. Uus ajastu Opetaja professionaalses arengus: 1988-2007

Olin Briti koolihariduse suurte muutuste perioodil, kui aastal 1988 kehtestati
haridusreformi seadus (,,Educational Reform Act“ - ERA), Inglismaal dpetaja.
Sellest johtuvalt mojutas tollal dpetajate todelu kdige rohkem riiklik dppekava.
Kui minust 1970ndate keskel 6petaja sai, oli dpetajatel iildjuhul lubatud ope-
tada, mida nad soovisid ja millal soovisid. Tapsemalt - nende valikuvabaduse
maar olenes dppealajuhatajast. See olukord muutus riikliku 6ppekava kehtes-
tamisega. Sellest ajast alates kirjutati meile punktipealt ette, mida millises
aines Opetada, nagu ka seda, millises kooliastmes peaks seda lastele dpetama.
See oli seniste oskuste laiaulatuslik minetamine. Mina kui algkoolidpetaja olin
akitselt sunnitud rinda pistma uue O6ppekava eriomase sisuga ainetes, nagu
loodusopetus, muusika, disainitehnoloogia, mida olin varem kas valtinud voi
iileolevalt kdrvale heitnud, kuna leidsin, et neid on raske mdoista voi dpetada.
Parast aastat 1989, mil rakendus uus riiklik 6ppekava, polnud nende ainete
eiramine enam vdimalik. Pidin parandama oma suutlikkust neist aru saada
ning neid tulemuslikult dpetada.

Siiski ei jadetud mind ja mu kolleege abitult rabelema. Meie kdsutusse anti rik-
kalikult vahendeid, et end professionaalselt arendada (plethora of continuing
professional development — CPD, ehk, nagu meie neid nimetasime, INSETi3 voi-
malusi). Vdisime leida enamalt jaolt kohalike haridusvdoimude (LEAs)* piir-
kondlikult hallatud kursuste hulgast niisuguseid, mis meid dpetasid, kuidas
Opetada seda uut materjali, mida nii paljud meist pidasid hirmuératavaks,
kuidas hinnata nduetekohaselt ning kavandada uusi 6ppeprogramme. Maletan
LEA korraldatud kohustusliku tdienduskoolituse tdispaevi, et tutvustada meile
loodusteaduste uue dppekava 6petamise ideestikku; hindamise pohimotted ja
nende dokumenteerimise nduded maarati seevastu kindlaks kooli tasandil
ning neid levitas hindamiskoordineerija (iiks selline oli tavaliselt igas koolis)

3 Taienduskoolitus (in-service education and training).
4 Tanapdeval enam tuntud kui kohalikud omavalitsused (local authorities (LAs)).
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n-0 majasiseselt. Kuigi tegevopetajate professionaalsuse suurendamine on
alati olnud iiks inglise kohustusliku hariduse tugevamaid kiilgi, liilitus see
1988. aastast alates uuele kaigule. Prioriteediks sai 6petajate professionaalsu-
se areng kooskdlas riikliku dppekava rakendumisega. Tdsi kiill, see oli aeg, mil
valitsus kehtestas viaga ebapopulaarsed nn Bakeri paevad. Need olid viis pde-
va, mis, saanud nime tollase haridusministri Kenneth Bakeri jargi, olid varem
puhkepdevad, kuid niitidsest tehtud Opetajate jaoks kohustuslikeks koolitus-
ja arengupaevadeks, mida organiseeriti kooli voi piirkonna (LEA) tasandil.

1988. aasta haridusreformi seadus tahistab kriitilist punkti Inglise koolidpeta-
jate ajaloos ning nende professionaalsuse arengus. Professionaalsuse areng ja
koolituste korraldamine kujunesid dpetamiskutse timberkujundamise liiku-
mapanevaks jouks, luues selle, mida mdned analiiiitikud on nimetanud uus-
professionaalsuseks (vt nt Hargreaves 1994; Troman 1996; Hargreaves,
Fullan 1998; Helsby 1999; Sachs 1999; Whitty 2001; Evans 2008). See oli osa
Uhendkuningriigi valitsuse avalike teenuste moderniseerimise reformist, ku-
jutades endast seda iihetaolist agendat, mida jargis aastail 1980-1990 enamik
arenenud riikide valitsusi.

Kui tdéhus oli aga riiklik dppekava kui dpetajakutse arengumehhanism? Uurin
seda jargmises alajaotuses.

1.1. Rakendamine ja vastukajad: riiklik oppekava kui professionaalse
arengu mehhanism kriitiliselt vaatekohalt

Olen teisal (Evans 2008) selgitanud, millisena nden professionaalsuse kolme
avaldumisvormi:

1) noéutav ehk taotletav professionaalsus (nagu see peegeldub professio-
naalse teenuse tasemenduetes voi plilidlustes, mille on esitanud kutse-
rithma voi téotajaskonna individuaalne esindaja, tavaliselt té6andja);

2) ettekirjutatud professionaalsus (nagu see peegeldub professionaalse
teenuse tasemenduetes, nagu seda on kirjeldanud vdi soovitanud ana-
lititikud);

3) teostunud (enacted) professionaalsus (see on ilikskdik millise vaatleja -
valisvaatleja v&i kutseriihma enda, sh praktikute vaadeldud, tajutud ja
interpreteeritud professionaalne praktika).

Seadusse raiutuna formuleeris riiklik dppekava ning selles valjendatud seisu-
kohad Uhendkuningriigi valitsuse nduded dpetajate kutsetdoalasele profes-
sionaalsusele 6ppekava rakendamise vallas.

Eespool mainitud professionaalsuse kolme avaldumisvormi (Evans 2008)
tuum seisnes selles, et tegelikkuse ilminguks tohib lugeda iiksnes teostunud
professionaalsust - sellele vaatamata, et tegemist on fenomenoloogiliselt maa-
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ratletud tegelikkusega (mis holmab kiisimust: kelle perspektiivist nahtuna
tegelik?). Seega on professionaalsuse ainus mottekas kasitus just teostunud
professionaalsus. Niikaua kui 6petajad ei haara asjast tegelikult kinni ega rea-
liseeri seda, kujutab see endast lihtsalt mingit kujutelma, mis vdib ulatuda
selgelt formuleeritud ideoloogiast soovmdtlemiseni: 00nsat retoorikat, mis
pole valja kasvanud praktikast. Just see juhtuski Inglismaa ja Walesi5 riikliku
oppekavaga.

Olin dpetajate iihenduse finantseeritud uurimisrithma liige. Uurisime aastail
1990-1992 riikliku 6ppekava moju dpetajate todelule. Meie uuringu tulemus-
test ilmnes, et Opetajad ei olnud rahul riikliku 6ppekavaga selle rakendamise
algusperioodil, alanes ka t60moraal ja tooga rahulolu (Evans jt 1994). Mis
veelgi olulisem - arvestades, et riiklik dppekava kujutab endast mehhanismi
valitsuse poolt ndutava uue professionaalsuse loomiseks, leidsime, et 6ppeka-
vade rakendamine on kooliti vidga ebaiihtlane. Osa koole rakendas dppekava
nouetekohaselt, st nii, nagu valitsus oli ette ndinud ja satestanud vastavas do-
kumentatsioonis. Me nimetasime seda dppekava tdhttaheliseks rakendami-
seks. See on ilmselge naide selle kohta, kuidas néutav professionaalsus vdib
muutuda tegelikuks, teostunud professionaalsuseks ning valitsuse soovmat-
lemine on saanud tegelikkuseks. Kuid sellist 6ppekava tahttdhelist kasitlust
tuli ette iliksnes vahestes koolides. Vastandlikku darmust esindasid koolid, kus
riiklikku dppekava lihtsalt eirati, kus dpetajad liikkasid dppekava rakendami-
se edasi ja jatkasid dpetamist nii, nagu nad olid dpetanud enne haridusreformi
seaduse vastuvotmist. Me nimetasime seda pea liiva alla peitmiseks, kuna niis,
nagu loodaksid need koolid, et kui nad matavad oma pea liiva alla, siis kaob
riiklik dppekava nagu voluvitsaga 166dult iseenesest ning nad saavad minna
tagasi kutsealase autonoomia ja vdhese reeglistatuse kuldajastusse. Nende
kahe darmuse vahele jadb kaks iilejddnud vaadet dppekava rakendamisele.
Esimese puhul, mida me nimetasime tervemdistuslikuks, véeti riiklikust dp-
pekavast omaks see, mis tundus olevat teostatav ja rakendatav ning mida ko-
handati niiviisi, et see hakkaks to6le, samaaegu heites kdrvale kdik selle, mis ei
olnud realiseeritav. Loosunglik vaade kujutas endast dppekava rakendamise
fassaadi demonstreerimist, mis ei peegeldanud tegelikkust, kus 6ppekava ra-
kendus vaga vahe. Loosunglik vaade oli selle nditeks, mida E.Hoyle ja
M. Wallace pidasid eneseupitamise irooniaks, mis ilmutab end selles, kuidas
organisatsiooni liikmed esitlevad vilisilmale oma organisatsiooni imagot, mis
on argipraktikaga ainult osalt kooskdlas (Hoyle, Wallace 2007: 19).

Niisiis oli 6petajate professionaalse arengu mehhanismina riiklikul 6ppekaval
(vahemalt selle algpaevil) ilmselt liksnes piiratud edu, sest paljudel dpetajatel
ei dnnestunud kujundada oma praktikat iimber sel viisil ja sel mdaral, nagu

5 Sotimaal ja P6hja-lirimaal oli kummalgi oma riiklik dppekava vastavalt rahvuslikule
kontekstile ja haridussiisteemile. Inglismaal ja Walesis on ajalooliselt olnud sama
haridussiisteem.
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valitsus oli taotlenud ning lootnud. Selle pdhjused, olen veendunud, on selles,
et ei suudetud ndha ega hinnata olemuslikke muutusi dpetajate professionaal-
ses arengus.

1.2. Opetaja professionaalse arengu kisitused

Nagu tlal juba markisin, on haridusteadlased teinud suuri edusamme meie
arusaamade selgitamisel dpetaja professionaalsest arengust — mida see endast
kujutab ja kuidas see toimub. Tundub siiski, et dige vihe on sellest aja jooksul
kogunenud teadmisest kasutanud muutuse agendid, tdpsemalt nood muutuste
korraldajad, kes vastutasid riikliku dppekava kasutuselevotmise eest aastal
1988, paistsid olevat taielikus teadmatuses suhtumuslike muutuste tdhtsusest.
Liiga paljud dpetaja professionaalsele arengule suunatud ettevotmised kes-
kendusid iiksnes sellele, mida ma nimetan funktsionaalseks arenguks (Evans
2002), putdes selle poole, et inimesed muudaksid oma tdo6viise. Funktsionaal-
ne areng hélmab muutusi dpetaja tegevuse ndhtavates kiilgedes, see avaldub
viisis, kuidas 6petajad toimivad, et tulla toime iilesannetega, mis moodustavad
nende igapaevat6o. Kuid funktsionaalne areng ei h6lma muutusi hoiakutes voi
- mis veelgi tdendolisem - inimesed ndivad teistmoodi tegutsevat, kuid nende
meelt ja siidant pole suudetud enda poole vdita. Ukskdik, milliseid muutusi
nende praktikas ka olla vdis, pole need muudatused tdendoliselt tehtud stida-
mega ning neis puudub usk nende digsusse. Pigem peitub neis muudatustes
vimm ja negatiivsus. Selleks, et kutse alal areneda, peab inimestel olema é&ra-
tundmine, et teha midagi uutmoodi, tdhendab teha seda paremini. Parema
tegemisviisi dratundmine on professionaalse arengu voti. See on otsustav.
Selleta on inimesed rahul oma senise tegevusega ega nde pohjust seda muuta.
Et areneda, peab olema rahulolematu - kas vdi natuke - ses suhtes, mida pa-
rasjagu tehakse. Just rahulolematus voib ajendada otsinguid millegi paremini
tegemiseks; see paremini vdib end ilmutada ootamatult ning olla sellisena ka
ara tuntud. Senikaua, kui praktikud ei jaga muutuste agentide ettekujutust
sellest paremast, ei hakka nad ealeski seostama uuendusi arenguvéimaluste-
ga. Mis tahes areng, mis toimub sellistel asjaoludel, on ebatdielik, holmates ehk
kiill funktsionaalset, mitte aga suhtumuslikku arengut. Just nii juhtuski Inglise
ja Walesi riikliku 6ppekavaga. Enamik dpetajaid, kes piilidsid dppekava ra-
kendada, ei suutnud selles dra tunda seda paremat tegemisviisi. Kas Uhendku-
ningriigi valitsus dppis sellest? Et seda kiisimust kasitleda, votan vaatluse alla
ithe Opetajate professionaalsuse arendamise viimastest meetmetest: koolipo-
hise tulemusjuhtimise (performance management).
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2. Opetaja professionaalsuse edendamine tulemusjuhtimise
abil: tanapdevased prioriteedid

Veidi viahem kui kakskiimmend aastat parast haridusreformi seaduse (ERA)
vastuvotmist, kui 2007. aasta septembris seati Inglismaa koolides sisse tule-
musjuhtimines, tdusis Uhendkuningriigis taas rambivalgusse dpetajate profes-
sionaalsuse edendamine. See on seadusega kehtestatud siisteem ning koolidelt
noutakse seaduslikus korras selle rakendamist.

Uue siisteemi fookuses on tegevdpetajate professionaalne areng. Uks selle
votmeeesmarke on kujundada kultuur, kus:

1) Opetajad ja dppealajuhatajad tunneksid end kindlalt ja volitatuna osa-
lema tulemusjuhtimises;

2) peetaks digeks Opetajate ja dppealajuhatajate professionaalset vastu-
tust selle eest, et nad osaleksid kogu oma karjaari valtel tdhusates, pi-
devates ja asjakohastes kutsealast arengut edendavates tegevustes
ning toetaksid kaasdpetajate professionaalset arengut;

3) loodaks diguslikud lepingulised suhted, mis kohustaksid 6petajaid end
tohusalt, pidevalt ja asjakohaselt kutse alal arendama, kasitledes seda
osana Opetajate professionaalsetest kohustustest (Rewards and
Incentives Group 2006, § 1.4).

Kuigi tulemusjuhtimine kui niisugune viidi Inglismaa koolidesse juba aastal
2000, oli uue ststeemi taotluseks see vilja vahetada, parandades seniseid
tulemustel pohinevaid juhtimis- ja hindamissiisteeme. Enne selle uue stisteemi
seadustamist olid koolides kasutatavad hindamissiisteemid kooli juhtkonna
otsustada, mistdttu nende kvaliteet ja tdhusus nagu ka nende rakendamine
olid vaga ebaiihtlased ning kooliti erinevad. Uue siisteemi eesmark on muuta
Opetajate t66 hiivitamine selgemaks ja tdhusamaks ning edendada nende kut-
sealast arengut. See siisteem on kooskodlas dpetaja kutsestandarditega (TDA -
Training and Development Agency for Schools 2007), mis tipsustavad profes-
sionaalsuse tunnuseid vdi, kasutades TDA dokumentides kasutatavat termino-
loogiat, on nendeks tunnusteks professionaalsed omadused, teadmised, aru-
saamad ja oskused, milleni kiiiindides, mida alal hoides ning millele tuginedes
ehitab dpetaja liles oma t66alase karjaari, millel on 5 astet. Kuna need kuulu-
vad lahutamatult dpetaja professionaalse arengu juurde, on neid vaja mone-
vorra ldhemat kasitleda.

Esimene aste on kutsetddks kvalifitseeruva 6petaja staatus (qualified teacher
status, QTS). Seda oodatakse esmakoolituse ldbinud dpetajalt, kes asub palga-
lisele to6le dpetajana. Selle astme 33 standardi seas on nditeks efektiivne suht-

6 Ametlikult: The Education (School Teacher Performance Management) (England)
Regulations 2006, Statutory Instruments 2006, no 2661.
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lemine laste ja noortega, kolleegidega, lapsevanematega ning hooldajatega
(Q4); kohustus iihistegevuseks ja koostdoks (Q6); innovatsiooni loominguline
ja konstruktiiv-kriitiline kasitlus, valmisolek omaks voétta tegevused, mille
paremusi ja tdiustusi on téendatud (Q8); erinevate hindamismooduste kogu
spektri tundmine, sh kujundava hindamise olulisuse moistmine (Q12); tead-
mine, kuidas kasutada kirjaoskust, matemaatilisi ja IT-alaseid oskusi 6petami-
se toetamiseks ning kutsetegevuses laiemalt (Q17); laste ja noorte arengu-
protsesside tundmine ning arusaamine sellest, et 6ppijate edenemist ja heaolu
mojutab terve hulk arengulisi, sotsiaalseid, religioosseid, etnilisi, kultuurilisi ja
lingvistilisi tegureid (Q18); selge raamistiku kujundamine kooliklassi distsip-
liini tagamiseks, et konstruktiivselt juhtida 6ppijate kaitumist ja soodustada
nende enesekontrolli ning iseseisvust (Q31). Vastavust QTS standarditele eel-
datakse oma kutsealast karjaari alustavalt opetajalt, mistottu need on aluseks
Opetaja esmaoppe (initial teacher training — ITT) kursustele, mida pakutakse
illiopilastele vastava akrediteeringuga dppeasutustes. Et kvalifitseeruda ope-
tajaks ning olla registreeritud vastava agentuuri poolt (General Teaching
Council for England - GTCE), peab taitma koikide standardite ndudeid.

Teist astet tdhistab see, mida nimetatakse tuumikstandarditeks (core
standards), mida on kokku 41. Opetajad peavad nendega kindlaks mairatud
taseme saavutama ametisseseadmise ehk kohanemisperioodi (professional
induction period) 16puks ning piisima sel tasemel kogu to6karjaari valtel. Koi-
gile tuumikstandarditele vastamine on ldvend, millelt 6petaja vdib karjdarire-
delil edasi minna; ning paljud seda teevadki. See lavend ei kujuta endast lave-
pakku mitte liksnes kutsepddevuse mottes, vaid sellega kaasneb pohipalga
kiinnise iiletamine, seega rahaline hiivitis, mis peegeldab tulemustega vasta-
vuses olevat tdotasu.

Kutsestandardite raamistikus tdhistab kolmas aste seega tuumikstandardite
alusel maaratletud kiinnist tletavat astet - lavendijargsust (post-thershold
stage). Selle ja iga jargneva astme poole piirgimine on vabatahtlik, kiill séltub
aga vastava lavepaku iiletamine sellest, milline hinnang antakse sooritustele,
mis demonstreerivad standardite saavutamist.

Neljas aste tdhistab oivalist Opetajat (excellent teacher) ning viies aste esirin-
nas olevat dpetajat (advanced teacher). Neis sisalduvad dpetamise tulemuslik-
kusega seotud liidrirollid. (Need liidrirollid erinevad oluliselt kooli juhtimise
ja haldamise juhirollidest, mida tdidavad naiteks direktori asetditja vdi dppe-
alajuhataja; opetaja liidrirollid pakuvad teisi véimalikke teid karjadriredelil,
voimaldades dpetajal jadda dpetajaks ning jagada oma dpetamiskogemusi, ent
samaaegu tousta karjaariredelil ja demonstreerida oma t66 tulemuslikkust
Opetajana.)
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Alates 2007. aasta septembrist on need standardid liilitatud tulemusjuhtimise
slisteemi, sest hindamise fookusesse? on véetud just tulemused, mis naitavad
1. kuni 3. astme standardite saavutatust. Et karjaariredelil edasi liikuda, pea-
vad Opetajad Inglismaa koolides niiiid demonstreerima, et nad vastavad ndu-
tavatele standarditele, ning tdendama seda nende t66le langetatud hinnangute
varal, mis on antud viimase kahe aasta to6tulemustele. Niisiis on standardid
Opetaja professionaalse arengu mddtmise mdodupuud, pakkudes dratuntavaid
sihtmarke oskuste ja paddevuste arendamiseks. Ka dppealajuhatajate tulemus-
juhtimine rajaneb nende kohta kaivatel kutsestandarditel.

Niisiis kirjeldavad Inglismaa koolidpetajate kutsestandardid niisugust profes-
sionaalsust, mida ootab dpetajatelt Briti valitsus ning mida kujundavad loode-
tavasti koik dpetajad kogu oma karjaari jooksul. Kuid, nagu olen juba marki-
nud, pole ndutav oskuslikkus seesama mis teostatud. Kui tdhus voiks tulemus-
juhtimise slisteem olla 0petaja kutsealase arengu tooriistana? Kas on tdendo-
line, et see edendab oskuslikkust, mis on kdtketud konkreetsetesse kutsestan-
darditesse?

2.1. Maaratud olema edukas — uus tulemusjuhtimise siisteem kriitilisest
vaatenurgast ndhtuna

Uue slisteemi hindamine on alles algusjargus. Selle artikli kirjutamise aegu
jookseb selle juurutamise kolmas aasta ning minu teada pole seda veel uuri-
tud. Sooritust (performativity) kui printsiipi on peagu eranditult iseloomusta-
tud negatiivsena (Ball 2003; Osborn 2008; Strain 2009) kui stressi tekitavat,
demoraliseerivat, eneseaustust vihendavat, loovust tdokestavat, juhtide ja juhi-
tavate omavahelisi suhteid potentsiaalselt kahjustavat ning dpetajate profes-
sionaalset s6ltumatust ja identiteeti ohustavat. Viimase aja kirjanduses, mis on
pithendatud tulemusjuhtimisele, osundatakse (nt Storey 2002; Bolam 2008;
Osborn 2008) analiiiisides mdistagi neile Uhendkuningriigi koolide tulemus-
juhtimise siisteemidele, mis eelnesid viimasele, 2007. aastal kehtestatule. Uks
asjakohasemaid viimaseaegseid tulemusjuhtimise uurimusi kasitles standar-
diga ettendhtud soorituskiinnise saavutatuse hindamise8 mdju dpetajate toole
(Mahony, Menter, Hextall 2003; Mahony, Hextall, Menter 2004). Uuring naitas,
et Opetajate seas oli lilekaalus negatiivne hoiak ldvendi iiletamise hindamisega
seonduvatesse toimingutesse. Mis veelgi olulisem - selgus, et dpetajad ei arva,
nagu mojutaks see nende dpetamispraktikat.

7 Et saavutada oivalise vdi edasijoudnud oskustega dpetaja astet, on ndutav
valishindamine. See pole uue seadustatud sooritusjuhtimise siisteemi osa.

8 See hindamistilesanne maaras, kas dpetaja vastas 3. astme kutsestandardile ja kas tal
lubati tiletada laveaste. See iilesanne on niitid lilitatud uude 2007. aasta
sooritusjuhtimise siisteemi.
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Neid tulemusi ei kinnitanud siiski M. Isherwoodi jt viikesemahuline juhtumi-
uuring: tema koostatud valimis olnud dpetajate vaitel on tulemusjuhtimine
neid motiveerinud oma td6tulemusi parandama (Isherwood, Johnson,
Brundrett 2007). Kui tugineda teemakohastele empiirilistele uuringutele, siis
pole veenvaid tdendeid ilihe v4i teise seisukoha kasuks.

Tulemusjuhtimise uue siisteemi keskmes on dpetajate professionaalne areng.
Selle taotluseks on luua Opetaja arenguvajaduste maaratlemise mehhanism
institutsionaalsete n-6 paremaks tegemiste kontekstis, et selle alusel koostada
arengukavu ning alustada professionaalset arengut toetavaid protsesse. Uue
slisteemi analiiiis pole digustatud, kui ei voeta arvesse sellega seotud kutse-
standardeid, mille taotlus on hélbustada tulemusteni jbudmist ja tagada tule-
musi. Mis nende kutsestandardite puhul muljet avaldab, on see, et need ei kes-
kendu iiksnes dpetajate ndhtavale tookaitumisele, vaid hdlmavad ka arusaamu
ja mitmesuguseid professionaalsuse tunnuseid. Ndib, et need, sisaldades kol-
me votmekomponenti - kditumuslikku, hoiakulist ja intellektuaalset -, kata-
vad dpetaja professionaalsuse ning tema kutsealase arengu kogu spektri selli-
ses tdhenduses, nagu olen neid teisal piiritlenud (Evans 2009). Tulemusjuhti-
mise siisteem kujutab endast niisiis professionaalse arengu holistliku arusaa-
ma kohandamise katset.

Siiski soltub palju sellest, kuidas dppealajuhatajad ja neile ldhedal seisvad ini-
mesed uut tulemusjuhtimise siisteemi ellu viivad ning seda haldavad (Gppe-
alajuhataja vastutab tulemusjuhtimise eest kogu kooli ulatuses ja kdigi dpeta-
jate puhul, kuid ta voib delegeerida vastutuse ka monele teisele dpetajale).
Need, kes hindavad dpetajate to6tulemusi standardite alusel, peavad endale
aru andma, et senikaua, kui hinnatav ei véta omaks, et tema t66 moningates
kiilgedes on vdimalusi teha asju paremini, ei aktsepteeri ta tdendoliselt ka
seda soovitatavat paremat viisi nende tegemiseks. Parema viisi dratundmi-
seks, mis on kutse votmekomponent, peab hindajal ning hinnataval olema
sellest lihetaoline ettekujutus. Edu, mida saavutati tulemusjuhtimise raken-
damisel tihes koolis, mida kirjeldas juhtumiuuringu alusel eespool viidatud
M. Isherwood (Isherwood jt 2007), omistati dppealajuhatajale tema delikaatse
ja motiveeriva kditumise parast. See juhtis Opetajaid oma praktikat tdiustama.
Nahtavasti ei seleta dpetaja professionaalsuse arengut, selle ulatust, iseloomu
ega kasutegurit mitte liksnes siisteemid ja poliitika, vaid lugupidamise teeni-
nud seeniorkolleegide selle intelligentne ning peenetundeline elluviimine. Kui
nii, siis on muutuste votmeagendid koolijuhid ja liidrid, mis tdhendab laiemalt
vOttes, et mis tahes haridussiisteem mis tahes ajal saab olla vaid nii hea, kui
head on need, kes haridusinstitutsioone veavad ning juhivad.
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Opetaja esmadpe tinapieva Saksamaal

Maria Erss

Saksamaal on dpetajate koolitamine iga liildumaa otsustusalas ning seetdttu on
see igal lildumaal erinev, ehkki eksisteerib ka haridusministrite ndukogu méaa-
rus aastast 2004 iihtsete haridusstandardite kohta kasvatusteadustes. Seejuu-
res on suund sinnapoole, et maaratletakse pigem oskused ja kompetentsus,
mille dpetajakandidaadid peavad olema omandanud, mitte niivord teadmised.
Samuti on olemas dokument, mis sitestab eri liidumaadel omandatud dpeta-
jakutse vastastikuse tunnustamise.

Opetaja erialale asumine iilikoolis eeldab 12- vdi 13aastase giimnaasiumi 15-
pudiplomi olemasolu. (Ida-Saksamaal 16peb giimnaasium 12. klassiga, Laane-
Saksamaal 13. klassiga.)

1. Opetaja profiilid koolitiiiibiti

Saksamaal on véimalik koolitiiiibi jargi valida jargmiste dpetajaharidusvald-
kondade vahel:

1) algkooli- ehk klassiopetaja (1.-4. klass voi ka koos pohikooliga kuni 9.
klass);

2) reaalkooliopetaja (5.-10. klass, vahel ka koos pdhikooliga voi lihtsus-
kooliga);

3) glimnaasiumidpetaja (II-III ja IV kooliaste ehk 5.-12. klass);

4) kutsekoolidopetaja (IV kooliaste);

5) eripedagoog.

Selgituseks erinevate koolitiilipide kohta niipalju, et nagu naha, on koolisiis-
teem diferentseeritum kui Eestis. Algkool on koigile kohustuslik, kuid alates 5.
klassist tuleb lapsevanemal teha valik oma lapse voimete ja petajate soovitu-
se pohjal, kas jatkata dpinguid pdhikoolis (5.-9. klass), reaalkoolis (5.-10.
klass) v6i glimnaasiumis (5.-12/13. klass). Péhikooli 16petades voib opilane
asuda omandama elukutset, tehes seda duaalses stlisteemis paralleelselt kut-
sekoolis ja viljadpet pakkuvas ettevdttes, mis on iiksteisest s6ltumatud, kuid
peavad tegema koost60d. Enamasti veedab dpilane lihe paeva nadalas kutse-
koolis ning iilejadnud paevad valjadppekohal. Niisugune kutsevaljadpe kestab
3-4 aastat.

Algkooli ja pdhikooli dpetajail tuleb aineid dpetada integreeritult, sageli neidki
aineid, mida nad eraldi dppinud ei ole. Seega peetakse pedagoogilisi oskusi ja
teadmisi ainealastest olulisemaks.
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Kui pdhikool annab vaid baashariduse kasitoondusameti dppimiseks, siis
reaalkool valmistab praktilise orientatsiooniga Opilasi ette iilejadanud ametite
Oppimiseks, mis ei ndua kdrgharidust, kiill aga teadmisi majandusest, psiihho-
loogiast ja arvutikasutamisest, nagu nditeks klienditeenindusametid, finants-
valdkond, moni amet meditsiinivaldkonnas, lasteaiapedagoogika, mitmed teh-
nilised ametid jne.

Glmnaasium on koige akadeemilisema suunaga ning Opilastelt eeldatakse
hilisemaid kdrgkoolidpinguid.

Uhtsuskool ehk Gesamtschule ithendab kaiki kolme koolitiiiipi sama katuse all,
kusjuures lileminekud iihest tiilibist teise on paindlikumad. Seda koolitiiiipi on
vaid tiksikutes liidumaades ja sellel on nii tuliseid pooldajaid kui ka vastaseid.

Eripedagoog voib té6tada nditeks puuetega laste erikoolis vo6i ka tavakoolis,
kui tal on peale tavalise dpetajakutse eripedagoogi lisavaljadpe.

2. Opetaja esmadpe ldhtuvalt koolitiilibist

Lahtudes nende koolitiilipide erinevusest, on ka dOpetajate valjadpe Saksamaal
seotud konkreetse koolitiilibiga. Seda seisukohta on kritiseeritud, tehes selle
asemel ettepaneku siduda dpetaja vdljadpe kooliastmega, mis véimaldaks sa-
mal dpetajal dpetada erinevates koolitiitipides, kuid praktikas on see dnnestu-
nud ainult iiksikutes lildumaades, nditeks Nordrhein-Westfalenis ja Hambur-
gis, ehkki koigi liidumaade ministrid kinnitasid juba 1970. aastal oma soovi
stisteem paindlikumaks muuta.

Opetaja viljadpe sisaldab kdigepealt tavaliselt vihemalt kahe aine 6pinguid
iilikoolis (algkooli- ja pohikoolidpetajatel on aineid tavaliselt 3-4); pedagoogi-
lises kdrgkoolis, kaunite kunstide akadeemias vdi spordikdrgkoolis lisanduvad
rohkemal vo6i vdhemal maaral erialadidaktika ning kasvatusteaduste ja psiih-
holoogia dpingud (nt arengupsiihholoogia). Erandiks on Baden-Wiirttembergi
liidumaal tehniliste ja muusika eriala dpetajate valjadpe, mis toimub pedagoo-
gilises seminaris ilma eelnevate iilikooliopinguteta ning mille kestus on tiks-
nes ettevalmistusteenistuse valtel ldbitud internatuuri kaks aastat.

Glimnaasiumiopetajate puhul on pohiréhk eelkdige oma aine heal tundmisel,
algkoolidpetajatel aga dpetamiskunsti valdamisel. Glimnaasiumi ja kérgema
kutsekooli dpetajaks opitakse valdavalt iilikoolides, madalama jargu koolide
Opetajaks pedagoogilistes kdrgkoolides, kusjuures viimastes on pedagoogiliste
Oppeainete maht suurem. Nii on see niiteks Baden-Wiirttembergis. Kuid ka
glimnaasiumidpetajate ettevalmistuses on viimase aja arengusuunad naida-
nud pedagoogilise kompetentsuse suuremat vaartustamist. Kui varem olid
erialavaljadpe ja pedagoogiline viljadpe kaks erinevat asja ning glimnaasiu-
midpetajaks piirgija sai pedagoogilist praktikat ja valjadpet alles oma kaheaas-
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tase ettevalmistusteenistuse jooksul parast iilikooli 16petamist, siis niilid on
ainedpingute véltel vaja ldbida iithesemestriline koolipraktika ning dppida
integreeritult pedagoogika ja psiihholoogia aineid.

Erialadidaktika vo6ib olla 16imitud juba aine dppesse, kuna on puhtteaduslik-
teoreetilisel pinnal osa ainest, kuid sagedamini mdistetakse selle all pelgalt
Opetust aine dpetamisest ning seda dpetatakse eraldi.

3. Integreeritud 6petajaharidus ja opetajakoolituse faasid

Enamikus liidumaades noutakse koolipraktikat juba dpingute valtel (nt Meck-
lenburg-Vorpommernis ja Nordrhein-Westfalenis), tihti terve semestri jook-
sul. Seega on tegemist 16imitud dpetajahariduse omandamisega, kus paralleel-
selt aineteadmiste omandamisega dpitakse kasvatusteaduslikke, ainedidaktili-
si ja psiihholoogilisi aineid. Ka haridusministrite ndukogu pooldab seda abi-
nou, et selgitada juba varakult vilja 6petajakandidaatide kutsesobivus. Nditeks
on Mecklenburg-Vorpommerni liidumaal erinevad praktikaliigid sotsiaalprak-
tika, tutvumispraktika (u 4 nddalat mones teises kui valitud koolitiilibis) ja
pohipraktika (u 4 nddalat valitud koolitiiiibis).

Opetajaid dpetatakse kahes faasis:

1) ainealane/teaduslik ja pedagoogiline valjadpe iilikoolis vdi pedagoogi-
lises kdrgkoolis, mille kestus on olenevalt koolitiiiibist ja liidumaast,
kuhu 6petajaks piirgitakse, erinev (alates 6 semestrist algkooli- ja po-
hikoolidpetajatele kuni 10 semestrini giimnaasiumidpetajatele ning
isegi 12 semestrini kaunite kunstide dpetajatele mdnes liildumaas, na-
gu Baden-Wiirttemberg);

2) staZeerimine valjadppele vastavas koolitiiiibis, mida nimetatakse ette-
valmistusteenistuseks voi ka referendariaadiks. Ehkki viimane moiste
on traditsiooniliselt olnud kasutusel eelkdige giimnaasiumidpetajate
puhul, on praeguseks selle kasutusala laienenud. Samuti on hédgune
sona referendaar kasutus. Rangelt vottes tdhistatakse sOnaga
Studienreferendar giimnaasiumidpetaja ettevalmistusteenistust labivat
Opetajakandidaati, kuid sona Referendar on laienenud monel pool koi-
gile opetajakoolituse teises faasis olevatele dppuritele kdigis koolitiiii-
pides.® Mis puutub ettevalmistusteenistuse kestusse, siis on ka see lii-
dumaiti ja koolitiilibiti erinev. Keskmiselt kestab see kaks aastat, kuid
mitmel pool (nt Hamburgis) on seda liihendatud 18 kuule ning mini-
maalselt kulub ettevalmistusteenistuseks 1 aasta. Ettevalmistusteenis-
tust voiks vorrelda Eestis 6petaja kutseaastaga.

9 Edaspidi on tekstis kasutatud ettevalmistusteenistuse siinoniilimina internatuuri
ning referendaari ehk dpetajaks piirgija siinoniilimina interni.
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Esimene 0petajakoolituse faas tilikoolis 16peb iildjuhul esimese riigieksamiga,
kuid ei anna veel digust Opetajana tootada. Selleks tuleb labida enamasti kahe-
aastane ettevalmistusteenistus Opetajate seminaris ja koolis, mille jooksul
kinnistatakse ning harjutatakse oma kutseoskusi selleks valjadppe saanud
mentori kde all, samuti reflekteeritakse oma tegevust ja proovitakse opitu
paikapidavust reaalses situatsioonis. Kutsepraktika 16peb teise riigieksamiga,
mille eduka sooritamise korral saab dpetajakandidaat dpetajakutse. Riigiek-
samiteks nimetatakse 6petajakoolituse 16pueksameid selleparast, et nagu ju-
ristidki on dpetajad vdhemalt endisel Ladne-Saksamaal tildjuhul riigiametniku
staatuses ning peavad kutse praktiseerimiseks saama riigi poolt heaks kiide-
tud kutsetunnistuse. Seega ei ole 16plik instants, kes kontrollib, kas dpetaja
valjadpe vastab riiklikele ndudmistele, mitte iilikool, vaid liildumaade hari-
dusministeeriumide méaratud spetsiaalne eksamikeskus, kes tegelebki ainult
Opetajate riigieksamite ettevalmistamise ja kontrollimisega ning kutsetunnis-
tuste védljastamisega.10

Niiiid on arutusel ettevalmistusteenistuse lithendamine 12 kuni 18 kuule. Kui
praegu kestab giimnaasiumidpetaja valjadpe keskmiselt 5+2 aastat (5 aastat
tilikoolidpinguid ja 2 aastat kutsepraktikat), siis tulevikus on ettevalmistus-
teenistuse liihendamisega ja praktikate liilitamisega juba varasemasse dpingu-
jarku kavas korraldada kogu valjadpe 6 aastaga.

Riigieksam asendatakse tulevikus magistrieksamiga, sest kogu Saksamaa ope-
tajate koolitussiisteem on plaanis aastal 2010 iile viia bakalaureuse- ja magist-
ridppe slisteemile. Seni on seda tehtud ainult iiksikutes liidumaades. Muu hul-
gas on kiisimusi tekitanud kolmeaastase bakalaureusedppe sobimatus Opeta-
jate koolitamisel, sest nii liihikese ajaga pole vdimalik koolitada oma ainet
valdavaid ning pedagoogikas ja ainedidaktikas kogenud Gpetajaid. Seega eel-
dab dpetaja kutse vahemalt magistrikraadi.

SDVs levinud diplomeeritud Opetaja kutsetunnistus on vdérdsustatud teise
riigieksami tasemega, mis vdimaldab Ida-Saksamaa Opetajatel jatkata oma
t6od.

Tuleb ette sedagi, et moni dpetab aineid, mis ei ole otseselt tema eriala, kui on
puudus spetsialistidest voi kui tahetakse suurendada viahese tundide arvuga
Opetaja tookoormust. Defitsiitsed alad on nditeks informaatika, kus voimalda-
takse ka ilma pedagoogilise hariduseta spetsialistil kohe alustada ettevalmis-
tusteenistust, mille 16petamise korral loetakse pedagoogiline viljadpe oman-
datuks. Siiski soltub see konkreetsest olukorrast ja niisuguse ebatraditsiooni-
lise kutse omandamisega vdivad kaasneda ka miinused, vorreldes terve stuu-
diumi labinud kolleegidega.

10 Naiteks Nordrhein-Westfaleni liildumaal asub selline asutus Dortmundis, vt
http://www.pruefungsamt.nrw.de/Aufgaben_des_PA/index.html.
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4. Reformid Opetaja esmadppes

Voib 6elda, et dpetajakoolitus on praegu Saksamaal ldbimas suuri muutusi.
Touke arutada muutuste vajadusi andis kiimme aastat tagasi allkirjastatud
Bologna leping, mille jargi Euroopa iilikoolid taotlevad suuremat iihtsust ja
koost66d ilikoolide vahel, et kergendada iilidpilaste ning dppejoudude aka-
deemilist liikumist iihest iilikoolist teise. Selle juurde kuulub iihtse bakalau-
reuse- ja magistridppe silisteemi juurutamine, mis Saksamaal ei ole veel kau-
geltki 16ppenud. Hariduskiisimused kerkisid teravalt paevakorda parast 2001.
aastal avaldatud OECD riikide 15aastaste kooliopilaste teadmisi ja oskusi
kontrolliva PISA testi tulemuste avaldamist, mille jargi oli Saksamaa rahvus-
vahelises vordluses isegi allpool keskmist, edestades vaid Itaaliat, Kreekat,
Portugali, Tiirgit ja Mehhikot. Sellest puhkes hiisteeria meedias, mida nimetati
PISA-Sokiks. See ei juhtunud Saksamaa ajaloos esimest korda, et Saksamaa oli
rahvusvahelistes haridusuuringutes kehval kohal ning oli péhjust muretseda
riigi tuleviku pérast; see oli olnud aktuaalne juba 1960. aastatel. Taas hakati
rdakima hariduskatastroofist, nagu Saksa haridustegelane Georg Picht oli
1965. aastal haridust diagnoosinud.

1970. ja 1980. aastatel ei osalenud Saksamaa iliheski rahvusvahelises dpitule-
muste vordluses, alles 1990. aastatel osaleti matemaatilisi teadmisi kontrolli-
vates testides. Nonda tulid PISA testi tulemused, mis mdodab dpilaste teadmisi
pohiainetes ehk lugemisoskust ning matemaatilisi ja loodusteaduslikke tead-
misi, sakslastele, kes olid vahepeal harjunud enda haridust pidama iiheks pa-
rimaks maailmas, suure $okina. Hakati otsima siiiidlasi. Uheks p&hjuseks pee-
takse immigrantide laste suurt osakaalu, nende akadeemilised saavutused on
tihti palju nérgemad kui sakslastel. Samuti selgus, et Saksamaal maarab lapse
sotsiaalne pdritolu (vanemate haridustase ja t66) suuremal maaral kui teistes
Euroopa maades nende O0ppeedukuse. On niigi selge, et ndrgema sotsiaalse
taustaga lapsed peavad giimnaasiumi ja reaalkooli asemel sagedamini jatkama
haridusteed pohikoolis, mis ei paku seda 16petades kuigi suurt valikuvabadust
elukutse omandamisel. Peale selle kipuvad kdik sotsiaalsed probleemid kuh-
juma just selles koolitiilibis. On hakatud motlema, kas kolmel sambal pdhinev
haridussiisteem ehk dpilaste jagamine juba viiendas klassis voimekuse jargi
pohikooli, reaalkooli ja glimnaasiumisse pole mitte oma aja dra elanud ja ei
takista eriti just sotsiaalselt haavatavama taustaga opilastel paremate tule-
muste saavutamist.

Leiti ka, et vorreldes PISA testides parimaid tulemusi saavutanud Soomega
peavad Saksa Opetajad tootama palju suuremate klassikomplektidega (giim-
naasiumiklassides on tavaliselt iile 30 Opilase klassis, pohikoolis samuti 30
ringis), ning seda tihti olukorras, kus pooled voi isegi enamik lastest on mig-
ratsioonitaustaga. Eriti kehvade Opitulemuste poolest paistavad silma Tirgi
immigrantide lapsed.
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Arutelu dpetaja rolli muutumise iile koos muutuva iihiskonnaga on eriti hoo-
gustunud parast kahetsusvaarseid koolitulistamisi, viimane neist 2009. aasta
alguses. Opetaja peab olema lisaks pedagoogile ka ndustaja, psiihholoog ja
diagnoosija ning tundma rohkem huvi laste tegemiste vastu.

Poliitilises plaanis tritatakse suurendada dpetajakutse mainet ja 6hutada noo-
ri valima dpetajakarjdari. Eriti ollakse huvitatud migratsioonitaustaga iiliopi-
lastest. Kiillap on naiteks tiirgi keele valdamine teatud piirkondades t66tades
suur eelis. On aru saadud, et dpetajate avaliku hdbistamise ja kritiseerimise
asemel endise liidukantsleri Gerhard Schroderi stiilis, kes nimetas
Niedersachseni liidumaa juhina 6petajaid ,laiskvorstide kambaks*, on hoopis-
ki vaja haridusse rohkem panustada ning reformida koolisiisteemi ja dpetaja-
koolitust.

Ehkki 2003. ja 2006. aasta PISA testid on ndidanud, et Saksamaa tulemused on
paranenud, ollakse siiski mures Saksamaa tuleviku parast. Reforme ongi juba
tehtud. Naiteks omandavad tulevased opetajad Nordrhein-Westfalenis ntitd
ka pedagoogilise diagnoosimise ja Opilaste individuaalse arendamise pade-
vust, samuti migratsioonitaustaga oOpilaste saksa keele oskuse arendamist.
Otsitakse valjundeid too6turule neilegi dpetajaile, kelle haridus piirdub baka-
laureusekraadiga. Mooduloppele iileminek on enamikus liidumaades juba
otsustatud. Opetajate viljadpe muutub tulevikus rohkem praktikale orientee-
rituks ning on moddetav lilesaksamaaliste standarditega. Siiski ei taha tilikoo-
lid loobuda oma iseotsustusoigusest.

Vilja arvatud Baierimaa, Hessen, Saarland ja Sachsen-Anhalt, ldhevad baka-
laureuse ja magistri mooduldppele iile kdik liidumaad. Thiiringenis on kasutu-
sel paralleelselt vana ja uus siisteem.

Halle ja Wittenbergi Martin Lutheri Ulikooli teadlase dr Martin Winteri sénul
on Saksamaa iilikoolides praegu erinevaid dpetajakoolitusmudeleid nii palju,
et ekspertidelgi puudub tdielik {ilevaade. Isegi bakalaureuse- ja magistriope ei
ole erinevates iilikoolides tipselt samad ning vdib pdhjustada raskusi, kui
minna iihest tlikoolist voi riigist teise voi kolida iihest liidumaast teise.

Ideid on palju. Uldiselt jaab alles parast iilikooli l6petamist toimuv dpetaja
kutsepraktika, mille eduka I6petamise korral saadakse dpetajakutse, aga nai-
teks Schleswig-Holsteinis arutatakse teisi ettepanekuid. Ka see, kuidas min-
nakse bakalaureusedppest magistrioppesse, on erinev. Kui Nordrhein-
Westfalenis saab iga bakalaureusedppe lopetanud Opetajakandidaat jatkata
Oopinguid magistrantuuris, ehkki on voimalik, et ta peab ldbima ooteaja voi
vahetama tlikooli, siis nditeks Niedersachsenis peab bakalaureusekraadiga
l6petaja ette nditama teatud miinimumhinde, mis on vajalik magistridppes
jatkamiseks. Kui seda ei suudeta, peab valima teise elukutse. Uhe variandina
iiksnes bakalaureusedppe labinutele, kes ei soovi voi ei suuda dpetajakoolitust
jatkata magistrioppes, pakutakse naiteks magistridpet ainega seotud alal ilma
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opetajakoolituseta. Nii nditeks vdib vddrkeeledpetajaks piirginu jatkata ling-
vistika magistrantuuris. Uhe véimaliku variandina nimetatakse bakalaureuse-
kraadiga dpetaja voimalust asuda to6le abidpetajana, ent sel juhul on eelkoige
tahtis pedagoogiline kompetentsus.

Et kontrollida tulevaste dpetajakandidaatide isiksuseomaduste sobivust Gpe-
tajatoodga, on nditeks Nordrhein-Westfalenis Miinsteri iilikooli kodulehekiiljel
kiisimustik (uni-fibel.uni-muenster.de), mille iga 6petajaks dppida sooviv iili-
opilane peab enne dpingute algust tditma. Samuti on juba esimesel dppeaastal
tutvumispraktika, mille 16ppedes saadakse iilidpilastelt infot nende arengu ja
kutsesobivuse kohta.

Uldiselt usutakse, et iilikoolide vabadus oma dpetajate viljadppe lile ise otsus-
tada suureneb uue bakalaureuse- ja magistriprogrammiga, ehkki teatud iihi-
sed tleriigilised ja liidumaasisesed standardid kahtlemata jaavad.

Tutvustan ldhemalt dpetaja esmadpet Hamburgis, millel on samuti liidumaa
staatus.

Alates 2007/2008. dppeaastast toimub dpetaja esmadpe bakalaureuse- ja ma-
gistridoppe siisteemis. Aastast 2009 on kdigile iilidpilaskandidaatidele kohus-
tuslik ldbida Opetaja karjdarindustamise lehekiiljel internetis programmi
»Career Counceling for Teachers" raames (http://www.cct-germany.de/) kut-
sesobivustest, mille tulemused ei maara kiill tilikooli vastuvétmist. See on pi-
gem Ulidpilaste endi huvides.

Juba bakalaureusedppes on suund selgelt 6petajate koolitamisel. Ometi v6ib
parast bakalaureusekraadi saamist jatkata 6pinguid peale dpetajasuuna mdonel
muulgi erialal.

Magistrioppes on opetaja dppesuunad seotud konkreetse koolitiilibiga ning
ope kestab neli semestrit ehk kaks aastat. Kdik 6ppesuunad on orienteeritud
praktilisele t66le koolis. Nii on magistridopingute jooksul koolis vaja sooritada
tthesemestriline praktika (30 ainepunkti), mille korraldavad iilikooli dppe-
joud, ning nn teine faas, kelleks on Hamburgis Opetajakoolituse ja Kooliaren-
duse Instituut. Ulikoolidpingud ldpevad magistrieksamiga, millele jirgneb
1,5aastane noordpetaja kutsepraktika koolis, mida kutsutakse ettevalmista-
vaks teenistuseks.

Hamburgis pakutakse jargmisi dppesuundi:

1) algkoolidpetaja ning Il ja Il kooliastme dpetaja;
2) glimnaasiumidpetaja;

3) kutsekoolidpetaja;

4) eripedagoog.
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4.1. Algkoolidopetaja ning Il ja lll kooliastme Opetaja

Oppekohad: Hamburgi Ulikool koostéés Muusika- ja Teatriakadeemia, Kuns-
tiakadeemia, Rakendusteaduste Korgkooli ning Tehnikatilikooliga (t666petus
ja tehnika).

Viljaoppe kestus: 6 semestrit bakalaureuse- ja 4 semestrit magistriopet, see-
jarel 1,5 aastat ettevalmistavat teenistust koolis.

Praktika: sissejuhatav praktika ja integreeritud koolipraktika bakalaureuse-
oppes, mis sisaldab 30 tundi vaatluspraktikat ning umbes 15 tundi iseseisvat
Opetamist. Magistridppe 2. ja 3. semestril on ihe semestri pikkune p&hiprakti-
ka.

Oppeained: kasvatusteadus koos vastava ainedidaktika ja algkoolipedagoogi-
kaga ning kaks ainet aineriihmadest a ja b, kusjuures tiks ainetest tuleb valida
rithmast a:

a. kunstiopetus, saksa keel, inglise keel, evangeelne usudpetus, matemaa-
tika, muusika, kehaline kasvatus, tiirgi keel;

b. to60petus/tehnika, bioloogia, keemia, prantsuse keel, geograafia, ajalu-
gu, informaatika, fiiiisika, sotsiaalteadus, hispaania keel.

4.2. Giimnaasiumiopetaja

Oppekohad: Hamburgi Ulikool koostéés Muusika- ja Teatriakadeemia ning
Kunstiakadeemiaga.

Viljaoppe kestus: 6 semestrit bakalaureusedpet, 4 semestrit magistridpet ja
1,5 aastat ettevalmistavat teenistust koolis.

Praktika: sissejuhatav praktika ja integreeritud koolipraktika bakalaureuse-
oppes, mis sisaldab 30 tundi vaatluspraktikat ning umbes 15 tundi iseseisvat
Opetamist. Magistridppe 2. ja 3. semestril on ihe semestri pikkune p&hiprakti-
ka.

Oppeained: kasvatusteadus koos eriala didaktikaga ning kaks jargmiste aine-
te hulgast vabalt valitavat ainet: kunstidpetus, bioloogia, keemia, saksa keel,
inglise keel, evangeelne usudpetus, prantsuse keel, geograafia, ajalugu, kreeka
keel, informaatika, ladina keel, matemaatika, muusika, filosoofia, fiiiisika, vene
keel, sotsiaalteadused, hispaania keel, kehaline kasvatus, tiirgi keel.

Omavahel ei saa kombineerida ajalugu, kreeka keelt, filosoofiat ega sotsiaal-
teadusi.
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4.3. Kutsekoolidopetaja

Oppekohad: Hamburgi Ulikool, Rakendusteaduste Kérgkool ja Hamburgi-
Harburgi Tehnikaiilikool.

Viljaoppe kestus: 6 semestrit bakalaureuse- ja 4 semestrit magistriopet, see-
jarel 1,5 aastat ettevalmistavat teenistust koolis.

Praktika: sissejuhatav praktika ja tutvumispraktika (4 nddalat, 10-12 tundi
nddalas, 2 tundi dpetamiskogemust vastaval erialal) bakalaureusedppes, po-
hipraktika koolis magistridppes (1 semester 2.-3. semestril).

Oppeained: kasvatusteadus réhuga kutse- ja majanduspedagoogikal, eriala-
didaktika ning ainemetoodika, liks rithmast a ja teine rithmast b vabalt valitud
aine:

a. ehitus- ja puutdd tehnoloogia, keemiatehnika, elektrotehni-
ka/informatsioonitehnika, toitumis- ja kodumajanduse teadused, ter-
viseteadused, kosmeetikateadused, meediatehnika, metallitehnika,
majandusteadused;

b. ettevotte majandus, ettevotluse baasteadused (turundus ja meedia, ra-
handus ja kindlustus, arijuhtimine ja haldusjuhtimine, transpordiéko-
noomika, majandusjarelevalve ja maksundus, majandusodigus), bioloo-
gia, keemia, saksa keel, inglise keel, evangeelne usudpetus, prantsuse
keel, geograafia, ajalugu, kutsealane informaatika, matemaatika, fiiiisi-
ka, sotsiaalteadused, hispaania keel, kehaline kasvatus, tiirgi keel.

Teatud ainete kombineerimisel on piirangud. Lisaks vdib taotleda kolmanda
eriala 6ppimist.

Eripedagoogide viljadpe on pohiliselt sama, mis algkooliopetajatel ning II ja
III astme Opetajatelgi, ainus erinevus on eripedagoogika ehk puuetega inimes-
te pedagoogika dppimine.

Kobigis pedagoogilistes suundades on alates 2007/2008. dppeaastast pooratud
suuremat tdhelepanu Opetajakoolituse praktilisele orientatsioonile, mis ta-
hendab seda, et pedagoogilisi aineid dpitakse alates 1. semestrist ning kooli-
praktika on nii bakalaureuse- kui ka magistridppes, millele lisandub etteval-
mistav 1,5 aasta pikkune teenistus nooremdpetajana. Oppekavas on eraldi
ainetena muu hulgas aine piire iiletavad prioriteetsed teemad: kooliarendus,
uus meedia, toimetulek sotsiaalse ja kultuurilise mitmekesisusega. Kdigile
tildhariduskoolide dpetajatele on loodud dpetajate esmadppes moodul ,Toi-
metulek heterogeensusega / saksa keele kui teise emakeelega“, mille osatdht-
sus kasvab tulevikus ilmselt veelgi.

Muutunud on iilidpilaste hindamise péhimétted. Praeguses moodulsiisteemis
on igal moodulil osa bakalaureuse ja magistri l6pueksamist.
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5. Opetajakoolituse teine faas Hamburgis

Teises faasis ehk ettevalmistusteenistuses voi internatuuris (referendariaadis,
nagu Saksamaal seda nimetatakse) on samuti toimunud reformid. Ulikooli-
opingud ja referendariaat on omavahel tihedamini seotud kui varem. Lithene-
nud on referendariaadi aeg - 24 kuult 18-le - ning dpetajaks piirgijad on lili-
tatud jargnevatesse tidienduskoolitustesse. Libivad teemad kogu ettevalmis-
tusteenistuse jooksul on uus meedia, toimetulek kultuurilise ja sotsiaalse
mitmekesisusega ning kooliarendus. Opetajaks piirgijate ehk internide vélja-
dpet koordineerib Liidumaa Opetajate Koolituse Keskus, mis koosneb erineva-
te Opetajakoolitusega tegelevate institutsioonide esindajatest. Erinevalt vara-
semast jarjepidevast Oppest on niiiid selleski faasis juurutatud moodulope,
kusjuures prioriteet on d0ppekavas sdonastatud teemade kdrval ka niiiidisaegne
areng koolis ning arvestatakse internide soove. See voimaldab individuaalseid
rohuasetusi ja dpetaja isiksuse kujunemist. Valikmoodulites kasitletakse prak-
tikas olulisi teemasid slivendatult ning naitlikult. Kdéik moodulid tegelevad
lihega viiest jargmisest osaoskusest:

1) diagnoosimine, ndustamine, hindamine;
2) arendamine, uuendamine;

3) kasvatamine;

4) organiseerimine, juhtimine;

5) Opetamine.

Referendariaadi kvaliteeti hinnatakse korrapéaraselt.

6. Ettevalmistusteenistusse kandideerimine ja selle iilesehitus

Kdigepealt peab kandideerima Kooli- ja Ametidoppe Ametis (Behorde fiir
Schule und Berufsbildung) interni kohale vihemalt 4 kuud enne ettevalmis-
tusteenistuse algust. Kandideerimise edukus soltub eelkdige ainete kombinat-
sioonist, mida taotleja on O0ppinud. Eelistatult vietakse ettevalmistusteenis-
tusse teatud defitsiitsete erialade l6petanuid. Hamburgis vajatakse praegu
nditeks jargmiste erialade l6petanuid: laste- ja noorsootdd, elektrotehnika,
metallitehnika, majandusteadused koos inglise keele v6i matemaatikaga kut-
sekoolidele, fiilisika giimnaasiumidele, flilisika, keemia ja inglise keel algkooli-
dele ning II ja III kooliastmele. Samuti otsitakse kdigile koolidele hispaania
keele dpetajaid.

Ettevalmistusteenistus on jagatud kolme faasi:

1) stardifaas, mis kestab kolm kuud;
2) pohifaas, mis kestab iihe aasta;
3) eksamifaas, mis kestab kolm kuud.
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Esimese nddala veedavad internid Opetajate instituudis, kus nad d&pivad
tundma oma seminaririthma (k&ik internid jagatakse seminaririthmadesse,
kellega nad hakkavad jagama oma kogemusi). Stardifaasis tutvutakse kooliga
ja klassidega, kus hakatakse dpetama. Vaatluspraktikaks ning dpetamiseks on
ette ndhtud 9 tundi nddalas. Stardifaasi on vaja edasise dppe organisatoorseks
ja sisuliseks planeerimiseks mentori kae all.

Pohifaasis dpetavad internid 12 tundi nidalas iseseisvalt ning 5 tundi niadalas
mentori juhendamisel. Vaikeste rithmadena kaivad nad teiste internide ja dpe-
tajate tundides ning to6tavad kaasa kooli projektides.

Eksamifaasis dpetavad internid 10 tundi nddalas juhendatult ning nende tun-
de vaadeldakse. Selles faasis antakse dra seminarit6d ja faasi 16pus toimub
suuline eksam; enne seda hindab tundi komisjon.

Eri faasides on koolis ja seminaris veedetud aja osakaal erinev.

Peale seminaride toimub hulk kohustuslikke iiritusi, nagu vagivalla drahoid-
mine, séltuvuse valtimine ja ametindustamine. Esmaspaevast neljapdevani
taidavad internid koolides dpetaja kohustusi ning reedeti on seminarid. Semi-
naridest 80% pohineb jarjepidevusel ja neid juhatab sama &ppejoud; 20%
seminaridest on mooduli kaupa kaheniddalastes ja 13tunnistes plokkides. 18
kuu jooksul korraldatakse 6 moodulplokki, millest tuleb osa votta viiest. Neli
neist on valikained. Esimene moodulplokk stardifaasis on alati dppe planeeri-
mine.

Mentorite lilesanded on aidata interne tundi ette valmistada, kidia nende tun-
dides, tutvustada neile t66d koolis ning anda parast tundi tagasisidet. Selle
tegevuse eest tasustatakse neid 1,5 tunni vaidrtuses nidalas. Opetajate kooli-
tusinstituut pakub mentoritele tdiendusopet.

Lisaks referendariaadile saavad juba dpetajana t66le asunud noored dpetajad
osaleda ametisse sisseelamise projektis. See ei ole enam Gpetaja esmadppe
osa, vaid on rangelt vabatahtlik. Projekti eesmark on toetada kollegiaalselt
uusi Opetajaid selles tdhtsas etapis, jagades oma kogemusi ja tehes koostddd,
et suurendada nende professionaalsust. Projekt peaks kergendama uute ope-
tajate sulandumist ja integratsiooni koolis. Praegu on juba 50% kdigist noor-
test Opetajatest Hamburgis projektist osa votnud. Et sellest saadud positiiv-
seid kogemusi veelgi tugevdada, on plaanis muuta see alates 2011. aastast
kohustuslikuks.

Kokkuvote

Saksamaa Opetajakoolitus on labimas suuri muutusi, nii et praegu on veel vara
oelda, kui edukaks reformid kujunevad. Siiski tundub, et liigutakse diges suu-
nas. Saksamaa Gpetajate esmadpe muutub vorreldavaks teiste Euroopa Liidu
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maade O0ppega, mis kergendab tlidpilaste ja d0ppejdudude vdoimalust dppida
ning tdétada vilismaal. Opetajate viljadpe on juba praegu rohkem praktikale
orienteeritud kui kunagi varem, viartustades pedagoogi oskusi vérdvaarselt
ainealase kompetentsusega. Hasti on korraldatud iilidpilaste kutsendustami-
ne. Eestis annaks selles osas veel palju dra teha. Opetaja elukutse prestiiZ Sak-
samaal on kerkimas ning kvalifitseeritud dpetaja voib loota korralikku palka.
Ametniku seisuse tdttu on enamikule neist tagatud terveks eluks t66, millega
kaasnevad mitmed soodustused.

Teiselt poolt on Saksa iithiskonna mitmekeelsus ning kultuuriline ja sotsiaalne
mitmeKkesisus tdsised probleemid dpetajate igapaevatods. Onneks on aru saa-
dud, et Opetajad vajavad mitmekultuurilisusega toimetulekuks spetsiaalset
koolitust. Kiisimus ei ole ju ainult immigrantide laste raskustes saksa keelt
omandada, vaid koolis pdrkuvad terved maailmad, naiteks kristlik ja islami-
maailm oma erinevate arusaamade ja vairtustega. Uks viljapaise, kuidas dra
hoida saksa keelt mitte emakeelena raakivate ja sotsiaalselt ndrga taustaga
laste marginaliseerumist ning nende akadeemilise ja sotsiaalse staatuse viahe-
nemist, on nn pikapdevakoolid (Ganztagsschule). See tdhendab, et kool tegeleb
lastega nii kaua, kuni vanemad t66lt koju jouavad, pakkudes neile arendavaid
tegevusi huviringides ning abi koduste ililesannete lahendamisel. Seega on
Saksamaa koolireformi ees seisvate probleemide seas koige tdsisem huma-
nistlike vaartuste, demokraatia ja vordsete voimaluste praegune olukord. Sa-
mas voiks kiisida, kuivérd pakub voérdseid vdimalusi laste jagamine kolme
viga erinevate tulevikuperspektiividega kooli juba viiendas klassis. Uhest kiil-
jest on lapsevanemal valikuvabadus. On ju selge, et koigist lastest ei saa aka-
deemikuid ja praktilisema suunitlusega kool vdiks hariduskaugetest ringkon-
dadest parit lapsi rohkem kdita. Pealegi on kutseharidus Saksamaal paris heal
jarjel ning véimalus t66d leida suurem kui akadeemikutel. Teiselt poolt kaas-
nevad pdhikooli valikuga tihti muud probleemid. Opilaskontingent on sageli
probleemne, immigrante on palju, mille tagajarjeks on suur koolist valjalange-
jate hulk, kes ei kvalifitseeru ka kutsedppe jaoks. Kdik need probleemid on
Opetajaks piirgijatele teada, vdib-olla just selleparast pakutakse iiha sageda-
mini algkooli ja pohikooli 6petaja valjadpet koos, kuna iiksnes probleemsete
Opilastega tegelemine voib tekitada pingeid.

Nende koolitiitipide paljus on iiks Saksamaa haridusmaastiku ajaloolisi eripa-
rasid ning seetdttu on ka Opetajate valjadpe sellega seotud, ehkki mones lii-
dumaas on margata piitidlusi valmistada 6petajaid ette pigem teatud kooli-
astmes opetamiseks kui koolitiilibiks. Seega on raske teha iildistusi, mis keh-
tiksid kogu Saksamaa kohta. Piilitakse leida tasakaalu traditsioonide ja tulevi-
kuorientatsiooni vahel.
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Opetajakoolituse praktika optimeerimise
voimalusi, toetudes Eesti, Hollandi ja Soome
kogemusele

Edgar Krull

Paljud o6petajakoolituse uurijad (Zeichner 1990; Hytonen 1995; Krull 2002;
Jyrhdma 2006; Kansanen 2008) on korduvalt réhutanud, et pedagoogiline
praktika on Opetajakoolituse dppekavades otsustava tdhendusega. Siiski on
pedagoogilise praktika kui dpetajakoolituse olulise komponendi rollist saadud
eri perioodidel aru erinevalt. Kui siistemaatilise 6petajakoolituse kujunemise
alguspdevil peeti Opipoisi kombel dpetajatdd dppimist kdige kindlamaks teeks
Opetaja kutseoskuste edastamisel, siis hakati juba 18. ja 19. sajandi vahetusel
esile tdstma teoreetilise ettevalmistuse olulisust ning nigema pedagoogilist
praktikat valdavalt 6pitud teooria rakendamisoskuse kujundajana. 20. sajandi
16pu poole hakkas teooriast praktikasse liikumise kontseptsioon taanduma
ning teooriat ja praktikat hakati opetajate kutseoskuste kujunemisel ndgema
mojult vordvaarsena ning radkima isegi praktika dominantsest rollist dpetaja
kutsearengus (Lortie 1975; Zeichner, Tabachnik 1981; Feinman-Nemser
1990). Uheks &petajakoolituse votmekiisimuseks sai, kuidas iiletada 16he
(bridging the gap) teooria ja praktika vahel.

Aegade jooksul on teooria ja praktika seostamiseks dpetajakoolituses katseta-
tud kdige erinevamaid lahendusi. Nii on eri riikides ja isegi sama riigi piirides
kujunenud Opetajakoolituse praktika korralduses erinevad traditsioonid. Ar-
tiklis kajastatud uurimuse eesmargid on vorrelda ja analiilisida ainedpetajate
koolituse pedagoogilise koolipraktika sisu ning korraldamise pdhimotteid ja
kogemust kolmes tlisna erinevate haridustraditsioonidega riigis - Eestis, Hol-
landis ja Soomes - ning teha jareldusi dpetajakoolituse koolipraktika taiusta-
miseks Eestis, kus haridusotsuste iseseisev langetamine on vdimalik olnud
alles 1991. aastast peale, kui riigis taastati iseseisvus. Artikli autor ei preten-
deeri dpetajakoolituse praktikakorralduse detailsele tundmisele kdigis dpeta-
jakoolitust pakkuvates juhtivates dppeasutustes, vaid piitiab eelkodige selguse-
le jduda dpetajakoolituse praktika taiustamise voimalustes. Eestis on vaatluse
all iiksnes Tartu Ulikooli dpetajakoolitus.

Uurimuses on eelkdige toetutud dpetajakoolitust reguleerivatele normatiiv-
dokumentidele, dOpetajakoolitust tutvustavatele iilevaateartiklitele ja uurimus-
tele ning konkreetsete dppeasutuste dokumentatsioonile. Viimase kattesaada-
vust holbustasid Soomes autori kahenidalane teadusldhetus Helsingi Ulikooli
Tartu ja Helsingi Ulikooli ppejdudude vahetusprogrammi raames 2008. aasta
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novembris ning Hollandis neljapdevane 6ppereis Amsterdami rakenduslike
teaduste iilikooli tutvuma Hollandi 6petajakoolitusega 2009. aasta novembris.

Laiema konteksti mdistmiseks algab teemaarendus iilevaatega, kuidas nahti
pedagoogilise praktika rolli ldhiajaloos ning kuidas ndhakse seda tdnapéaeval
Opetaja praktilise teadmise kontseptsiooni positsioonidelt. Jargneb dpetaja-
koolituse praktikakorralduse tilevaade ja vordlus analiiiisitavates riikides ning
seejarel diskussioon ja jareldused kolmes riigis kiibivate lahenduste tugeva-
test ja norkadest kiilgedest praktikakorralduse edendamise seisukohalt.

1. Pedagoogilise koolipraktika korraldamise ajaloost

Opetajakoolituse pedagoogilise koolipraktika korraldamine on olnud prob-
leemiks sellest ajast peale, kui dpetajakoolituses hakati teoreetilisi ja praktilisi
Opinguid jaotama eraldi distsipliinideks. See tdi kaasa kvaliteedi kasvu erine-
vate pedagoogilisse ettevalmistusse kuuluvate distsipliinide dpetamisel ja
oppimisel, kuid muutis keerulisemaks pedagoogiliste teadmiste integratsiooni
(vt Brubacher 1966: 491).

Et praktikakeskkond pakuks paremaid voimalusi teoreetilistes Opingutes
omandatu rakendamiseks, on dpetajaid koolitavad 6ppeasutused juba 18. sa-
jandi 16pust peale piitidnud lihendada enda alla naidiskoole, et korraldada
opetamispraktikat (Johnson jt 1991: 365). Prantsusmaal hakati sdaraseid
tthendatud oOpetajakoolituse asutusi nimetama école normale’ks (Axelrod
2008: 406), mis tolkes tahendab mudel- ehk naidiskooli. Selle eeskujul said ka
USAs asutatavad Opetajate seminarid nimetuse normal school, kuigi voeti ees-
kuju pohiliselt Preisimaa dpetajate seminaridest (Brubacher 1966: 479). 19.
sajandi l6pust sai normaalkoolides ja seminarides pakutavale 6petajakoolitu-
sele proovikiviks John Dewey laboratoorne meetod. See seadis kahtluse alla
Opipoisi kombel jaljendava 6ppimise koolipraktikal ning kutsus iiles optimee-
rima praktiliste 6pingute sisu nii, et tulevased dpetajad kasitleksid pedagoogi-
lisi probleeme uurimuslikult (Dewey 1904). ]. Dewey osutas, et konkreetsete
oOpetamisoskuste kiirele omandamisele jaljendamise teel ei tohi ohvriks tuua
Opetaja arenguvoimet (sealsamas, 1k 15).

20. sajandi valtel arenes dpetajakoolituse sisu ja korraldus palju ning katsetati
koige erinevaid vaatenurki. Kunagistest normaal- ja laboratoorsetest koolidest
said ilikoolid voi tlikoolide dpetajakoolitust pakkuvad alliiksused. Nende
praktikakoole hakati nimetama koige erineval viisil: demonstratsioonkooli-
deks, iilikooli harjutuskoolideks, mudelkoolideks, laste arenduskoolideks jne.
Kodigile neile on omane, et nad on iihel vdi teisel viisil seotud 6petajakoolitust
korraldava &ppeasutusega. Uhtlasi, nagu on markinud F.M. Connelly ja
D.]. Clandinin, t6i areng normaalkoolidest iilikoolideks kaasa iilemineku prak-
tiliselt arukuselt akadeemilisele teadmisele ning tdhendas dpetajakoolitusele
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nii kaotusi praktilises ettevalmistuses kui ka vdite teoreetilistes dpingutes
(Connelly, Clandinin 1998).

Tanapdeval on dpetajaid koolitavate iilikoolide ja nende praktikabaaside levi-
nud koosto6vormiks saanud partnerlus ehk lepinguline koostd6, mille alusel
lubavad koolid dpetajakoolituse iilidpilastel labida praktika nende juures. En-
dastmoistetavalt pole voimalik tdpset piiri tdommata, kuhumaani on tegemist
Opetajakoolituse harjutuskooliga ning kus on praktikakool partnerkooli ta-
henduses. Eralduspiir naib olevat maaratud vastusena kiisimusele, kas prakti-
kakool on dpetajakoolitust andva dppeasutuse osa vii koostoopartner iseseis-
va juriidilise isikuna.

Tegelikult on iilikoolide harjutuskoole erinevates versioonides avatud ning
jalle suletud paljudes maailma riikides. Naiteks kaotati Hollandis ja Rootsis
harjutuskoolid vahepeal ara, kuid niitid on hakatud neid taas asutama tina-
pdevases vormis. Et sageli on iihe voi teise iimberkorralduse véi asutuse tim-
bernimetamise taga liksnes administratiivsed kaalutlused, siis selleks, et eris-
tada eelmainituist sisulisemaid lahendusi, tuleb siitivida koolipraktika rolli
Opetajakoolituse pedagoogiliste 6pingute osana.

2. Pedagoogiline praktika kui opetajakoolituse komponent

Opetajate kutsealane kompetentsus avaldub paljude uurijate hinnangul asja-
kohaste otsuste langetamisena Oppe- ja kasvatustdds. Opetajate professio-
naalset arengut ndahaksegi muutustena otsuste langetamise kvaliteedis ja kii-
ruses (vt Kagan 1992; Berliner 1994; Bond jt 2000). Opetajate otsustamise
aluseks olevat teadmisbaasi on viimasel kiimnendil hakatud opetajakoolituse
teadusperioodikas kasitlema dpetajate praktilise teadmise mdiste vahendusel.
Opetaja praktilist teadmist defineeritaksegi kui professionaalsete teadmiste,
oskuste ja hoiakute kombinatsiooni, millel pdhinevad dpetajate pedagoogili-
sed otsused nende igapdevatdds (Meijer, Verloop, Beijaard 2001; Schepens,
Aelterman, Van Keer 2007). Uhelt poolt on otsuste aluseks varasemast prakti-
kast ja teooriadpingutest kujunenud tldistused ning omaksvoetud uskumused
ja hoiakud; teiselt poolt moéjutab tehtavaid otsuseid vahetu situatsioon ning
interaktsioon Opilastega (Krokfors, Jyrhama, Kynaslahti 2006; Schepens jt
2007). Olukorras, kus otsust langetades on v6imalik pikemalt jarele mdéelda,
on varasemal teadmisel ja iildistustel suurem roll otsuste langetamisel, ent
seal, kus selleks aega ei ole, mangib kesksemat rolli valmis tegevusmallide
rakendamine. Neil asjaoludel jaotatakse Opetaja praktiline teadmine teadmis-
teks ja veendumusteks ning interaktiivseteks kognitsioonideks (Meijer,
Verloop, Beijaard 1999). Teadmised ja veendumused (st dpetaja personaalne
teooria ja hoiakulised veendumused) moodustavad raamistiku, mille termini-
tes Opetaja oma todpraktikat kasitleb. Interaktiivsed kognitsioonid on dpetaja-
te motted, mis tekivad t66 valtel. Teadmised ja veendumused seostuvad pika-
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ajalise maluga ning funktsioneerivad kui tegevuse iile mdtlemise avaldused.
Interaktiivsed kognitsioonid seostuvad tootava ehk liihiajalise maluga ja
funktsioneerivad kui tegevuse kdigus mdtlemise avaldused (Schepens jt 2007;
Schon 1983, 1987).

Opetajatd6 nagu iga teinegi sihipirane inimtegevus jaotub planeerimise, teos-
tamise ja reflekteerimise faasiks. Konkreetselt, 6petamise puhul tdhendab see
tundide planeerimist ja andmist ning tehtu tle jarelemotlemist. Kdigi kolme
faasi puhul on teadmiste ja veendumuste ning kognitiivsete interaktsioonide
osakaal ja nende vdimete kujunemise teed erinevad. Nii mangivad dppe ka-
vandamise faasis olulist rolli dpetajakoolituse iilidpilase varasemad ettekuju-
tused, tldistused ja veendumused dppe korraldamisest (parinevad isiklikust
kogemusest) ning dpetajakoolituse teoreetilistest ja praktilistest dpingutest
laekuvad teadmised ja kujunevad veendumused. Sageli eksisteerivad isiklikud
teooriad ning dpetajakoolituses Opitud teooriad liksteisest eraldi (vt nt Krull
2008). Kognitiivsed interaktsioonid avalduvad Opetajatods Kkiirete otsuste
langetamisena dpetamise ja kasvatamise kdigus (nditeks tundi andes). Siin
pikka jarelemdotlemisaega ei ole ning dpetaja vajab kiirelt muutuvates situat-
sioonides orienteerumisvoimet ja rakendusvalmis tegevusmalle, mis kohanda-
takse hetkeoludele (vt Berliner 1994, 2001). Selle praktilise teadmise kompo-
nendi pohiliseks kujunemisallikaks on 6petamine praktikakoolis. Planeerimis-
ja reflekteerimisfaasis rakenduvate teadmiste ning veendumuste kujunemisel
mangivad olulist rolli nii teoreetilised 6pingud kui ka isiklikud teooriad ja
veendumused, mis formeeruvad meie igatihe pikaajalisest kogemustest dpila-
sena ning esimestest sammudest dpetajana.

Pedagoogilise koolipraktika iilesanne on luua parimad tingimused nii teadmis-
te ja veendumuste kui ka hadavajalike reageerimismallide kujunemiseks alga-
jatel dpetajatel. Ideaalis vdiks asja nii ette kujutada, et dppe ja kasvatuse pla-
neerimist ning selle iile reflekteerimist praktiseeritakse parima teoreetilise
teadmise valguses ja tunde andes arendatakse kiiret orienteerumist muutuva-
tes oludes, sealhulgas valmislahenduste seast parimate valjavalimist. Kdik see
tahendab, et tohusalt toimiv koolipraktika ei ole lihtsalt tundide andmine ega
muu kasvatuse korraldamine tavalises kooliklassis, vaid peab olema teadlikult
kavandatud nii, et see maksimaalselt toetaks algaja dpetaja professionaalset
arengut, st oleks praktikum (vt Wilson, I’Anson 2006).

On iildteada, et parimaid tulemusi saavutatakse Opetajakoolituses siis, kui
praktilised ja teoreetilised dpingud toimuvad kasikdes, nagu seda soovitas
juba J. Dewey (Dewey 1904). Reaalselt on seda aga kiillalt raske teostada. See-
tottu on paljude riikide dpetajakoolituses piiiitud probleemi lahendada teo-
reetiliste ja praktiliste 0pingute perioodide vaheldumisi paigutamisega (vt nt
Fish 1995; Tom 1997 jt). Samuti on piiiitud formuleerida nduded, millele
peaks vastama hasti korraldatud koolipraktika (vt nt Goodlad 1994: 89-91).
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Opetajakoolituse pedagoogilise praktika korraldamiseks on lidbi aegade paku-
tud koige erinevamaid lahendusi, kuid enamikku neist ndib saatvat pedagoogi-
liste uuenduste iildine saatus: need osutuvad traditsioonilistest kasitlusviisi-
dest tdhusamaks senikaua, kuni juhendajad ja juhendatavad neisse entusias-
miga suhtuvad (vt Jaeger, Bond 1996: 882). Viga sageli teeb dpetajakoolituse
koolipraktika korraldamise nn teaduse viimase sona jargi raskeks asjaolu, et
see holmab suurt hulka ilidpilasi, praktika juhendajaid ning korraldajaid. Nai-
teks osutub ainedpetajate ettevalmistuses, kus pedagoogiliste ainete tsiikkel
viib kokku suure hulga erineva taustaga iilidpilasi, 6ppejoude ja praktika ju-
hendajaid, iihiste ning suhteliselt detailsete praktikanduete kehtestamine sa-
geli lisna raskeks.

3. Opetajakoolituse praktika eri riikides

3.1. Opetajakoolituse praktika Soomes

Opetajakoolituse pedagoogilise praktika korraldus on Soomes oma mastaap-
suse ja siisteemsuse poolest moneti erandlik vorreldes paljude arenenud rii-
kidega. Soome iilikoolide 6petajakoolituse praktikakoolid kannavad jatkuvalt
nimetust normaalkool (normali koulu). Nii on Helsingi Ulikoolil {iks normaal-
liitseum ja Viiki piirkonnas normaalkool. M6lemad on iildhariduskoolid, mis
samaaegu on Helsingi Ulikooli osaks ja pohiliseks dpetajakoolituse praktika-
baasiks tulevastele Opetajatele. Soome Gpetajakoolituse dppekavade ldbivaks
alusprintsiibiks on saanud uurimispdhisus, mis mdjutab dpetuse sisu ja kor-
raldust nii teoreetilistes kui ka praktilistes opingutes (Kansanen 2003;
Jyrhama jt 2008).

Soome iilikoolides levinud Opetajakoolituse tavade kohaselt ldbitakse kooli-
praktika ainedpetajate ettevalmistuses kolmes osas: pohi-, vili- ja edasijoud-
nute ehk kvalifitseerumispraktikana. Praktika kogumaht on tildjuhul 20 ECTSi
(vt Niemi, Jakku-Sihvonen 2006: 36). Selle esimene ja kolmas etapp soorita-
takse normaalkoolis, esimene stigisel ja viimane kevadel. Praktika valietapp
labitakse tihes Helsingi Ulikooli partnerkoolidest.

Mélemad Helsingi normaalkoolid on Helsingi Ulikooli rakenduslike kaitumis-
teaduste teaduskonna alliiksused ning nende dpetajad on Helsingi Ulikooli
oppejoud. Kokku on normaalkoole 13 ja kdik nad on iilikoolide dpetajakooli-
tust haldavate teaduskondade alliiksused. Omavahelist koost66d teevad Soo-
me normaalkoolid internetiportaali eNorssi (http://www.enorssi.fi/) vahen-
dusel. Helsingi normaalliitseumi ja Savonlinna normaalkooli kodulehelt saab
pedagoogilise praktika juhendeid katte ka inglise keeles.
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3.2. Professionaalse arengu koolid Hollandis

Vorreldes Soomega on Hollandi dpetajakoolituse silisteem ja selle praktika
korraldus mitmekesisem. Marco Snoeki, Hollandi Opetajakoolitajate Assotsiat-
siooni administratiivse noukogu liikme sénul suunavad dpetajakoolituse dis-
kussiooni kolm probleemi: vajadus iiletada 16he teooria ja praktika vahel, dpe-
tajate defitsiit Hollandis ning turule orienteeritud tihiskonna liberaalne mot-
teviis (Snoek 2003: 124). Peale selle tingivad Hollandis 0petajakoolituse mit-
mekesisust keskhariduse diferentseeritus opilaste varasemate Gpitulemuste
pohjal, tildhariduskoolide suur autonoomia ja erakoolide ligi 70% osakaal
nende seas. Hollandi iildhariduskeskkool jaguneb omavahel rangelt eristuva-
teks tlikooli ettevalmistavaks, iildkeskhariduslikuks ja kutsedppeharuks ning
eeldab erineva ettevalmistusega opetajaid. Ulikooli ettevalmistava haru va-
nemas astmes voivad dpetada ainult tlikooliharidusega dpetajad, kahes tile-
jaddnud rakenduskorgharidusega dopetajad. Koolide suur autonoomia 6ppesisu
ja todmeetodite valikul ning erakoolide suur osakaal eeldab dpetajakoolituses
koolide eripdrast tulenevate nduete paremat arvestamist. See on kdige holp-
samini saavutatav praktika ldbimisega sarnase eripiraga koolides. Nii on
praktika osakaal dpetajakoolituse dppekavades suurenenud teoreetilise ette-
valmistuse arvel. Kujunenud on erinevad koosté6vormid korgkoolide ja iild-
hariduskoolide vahel (Snoek, Sandemn 2006: 3). Need vdivad ulatuda iilikooli
ja kooli lihtsast partnerlusest, kus kool véimaldab tilidpilastel tilikooli esindaja
ja koost66d tegeva Opetaja juhendamisel praktiseerida, kuni dpetajakoolituse
oppekavade iihise haldamiseni vilja (Snoek 2008). Viimane variant loob eriti
haid vdimalusi teoreetiliste ja praktiliste dpingute integratsiooniks dpetaja-
koolituses.

Koolide rolli suurenemist dpetajakoolituses soodustab ka Hollandi haridusmi-
nisteeriumi poliitika, mis toetab nn professionaalse arengu koolide liikumist.
Need koolid saavad arendustegevuseks riigilt lisatoetust dpetajakoolituse esi-
Oppe ja Opetajate tdiendusdppe korraldamisel. Professionaalse arengu kooli
staatuse saamiseks peab kool tegema libi atesteerimise. Uks tunnustamise
tingimusi on kvalifitseeritud 6petajakoolitajate olemasolu koolis. 2009. aasta
16puks kogunenud andmed néitavad, et iiksnes 5-10% atesteerimist taotleva-
test koolidest saab tegevusloa. 2009. aasta seisuga taotleb professionaalse
arengu kooli staatust ligi 40 kooli, mis teevad tihedat koostdod iilikoolidega
(Snoek 2009).

Hea ettekujutuse Hollandi dpetajakoolituse dppekavade iildiseloomust annab
N. Brouweri ja F.Korthageni dpetajakoolituse efektiivsuse uuring (Brouwer,
Korthagen 2005). Selles on vaatluse all dpetajahariduse omandamise 6ppeka-
vad parast iilikooli erialadpinguid, keskmine dppeaeg 4 kuud. Kuigi uuringule
jargnevatel aastatel pikendati Hollandi tilikoolides dpetajakoolituse dpingud
lihele aastale (sealsamas, lk 161), ei kaasnenud sellega esmadppe algfaasis
pohimdattelisi muutusi, sest pikenemine toimus pooleaastase internatuuri (ehk
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individuaalse iilemineku praktika) arvelt, mis oli mdeldud tlemineku holbus-
tamiseks tlikoolidpingutelt to6maailmall.

Uuritud dpetajakoolituse dppekavades oli 6petajapadevuse omandamine kor-
raldatud jarkjargulise protsessina, kus iga eelmine aste valmistab ette pinna
jargmiseks astmeks, teoreetiliste teadmiste omandamist koordineeritakse
Opetamispraktikaga ning Gppimist korraldatakse oma tegevuse uuringuna
(sealsamas, lk 158). Nende pohimotete jargimiseks rakendati tsiiklilise prog-
rammeerimise, individuaalsete dppimisprotsesside toetamise ja dpetajakooli-
tajate koost66 edendamise printsiipe. Neist printsiipidest tulenesid ka prakti-
kabaasidele esitatavad nduded.

Tsiikliline programmeerimine tihendab teoreetiliste ja praktiliste 6pingute
kavandamist jark-jargult keerulisemaks muutuvate dpetamistegevuste limber
praktikal. Need on:

1) kooliga tutvumine ja vaatluspraktika - iiks nadal;
2) tundide osaline andmine - iiks nadal;

3) taistundide 6petamine - kaks nddalat;

4) tundide seeria dpetamine - neli nadalat.

Iga tsiikkel jaotub omakorda iilikoolipdhiseks ettevalmistavaks faasiks ja koo-
lipohiseks praktikafaasiks, millele jargneb iilikoolipdhine hindamisfaas. Parast
esimest kooliperioodi on iilikoolipoolne dppeperiood iileminekusillaks jarg-
misele praktikaetapile. N. Brouweri ja F. Korthageni uuring naitas, et iilidpila-
sed hindasid iga tsiikli Iabimisega saavutatud dpetajapadevust eelmisel astmel
keskmiselt oluliselt paremaks koigi kaheksa rakendatud indikaatori poolest
(Brouwer, Korthagen 2005: 189).

Opingute individualiseerimise eesmirk on optimeerida iilidpilaste dpin-
guid. Selleks toimub dpe viikestes rithmades. N. Brouweri ja F.Korthageni
uuringus, kus kiisitleti 357 tilidpilast, kes 0ppisid dpetajakoolituse 24 dppeka-
va jargi, koosnesid opperithmad keskmiselt 15 tlidpilasest (sealsamas, lk
159). Koolipraktikale ldksid iilidpilased tiiiipiliselt kolmeliikmeliste riithmade-
na, keda juhtis nii koolipoolne kui ka iilikoolipoolne juhendaja. T66tamine
kolmikutena annab autorite hinnangul ilidpilastele palju voimalusi jalgida
liksteise 6Opetamist, saada tagasisidet ning katsetada tundide andmisel.

Tihe koostdo dpetajakoolitajate vahel kui ndue tdhendab iilikoolipoolsete
ja koolipoolsete praktikajuhendajate regulaarset kontakti, et koordineerida
ilikoolidpinguid praktiliste dpingutega ning informeerida tksteist tilidpilaste
Opingutest molemal pool. Sel otstarbel korraldatakse iilikooli- ja koolipoolsete

11 (Jleminekupraktika kestus on pool aastat vaid iilikkoolidpingute viltel saadud
Opetajakoolituses ning kestab aasta iilikoolidopingutejargses dpetajakoolituses (Snoek
2003: 126).
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juhendajate perioodilisi lildkoosolekuid, kus osalevad koik opetajakoolituse
oppekavadega seotud isikud.

3.3. Ainedpetajate koolipraktika Tartu Ulikoolis

Eesti dpetajakoolitus on pigem sarnane Soome omaga. Opetajaid dpetavad
védlja ulikoolid ja teravat Opetajate defitsiiti pole. Seetéttu pole vaja luua ka
alternatiivseid dpetajakoolituse programme, nagu seda tehakse Hollandis.
Kuigi Eestis on Opetajakoolituse praktikakorralduses kujunenud domineeri-
vaks partnerkoolide siisteem, olid veel enne Teist maailmasdda ja isegi parast
seda Opetajate seminaridel oma harjutuskoolid. Naiteks olid oma harjutuskoo-
lid Tartu Opetajate Seminaril (TU Opetajate Seminar 2008) ning Rakvere Ope-
tajate Seminaril (Jarg 2007). Teoreetiliste dpingute ja koolipraktika mahud on
Eestis maaratud 6petajakoolituse raamnouetega (Haridus- ja Teadusministee-
rium 2000). Praegu kaibiv dpetajakoolituse praktikakorraldus on pdhijoontes
illustreeritav Tartu Ulikoolis kasutusel oleva lahendusega.

Tulevased ainedpetajad kuuluvad erialateaduskondade juurde, kus nad saavad
tildjuhul ainedidaktilise ettevalmistuse. Uldpedagoogilisi aineid dpetab hari-
dusteaduskond. Kiimnenddalasel koolipraktikal peavad tilidpilased omanda-
ma nii ainetundide dpetamises kui ka kasvatuses praktilisi oskusi. Praktika
koosneb kiill kahest métteliselt eraldatud faasist - vaatlus- ja p&hipraktikast -,
kuid need labitakse iiksteisele jargnevana parast teoreetilisi 6pinguid. See
tdhendab, et kutseoskuste omandamist nahakse {ihesuunalise protsessina kui
teooria praktikasse rakendamist. Praktika tildkorralduse eest on siiani vastu-
tanud praktikakeskus.

Ainedidaktika ja iildpedagoogiliste ainete dpetamise eraldatuse tottu on prak-
tika tilikoolipoolne juhendamine iisna keeruline. Nii pole haruldane, et tlidpi-
lased lahevad praktikale kolme juhendiga - iiks ainedidaktilise praktika ja
teine kasvatust66 praktika labimiseks ning kolmas teeb ettekirjutusi, kuidas
anda aru praktikakeskusele. Siisteemist tulenevalt on tlidpilasel viahemasti
kolm juhendajat: koolipoolne juhendav 6petaja, ainedidaktik ja iildpedagoogi-
ka spetsialist. Praktikahinde paneb ainedidaktik, konsulteerides nii juhendava
dpetaja kui ka iildpedagoogika dppejouga. Ulikooli partnerkoolidele on peda-
googilise praktika korraldamine vorreldes kooli pohifunktsiooniga pigem
marginaalse tdhendusega ning nende huvi kooskdlastada praktikaprogrammi
tilikooliga on tagasihoidlik. Sestap kujunevad praktikal iilidpilast kdige enam
mojutavamaiks isikuiks juhendavad dpetajad, kes saavad iilidpilastele pakku-
da pohiliselt seda, mida neil oma praktilisele kogemusele toetudes pakkuda
on. Nii nagu Hollandi poole- v6i iiheaastase iseseisva, kuid piiratud koormuse-
ga koolipraktika internatuuriperiood on Eestis dpetajakoolituse 1dpetajatele
sisse seatud aastane internatuur nooremdpetajana, mille eduka labimise jarel
antakse neile atesteerimiskomisjoni otsusega dpetaja kutse.
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4. Pohilised erinevused ja sarnasused kolme riigi
praktikakorralduses

Vorrelda saab asju, millel on oluline iihisosa ja selle raames erisused. Seetdttu
sobivad praktikasiisteemide vordluseks ainult need kategooriad, mida kasuta-
takse koigi kolme riigi dpetajakoolituse praktikakorralduses. Sdirased kate-
gooriad on kindlasti koolipraktika toimumise koht (praktikakooli eripara ta-
henduses), maht ning ajaline jaotus. Teiste analiiiisikategooriatena pakuvad
tthist huvi dppekavade iilesehituse printsiibid. Soome naitest jadb sdelale
uurimispodhise kasitlusviisi pdhimdte. Ka dsjases Eesti dpetajakoolituse stra-
teegias on uurimispdhisus saanud juhtivaks printsiibiks (Haridus- ja Teadus-
ministeerium 2008). Hollandi néitest vaarivad tdhelepanu N.Brouweri ja
F. Korthageni formuleeritud 6ppekavade programmeerimise printsiibid: tsiik-
lilisus, isikupdrane kohtlemine ja dpetajakoolitajate tihe koostdd (Brouwer,
Korthagen 2005). Praktika korraldussiisteemide erinevuste mdistmiseks vaa-
rivad lisatdhelepanu praktika koordineerimise ja juhendamise, autentsuse,
aruandluse ning finantseerimise kiisimused. Kérvale ei saa jatta ka praktika-
koole alatasa kimbutanud probleemi, milleks on lastevanemate suhtumine
kooli toimimisse praktikakoolina. Kolme riigi praktikasiisteemide sarnasused
ja erinevused loetletud dimensioonides on lithidalt kokku véetud tabelis 1.
Eesti puhul on konkreetsete niidetena kasutatud Tartu Ulikooli ainedpetajate
Opetajakoolituse pedagoogilise praktika sisu ja korraldust, Soome puhul Hel-
singi Ulikoolist périt néiiteid ning Hollandi puhul on esile tdstetud lahendusi
nende variatiivsusena.

Tabel 1. Eesti, Hollandi ja Soome ainedpetuse dpetajakoolituse pedagoogiline
praktika moningates dpetajakoolitust pakkuvates dppeasutustes vorrelduna
pohidimensioonides

Dimensioon Eesti Holland Soome
1. | Praktikabaa- Lepingulised Partner- ja pro- Normaal- ja part-
si staatus partnerkoolid fessionaalse nerkoolid
arengu koolid
2. Praktika 15 12-30 20
maht
ECTSides
3. Praktika Vaatlus ja pohi- Soéltuvalt 6ppe- | 1. Aluspraktika ba-
liigendatus praktika (3+12) | kavastulatuvad | kalaureusedppes (7)
(ECTSides) ithes plokis variandid nelja | harjutuskoolis
etappi jaotami- | 2. Rakendus- ehk
sest kuni igand- | valipraktika (5)
dalase koolis partnerkoolis
viibimiseni 3. Kvalifitseerumis-
praktika (8) harju-
tuskoolis
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4, Oppekava
alusprintsii-
pidest lah-
tumine
4.1. Uurimuslik Réhutatud riik- Aktsepteeritud Rakendatud Soome
suunitlus likus 6petaja- printsiip. Ra- iilikoolide dpetaja-
koolituse stra- kendub uuri- koolituse dppekava-
teegias muslike tilesan- des kui labiv péhi-
netena mote
4.2, Tsiiklilisus Teoreetilised ja Olenemata 6p- Teoreetilised d6pin-
planeerimi- | praktilised opin- | pekavatiilibist gud vahelduvad
ses gud on norgalt piititakse teo- kolme praktika-
seotud. Praktika | reetilisi ja prak- etapiga
jargneb teoreeti- tilisi dpinguid
listele tihedalt integ-
opingutele reerida nende
otstarbeka jar-
jestamisega
4.3. | Isikupdrane | Oppekavagaette | Viikestes dppe- Ulidpilaste arengut
kohtlemine nahtud kujunda- | rihmades jilgi- | jalgivad siistemaati-
vate hindamis- takse iga iiliopi- | liselt nii juhendajad
protseduuride lase arengutja | normaalkoolis kui ka
osakaal on suur- | dppe individua- tilikoolipoolsed ju-
te 6pperithmade liseerimist hendajad
tottu tagasihoid-
lik
4.4. | Opetajakooli- | Praktika korral- | Korgelt vaartus- Normaalkoolid on
tajate koos- damise eest on tatud. Soltuvalt haridusteaduskon-
too (sh prak- | palju vastutajaid, praktikabaasi dade osa ning nad
tika koordi- sellega kaasneb tlilibist ulatub kooskdlastavad
neerimise ja sageli nouete partnerlussuhe- siistemaatiliselt
juhendamise | kooskdlastama- | testkunidppe- | praktika sisu ja kor-
tdhenduses) tus kavade tihishal- | raldustkolleegidega
damiseni vélja
professionaalse
arengu koolis
5. Praktikanti- | 1.Partnerkooli Ulatub iilikooli | Praktikantide rithma
de juhenda- | dpetajad oppejoudude ja | juhendab harjutus-
mine 2. Ulikooli eriala- juhendavate koolides ainedpeta-
teaduskonna Opetajate iihis- | ja; tilikoolipoolne
ainemetoodik juhendamisest | dppejoud (aineme-
3. Uldpedagoo- partnerkoolides | toodik) juhendab
gika dppejoud kuni professio- | t66d refleksiooni-
pedagoogika naalse arengu | paevikuga
osakonnast koolides ainu-

vastutuseni
juhendamisel

110




6. Autentsus Hea kokkupuude | Partnerkoolides Normaalkoolid ei
reaalse on hea kokku- taga alati head kok-
koolieluga puude reaalse kupuudet reaalse
koolieluga, pro- koolieluga
fessionaalse
arengu koolides
vdhem
7. Aruandlus Portfoolio, mil- Uldjuhul e- Ulidpilane esitab
lesse koondatak- | portfoolio, mil- aruanded praktika-
se kogu prakti- lesse kogutakse | {ilesannete tditmise
kategevust ka- juhendajate kohta juhendavale
jastav dokumen- suunamisel Opetajale. To6od ref-
tatsioon, seal- praktikat kajas- | leksioonipdevikuga
hulgas aruanded | tav dokumentat- juhib ja kontrollib
sioon, sh reflek- pedagoogikadppe-
siooniaruanded joud
8. Lapsevane- Uldiselt ei ole Pole andmeid Uldiselt ei ole prob-
mate suhtu- probleemiks leemiks, kuid eeldab
mine kooli tosist tood, et voita
toimimisse lastevanemate usal-
praktikabaa- dus
sina

Praktikabaas. Eesti dpetajakoolituse praktika on tilikooliga partnerluslepingu
s6lminud koolides. Soomes labitakse praktika esimene ja 16ppfaas normaal-
koolides ning vahepealne etapp tavakoolides. Hollandis vdib praktikabaaside
olemus olla vérdlemisi mitmekesine. Kdige levinum on tavaparane partner-
koolide stlisteem, kuid tiha suuremat rolli hakkavad dpetajakoolituse praktikas
kandma professionaalse arengu koolid. Hollandi puhul on huvitav ka t&ik, et
Opetajakoolitust pakkuvad tlikoolid ei maara iilidpilasi kindlasse praktikakoo-
li, vaid tlidpilasel tuleb endal leida etteantud koolide seast sobiv praktikabaas.
Selleks peab ta saavutama kooliga kokkuleppe. Koolide huvi praktikandikan-
didaatide selekteerimisel tuleneb eelkdige soovist valmistada ette dpetajaid,
kes sobiksid nende kooli.

Praktika maht. Praktikamahtusid vorreldes ei saa endastmdistetavalt jatta
arvesse votmata opetajakoolituse tsiikli/0ppekava teisi komponente, mis koos
pedagoogilise praktikaga moodustavad terviku. Kui Tartu Ulikooli (TU) ja Hel-
singi Ulikooli (HU) ainedpetajate koolituse pedagoogilise tsiikli ja selle kom-
ponentide mahtudes pole suuri erinevusi, mis vordlust raskendaks, siis Hol-
landiga on vérdlus keerulisem. Nii TUs kui ka HUs on ainedpetajate pedagoo-
gilise ettevalmistuse maht 60 ECTSi (vt nt Haridus- ja Teadusministeerium
2000; Niemi, Jakku-Sihvonen 2006). Mdningane erinevus on koolipraktika ja
teooriadpingute vahekorras. HUs on praktika kogumaht 20 ECTSi ja TUs 15
ECTSi. Kui arvestada aga asjaolu, et Soomes on see praktika maht ette nahtud
pohi- ja lisaeriala jaoks ning et Eesti 6petajakoolituse raamnduded (Haridus-
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ja Teadusministeerium 2000) ndevad lisaeriala olemasolu korral ette 21 ECTSi
praktikat, siis pole ka siin olulist erinevust. Paralleelide tdombamisel Hollandi
Opetajakoolituse dppekavade praktikamahtudega on métet ainult siis, kui seda
tehakse konkreetsete dppekavade tasandil. Uldiselt on praktika osakaal nelja-
aastastes instituudipohistes opetajakoolituse dppekavades umbes 25 ja isegi
enam kui 50% kdorgkoolijargses aastases dpetajakoolituses (Snoek 2003: 127).
Hollandi iilikoolidevaheline kokkulepe nideb ette, et dpetajakoolituse maht
peab olema vahemalt 840 tundi, millest 250 tundi peab olema koolipdhine 6pe
ning viahemalt 120 tundi praktikandi klassiga to6tamise kogemus (Jansen,
Reed 2007: 105). Seega peab praktika osakaal olema vdhemasti 30% kogu
oppekavast.

Praktika liigendatus. TU niitel on Eesti ainedpetajate praktika kdige vihem
liigendatud, kuivord see toimub iihes plokis. Soomes jaotub praktika selgelt
alus-, vali- ja kvalifitseerumispraktikaks. Hollandis on pedagoogiline praktika
tildjuhul veelgi rohkem liigendatud ning séltuvalt dppekavast jaotatud kas
nelja ossa voi ulatub isegi pideva iganddalase viibimiseni koolis, kus jark-
jargult minnakse iile keerulisemate iilesannete tditmisele kooskolas teoreeti-
liste Gpingutega.

Oppekava alusprintsiipidest lihtumine. Teaduslikkuse, tsiiklilise planeeri-
mise, individualiseerimise ja koost66 pohimdtetest juhindumist peetakse olu-
liseks koigis kolmes riigis, kuid neid pohimotteid jargitakse erinevalt.

Uurimuslik suunitlus. Eestis seab selle printsiibi kesksele kohale dpetajakoo-
lituse strateegia, kuid dppekavades pole see veel domineerivaks saanud. Soo-
me Opetajakoolituses on uurimuslik kasitlusviis saanud opetajakoolituse 6p-
pekavade alustalaks (vt Kansanen 2003; Niemi, Jakku-Sihvonen 2006;
Jyrhdama jt 2008). Seda rohutatakse ka koolipraktikal. Kahes osas toimuvatele
uurimisté6 seminaridele on dppekavas eraldatud tervelt 10 ainepunkti. TU
ainedpetajate ettevalmistuses on seni piirdutud haridusuuringute metodoloo-
gia Opetamisel vaid pedagoogika aluste 6-ainepunktise kursuse iihe osaga.
Probleemipdhine ja uurimuslik kasitlusviis on samuti vaartustatud Hollandi
opetajakoolituses.

Tsiiklilisus planeerimises. Lahtudes N. Brouweri ja F. Korthageni nditest dpe-
tajakoolituse dppekava llesehitamisest tsiiklitena, mis koonduvad nelja jarjes-
tikuse praktikaetapi tiimber (Brouwer, Korthagen 2005), ndib, et kolme riigi
vordluses on ainedpetajate koolipraktika kdige norgemini seotud teoreetiliste
dpingutega Eestis. Opetaja professionaalse arengu allikana niahakse siin valda-
valt teooria praktikasse rakendamist. Soome praktikakorraldus annab teoree-
tiliste ja praktiliste dpingute integratsiooniks rohkem véimalusi. Hollandis on
Opetajakoolituse dppekavad saavutanud teoreetiliste ning praktiliste dpingute
16imimisel kdige suurema paindlikkuse ja mitmekesisuse. Kuid liigne prakti-
kakesksus vdib seada ohtu siistemaatilise teoreetilise teadmise kujunemise
tingimustes, kus professionaalse arengu koolide roll 6ppekavade haldamisel
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muutub domineerivaks. Sddrane oht tekkis Inglismaal, kus katsetati koolipd-
hist Opetajakoolitust paarkiimmend aastat tagasi (vt Dunn, Lock, Soares
1996).

Isikupdrane kohtlemine. Eesti dpetajakoolituse pedagoogilisel praktikal on
iilidpilase pohiliseks juhendajaks partnerkooli 6petaja, kes otseselt ei vastuta
tilikooli dppekavades seatud spetsiifiliste eesmirkide saavutamise eest. Uli-
kooli poolt juhendavad ainedidaktik ja iildpedagoogika Gppejoud pole aga
sageli piisavalt kontaktis tlidpilasega, et tema individuaalseid vajadusi arves-
tada (praktika juhendamine ei ldhe to0koormusena arvesse). Hollandis on
individuaalne kohtlemine erinevates dppekavades tagatud praktikantide siis-
temaatilise hindamisega eri vormides. Soomes jilgivad ja toetavad praktikan-
tide isikupéarast arengut vaikeseid praktikantide rithmi juhendavad normaal-
koolidpetajad, kes samaaegu on tihedas kontaktis kolleegidega teaduskonnast.

Opetajakoolitajate kooperatsioon. Eestis vastutab praktika sisu ja korraldu-
se eest Oppekava haldav teaduskond tlikoolis. Vorreldes Soome ja Hollandi
lahendustega on Eestis Opetajakoolitajate koosto6 praktikakorralduses ras-
kendatud. Seda pohjustab juhendajate alluvuse, to6kohustuste ja staatuse eri-
nevus. Ulikoolipoolsetest juhendajatest tootavad ainedidaktikud ja iildpeda-
googikadppejoud erinevates teaduskondades ning koolipoolsed juhendavad
opetajad pole tlildsegi seotud dpetajakoolituse dppekavadega.

Soomes vastutab praktika sisu ja korralduse eest normaalkool eesotsas selle
direktoriga. Normaalkooli personal kuulub 6petajakoolitust andva teaduskon-
na liilkmeskonda ning see tagab tihedama koost66 ka dppejoudude tasandil.
Hollandis on professionaalse arengu koolide ndol kujunemas dpetajakoolitaja-
te koostdoks veelgi soodsamad tingimused, sest opetajakoolituse dppekavade
kooskdlastamisest tilikooli ja koolide vahel on joutud isegi nende iihishalda-
miseni. Professionaalse arengu koolide praktikajuhendajaid (mentoreid) ka-
sitleb Hollandi Opetajakoolitajate Assotsiatsioon vérdviirsena iilikoolide dpe-
tajakoolituse dppejoududega.

Praktikantide juhendamine. Eesti variandis juhendavad ainedpetajate koo-
lipraktikat eelkdige juhendav dpetaja, ainemetoodik ja pedagoogikadppejoud.
Kuivord viimaste rollid pole selgelt eristatavad (ses mottes, et kust 16peb ai-
nedidaktika ja algab iildpedagoogika voi vastupidi), siis kattuvad nende ju-
hendamisvaldkonnad osaliselt, mis pdhjustab vahel ka vastuolulisi néudeid.
Praegune tookorraldus ning juhendajate pohilised toéokohustused igatahes
nende koost6od ei soodusta. Hollandis pdodratakse tihisjuhendamisele (eriti
hindamise vahendusel) suurt tdhelepanu. Toimumas on iileminek koolikesk-
sele praktika juhendamisele professionaalse arengu koolides. Soome praktika-
juhendamises valitseb selge to6jaotus. Praktikantide rithma juhendab harju-
tuskoolides ainedpetaja; tlikooli dppejoud (ainemetoodik) juhendab t66d
refleksioonipaevikuga.
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Autentsus. Pohiline probleem ilmneb selles, et koole, mis spetsialiseeruvad
opetajakoolituse praktika korraldamisele ja juhendamisele ning kus prakti-
kantide osakaal koolis on méarkimisvaarselt suur (nt 6ppis Helsingi normaal-
gliimnaasiumis 2008. aasta siigissemestril umbes 550 6pilast ja labis alusprak-
tika 160 ulidpilast), ei saa enam késitleda tavakoolidena. Sama probleem voib
kerkida Hollandi professionaalse arengu koolidega, kui praktikantide osa kas-
vab llemadra suureks. Suure hulga praktikantidega t66tamine muudab para-
tamatult kooli tldist dhkkonda. Endastmadistetavalt piitiab kool olla naidisép-
peasutus, kus kdik on eeskujulik, ja seda ka distsipliini tagamisel. Nii on prak-
tikakoolides distsipliin iildjuhul parem kui tavakoolides ning praktikandid ei
pruugi saada tdit ettekujutust sellest, mida tiks tavakool tdhendab. Et iilidpila-
sed puutuksid koolipraktikal kokku ka nn tavakoolidega, ongi Soome prakti-
kakorralduses ette ndahtud praktika vahepealse etapi labimine vélipraktikana
partnerkoolides.

Praktika aruandlus. Mdneti erilist kohta mangib pedagoogilise kooli praktika
sisu ja korralduse moistmisel praktikamapp ehk portfoolio. Naidisto6de map-
pi, mille votsid kunagi kasutusele kunstnikud, et ndidata oma parimaid saavu-
tusi, koondatakse kogu praktikat holmav dokumentatsioon ning aruandlus.
Naiteks ndeb TU pedagoogilise praktika juhend (TU haridusteaduskond 2005,
2007) ette, et Opimapina esitatav aruanne sisaldab tervelt 14 osist, sealhulgas
eneseanallilisi praktika ajal antud tundide ja korraldatud tegevuste kohta,
lilevaadet t60st kasvatajana ja klassijuhatajana, tilevaadet tunnivélisest t6dst
opilastega ning lisasid. HUs on jéutud selgusele, et praktika aruandluse ja ref-
lekteerimisiilesannete koondamine iithte mappi pdhjustab formaalsust, kui-
vord uliopilased kipuvad aruandeks ndutavaid dokumente esitamise eeldhtul
kokku klopsima. Selle valtimiseks on seal 2008/09. dppeaastast rakendatud
spetsiaalseid paevikuid professionaalse arengu iile reflekteerimiseks. T66d
pdevikuga juhib ainedidaktik, koolipoolsel praktikajuhendajal on seejuures
nouandev roll. Reflekteerimispdevikutele iihtseid ndudeid ei ole ja Soome kol-
leegid otsivad uusi teid, kuidas saavutada sisuline reflekteerimine kooliprakti-
kal toimunu {ile (isiklikust suhtlusest prof Hytoneniga).

Opimappide efektiivsuse probleem on kéitnud paljude dpetajakoolituse uuri-
jate tahelepanu mujalgi. Naiteks osutab L. Sundli, et voime reflekteerida on
saanud Opetajakoolituse iilidpilaste hindamise pdhikriteeriumiks ning tliopi-
lased, teades, et neilt oodatakse reflekteerimist, teevadki seda, ilma et saaksid
aru selle sona tdhendusest voi sisust (Sundli 2007). Laiemale probleemile
opimappide kasutamisel juhivad tdhelepanu L. Darling-Hammond ja ta kollee-
gid (Darling-Hammond jt 2005). Nad osutavad, et mappide koostamise ees-
margid (USAs - E. K.) on toetada algaja dpetaja reflekteerimist tema arengu ja
oppimise lile; demonstreerida, et dppimine ja areng on aset leidnud; aidata
leida t66d parast 16petamist mappi kogutud padevustdendeid esitades (seal-
samas, lk 424). Toetudes L. Shulmani suulisele motteavaldusele, votavad
L. Darling-Hammond jt probleemi kokku sdnadega: ebaselgus opimappide
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koostamise otstarbes vdib 16ppeda sellega, et ,.... d9pimappi on kuhjatud kokku
koik see, millega tilidpilane dpingutes kokku puutus. Niisugune 6pimapp titleb
hindajatele iiheaegselt kdike ja mitte midagi selle kohta, mida dpetajakoolituse
tilliopilane dppis voi millest aru sai” (sealsamas, 1k 426).

TUs kasutusele véetud universaalmapi puhul on oht selliseks mittemidagiiit-
levuseks palju suurem kui HU reflekteerimispieviku puhul. Kdikehdlmava
mapi kasutuselevotu pdhjus on muidugi see, et kuidagi silma peal hoida ras-
kesti juhitaval ja kontrollitaval praktikakorraldusel. Ei saa jatta markimata, et
asjakohase dpetajaportfoolio kokkupanek on tésine t66 (vt Shulman 2004). Nii
votab uurimisotstarbeks sisuliselt valiidsete portfooliote kokkupanek mitu
kuud ning osalevaid 0petajaid aitavad dokumentide kogumisel assistendid (vt
nt Schaaf 2005; Schaaf jt 2008). Naib, et portfooliote kasutamisega kaasnevast
formalismiohust on Hollandi dpetajakoolituse praktikas iile saadud tipsete
iilesannete ja siistemaatilise hindamisega.

Lapsevanemate suhtumine kooli toimimisse praktikabaasina. Praktika
korraldamisel partnerkoolide siisteemis juhtub haruharva, et lapsevanemaid
voiks hdirida asjaolu, et nende lapsi dpetavad praktikandid. Praktikakoolide
korral, kus tunde annavadki praktikandid, voib lapsevanematel palju hélpsa-
mini tekkida mulje, et lapsed on seatud katsejanese rolli. Artikli autori vestlu-
sed Helsingi normaalkoolide personaliga ei andnud sdaraseks kahtluseks siiski
pohjust. Kdik vestluspartnerid vaitsid, et lapsevanemad on pigem rahul, et
normaalkoolides valmistuvad nii juhendavad dpetajad kui ka praktikandid
tundideks pohjalikumalt ette kui tavakoolides.

5. Diskussioon ja jareldused

Kuigi Eesti ja Soome dpetajakoolituse pedagoogiline praktika on korraldamise
pohimétetelt paljus erinevad, on molemal juhul iihiseks jooneks, et riigi piires
on Opetajakoolituse sisu ja korraldus tlisna tugevalt reguleeritud. Eestis on
koordineerivaks juhendiks 6petajakoolituse raamnduded ning Soomes tilikoo-
lide kokkulepped lihtsete nduete kehtestamise kohta dpetajakoolitusele. Hol-
landi 0petajakoolitus on seevastu palju mitmekesisem, sest dpetajakoolituse
oppekavadele tihtseid noudeid pole. Ainus Opetajate ettevalmistamise sisu
koordineeriv dokument, millel ei ole ametlikku staatust, on C)petajate Kutse-
kvaliteedi Assotsiatsiooni vilja tootatud Opetajate kompetentsusnduded
(Association for ... 2004).

Vaadeldes kolme riigi Opetajakoolitust ajaloolis-poliitilisest perspektiivist,
eristub Eesti nii Hollandist kui ka Soomest selle poolest, et viimastes on dpeta-
jakoolituse traditsioonid ja lahendused kujunenud pikaajaliste demokraatlike
traditsioonide tingimustes. See-eest on Eestis nagu mujalgi Ida- ja Kesk-
Euroopas dpetajakoolitus saanud areneda demokraatlikes oludes tiksnes vii-
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mased kakskiimmend aastat. Selle lithikese perioodiga pole sageli totalitaar-
susest moonutatud Opetajakoolituse sisust vabanemisest kaugemale joutud.
Nii selgus Tartu Ulikooli dpetajakoolituse arengu analiiiisist, et parast iseseis-
vuse taastamist pole pedagoogilise praktika korralduses ning juhendite ja
nouete selguses suudetud saavutada isegi 1960ndate taset (Krull 2007). See
vaide sunnib kiisima, kas Noukogude perioodil rangel administreerimisel ra-
janenud praktikakorraldust on perspektiivne jatkata. Demokraatliku otsusta-
mise tingimustes voib praktika mitmeinstantsiline koordineerimine ndéuda
16putuid labirdadkimisi arvukate korraldajatega (erialateaduskonna, haridus-
teaduskonna praktikakeskuse ja praktikabaasiga) ning ikkagi osutuda eba-
efektiivseks. Oigem oleks tunnistada, et senine teooriast praktikasse printsiibil
rajanev dpetajakoolituse siisteem on oma aja dra elanud ning see tuleb asen-
dada lahendustega, kus teooria ja praktika integratsioon on paremini tagatud.
Kindlasti loovad selleks hea eelduse dpetajakoolituse dppekavad, mis rajane-
vad iilikooli ja praktikabaasi tihedal koostdol, nagu see on Soomes, vdi isegi
oppekavade iihishaldamisel, nagu see on kujunemas iilikoolide ja professio-
naalse arengu koolide néitel Hollandis. Nii normaalkoolides kui ka professio-
naalse arengu koolides lasub vastutus praktika sisu korraldamise eest selle
vahetul korraldajal. Samas vdimaldab tihe koost66 teoreetilisi kursusi dpetava
tillikooliga leida otstarbekaid lahendusi, et liigendada praktika etappideks,
rakendada 6ppe kavandamisel tstiklilist printsiipi ning anda 6ppele uurimus-
likku suunda. Eriti haid voimalusi pakub selleks professionaalse arengu kool,
kus eeldused iilidpilaste dpingute individualiseerimiseks ja 6petajakoolitajate
koostdo tagamiseks on parimad.

Kui vorrelda nende kolme praktikabaasi tiilibi voimalusi praktikantide juhen-
damisel, siis pole kahtlust, et kdige rohkem probleeme juhendamise kooskdla-
lisusega tekib meil kdibiva praktikakorraldusega. Normaalkoolide siisteemis
voivad esineda kiill ebakdélad teaduskonna dppejoudude ja juhendavate dopeta-
jatega, kuid seoses asjaoluga, et praktika korra ja reeglid kehtestavad koolid,
kooskolastades need teaduskonnaga, on iilidpilastele esitatavad koolipoolsed
nouded paremini kooskdlas 6ppekavaga. Professionaalse arengu kooli puhul,
kus tootatakse tilikooli ja kooli tihiselt koostatud dppekava alusel, peaks ideaa-
lis olema tagatud ka teoreetiliste ja praktiliste dpingute kooskdla ning integ-
ratsioon.

Koigis koolipraktika korraldamise siisteemides peetakse portfooliot nii prak-
tika kohta tdendite kogumise, selle iile reflekteerimise kui ka praktikandile
hinnangu andmise vahendiks. Kriitika portfooliote kasutamise kohta seostub
enamasti ebaselgusega selle sisu ja koostamise pohimotetes, reflekteerimise
sisu ja juhendamise jarjepidevuse ning hindamise valiidsuse ja reliaablusega.
Portfoolio formaat peab olema sdarane, mis nduab selle koostajalt ja hindaja-
telt minimaalseid joupingutusi ning tagab maksimaalse piihendumise sisuliste
probleemidega tegelemiseks.
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Praktikabaasi autentsus ja lapsevanemate suhtumine praktika korraldamisse
koolis, kus nende lapsed dpivad, on mdneti sama probleemi kaks tahku. Uhelt
poolt on tdsi, et praktikakoolides, kus viibivad pidevalt ja hulgi praktikandid,
kujuneb erinev dhkkond kui koolis, kus vdoraid ei ole. Samas on niisuguse
kooli pedagoogiline iimbrus sageli positiivsem ja distsipliin parem kui tava-
koolides ning praktiseerimiseks on need algajatele Gpetajatele isegi soodsa-
mad. Soome oludes on sellelegi moeldud, et dpetajakoolituse iilidpilased ei
Opiks ainult kaitstud keskkonnas. Seetdttu ldbivad tliopilased valipraktika
partnerkoolides, mis pole iilikooli alluvuses. Mis puutub lastevanemate suh-
tumisse, siis, nagu eespool selgitatud, pole selle pinnal probleemi tekkinud.

Opetajakoolituse praktika korraldamise rahastamine ei tohiks olla suur prob-
leem normaal- ega professionaalse arengu koolides. Kdige kulukam on selle
korraldamine paljudes partnerkoolides, kellele tuleb maksta tiksikutele tiliopi-
lastele praktiseerimisvdoimaluse pakkumise eest. Normaal- ja professionaalse
arengu koolides on pigem spetsialiseerumise ja praktikantide iihte kohta
koondamise tottu véimalik kulutusi iihe iilidpilase kohta viahendada véi pak-
kuda kvaliteetsemat praktikat sama raha eest.

Kaaludes dpetajakoolituse 6ppekavade ja pedagoogilise praktika modernisee-
rimist, et tile minna domineerivalt teooriast praktikasse paradigmalt teooria ja
praktika 16imimise paradigmale, tuleb endastmdistetavalt arvestada kohalikke
olusid. Korralduslikust kiiljest on esimese sammuna lihtsam minna {ile tilikoo-
likeskselt partnerkoolide stlisteemilt praktikakoolide siisteemile, kus dpetaja-
koolitust andev iilikool ja praktikakool osalevad dpetajakoolituse korraldami-
sel vOordsete partneritena. Ka see muudatus nduab aega ja eeldab teatud tra-
ditsioonide kujunemist. Alustada voiks ithe voi paari praktikakooli asutami-
sest tilikooli dpetajakoolitust andva teaduskonna osana Soome eeskujul. Prak-
tikabaasi kujundamine professionaalse arengu kooli eeskuju jargides naib
olevat kiill ahvatlev, kuid eeldaks veelgi radikaalsemat muutust arusaamades.
See etapp tuleks jatta perioodi, kus praktikakoolide rakendamisest on prakti-
lised kogemused juba omandatud.
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Ulidpilaste dpikogemus pedagoogilisel praktikal

Inge Timos$tSuk, Aino Ugaste

Sissejuhatus

Kuigi hariduse kvaliteedi kiisimusi arutatakse tihiskonnas pidevalt, kerkivad
need tdhelepanu fookusesse eriti just siis, kui ees seisavad keerulised prob-
leemid. Kuidas iiletada majanduskriisi? Kuidas valtida demograafilist kollap-
sit? Mis moel saada lile vaartuste devalveerumisest? Kui vaadelda dpetamist
kui kultuuri edasikandmist, nagu on kirjeldanud seda J. Lave, saab dppe sisu ja
Opetamise viisi muutes iihiskonna arengut soovitud suunas mdjutada (Lave
1996). Opetajaharidus on seetdttu erilises rollis - esmadppes tehtud muutuste
toel saab mojutada koolides toimuvat. See idee on olnud iiks ldhtekohti ka
Eesti dpetajahariduse strateegiale, mis ndeb aastaks 2013 ette, et kdigil 6peta-
jatel on tihiskonnas vaarikas positsioon, et nad on ise dppijad ning oma pro-
fessionaalse arengu kavandajad ja hindajad. Strateegias ndhakse ette, et dpeta-
jad toetavad Oppija arengut ning kaasavad sellesse kolleege ja lapsevanemaid,
nad on juhendajad ning dpioskuste kujundajad, olles samaaegu 6ppevaldkondi
16imivad asjatundjad (Eesti Opetajahariduse strateegia .. 2009: 16). Muutes
Opetajaharidust, loodetakse muuta kool paremini vastavaks uuenenud olude-
le. Ulikoolid peaksid valmistama tulevasi dpetajaid ette kdikideks katsumus-
teks, millega nad oma karjdari jooksul kokku puutuvad.

Eesti dpetajate t66 on seni kandnud silmapaistvaid vilju. Opilaste dpitulemu-
sed on kahe peamise rahvusvahelise vordlusuuringu pohjal markimisvaarsed.
Opitulemuste uuringud (TIMSS 2003; PISA 2006) on nididanud, et Eesti dpilas-
te teadmised matemaatikas ja emakeeles on vaga heal tasemel (Ruus jt 2008:
11-12). Nii heade tulemuste saavutamine nditab kaudselt, et senises Opetaja-
hariduses on vaga vaartuslikke jooni, mida tuleks sdilitada ja edasi arendada.
OECD TALIS 2009 tulemuste pdhjal selgus, et Eesti dpetajaskonna pedagoogi-
lised veendumused on rahvusvahelises ulatuses ihed edumeelsemad ja tidna-
pdevasemad. Samas ndahtub TALIS-uuringust, et Eesti 6petajad pole oma t66
tulemustega ise rahul ega usu endasse (TALIS 2009). Eesti opetajate rahul-
olematus on iildjuhul seotud eelkodige kooliviliste, endast ja kolleegidest vahe
soltuvate asjaoludega (tOoOtasu, Opetajakutse vahene avalik tunnustamine
ithiskonnas ja meedias jm). Tegemist on vastuolulise olukorraga, mille tekki-
misel ja lahendamisel on dpetajate esmadppel kindlasti oma roll. Seepéarast
esitatakse vahel kiisimus dpetajakoolituse efektiivsusest iildisemalt. Miks on
nii, et Opetajaid ettevalmistav institutsioon voib olla kiill uuendusmeelne, ak-
tiivne ning edukas, kuid dppimise ja dpetamise uued viisid ei pruugi ikkagi
Opetajate kaudu jouda koolidesse?
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Uurijad (Flores, Day 2006; Korthagen, Loughran, Russell 2006) on ndinud sel-
lisel juhul probleemi 6petajahariduse teooria ja praktika norgas seoses. Jaga-
me F. Korthageni seisukohta, et selle 16he pdhjuseks voib olla uurijate dppimi-
se ja Opetamise lihtsustatud kasitlus, mis on tingitud sellest, et protsesse ana-
liitisitakse korvaltvaataja, mitte osaleja positsioonilt (Korthagen 2010). Et
tulevikus sellist 16het valtida, oleme ise dpetajakoolitajatena asunud uurima
tliopilaste dpetajaks dppimise kogemust. Meie jaoks on aktuaalne kiisimus,
mis ulidpilase dpetajaks kujunemist esmadppe jooksul tegelikult méjutab ning
mida me esmadppes muutma peaksime.

J. Lave’i arvates on opetamiskiisimused eelkdige seotud dppimisega - kui me
rdagime Gpetamisest, siis peaksime rohkem siivenema dppimise temaatikasse
(Lave 1996). Niisiis, kavandades dpetajahariduse muutmise samme, peaksime
teadma, kuidas tilidpilased dpetajaks dpivad ning milline on nende senine kut-
sealane dpikogemus.

Kutsealaste teoreetiliste ja praktiliste 6pingute peamine kokkupuutekoht on
pedagoogiline praktika. Eestis on dpetajaks dppivate iilidpilaste dpikogemust
pedagoogilisel praktikal vahe uuritud, kuid need andmed on olulised, et dpeta-
jaharidust edasi arendada. Selle kirjutise eesmérk on anda iilevaade dpetajaks
oppivate iliopilaste jaoks tdhenduslikest dpetamiskogemustest pedagoogilisel
praktikal.

1. Teoreetilised lahtekohad

Opetajate esmadpet (sh pedagoogilist praktikat) detailsemalt analiiiisides vdib
lahtuda erinevatest kontseptuaalsetest alustest. P. Van Huizen, B. Van Oers ja
T. Wubbels toovad esmadppe dppekava iilesehituse ning dppes rakendatavate
pedagoogiliste pohimdtete valiku ja analiilisi seni kéige iildisemalt levinud
alusena esile kolm paradigmat: padevusel, isiksusel ja uurimuslikkusel (sh
refleksioonil) pohinev (Van Huizen, Van Oers, Wubbels 2005: 267). Lahtumine
ainult iihest paradigmast voib tekitada iihekiilgsuse ning utreerituse riski
(sealsamas, lk 268). Samasugust ohtu naeb F. Korthagen, kelle arvates killus-
tab dpetaja rollipilti iiksnes padevuskeskne vaatenurk dpetajale ja dpetamise-
le (Korthagen 2004: 79).

Sotsiaalset ja kultuurilist keskkonda arvesse vottes on analiilisitud esmadpet
Oppijast 0petajaks kujunemise keerulise protsessina, keskendudes seejuures
Opetaja kutseidentiteedile (vt nt Sugrue 1997; Samuel, Stephens 2000; Munby,
Lock, Smith 2001; Malderez, Hobson, Tracey, Kerr 2007; Smith 2007; Rodgers,
Scott 2008). See seisukoht toetub arusaamale, et esmadppe sligavam moju
ulatub just dpetajaks Oppija kutsealase identiteedini. D. Britzman on réhuta-
nud, et Opetamise dppimine pole seotud ainult dekontekstualiseeritud oskuste
rakendamise ning kindlaksmaaratud arusaamade peegeldamisega, vaid selle
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aja jooksul on 0ppija jaoks tema minevik, olevik ja tulevik seatud joulisse pin-
geseisu (Britzman 1991). Opetamise dppimine - nagu ka dpetamine - on alati
kellekski saamine: formeerumise ja transformeerumise aeg (sealsamas, lk 8).
Van Huizen jt on lausa réhutanud, et Vogotski koolkonna vaatenurgast vdib
kutsealase identiteedi arenemist pidada dpetajakoolituse tildeesmargiks (Van
Huizen jt 2005: 275).

Opetaja professionaalse identiteedi mdistet on uurimustes defineeritud erine-
valt, kuid koige tksikasjalikumad definitsioonid on esitatud uurimustes, mis
keskenduvad Gpetaja identiteedi kujunemisele. Naiteks on D. Beijaardi jt arva-
tes Opetaja identiteedi kujunemine praktilise teadmise loomine, millele on
omane Opetamisega isiklikult ja kollektiivselt seonduva ning tihenduslikuna
tajutava pidev l6imimine (Beijaard, Meijer, Verloop 2004: 123). F. Geijsel ja
F. Meijers on piiiidnud seda integratsiooni tdpsemalt kirjeldada, kéasitledes
Opetaja identiteedi kujunemist pideva dppimisena, kus iga kutsealast koge-
must motestatakse emotsioonide ja teadmiste vastastikuse koosmdoju taustal,
kusjuures kogemuse md&testamine voib olla nii stigavalt isiklik kui ka kaaslas-
tega koos kogetav protsess (Geijsel, Meijers 2005).

Kutsealaseid kogemusi saab ja mdtestab iilidpilane eelkdige pedagoogilisel
praktikal. Meie arvates aitab praktikal Oppimist sligavamalt analiiiisida
E. Wengeri 0pikasitus, mis keskendub just inimese identiteedile, tema koge-
mustele ja tegevustele ning kokkukuuluvustundele teistega (Wenger 1998).
Selle valiku puhul toetusime R.Jenkinsi seisukohale, et tegevuse kaudu iihis-
osa tunnetamine teistega aitab kujuneda arusaama iseendast (Jenkins 2008:
132).

E. Wenger on vditnud, et kuna dppimine muudab seda, kes me oleme ja mida
me suudame, on 6ppimine identiteedi kogemine (Wenger 1998: 215). Ta on
kirjeldanud 6ppimise komponentidena:

1) tdhendust - 6ppimine kui kogemine: voime kogeda oma elu ja timbrit-
sevat maailma tdhendusrikkana;

2) praktilist tegevust (practice) - dppimine kui tegemine: lihine tegevus,
mis tugineb lhistel (jagatud) ajaloolistel ja sotsiaalsetel ressurssidel,
taustsiisteemidel, vaatenurkadel;

3) kogukonda - dppimine kui kuulumine: kuuluvus sotsiaalsesse kogu-
konda, milles meie tegevus tunnistatakse vaartuslikuks ja kompetent-
seks;

4) identiteeti — 0ppimine kui (kellekski) saamine: arusaam sellest, kuidas
kogukonna kontekstis 6ppimine meid mojutab ja kujundab (sealsamas,
1k 5).

E. Wengeri arvates on kdik eeltoodud komponendid omavahel tihedalt seotud
ning teiste komponentide abil defineeritavad (sealsamas).
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2. Uurimismeetod

Uurimuse eesmark oli vilja selgitada, kuidas mdistavad ja kirjeldavad esma-
oppe tliopilased oma d0pikogemust pedagoogilisel praktikal. Uurimus on teh-
tud 2006.-2008. aastal. Valimi moodustasid iilidpilased, kes olid 1abinud pe-
dagoogilise praktika ning dppisid erinevate dpetajakoolituse dppekavade jargi
(klassi-, kunsti-, matemaatika- ja fiitisikadpetajad). Kokku osales uurimuses 45
ilidpilast, kellest noorim oli 22- ja vanim 27aastane.

Uurimuses kasutati poolstruktureeritud intervjuud, millega saab kiisimustele
rikkalikke, pohjalikke ja detailseid vastuseid (Kvale 2005). Uurimuses kasutati
nii individuaal- kui ka riihmaintervjuud. Vorreldes individuaalintervjuuga
voimaldab rithmaintervjuu saada korraga infot mitmelt usutletavalt.

Intervjuu kiisimused olid jargmised:

1. Kuidas kirjeldad ennast dpetajana? Kuidas tajuvad/kirjeldavad sind
Opetajana teised?

2. Mis on sulle Opetajana omane/mitteomane (mugav/ebamugav,
meeldib / ei meeldi)?

3. Kirjelda oma kutsealast teekonda. Mida oled sellel teekonnal 6ppi-
nud? Mida tahad veel 6ppida?

4. Mis rollid sinu sisse veel mahuvad peale d0petajaks dppiva tiliopilase
rolli?

5. Mida sa suudad o6petajaks oppiva iiliopilasena mdjutada? Milline on
sinu moju lahitimbruses ja iihiskonnas laiemalt?

6. Kas sooviksid veel midagi kasitletud teemade kohta lisada? Mida?

Intervjuud korraldati 6pperuumidest eemal asuvates ja eraldatust voimalda-
vates ruumides valjaspool dpet. Uheks intervjuuks kulus 55-130 minutit. Va-
jaduse korral korrati vdi sdnastati imber intervjuu ajal esitatud kiisimusi.

Usutlused lindistati ning seejarel kirjutati kdne sdna-sdnalt iiles. Andmete
kodeerimisel ja analiilisimisel kasutati NVivo 7 andmetd6tluse programmi.

Intervjuu tekste luges ja analiiiisis kaks uurijat. Mitmekordse lugemise ning
sisuga pohjaliku tutvumise jarel valisime teksti analiiiisiiihikuks iiht ja sama
motet valjendava teksti osa. Selleks vois olla sona, lause voi mitu lauset.

Jargnes tervikmotet kandvate tekstiosade kodeerimine. Materjali korduval
lugemisel ilmnes, et ppimist kui kogemust kirjeldati kdige enam. Sellest kahe
kolmandiku vorra viiksemaks kujunes praktiliste tegevuste (practice) kirjel-
duste arv; kutsealast kogukonda kirjeldati iiksikutel juhtudel (TimostSuk,
Ugaste 2010).

Kdigi sisutihikute puhul, milles viljendus kogemuste kategooria, analiiiisisime
teksti veel kord. Analiiiisiiihikuks oli endiselt teksti mingit terviklikku maétet

124



valjendav osa. Teksti kodeerimisel lahtusime sellest, millise tdhenduse ilidpi-
lased oma kogemusele andsid. Kogemusi tdhistavaid lausungeid kodeerides
leiti 45 tunnust. Nende vordlemisel otsisime olulisi kattuvusi ja erinevusi. Ko-
gemuste kategooria tunnuseid rithmitades tekkis 16puks kolm alakategooriat:
emotsioonid, tegevused ja keskkond. Edaspidi analiilisisime kogemuste kate-
gooriat selle alakategooriate omavaheliste seoste esinemissageduse jargi.

3. Tulemused

Ulidpilased lisasid kogetut kirjeldades konkreetsele siindmusele oma hinnan-
gu selle kohta vai emotsiooni, mida see stindmus pohjustas. Sageli mainiti, mis
Opetamisega seotud konkreetse olukorra tekkimist pdhjustas. Kdige enam
kirjeldati kogemusest radkides enda vdi teiste tegevusi ning enamasti olid
need kirjeldused pdimunud keskkonna ja emotsioonide Kkirjeldustega. See,
kuidas iilidpilased oma kogemusi kirjeldasid, jagas infot selle kohta, mis ta-
hendusi nad kirjeldatud seikadele andsid. Kogemuse kategooria alakategoo-
riaid (tegevusi, emotsioone, keskkonda) vorreldes joonistusid védlja mitmed
markimisvairsed seosed.

3.1. Suurim on aine dpetamisega seotud kogemuste moju

Valdav osa iilidpilaste kogemusi on seotud klassiruumis toimuvaga. Rohkem
tdhelepanu pdoratakse aineteadmiste vahendamisega seotud teadmiste ja
oskuste rakendamisele. Klassiviline t66 ning terve klassi kui sotsiaalse rithma
juhtimine on iilidpilaste jaoks tunni andmisega kiillaltki tidhenduslik. Opetami-
sest rddkides mainiti nii positiivseid kui ka negatiivseid kogemusi. Erinevate
Oppemeetodite tulemuslik rakendamine andis iilidpilastele stigavaid eduela-
musi. Suur osa iilidpilasi tajus, et nende oskustest sdltub Opilaste heaolu ja
OpivOoime.
Kasutasin mitmel korral riihmadiskussiooni ja see 6nnestus hdsti - 6pi-
lased, kes muidu suuliselt vastata ei tahtnud, said vihemalt kaaslastega
Opitava teema lile arutada. Mulle tundub, et tegin nende épilaste jaoks
midagi head. (Klassiépetaja intervjuu)

Intervjueeritute seas oli ka neid iilidpilasi, kes kogesid ebaedu, ning see tekitas
neis kiillaltki tugevaid emotsioone. Eriti tugev oli negatiivne elamus siis, kui ei
mdistetud tipselt, mis vigu tekitas. Opetamisel tehtud vigade pedagoogilist
moju Opilastele iildjuhul ei tajutud. Enam saadi iimbritsevatelt tagasisidet selle
kohta, et midagi oli valesti, kui selle kohta, mis oli vigade tekkimise pdhjus.

Tegin opilastele tunnikontrolli ja parandasin t6éd, aga 6petaja paran-
das koik to6d iile ja muutis minu pandud hinded dra. Olin pettunud ja
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tundsin, et ma pole piisavalt usaldusvddrne. (Matemaatika rithmainterv-
Jjuu)
Enamasti ei rakendanud iilidpilased oma dnnestumisi ja ebadnnestumisi kir-
jeldades eneseanaliiiisi ega valjendanud soovi siindmuste pdhjuste kohta mi-
dagi uut teada saada. Ulidpilased kirjeldasid peamiselt seda, mida ja kuidas
nad tegid voi tundsid, kuid ei péhjendanud, miks see nii oli. Kogemuse Kirjel-
dus jai sageli tildsonaliseks isegi siis, kui usutleja palus lisaselgitust.

Mulle meeldib klassi ees olla. See on nii hea tunne. (Klassidpetajate riih-
maintervjuu)

Miks sa nii tunned? (Intervjueerija)

Ma ei teaq, lihtsalt tunnen. (Klassiépetajate riihmaintervjuu)

Kuigi iilidpilased radkisid peamiselt just dpetamise kogemustest, jattes taga-
plaanile muud Opetajakutsega seotud tegevused, polnud need enamasti kuigi
stigavalt 1abi métestatud ega leidnud pedagoogilist pohjendamist véi detail-
semat kirjeldamist.

3.2. Keskkonnamojudest tajuti enamasti sotsiaalses lIahikeskkonnas toi-
muvat

Opetamiskogemusi kirjeldades nihti iseennast méajutavate keskkonnaaspekti-
dena inimeste suhteid, koostood teistega (Opilaste, dopetajate, dppejoudude,
kaasiilidpilastega) ning end mojutavaid sotsiaalseid olusid iihiskonnas. Nai-
teks osutus see, et dpingute korval tuleb td6l kiia, voi see, et dpetaja t66 on
keeruline ja selle prestiiZ ning t66 eest makstav tasu pole iihiskonnas piisavalt
suured, hairivaks ning tekitas kohklusi ametivaliku suhtes.

Kulutasin tundide ettevalmistamiseks nii palju aega, et kodused olid hdi-
ritud. Mul on hirm, et see hakkabki nii olema. Ma ei tea, kas siis, kui mul
on omal lapsed, jddb mul selleks aega. Ei tea, kas ma saan siis 6petaja-
toéd teha, sest palk pole ju ka vdga suur. (Kunstiépetajate rithmainterv-

Jjuu)
Hirm tulevikus ebadnnestuda oli tugevalt seotud seni tajutud sotsiaalse kon-

tekstiga ning esines marksa sagedamini kui usk enda véimesse dpetajana too-
tades pidevalt vigadest dppides edasi areneda.

Kui sotsiaalset keskkonda mainiti mitmes kontekstis, siis fiilisilist 6pikesk-
konda ei mainitud, kuigi siirdeilihiskonnas nagu Eesti on probleeme koolide
materiaalse varustatuse ja ruumide tipptasemel sisustusega. Uliépilased puu-
tuvad koolides kokku suure hulga uute inimestega ning uute olukordadega,
mis avaldavad neile vaga suurt moju ja varjutavad fiitisilise keskkonna dpeta-
mist mdjutavad tahud.
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Klassis on nii palju épilasi, et ma ei suuda neid korraga ndha. Kogu aeg
juhtub midagi, mida ma ei osanud aimata. (Flitisikute riihmaintervjuu)

Kuigi keskkonnamdjud olid iilidpilastele vaga olulised, piirdusid need enami-
kul juhtudel sotsiaalse keskkonna nende aspektidega, mis olid seotud aine
Opetamisega. Kutsealaselt end enam mdjutavate suhtluspartneritena tajuti
opilasi ja praktikat juhendavaid 6petajaid koolis. Teiste kooliinimeste (dpeta-
jate, koolijuhtide, abipersonali) ning isiklike lahikondsete (pere, sdprade) mo-
ju oli iliopilaste hinnanguil palju vaiksem. Tagasihoidlikuks osutus nende
tajus ka iilikoolipoolsete juhendajate mdju. Ulidpilaste viitel saavad nad dpe-
tajatelt ja dppejoududelt teatud maaral abi ning tagasisidet, kuid valdav oli
soov, et sidemed kogenumate kolleegidega oleksid palju stigavamad.

3.3. Emotsioonide moju opikogemusele

Opetamisega kaasnevate positiivsete emotsioonide (nt réému ja rahulolu)
tundmiseks said iilidpilased impulsse eelkdige oma dpilastelt nende motivee-
rituse kaudu tunnis kaasa t6otada voi nende sdbraliku hoiaku kaudu. Mitu
uliopilast oli rahul, et dpilased votsid neid kui tiaiediguslikke dpetajaid.

Opilastele meeldis, et tunnis oli vaheldus ja et ma proovisin midagi uut. ...
Nad vétsid mind kui 6petajat, mitte lihtsalt kui iilidpilast. (Fitisikute
riihmaintervjuu)

Kui iilidpilase hirm kogeda opilaste ees ebadnnestumist, mis tal oli enne dpe-
tama asumist, asendub Opilaste toetuse tajumisega, on enese samastamine
Opetajarolliga ilidpilase jaoks loomulik. Kui aga opilastega seotud kartused
jadvad plsima, tekitab see iilidpilasel oma kutsevaliku suhtes tdsiseid kahtlusi.

Mul tekkis vajadus enda oskusi ja teadmisi épilastele jagada, aga selle
pstihholoogiline kiilg tekitab minus ebamugavust. Ma ei tea, kas ma saan
nii oma oskusi ja teadmisi jagada. (Kunstiépetajate riihmaintervjuu)

Kuigi ametivaliku suhtes viljendasid kohklusi iiksikud iilidpilased, m6onis
siiski suur osa intervjueeritavatest, et nad on dpetaja iilesandeid taites tajunud
ebakindlust. Kutsealaste kohkluste ja kahtluste jagamiseks ning nendest iile-
saamiseks oli iilidpilaste arvates darmiselt oluline tilidpilase ja tema juhendaja
usalduslik koostdd. Paraku oli valdav osa tugevalt negatiivseid emotsioone (nt
pettumus ja arritus) seotud just praktikat juhendavate dpetajate ja dppejou-
dude tegevusega. Kdige rohkem arritas iilidpilasi see, kui nende juhendamisel
ei rakendatud iildisi pedagoogilisi printsiipe, mille jargimist neilt alati ndutak-
se.

Tegelikult 166b see rdépast vdlja, kui annad tundi ja siis kommenteerib
juhendaja opetaja mind tagapingist - siis on mul selline tunne, et ma
vastan klassi ees, mitte ei anna tundi. (Kunstiopetaja)

127



Juhendaja (nii 6petaja kui ka 6ppejou) voimupositsiooni tajumine ning kaitse-
tusetunne ilmnes mitmes intervjuus.

Oppejdududega seotud positiivseid kogemusi mainiti intervjuudes ainult ka-
hel korral, suuremana tajuti dpetajate positiivset mdéju. Siiski jai intervjuudes
mainitud positiivsete emotsioonide osakaal (kodeeritud 27 korral) negatiivse-
tele emotsioonidele (kodeeritud 60 korral) markimisvaarselt alla.

Kokkuvote

Meie eesmark oli uurida dpetajaks dppivate iiliopilaste dpikogemust. Lahtu-
sime mottest, et Opetajate esmadpe mojutab iilidpilast mitmel tasandil, millest
identiteedi tasand on iiks siigavamatest (vt Korthagen 2004: 80). Valisime
empiirilise uurimuse ldahtekohaks E.Wengeri kisituse, milles on oppimist
madratletud identiteedi, kogukonnas osalemise, kogemise ja praktilise tegevu-
se (practice) kaudu (Wenger 1998). Meie uurimuses tuli kdige teravamalt esile
kogemuste olulisus iliopilaste kutsealastes arusaamades. Kogemuste kate-
gooriasse liigitusid need tegevused, mille tdhendus tiliopilasele kerkis interv-
juus selgelt esile. Ulidpilastele tihenduslikud tegevused olid eelkdige seotud
ainealaste teadmiste vahendamisega.

Meie uurimuse tulemused toetavad paljude autorite arusaama (Brown 2006;
Flores, Day 2006: 220; Rodgers, Scott 2008: 735), et mitmekesised suhted
Opetajate, iilidpilaste, juhendajate ja teiste Gpetamisega seotud inimeste vahel
kutsuvad esile emotsioone ning emotsioonide osa on dpetajaks kujunemisel
(sh meie arvates kutsealaste uskumuste ja tahenduste loomisel) vdga oluline.
Nagu selgus, on iilidpilastele tdhenduslike tegevuste hulgas rohkelt negatiiv-
seid kogemusi. Negatiivsete kogemuste olemasolu peetakse iildiselt paratama-
tuks, sest Opetades puututakse kokku uudsete olukordade ja ootamatute
reaktsioonidega, milleks pole alati voimalik valmistuda (vt nt Brown 2006;
Britzman 2007). Oleme selle vaitega kiill ndus, kuid uurimistulemustest lahtu-
des oleme veendunud, et iilidpilasi peab emotsioonidega toimetulekul senisest
palju enam toetama.

Ulidpilaste jaoks olid kdige enam emotsioone tekitanud dpetaja rolliga seotud
suhtluspartnerid nende &pilased. Ulidpilased saavad dpilastelt oma dnnestu-
miste ja ebadnnestumiste kohta kohe nende kditumise kaudu pidevat vahetut
tagasisidet, kuid see jaab paraku pealiskaudseks (mul Idks hdsti/halvasti). Et
aga oOpilastega seotud uute olukordade tulv on nii Kiire, vajavad tiliopilased
tuge, et koiki Opetamisaspekte tdhele panna. Seeparast oodatakse tugevaid
emotsioone pohjustanud tegevuste kohta juhendajate detailsemat analiitsi.
Kui juhendajad seda ei tee, on iilidpilased pettunud. Et dpetajaks dppimise
vaga oluline joon on dpetamise probleemolukordadega silmitsi seista ja nen-
dest dppida, tuleb esmadppes leida teisi voimalikke lahendusi. P. Kansanen jt
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(2000: 149) on rohutanud, et dpetades pole iilidpilasel aega peatuda ega oma
tegevusi anallilisida, seetdttu saab dpetaja pdhjalikult oma tegevuse iile jarele
moelda seda planeerides v6i oma tegevust hiljem analiiiisides. Uurimusele
toetudes vdidame, et praktika juhendajate kompetentsuse kasvu toetamise
korval tuleks senisest palju suuremat tdhelepanu poorata tulidopilaste dpetami-
se planeerimis- ja refleksioonioskuste arendamisele.

Uurimusest selgus, et refleksioonioskuse arendamist ning pidevat rakenda-
mist tuleb eriti tihtsaks pidada seet6ttu, et tilidpilased kirjeldasid sageli, mida
nad kogesid, kuid vaga harva seda, miks kogemus selliseks kujunes. See osu-
tab, et iilidpilased jadvad kogemust motestades tavaliselt pealispindseks. Neil
puudub oskus v6i soov mdista siindmuste pdhjuseid ja emotsioonide taga-
maid. Sddrane uurimistulemus viib meid arusaamale, et 6ppejoudude roll on
aidata dpetajaks dppivatel iilidpilastel oma kogemusi moista. Opetajate esma-
opet toetav refleksioon peaks olema nii siigav ja pdéhjalik, nagu kirjeldavad
F. Korthagen ja A. Vasalos tuumreflektsiooni (core reflection): see toimub os-
kusliku juhendaja toel, on konkreetse tegevusega seotud, vaatab sellele tege-
vusele tagasi, arendab teadlikkust oma missioonist ja identiteedist, mis selles
tegevuses ilmnes voi ilmnemata jai, ning kavandab teisi véimalikke tegevusi
(Korthagen, Vasalos 2005). Niisuguses protsessis keskendutakse ratsionaal-
selt voi objektiivselt dpetamise kdrval ka dpetajale isiklikult viaga siigavalt
tdhenduslikele seikadele, nagu nt uskumused ja hirmud voi tdpsemad motiivid
Opetajaks saamisel. Tegevuste, keskkonna ja emotsioonide isiklikult tdhendus-
likuna tajumine aitab dpetajaidentiteedi kujunemisele tugevalt kaasa. Harju-
mus eneselt pidevalt kiisida, kuidas voi miks miski kogemus tekkis vdi oluline
on, ning neile kiisimustele vastuste otsimine aitab juba valjakujunenud identi-
teedil muutuda ning edasi areneda.

Kui juhendajad soovivad innustada iilidpilasi 6petamisalase tagasiside kdigus
reflekteerima ja kogemuste iile arutlema, siis peaksid nad aitama méista, kui-
das on tegevuste tasand seotud vastavate teooriate ja metateooriatega
(Kansanen jt 2000: 143). Saarasel juhul kujuneb vélja oma tegevuse pedagoo-
gilise pohjendamise oskus. Selle vajalikkus ilmnes ka meie uurimuse tulemus-
te pohjal: iiliopilased ei kirjelda oma O0petamistegevust detailirohkelt ega ka-
suta oma motteid viljendades iildjuhul erialasdnavara. Paistab, et nad ei oska
oma tegevuse siigavamat praktilist pedagoogilist mdju margata ega kirjeldada.

Samas tajuvad iilidpilased eriti teravalt oma 6ppejoudude pedagoogilise tege-
vuse moju enesele ning ootavad, et dppejoud oleksid neile rollimudeliks. Meie
uurimuse tulemused toetavad J. Loughrani ja A. Berry arusaama, et rollimude-
lil on kaks tasandit:

1) toimi Gpetades nii, nagu ootad, et sinu dpilased toimiksid;

2) paku uliopilastele dpetamis- ja d0pikogemusega pedagoogilisi pdhjen-
dusi, selgita sellega kaasnevaid tundeid, métteid ning tegevusi
(Loughran, Berry 2005: 194).
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Olla rollimudeliks mdélemal Kkirjeldatud tasandil on dppejou jaoks keeruline
tilesanne. Kindlasti ei piisa ainult 6ppejou isiklikest headest pedagoogilistest
vOimetest, teadmistest ega oskustest; tihtis on ka seda kaitumisviisi toetav
esmadppe dpikeskkond.

Ulidpilased tajuvad kutsealasest keskkonnast kdige rohkem sotsiaalset kesk-
konda, kuid seejuures piirduvad nende suhted lahimate koostéopartneritega,
Opetaja kutsealaste suhete vorgustiku ulatust ning kuuluvust dpetajate kogu-
konda tuldjuhul ei tajuta. Kuna dpetajaharidusel on iihiskonna arengus suur
roll, siis peaksid tulevased Opetajad sotsiaalset konteksti paremini mdistma,
mistottu tuleks esmadppes palju rohkem tdhelepanu poorata haridussotsio-
loogia 6pingutele.

Uurimusest selgus, et iilidpilase, iilikooli ja kooli mdtestatud koostdole, Gpeta-
tavate teadmiste ja pohimdtete otsesele rakendamisele iilikoolidppes, sh 6p-
pejou rollimudeliks olemisele, peab palju rohkem tihelepanu péérama. Ulidpi-
lasi tuleb aga senisest enam oma tegevuse mdistmisel toetada.

Uurimuse tahendus Eesti kontekstis

Eesti dpetajahariduse strateegias on rohutatud, et muutunud ithiskonna olude
pohjal peaksid iilikoolid rohkem tdhelepanu p66rama tulevaste Gpetajate et-
tevalmistamisele ning paindlikult reageerima tihiskonna koolitusvajadustele
(Eesti dpetajahariduse strateegia ... 2009). Strateegias on margitud, et opeta-
jaks 6ppimine on teaduspohine, mille raames on tdhtis roll dpetamispraktikal,
kus erialateadmised ja kutseoskused omavahel seostatakse.

Meie uurimus lisab olulist teavet dpetajaks dppivate uliopilaste praktikako-
gemuse kohta ning vdoimaldab teha esmadppe sisu ja korralduse muutmise
ettepanekuid. Naiteks peaksid iilikoolid praktika juhendamisel enam kesken-
duma ulidpilaste kutsealaste suhete tervikstruktuuri kujundamisele. Uurimu-
se tulemused vdimaldavad tdiendada ja edasi arendada iilikoolide Opetajate
esmadppe dppekava.

Ulevaade teoreetilistest seisukohtadest ja erinevate uurimuste kriitiline ana-
liitis (nt Beck, Kosnik 2001; Kern 2004; Ten Dam, Blom 2006; Wilson 2006;
Pungur 2007 jt) ning meie uurimuse tulemused kinnitavad, et Tallinna Ulikool
liigub diges suunas, integreerides iildpedagoogilisi ja mdningaid ainedidaktili-
si teoreetilisi 0pinguid vaatluspraktikaga ning rakendades vaatluspraktika
juhendamisse ja praktika juhendite valjatootamisse iildpedagoogiliste ainete
oppejoudude korval ka ainedidaktikate 6ppejoude. Oleme veendunud, et teoo-
ria ja praktika 16he valtimine pole oluline mitte tiksnes iilidpilaste kutseidenti-
teedi kujunemiseks, vaid ka dppejoudude ning praktikat juhendavate dpetaja-
te professionaalsuse arenguks. Nii on Tallinna Ulikool mitme oma koosté6koo-
liga liikumas uuetiitibilise partnerluse - professionaalse arengu koolide - val-
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jaarendamise teed. Selle tegevuse esimest etappi iseloomustab praktikat ju-
hendavate dppejoudude ning dpetajate praktika juhendamisega paralleelne ja
selle sisuga haakuv meeskondlik tdiendusépe ning arendustéo.

Usutavasti on koolide ja tlikooli stivenev koostdo ilidpilaste pedagoogilise
praktika 6nnestumise voti.

Eelkirjeldatud uurimuses kasutati kvalitatiivset kasitlusviisi, mis ei luba teha
suuri uUldistusi, vaid véimaldab kirjeldada tldisi tendentse ja tdhendusrikkaid
seiku. Edaspidi voiks probleemi analiiiisimisel kasutada erinevaid uurimis-
meetodeid (nt vaatlust, tegevusuuringut jt), et fenomeni pohjalikumalt ja sii-
gavamalt uurida.

Selles uurimuses keskenduti Tallinna Ulikooli iilidpilaste esmadppe analiiiisi-
misele. T66st tdstatub kiisimus, kuivérd erineb voi sarnaneb dpetajaks dppi-
vate Uuliopilaste dpikogemus ja professionaalne identiteet Eesti iilikoolides
ning teiste maade tilikoolides.
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Uks vdimalus arendada tulevaste dpetajate
tunnianaliilisioskusi pedagoogilisel praktikal

Edgar Krull

Sissejuhatus

Tunnianaliitisioskust on alati peetud opetaja kutseoskuse lahutamatuks osi-
seks, kuid uurimusi, mis vaatleksid dppetunni kui terviku analiilisioskuste
kujunemist dpetajatel, on lisna viahe. Sama ei saa 6elda tunnianaliiiisi tiksikos-
kuste kujundamist kasitlevate uurimuste kohta. Paljudel juhtudel ei seosta
autorid neid uuringuid tunnivaatluse vdi -analiiiisioskustega. Naiteks lasksid
W. W. M. So ja D. A. Watkins oma longitudinaaluurimuses teha algajatel 6peta-
jatel kirjalikke markmeid oma professionaalse arengu kohta (So, Watkins
2005). Eesmark oli kutsuda esile reflekteerimine selle iile, mida dpetajad mot-
lesid ja tegid oma tundide ettevalmistamiseks ning kuidas méjutas nende dpe-
tamist tundide vaatlus. P. Eilam ja Y. Poyas uurisid, kuidas areneb iilidpilaste
klassisiindmuste komplekssuse taju tunnivaatlusoskuste harjutamise tagajar-
jel (Eilam, Poyas 2006). On markimisvaarne hulk uurimusi, mis analiiiisivad
oppetunde tldisemal kujul, seades eesmargiks arendada opetajate tildist ref-
leksioonioskust (Richert 1990; Borko jt 1997; Harrison, Lawson, Wortley
2005; Lee 2005 jt). Naiteks tootasid F. Korthagen ja A. Vasalos vilja isegi alga-
jate Opetajate siivarefleksiooni arendamise metoodika (Korthagen, Vasalos
2005).

Uks pohjusi, miks tunnevad uurijad vihest huvi tunni kui piiritletud terviku
analiiiisioskuste arendamise vastu ning keskenduvad pigem iiksikoskuste
arendamise voimaluste uurimisele, tuleneb tdendoliselt sellest, et tunni moiste
ise on uurimisobjektina ebamdarane. Kui uurimist66s puudub selgus, millised
probleemid on vaadeldavad dppetunniga seostuvalt ja millised mitte, siis piir-
duvadki paljud uurijad pigem dppetundide iiksikute tahkude analiilisioskuste
kujundamise voimaluste uurimisega, selmet vétta vaatluse alla dppetund kui
tervik.

Oppetunni kui analiiiisiobjekti mairamisel on raskendav asjaolu seegi, et dpe-
tajakoolitajate endi arusaamad Spetamise ja dppetunni mdistest varieeruvad
ning sageli puudub nende késitustel ka tosisem kontseptuaalne alus. Seetdttu
tuleb enne, kui otsida voimalusi, kuidas kujundada 6ppetundide analiiiisimise
oskust, selgusele jouda dppe olemasolevate korraldamis- véi tunnimudelite
teaduspohisuses ja asjakohasuses.

Selle t66 eesmark on analiiiisida dppetunni erinevate mudelite voimalusi ning
sobivust 6petamise ja dppetundide analtitisimiseks ning tutvustada empiirilist
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uuringut Robert Gagné dppetunnimudeli rakendamise kohta dppetunni ana-
liitisioskuste kujundamiseks pedagoogilisel praktikal.

1. Teoreetiline tagapohi

1.1. Oppetund Sppeiihikuna

Pohimotteliselt on 6ppetunni defineerimiseks kaks voimalust. Neist {ihe pdhjal
kasitletakse tunnina ajaliselt kindla kestusega dppetegevust klassis; teise ko-
haselt defineeritakse tundi dpilase dpitegevuste seeria voi tthikuna, mida on
vaja, et saavutada seatud opieesmargid (Gagné, Driscoll 1992: 116-117). Vii-
masest arusaamast ldhtuvalt tuleb dpetades luua sddrased vélised tingimused,
et dpilane omandaks nendega kokku puutudes dpikogemusi (Tyler 1949).
Oppimist esile kutsuvad olud vdivad olla erinevad, alustades loomulikest asja-
oludest, millega kokkupuude toob kaasa teatud opikogemuse omandamise,
ning 16petades dppimise rangete ettekirjutistega. Oluline on silmas pidada, et
Opilaste motivatsioonilised, kognitiivsed ja metakognitiivsed protsessid
(pstihholoogilised protsessid), mida on vaja Oppimiseks (st dpikogemuse
omandamiseks), jddvad oma pohiolemuselt samaks, sdltumata sellest, kas
need kutsus esile dpetamine vdi dpilane ise. Siiski, varasemad 6ppetunnimu-
delid, nagu Johann Herbarti tunnietappide ehk faaside mudel, kirjeldasid pi-
gem seda, kuidas Opetaja peaks Opetama, mitte Opilaste sisemisi Oppimisprot-
sesse (Brubacher 1966: 213).

1.2. Oppeiihikute mudelid

Kahekiimnenda sajandi 16pu poole said suurema tunnustuse Madeline
Hunteri, Barack Rosenschine’i ja Robert Gagné oOppetunnimudelid (Reyes
1990).

M. Hunteri mudel kirjeldab dpetaja tegevusi astmete ehk faasidena, mida on
vaja Opilaste sisemiste Oppimisprotsesside toetamiseks. M. Hunter nimetab
neid protsesse ,tunni elementideks” (Hunter 1982, 1991). Tanu mudeli tuge-
vale praktilisele orientatsioonile kasutati seda USAs 1980ndatel laialdaselt
ning piititi korduvalt uurida selle rakendamise tdhusust (Mandeville, Rivers
1988; Sparks 1988-89). Paraku ei paranenud uurimistulemuste pdhjal ihegi
suurema katsega rakendada mudelit dpetajakoolituses dpilaste dpitulemused.
See muutis nii M. Hunteri mudeli kui ka sellega kaasas kaivate arvukate me-
toodiliste juhendite kasutamise tundide sammsammulisel kavandamisel kiisi-
tavaks (Berg, Clough 1991).

Teist Oppetunni mudelite riilhma tuntakse otsese Opetamisena (direct
instruction) (Rosenschine, Meister 1998). See kisitus rajaneb B. Rosenschine’i
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teoorial dpetamise funktsioonidest, mille ta tuletas nn dpetamise efektiivsuse
uuringutest (Rosenschine 1983). Nagu B. Rosenschine ise m6onab, sobib tema
Opetamise funktsioonide kontseptsioon ainete Opetamiseks, mis on ,hasti
struktureeritud” vastandatult vahe struktureeritud terviklikkusele piitidleva-
tele ainetele (Rosenschine 1983; Reyers 1990). Seetdttu ei sobi see mudel
igasse Opetamissituatsiooni.

R. Gagnélt parineb tdendoliselt iiks tuntumaid tinapdevaseid dpetamismude-
leid (Smith, Ragan 1996). Mudel rajaneb selgel kujul 6pilaste sisemiste psiih-
holoogiliste dppimisprotsesside vilise toetamise ehk toimumiseks vajalike
tingimuste loomise ideel (Gagné 1985). Uks selle viimaseid versioone esitab
Opetamise faasid nende kdige tdendolisemas esinemisjarjestuses koos moon-
dusega, et moni dpetamise faas tuleb edukaks dppimiseks korduvalt labida:

1) tdhelepanu haaramine;

2) informeerimine eesmargist ja 6ppima motiveerimine;

3) varem dpitu kordamine ja aktualiseerimine;

4) uue materjali edastamine (ka isedppimise tdhenduses);
5) Oppimise suunamine;

6) Opitu omandamist kinnitava soorituse esilekutsumine;
7) tagasiside andmine;

8) soorituse hindamine;

9) opitu kinnistamine ja iildistamine (Gagné, Driscoll 1992).

1.3. Robert Gagné mudeli rakendamine 6ppetunni analiiiisimise oskuste
kujundamiseks

Paljud uurimused kinnitavad, et meisterdpetajad markavad dppimiseks vajali-
ke tingimuste (nt dppetunni etappide véi siindmuste) olemasolu algajatest
palju paremini. Naiteks paluti E. Krulli, K. Orase ja S. Sisaski uurimuses algaja-
tel ning meisterdpetajatel kommenteerida videolindile salvestatud dppetundi
(Krull, Oras, Sisask 2007). Kommentaaride analtitisist selgus, et 6petajate titlu-
sed holmasid peaaegu koiki Opetamise momente, nagu need kajastuvad
R. Gagné oppelihiku mudelis. Seejuures olid meisterdpetajate kommentaarid
vorreldes algajate Opetajate omadega arvukamad ja asjakohasemad koigis
mudeli faasides. Samas uurimuses selgus, et dpetajate kommentaarid hélma-
sid peale R. Gagné etapilises mudelis esile toodud komponentide veel kaht
valdkonda: klassi t66 tldist korraldust konkreetses tunnis (sh distsipliini ta-
gamist) ning dpetamise strateegilist kasitlust!?, sh klassis valitseva 6hkkonna
kujundamise viisi. Klassiga td6tamise seisukohalt osutusid need ilioluliseks;
just klassis valitseva atmosfadri kohta andsid meisterdpetajad mitu korda
rohkem kommentaare kui algajad.

12 Siin peetakse silmas dpetaja lildist lahenemist t66s klassiga, sealhulgas rakendatavat
juhtimisstiili, mille m6ju avaldub tildjuhul pikema aja jooksul.
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Selles uurimuses (Krull jt 2007) ilmnenud algajate Opetajate ,puudujaak”
margata olulisi tunnistindmusi ning neist aru saada vorreldes meisterdpetaja-
tega viis hilipoteesini, et algajate Opetajate taju ning arusaamist dppetunni
tahtsatest seikadest vdiks sihiparaselt arendada. Kirjeldatud asjaoludel osutus
koige otstarbekamaks Gagné Sppetunni tihiku mudel. Uurimuse konkreetne
eesmark oligi valja selgitada, kuidas mojutab tulevaste Opetajate professio-
naalset arengut spetsiaalne tunnianaliilisioskuste harjutamine pedagoogilisel
praktikal.

2. Kasutatud uurimismetoodika

2.1. Uurimuse korraldus ja katseisikud

Uurimuses (Krull 2008) kasutati traditsioonilise iilesehitusega eksperimenti
koos alg- ja lopptestimisega, et selgitada vilja tunnianaliiiisioskuste areng
Opetajakoolituse praktikat labivate tliopilaste eksperimentaal- ja kontroll-
rithmades. Praktikumi kestel osalesid eksperimentaalriihma iilidpilased kol-
mes tunnianaliilisioskuste arendamise seminaris lisaks traditsioonilisele prak-
tikaprogrammi ldbimisele juhendava dpetaja ke all. Ulidpilased votsid katsest
osa vabatahtlikult. Esialgu kutsuti nii eksperimentaal- kui ka kontrollrithma
molemasse 15 Opetajakoolituse iilidpilast. Kokku laekusid tundide alg- ja
16ppanaliiiisi aruanded 12 eksperimentaalrithma ja 10 kontrollrithma iliopi-
laselt. Nii kujunenud eksperimentaalrithmas oli neli tulevast emakeele ja kir-
janduse, neli ajaloo-, kaks loodusteaduste, liks vene keele ja iiks keemiadpeta-
ja. Kontrollrithmas osales viis emakeele ja kirjanduse, kaks keemia-, kaks ing-
lise keele ja liks ajaloodpetaja.

2.2. Tunnianaliiisioskuste kontroll

Tunnianaliiiisioskuste kontrollimiseks praktika alguses ja 16pus kasutati tihte
ning sama dppetunnisalvestust, mida harjutamisseminarides ei naidatud. See
oli tavaparaselt iiles ehitatud 7. klassi emakeeletund (18 minutit algusest ja 7
minutit 16pust). Valik emakeele grammatikale langes selle arvestusega, et
emakeele grammatika pohitded olid kdigile tlidpilastele tuttavad, sdltumata
nende erialaainest. Tunnianaltilisioskuste alg- ja I6ppkontroll algas arvutiklas-
sis iilesande selgitamise ja videosalvestuse iihisvaatamisega. Seejarel vaatasid
iilidpilased selle oppetunni videosalvestust individuaalselt, tehes markmeid
tunnianaliiiisi koostamiseks.

Koik analiiiisiks vajalikud materjalid olid kattesaadavad spetsiaalsel vorgule-
hel. Vormistatud protokollid esitati 48 tunni jooksul. Et viltida Gagné v6i mo-
ne teise Oppetunnimudeli formaalset rakendamist, anti koigile iilidpilastele
tooiilesanne neutraalses sonastuses kiisimustena:
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1) milliseid tunni dnnestumiseks olulisi siindmusi (0petaja ja Opilaste te-
gevusena) sisaldas videoldik?

2) millest jai tunnis vajaka?

3) mis oli tunnis eeskujulik?

4) milline on hinnang tunnile tervikuna?

Tunnianaliiiisid esitati kahes osas: tunni jooksvaid siindmusi analiilisivad
kommentaarid ning tunni tildhinnang.

2.3. Tunnianaliilisioskuste harjutamise seminarid

Iga tunnianaliiisioskuste kujundamise seminar algas lilesande ja Gagné mude-
li tutvustamise, analiilisitava tunni struktuurist iilevaate andmise ning tunni
salvestuse iihisvaatamisega arvutiprojektoriga varustatud auditooriumis. Koik
vajalikud materjalid olid kadttesaadavad ka vdrgulehel ning iilidpilased pidid
esitama vormistatud tunnianaliilisid kolme paeva jooksul.

Tunde paluti iilidpilastel analiiiisida esitatud kiisimuste valguses.

1. Milline oli/on tunni tilesehitus?

2. Millised tunni péhikomponendid/siindmused (Gagné mudeli valguses)
olid esindatud?

3. Millised tunni dnnestumiseks olulised komponendid/siindmused jaid
Opetajal tahelepanuta?

4. Milline on iildhinnang tunni pdhikomponentide/siindmuste realisee-
rimisele liikide kaupa?

5. Kas oOpetaja teadvustas tunni pohikomponentide/siindmuste realisee-
rimise vajadust voi juhindus pimesi iildettekujutusest, milline peaks
tund olema?

6. Millised oleksid teised voimalused realiseerida eri liiki tunnistindmusi,
et tund oleks edukam?

7. Milline oli tildine té6korraldus klassis ja mille arvel see kujunes?

8. Milline oli klassis valitsev 6hkkond ja mille arvel see tekkis?

9. Milline on tildine hinnang tunnile ja selle ettevalmistusele?

Tunnianaltitisioskuste kujundamise kahes esimeses seminaris kasutati meis-
teropetajate antud tundide (ajalugu 5. Kklassis ja emakeel 9. klassis) videosal-
vestusi. Kolmandas seminaris said iilidpilased valida kahe nende endi antud
tunni vahel (ajalugu 6. klassis ja emakeel 10. klassis).

2.4. Andmetootlus

Praktikumi alguses ja 16pus tunnianaliiiisioskuste kontrollimiseks kirjutatud
tunnianaliilisiaruandeid to6deldi kvalitatiivse kontentanaliiiisiga. Sellele jarg-
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nes selgunud ideeiihikute statistiline vdrdlus. Kvalitatiivne kontentanaliiiis
tehti kahes etapis. Kdigepealt jaotati 0petajakoolituse iilidpilaste kommentaa-
rid ideeiihikuteks. Seejdrel kategoriseeriti ideeiihikud tunnistindmustena.
Toetudes varasematele uuringutele (Sato, Akita, Iwakawa 1993; Eilam, Poyas
2006; Krull jt 2007), kasitleti ideeiihikuna praktikandi semantiliselt terviklik-
ku ttlust, milleks vdis olla kas (osa)lause voi ka lausete seeria, mis hdlmas iiht
klassis jalgitavat stindmust.

Analiiiisimiseks jaotasid katses osalenud kolm uurijat praktikantide kommen-
taarid tunnianaliiiisi protokollides algul individuaalselt ideeiihikuteks ning
seejarel kooskdlastasid oma otsustused paaridena. Otsustuste kooskolalisust
kontrolliti juhuslikult valjavalitud alg- ja 16ppkontrolliks kirjutatud aruanne-
tes. Keskmine kokkulangevuste protsent kahe uurija vahel kahe aruande pu-
hul oli 86,6, mida tildjuhul peetakse kvalitatiivse kontentanaliiiisi kodeerimis-
protseduuride jaoks heaks (vt Miles, Huberman 1994: 64).

Et kdsitleda tunnianaliilisi aruandeid tunni kui terviku olulisemaid siindmusi
ja aspekte hdlmavana, toetuti uurimuses (Krull jt 2007) t66s kasutusele vde-
tud tiheksast kategooriast koosnevale loetelule (tabel 1).

Tabel 1. Algajate ja meisterdpetajate kommentaaride péhikategooriad

Tahistused | Kommentaaride kategooriad (ideeiithikud)
G1 Opilaste tdhelepanu haaramine
G2 Opilaste informeerimine eesmarkidest ja motiveerimine
G3 Varem Opitu meenutamine
G4 Uue dppematerjali esitamine
G5 Opilaste dppimise/tunnetustegevuse suunamine ja toetamine
G6 Oppe-eesmarkide saavutamise kontroll, tagasiside ja hindamine
G7 Opitu kinnistamine ja tildistamine
M8 Klassi tegevuse organiseerimine ja korraldamine
A9 Uldine dpetamisstrateegia ja klassiatmosfair

Selles loetelus osutavad seitse positsiooni (tdhistatud G1-G7) Oppetunni
stindmustele Gagné mudelis, milles kolm siindmust - dpitu omandamist kinni-
tav sooritus, tagasiside ja soorituse hindamine - on koondatud iiheks kategoo-
riaks (G6). Ulejadnud kaks kategooriat - organiseerimine ja korraldamine
(M8) ning iildine dpetamisstrateegia (Y9) - osutavad neile dpetamise tahku-
dele, mis pole otseselt seotud dpilaste individuaalsete 6ppimisprotsessidega,
kuid mangivad olulist rolli kogu klassi 6petamisel.

Et tagada ideelihikute kategoriseerimisel uurijate iihesugune arusaamine,
koostati lugemisjuhend, milles olid defineeritud tunnianaliiiisi ideeiihikute
kategooriad. Kdéigepealt madrasid uurijad ideeilihikute kategooriad indivi-
duaalselt ning seejarel arutati 1dbi juhtumid, kus arvamused ldksid lahku. In-
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dividuaalsel kategoriseerimisel ulatus iihel uurijate paaril kokkulangevus-
protsent kiimne juhuslikult valitud aruande puhul 74st kuni 94ni. Keskmine
kokkulangevus oli 86% ning liksmeelele joudsid uurijad enam-vahem samas
ulatuses.

Pdrast seda, kui uurijad olid kooskdlastanud tliopilaste kommentaarides si-
salduvate ideelihikute kategoriseerimise, tdhistasid nad tekstildigud kategoo-
riate siimbolite ja teiste kodeerivate markidega, et neid saaks sorteerida Mic-
rosoft Exceli programmiga. Kéik kvantitatiivsed andmed koondati andmebaa-
siks, et seda saaks statistiliselt analtitisida STATISTICA programmide paketi
abil. Analtiisiaruannetes esitati sonade ja ideetihikute arv:

1) koigis kommentaarides;
2) jooksvates kommentaarides videolindistatud tunni jalgimisel;
3) iildkommentaarides, mis sOnastati parast tunnivaatlust.

3. Tulemused

3.1. Sonade keskmine arv aruannetes

Tunnianaliitisi aruannete vordlusest selgus, et praktika alguses olid eksperi-
mentaal- ja kontrollrithm sarnased nii kasutatud sdnade arvu kui ka kommen-
taarides kajastuvate ideelihikute keskmiste poolest. Eksperimentaalrithmas
kasutati tundi analiiiisides keskmiselt 465 ja kontrollrithmas 420 sdna, samuti
olid sarnased ideeiihikute keskmised. Praktika lopuks kasvas analiitisimiseks
kasutatud sonade arv eksperimentaalriihma protokollides 507-le (ehk 9%) ja
kontrollriihmas 535 sonale (27%), seejuures oli muutus kontrollrithmas sta-
tistiliselt oluline.

Ideelihikute keskmine tunni jooksvate siindmuste kommenteerimisel kasvas
eksperimentaalrithmas 57-1t 66ni (16%), kuid kontrollrithmas jai algsega vor-
reldes peaaegu samale tasemele (vastavalt 53 ja 54 iihikut). See-eest suurenes
kontrollrithmas tunni tldises iseloomustuses kajastuvate ideetihikute arv 24-
It 34-le (42%), kuid eksperimentaalrithmas jii see naitaja samaks (22 iihikut).
Sellest voib jareldada, et eksperimentaalrithmas eristati praktika 16ppedes
selgemini tunni tUksikmomente, kontrollrithma iilidpilased kommenteerisid
aga meelsamini tundi iildises tdhenduses.

3.2. Ideeiihikute ja nende kategooriate vordlus

Praktika alguses ja 16pus esitatud tunnianaliiiiside ideeiihikute esialgsest ana-
liiiisist selgus, et nagu oli suuri erinevusi kasutatud sénade arvus, olid ka idee-
tthikute produtseerimises ulidpilasiti suured erinevused. Naiteks varieerus
praktika alguses esitatud aruannetes produtseeritud ideeiihikute arv 41st
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kuni 166ni ning praktika 10pus esitatud aruannetes 42st 145ni. Kuid eksperi-
mentaal- ja kontrollrithma ideeiihikute keskmistes praktika alguses ega ka
16pus esitatud aruannetes erinevusi ei olnud. Praktika alguses esitatud aruan-
netes oli eksperimentaalrithmal keskmiselt 79 ja kontrollriithmal 78 ideetihi-
kut, praktika I6pus aga vordselt 88 ideelihikut. Suur individuaalne varieeruvus
aruannetes produtseeritud ideeiihikutes sundis astuma samme, et andmeid
normaliseerida. Selleks jagati individuaalsed andmed ideeiihikute kategooria-
te kohta koefitsiendiga, mis saadi eksperimentaal- ja kontrollriihma keskmise
ideetihikute arvu jagamisel praktikantide individuaalsete ideeiihikute sum-
madega. Praktika alguse ja 16pu aruannetes rakendati normaliseerimist eraldi.
Kogu edasine ideeiihikute kategooriate analiilis rajaneb normaliseeritud and-
mete kasutamisel.

Ideeiihikute kategooriate keskmiste vordlus praktika alguse aruannetes nai-
tas, et eksperimentaal- ja kontrollrithma saab kédsitada enam-vihem vordsena,
sest olulisi erinevusi kategooriate keskmistes ei leitud. Seevastu praktika 16-
pus esitatud aruannetest ilmnes, et ideeiihikute keskmised, mis olid kategori-
seeritud Opilaste motiveerimiseks (G2), varem 6pitu meenutamiseks (G3), uue
materjali esitamiseks (G4), Oppimise suunamiseks (G5), Opilaste soorituse
esilekutsumiseks koos tagasisidega (G6) ja kommentaarideks klassi iildise
atmosfaari (Y9) kohta, suurenesid vaid eksperimentaalriihmas, kuid erinevu-
sed osutusid valdavalt statistiliselt mitteoluliseks. Muutus oli statistiliselt olu-
line (p < 0,05) liksnes dppimise suunamise kategoorias, kus eksperimentaal-
rithm produtseeris keskmiselt 6,1 ja kontrollrithm ainult 3,9 ideeiihikut. Sa-
mas osutus, et klassi tegevuse organiseerimiseks ja korraldamiseks (M8) ka-
tegoriseeritud ideeiihikute arv oli kontrollrithma aruannetes marksa suurem
(45 vastandatult eksperimentaalriihma 37-le). Peale selle selgus kontrollriih-
ma praktika alguse ja 16pu protokollide vordlusest, et see oligi ainuke kate-
gooria, mille puhul ideelihikute keskmine selles rithmas oluliselt suurenes:
algselt 40-1t 45-1e (p <0,02). Sama analiiiis eksperimentaalrithmas niitas, et
ideelihikute keskmine kasvas selles riilhmas kahes kategoorias nii jooksvate
kui ka iildiste kommentaaridena (tabel 2).

Tabel 2. Muutused eksperimentaal- ja kontrollrithma tunnianaliilisides kajas-
tuvate ideeiihikute keskmistes kategooriate kaupa

Ideetihiku | Ideeiihikuid Wilcoxoni paa- | Ideeiihikuid Wilcoxoni paa-
kategooria | eksperimentaal- | rikaupa vord- kontrollriih- rikaupa vord-
rithma 16pp- ja lustest ma lopp- ja lustest
alganaluisides p< alg- p<
analiitisides
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
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Keskmine ideeiihikute arv kasvas 6ppimise suunamises 4,3-lt 6,1-le ning dpi-
laste soorituse esilekutsumises ja tagasisides 5,8-1t 9,5-le (jooksvad ja ild-
kommentaarid kokkuvdetult). Esinesid ka mdningased positiivsed nihked 6pi-
tu kinnistamises ja ilekandes mdlemas rithmas, kuid erinevused keskmistes ei
olnud statistiliselt olulised.

4. Arutlus ja jareldused

Uurimus naditas, et tunnianaltitisioskuste harjutamine Gagné dppetlihiku mude-
li alusel suurendab Opetajakoolituse praktikantide taju ja arusaamist dppe-
tunni siindmustest, millel on suur tdhtsus edukaks 6petamiseks. Eksperimen-
taalriihmas kasvas kommentaaride arv kuue kategooria puhul iiheksast. Nen-
dest kategooriatest viis seostusid stindmustega, mis mojutavad otseselt dppi-
mist, ning liks klassis valitseva kliimaga. Eriti suurenes eksperimentaalrithma
tilliopilaste arusaamine ja tundlikkus 6petaja nende tegevuste suhtes, mis seos-
tuvad 0ppimise suunamise ja 6pitulemuste hindamisega. Kontrollrithmas kas-
vas Opetajakoolituse praktikantide tundlikkus iiksnes 0petaja nende tegevuste
suhtes, mis seostuvad klassi t66 tldise korraldamise ja distsipliiniga.

Uhes teises uurimuses palusid R. Santagata, C. Zannoni ja ]. W. Stigler dpetaja-
koolituse iilidpilastel analiiiisida kolme videosalvestatud matemaatikatundi,
lahtudes erinevatest vaatenurkadest (Santagata, Zannoni, Stigler 2007). Esi-
mese sammuna kommenteerisid iilidpilased tunni eesmarke ja osi, jdirgmisena
opilaste dppimist tunnis ning 16puks kaalusid alternatiivsete kasitluste voima-
lusi tunni andmisel. Muutusi ilidpilaste kommentaarides hinnati analiiiisi
viimistletuse, matemaatilise sisu, 6pilaste dppimise, kriitilisuse ja alternatiiv-
sete lahenduste pakkumise jargi. Kommentaaride vordlus nende kategooriate
alusel treeningsessioonide alguses ja 16pus nditas, et analiiiisioskus paranes
markimisvaarselt koigis aspektides. Et dppetundi kui keskset mdistet kasitleti
selles uurimuses vorreldes kiesolevaga erinevalt, siis on otseseid paralleele
nende vahel iisna raske tdmmata, kuid moni sarnasus uuringutulemustes siis-
ki ilmnes. Naiteks arvasid R. Santagata ja ta kolleegid samuti, et iilidpilaste
kommentaaride keskmine arv jai samaks nii alg- kui ka ldpptestides, kuid
kommentaaride sisu muutus asjakohasemaks.

Uks seletusi selles uuringus iilidpilaste iisna tagasihoidlikule arengule tunni-
analiiiisioskuste omandamisel on dpetajakoolituse tilidpilaste kimbatus kooli-
klassi kohta kdivate praktiliste tdhelepanekute seostamisel teooriaga. Lohe
liletamine teooria ja praktika vahel on olnud 6petajakoolituse igihaljas prob-
leem ning sellega on tegelnud paljud valjapaistvad uurijad (Zeichner,
Tabachnick 1981; Feinman-Nemser 1990; Korthagen, Kessels, Wubbels 2001;
Brouwer, Korthagen 2005). Kui teooria (nagu nditeks Gagné dppetunni faaside
mudel, mis on tiiiipiliselt pedagoogilise psiihholoogia kursuste osa) ja selle
avaldumine praktikas eksisteerivad iilidpilase jaoks eraldi, siis voib juhtuda, et
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teooria, mis muidu peaks nahtuste analiilisimisel teravdama tundlikkust oluli-
se suhtes, hoopiski niiristab seda. On ju teada, et algajad dpetajad, nagu sele-
tab D. Berlineri dpetajate professionaalse arengu mudel, kalduvad oma esi-
mestes sammudes Opetajana juhinduma kontekstita rusikareeglitest ning
praktikamaailm naib neile sel perioodil palju olulisemana kui mis tahes teoo-
ria (Berliner 1994). On voimalik, et dpetajakoolituse tiliopilased polnud piisa-
valt omandanud Gagné mudelit (mida kinnitas ka iilidpilaste kontrollimine
mudeli kategooriate tundmises) ning mudelile viitamine seminarides pigem
takistas tunnivaatluse kdigus niiansside markamist, kui soodustas. See vaibki
olla seletus, miks kontrollriithma tulidpilased, kelle métlemist ei piiratud konk-
reetse mudeliga, olid oma 16pparuannetes jutukamad.

Teine pdhjus ndib seostuvat uurijate kasutatud harjutamise ideoloogia ja prot-
seduuridega. See tuleneb juba uurimuse kavandamise jargus esile kerkinud
dilemmast. See kerkis kiisimustena, kas treenida iilidpilasi tundma &ra konk-
reetseid tunnisiindmusi koos nendele viitamisega analiilisides (tagaks kiired,
kuid formaalsed oOpitulemused) voi kasutada Gagné mudelit tunnianaliiiisi
iildteoreetilise alusena (rohk arusaamisega oppimisel). Uurimuses otsustati
viimase strateegia kasuks. Seetdttu ei ndutud iilidpilastelt mudeli pohiliste
tunnisiindmuste loetelu ega nende definitsioonide pahedppimist. Aktsepteeri-
ti koiki laekunud tunnianaliiiisi aruandeid, esitamata nduet, et iilidpilased osu-
taksid analiitisides konkreetsetele tunnisiindmustele Gagné mudelist lahtudes.
Seda tehti veendumusest, et tingimused dpetajakoolituse iilidpilaste profes-
sionaalseks arenguks on kodige soodsamad, kui nad ise kujundavad oma aru-
saama mudeli kasulikkusest ning ise otsustavad, mil maaral toetuda mudelile
analttsil. Ka R. Gagné on tunnistanud, et tema teooria pole mdeldud samm-
sammulise juhendina opetajale, kuidas dpetada, vaid pigem iildisema kont-
septsioonina, millest juhindumine aitab véiltida jamedaid vigu Opetamisel
(Gagné, Driscoll 1992: 22). Edasistes uuringutes tuleks siiski tapsustada, milli-
seid ndudeid on iilidpilastele otstarbekas esitada tunnianaliiiisi aluseks oleva-
te kontseptuaalsete mudelite tundmise kohta.

Selle uurimuse kaigus selgus teisigi puudujaike, mis voivad ohustada jareldus-
te usaldusvaarsust Gagné mudeli rakendamise voimaluste kohta tunnianaliiii-
sioskuste kujundamiseks. Nii tuleb arvestada sedagi, et eksperimentaalrithma
tliopilaste paremad tulemused pole tingitud ainutiksi konkreetse mudeli ka-
sutamisest analtilisioskuste kujundamisel, vaid suuremast kogemusest video-
salvestatud tundide analiitisimisel. Kuivérd tunnianaltiisioskuste kontrollimi-
seks praktika alguses ja 16pus kasutati emakeeletundi, on vdimalik, et tunni-
sindmuste identimine osutus loodusteaduste dpetajakoolituse iilidpilastele
raskemaks kui humanitaarainete dpetajatele. Probleemiks on ka katses osale-
nud iliopilaste vdike arv, mis raskendab uurimuse tulemuste iilekandmist
teistesse oludesse.
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Siiski vdib seda uuringut kdsitleda esimese sammuna 0petajakoolituse {ilidpi-
laste tunnianaliiiisioskuste harjutamise metodoloogia loomiseks. Uurimuses
toetuti 6ppetunni mudelile, mis kasitleb dpetamist kui tegevust, mis on suuna-
tud dpilaste sisemisi dppimisprotsesse toetavate valiste tingimuste loomisele.
Sdadrased mudelid tootavad kdige paremini, kui neid ndhakse eelkdige iildiste
juhtnoéoridena dppe planeerimisel ja analiilisimisel, mitte aga sammsammulis-
te retseptidena tundide kavandamiseks. Seda uurimust vdiks ndha osana iiha
laiema kélapinnaga dppetunni uurimise (lesson study) liikumises.
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Opetaja kutseaasta ning selle roll algaja dpetaja
professionaalses arengus

Eve Eisenschmidt, Katrin Poom-Valickis

Sissejuhatus

... esimene pdev ei olnud kuigi hull, aga ma mdletan, see oli teine 6ppimise pdev,
see oli kohutav. Ma métlesin, et ma ei suuda enam jdrgmisel pdeval téole minna.
Koik mu parimad soovid olid vastu taevast lennanud. See oli nii kohutav, mitte
lapsed, aga kéik see kokku.

Onneks oli koolis vihemalt iiks inimene, kellele véisin kéik siidamelt dra rddkida,
see oli mu mentor.

(Kadri, esimest aastat toétav opetaja)

Noore Opetaja sellist valulist reaktsiooni kuuldes-lugedes tekib ilmselt igas
Opetajakoolitusega tegelevas inimeses soov midagi ette votta. Kuigi voiks ar-
vata, et dpetaja toimetulek esimestel todaastatel séltub eelkdige just labitud
Opetajakoolitusest, pole see paraku nii lihtne. Algaja Opetaja toimetulek esi-
mesel tooaastal oleneb suuresti nii isiksuseomadustest, dpetajakoolituses
omandatud padevusest kui ka koolikeskkonnast, kuhu t6dle asutakse
(Glatthorn 1995; Guskey 2002; Hargreaves 2003). Algajate Opetajate kutseala-
sed raskused esimesel to0aastal on hoolimata labitud dpetajakoolitusest kogu
maailmas iisna sagedased. Opetaja esimesi todaastaid iseloomustatakse kui
sisseelamisetappi, mille valtel kujunevad esmased kutseoskused, mis on eel-
duseks individuaalse to0stiili tekkimisele (Fogarty, Lennon 1991; Feiman-
Nemser 2002). On iildteada, et positiivsed kogemused esimesel tédaastal on
olulised dpetaja edasise arengu ning kutsekindluse seisukohalt.

Et algaja 0petaja ei oleks kohanemis- ja dppimisperioodil iiksi ega dpiks vaid
katse-eksituse-meetodil, on rakendatud paljudes maades 0petaja kohanemist
toetavaid tugiprogramme. Niisugune programm on kutseaasta ndol olemas
Eestiski. Uldhariduskooli dpetajatele rakendus see 2004/2005., lasteaia ja
kutsekooli dpetajatele 2005/2006. dppeaastal.

Kutseaasta aluste vadljatootamine oli paljude spetsialistide ja institutsioonide
thist66, mida tehes analiiiisiti erinevate riikide kogemusi ning erialakirjan-
dust. Vabariigi Valitsuse maarus ,Opetajate koolituse raamnduded” mairkis
kutseaasta rakendamise vajadust t60d alustavate Opetajate toetamiseks juba
1998. aastal. Sellest lahtuvalt hakati 2002. aastal Tallinna Ulikooli (TLU)
Haapsalu kolledzis ette valmistama dpetajate kutseaastat. Lisaajendiks kutse-
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aastaga tegelemisel oli asjaolu, et kolledzis 16petas esimene lend klassiopeta-
jaid ning tdhtis oli saada tagasisidet nende dpetajatooga kohanemise ja toime-
tuleku kohta. 2002/2003. akadeemilisel aastal korraldati eelprojekt.
2003/2004. dppeaastal tootas Tallinna Ulikooli ja Tartu Ulikooli ekspertrithm,
kes analiiiisis eelprojekti tulemusi, tdiendas rakendusmudelit ning valmistas
ette kutseaasta rakendamise riiklikul tasandil. Kuna kutseaasta edukal raken-
damisel on suur osa dppeasutustel, kuhu algaja dpetaja toole asub, oli vaja
kaasata tegevopetajaid ning koolijuhte kutseaasta eesmarkide, sisu ja pohimao-
tete valjatdotamisse ning tutvustada kutseaasta rakendamisega seonduvat
haridusiildsusele. Kohtumised koigi maakondade koolijuhtidega kutseaasta
rakendamise aastal oli samuti ekspertriihma iilesanne.

Kuigi kutseaasta alustamisest on m6ddas mitu aastat, kiisitakse ikka ja jille
kutseaasta rakendamisega seotud inimestelt ning organisatsioonidelt, milline
on kutseaasta roll dpetajahariduse ja kooliarenduse kontekstis. Mis pohimote-
test kutseaasta tegevuste puhul lahtuti? Kas iiks aasta on piisav? Millised on
esimesed kogemused? Selles artiklis anname iilevaate kutseaasta rakendamise
pohimotetest, saadud kogemusest ja voimalikest arengusuundadest tulevikus,
toetudes tUlikoolide kutseaasta keskuste igal aastal korraldatud kutseaasta
seire tulemustele (Kutseaasta seire ...).

1. Kutseaasta rakendamise ldhtealused

Esimeste t00aastate tdhtsustamiseks Opetaja karjddris on mitu vdimalust.
Enamik riike on sunnitud tddema, et dpetajaks dppimine ei ole noorte seas
populaarne, mistéttu viaheneb dpetajakoolitusse astujate arv. Naiteks on Poh-
jamaades Opetajakoolitusse plirgijate arv aastatel 2003-2007 oluliselt vdhe-
nenud: Rootsis 4%, Taanis 36%, Islandil 45% ja Norras 15%. Soome on siin
ainus erand, kus stabiilselt igal aastal on dpetajakoolitusse plirgijate arv viga
suur, nditeks oli klassidpetaja erialale 2007. aastal 6296 soovijat, kellest ainult
14% vastu voeti (Comparative study .. 2009). Et dpetajaskond vananeb ja
valjalangemine dpetajakoolituse programmidest on suur, on tdhelepanu 6pe-
tajakoolitusele ning algajate Opetajate toetamisele suurenenud koigis Euroopa
riikides (Improving the quality ... 2008).

Paraku loobutakse dpetajatddst ka parast dpetajakoolituse edukat l6petamist.
Kriitilised kipuvad olema just esimesed t66aastad. Uuringutulemustele toetu-
des voib delda, et algaja Opetaja probleemid on hoolimata riigist ning labitud
Opetajakoolitusest suurel maaral sarnased. Ikka ja alati on alustavale dpetajale
kdige keerulisem toimetulek distsipliiniprobleemidega. Vajaka jaab oskustest,
kuidas planeerida ja korraldada t6dd klassis, suurendada opilaste motivat-
siooni ning arvestada nende individuaalseid isedrasusi. Raske on tavaliselt
opilaste hindamine ning koostd6 lastevanematega (Griffin 1992; Korthagen
1999; Fullan 2000 jt). Opetajatédst loobumise péhjustena mainitakse ka dpe-
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tajakutse komplitseeritust, ebaadekvaatseid ootusi (idealistlik arusaam opeta-
jatdost) ning suurt toostressi.

Algaja Opetaja esmaiilesanded esimesel todaastal on kujundada arusaam en-
dast kui 6petajast ja oma vaartushinnangutest, kujundada oma professionaal-
ne enesekontseptsioon (Kagan 1992) ning leida oma Opetamisstiil. See ei
pruugi alati olla lihtne. Algajatel Gpetajatel on seljataga juba kiimneid tuhan-
deid tunde, mis on veedetud dppijana erinevates opisituatsioonides, ning see-
tottu on neil kujunenud ka implitsiitsed mudelid selle kohta, mida tdhendab
Opetada, juhtida Kklassi ja dppida. Need arusaamad n-6 heast dpetamisest ja
oppijast ei pruugi aga alati olla kooskoélas tegelikkusega.

Algaja O0petaja teine oluline lilesanne esimesel to6aastal on kohaneda kooli kui
organisatsiooniga. Algaja Opetaja saab kogukonna liikmeks ning omandab
organisatsioonis ja konkreetses Opetajate rithmas tahtsaks peetavad teadmi-
sed, vaartused, normid ja kaitumisviisi. Sotsialiseerumine organisatsioonis
mojutab ka Opetaja isiksuse kujunemist. Senised uuringud on nididanud, et
algaja Opetaja professionaalne areng on seda edukam, mida kiiremini ta orga-
nisatsiooniga kohaneb.

Samas on kohanemisel omad ohud. Kuna algaja 6petaja piitiab kohaneda timb-
ritsevaga ja sulanduda kollektiivi, voib tekkida olukord, et dpetajakoolituses
omandatud teadmised jadvad rakendamata, sest konkreetse kooli kultuur
seda ei toeta. Uute ideede ja juba valjakujunenud arusaamade vastandumisel
voidab tihti kindlameelsem ning kogenum. Kogenud 6petajad voivad suruda
peale oma dpetamispohimotteid. Kuna algaja 6petaja jaoks on iga hea ndu kui
paastev oOlekdrs, siis rakendatakse nduandeid tihti Kriitiliselt analiitisimata.
Voib 6elda, et dpetajaks kujunemine on suuresti vastuolude liletamine, oma
varasemate kogemuste ja arusaamade vordlemine uutega ning nendest dppi-
mine.

Kui lahtume arusaamast, et dpetajaks dppimine ja kutsealane areng on pide-
vad protsessid, mis ei 16pe dpetajakoolituse labimisega, vaid holmavad peale
esmadppe kutsega kohanemise perioodi ja jargneva tdiendusdppe, peavad
erinevad etapid olema omavahel sidustatud ning kohanemisperioodil tuleb
noorele dpetajale tagada vajalik tugi (Improving the quality... 2008).

Kutseaasta tegevuste kavandamisel lahtutakse erinevates riikides iildjuhul
jargmistest korralduslikest pohimotetest (Tickle 2002; Britton jt 2003 jt):

1) kutseaasta programm on suunatud algaja d0petaja professionaalse
arengu toetamisele;

2) algaja dpetaja tootab vahendatud tunnikoormusega;

3) regulaarselt saadakse kokku mentoriga, et plaanida ja analiiiisida
kutsealast arengut;

4) on loodud formaalsed tugiprogrammid valjaspool kooli (omavalit-
suse ja ulikooli juures), et siisteemselt toetada kutsealast arengut,
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5)

6)

7)

ning kokkusaamised teiste algajate Opetajatega, et toetada kriitilist
eneserefleksiooni;

kooli arendustegevusse on kavandatud spetsiaalsed meetmed uute
liikmete kohanemise toetamiseks;

on loodud algaja dpetaja kutsealase arengu ja sobivuse hindamise
meetmed, nditeks on kutseaasta ldbimine seotud kvalifikatsiooni
v0i kutseomistamise siisteemiga;

kutseaasta vdimaldab Opetajakoolituse institutsioonidel hinnata
oma O0ppekavu ning teha pohjendatud muudatusi.

Eesti kutseaasta mudeli lahtekohaks olid arusaamad:

iy

2)

3)

koolist kui dppivast organisatsioonist, kus dpetajad teevad koos-
t00d ja toetavad vastastikku arengut ning kus mentor on algaja dpe-
taja professionaalse arengu toetaja, aidates tal kohaneda kooliga ja
Opetajakutsega ning lahendada t66probleeme;

paralleelselt toimuvast professionaalsest ja organisatsioonis
sotsialiseerumisest, mille kdigus saab algaja 6petaja dpetajaskonna
liikmeks;

professionaalsest pidevarengust, dpetaja valmidusest end arenda-
da, oma tegevust analiiiisida ja seda reflekteerida kui arengu olulist
eeldust.

Mentori lilesanne on toetada algaja 0petaja refleksiooni ja tema enesearengu
kavandamist. (Eisenschmidt 2006; Poom-Valickis 2007.)

Nendest seisukohtadest lahtuvalt on Eestis rakendatud kutseaasta mudelis
(joonis 1) keskseks algaja Opetaja professionaalne areng, mida toetab iihelt
poolt koolikeskkond ja teiselt poolt iilikooli kutseaasta keskustes toimiv tugi-
programm.
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Koolikeskkond kui professionaalse arengu
keskkond, mentori tugi
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5 Nooremdpetaja koha- | Esmaste kutseoskus- Toe pakkumine
® © | nemise toetamine te arendamine probleemide

3 g kooli kui organisat- lahendamisel
25 siooniga

S0

X o

Algaja opetaja professionaalne areng

v v v

Ulikoolide kutseaasta kesku-
—  tugiprogramm nooremdpetajale
— mentorkoolitus
— kutseaasta rakendumise seire ja analuusi
korraldamine

Joonis 1. Kutseaasta rakendusmudel (Eisenschmidt 2006)

Mudelis on kombineeritud kaks seisukohta: dppimine ja areng koolikeskkon-
nas ning algajate dpetajate omavahelised kokkusaamised iilikoolides.

2. Kutseaasta osalised

Kool on t66-, arengu- ja 6pikeskkond koigile selle liikmetele: dpilastele, Gpeta-
jatele ja juhtidele. Algaja dpetaja kohanemisel ning toimetulekul etendab olu-
list osa organisatsioon ja selle to6kultuur. Kutseaasta peaks kuuluma koolikul-
tuuri kui selle loomulik osa ning selle rakendamist tuleks vaadelda kooli kvali-
teedistlisteemi iihe komponendina. Kutseaasta kaaseesmark on toetada opeta-
jate koolisisese ndustamis- ja tagasisideslisteemi kujunemist kdigi opetajate
Oppimise toetamiseks.

Erinevate osaliste rollist kutseaasta kontekstis annab iilevaate joonis 2.

150



Koolijuht

vastutab kutseaasta
rakendamise eest koolis

Nooremopetaja - l Mentor — nooremdpetaja
dpetajakoolituse labinu, kes »| juhendaja, arengu ja
tootab esimest aastat eneseanalllsi toetaja
dpetajana <

Ulikoolide kutseaasta keskused
1. Tugiprogrammi seminaride korraldamine 4 korda aastas noore Gpetaja
professionaalse arengu ja eneseanaliiisi toetamiseks
2. Mentorkoolituse pakkumine

Joonis 2. Kutseaasta osalised (Eisenschmidt 2006)

Selle mudeli kohaselt 1dbib dpetaja kutseaasta mentori juhendamisel, to6tades
koolis ametikohal, mis vastab tema ldbitud Gpetajakoolitusele. Kutseaastal
olevale Opetajale maarab mentori dppeasutuse juht. Mentorilt ndutakse va-
hemalt kolmeaastast pedagoogilise t66 kogemust, ta peab olema labinud ju-
hendamiskoolituse tdiendus- vdi magistridppes ning osalema Gppeasutuse
arendustegevuses. Mentori ja algaja 0petaja suhe on kollegiaalne, mitte hie-
rarhiline. Mentori peamine iilesanne on toetada algaja Opetaja kutsealast
arengut ja 6ppimist. Mentoril on oluline roll ka algaja 6petaja kohanemise toe-
tajana organisatsioonis ning kaasamisel kooliarendusse. Vastutada oma kut-
sealase arengu eest saab aga algaja Opetaja ise, kavandades oma tegevusi, ana-
liiiisides ja hinnates oma toimetulekut ning kajastades seda oma arengumabpis.

Koolikeskkonnast viljaspool tootavad iilikoolide kutseaasta keskused (Tallin-
na Ulikoolis ja Tartu Ulikoolis), kus korraldatakse mentorkoolitust, algajate
Opetajate tugiprogrammi seminare ning kutseaasta rakendamise pidevat sei-
ret. Seal kavandatakse ka kutseaastaprogrammi arendustegevusi. Tugiprog-
ramm toetub refleksioonile, kus algajad 6petajad analtilisivad vaikestes riih-
mades (10-15 Opetajat) oma kutsekogemusi (probleeme ja 6nnestumisi).
Rithmaarutelusid juhivad koolikogemustega, korgel professionaalsel tasemel
olevad dpetajad-Opetajakoolitajad, kes valdavad grupirefleksiooni juhtimise
oskusi, on vdimelised analiilisima dppimist ja dpetamist ning dpetaja rolli sel-
les.
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3. Kutseaasta monitooring

Igal aastal kiisitletakse kutseaasta labinuid, et saada tagasisidet kutseaasta ra-
kendumise kohta ning infot vajalike arengusuundade kavandamise kohta. Seire
tulemusi analiiiisitakse programmi kaasatud spetsialistidega, mentorkoolitajate
ning algajate Gpetajate tugiprogrammi korraldajatega. Seire raportid on kitte-
saadavad veebikeskkonnas www.tlu.ee/kutseaasta ja www.ht.ut.ee /kutseaasta.

Kiisitlustes on uuritud jargmisi valdkondi: algaja dpetaja professionaalne
areng ja pohilised kutsealased probleemid, koost66 mentoriga, kohanemine ja
koost66 koolikeskkonnas ning osalemine kutseaasta tugiprogrammis.

3.1. Algajate Opetajate professionaalne areng

Allpool esitatakse vordlev lilevaade 2004/2005. dppeaastal korraldatud kut-
seaasta esimese (Kutseaasta seire 2004-2005) ning 2007/2008. dppeaasta
monitooringu tulemustest (Kutseaasta seire 2007-2008). Molemad monitoo-
ringud tuvastasid, et algajad dpetajad andsid oma arengule kutseaasta valtel
positiivse hinnangu: kutsepadevused palvisid dppeaasta 16pus kdrgema hinde
kui 0ppeaasta alguses. 2004/2005. dppeaasta monitooringus litlesid algajad
opetajad (n = 145), et kdige suurem positiivne muutus oli jargmiste kutseos-
kuste arengus: oskus madarata dpitulemusi, oskus tundi planeerida, sh koosta-
da tunnikonspekti, ning tunnis aega kasutada. Seega vdib Oelda, et algajate
Opetajate enesekirjelduse kohaselt suurenesid Oppeaasta jooksul eelkodige
Opetamistegevuse vilumustega seotud padevused. Kutseoskused, milles anti
endale koige madalam hinnang, olid seotud tagasiside ja koostddoga
(2004/2005. dppeaasta seire). Kdige suuremad probleemid on algajatele dpe-
tajatele aastaid olnud klassi juhtimine, distsipliini tagamine ning enesekehtes-
tamine.

Rahulolematumad oma toimetulekuga on kutse- ja iildhariduskoolide 6peta-
jad. Uldhariduskoolis on algajate dpetajate suurim probleem klassijuhtimine,
kutsedppeasutuses aga dppekava ja Opetamisega seonduv ning organisatsioo-
niga kohanemine. Organisatsiooniga kohanemisel ei ole iildjuhul suuri prob-
leeme tuldhariduskooli- ja lasteaiadpetajatel. Kutsekoolis on ldhtuvalt kutse-
kooli eripdrast, kus to6tavad viga erineva haridus- ja karjadriteega spetsialis-
tid ning ka dpilaskontingendi varieeruvus on suur, organisatsiooniga kohane-
mine keerukam ja vaevalisem. Mélemad monitooringud néitasid, et rodbiti
padevustega kasvab usk oma vdimesse saavutada todeesmarke ning toime
tulla tooiilesannetega. Naiteks kui 2007/2008. 6ppeaastal tehtud monitoorin-
gus (n=151) oli esimesel dppeveerandil sellega, et suudetakse oma to6ees-
marke realiseerida, tiiesti ndus 18% vastajatest, siis neljandal veerandil arvas
seda juba 48% vastajatest. Usk oma toimetulekusse tddiilesannetega kasvas
Oppeaasta jooksul 24%-1t 52%-ni.
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Kutseaastal on algaja dpetaja eneseanaliiiisil toeks arengumapp. Selle formaati
on kutseaasta algusest pidevalt tdiendatud, muudatusi on tehtud nii eesmar-
kide kui ka tditmise nduete kohta. Aastate jooksul on muutunud algajate ope-
tajate suhtumine eneseanaliilisi ja arengumappi tervikuna. Kui 2004/2005.
Oppeaastal pidas arengumapi koostamist vajalikuks 37% algajatest dpetaja-
test, 31% ei pidanud seda vajalikuks ning 33% jaid neutraalseks, siis
2007/2008. dppeaastal oli 87% algajatest Opetajatest ndus voi pigem ndus
vaitega, et td0alaste ebadnnestumiste ja dnnestumiste kirjapanek aitab neil
oma t66d paremini teha. Suurim valmidus oma t66d analiilisida on aga laste-
aiadpetajatel.

Seire andmetel on aja jooksul suurenenud eneseanaliiiisiks kulutatud aeg.
2004/2005. dppeaastal kulutasid algajad opetajad kiisitluse pohjal oma t66
analtiiisimiseks ja arengumapi koostamiseks keskmiselt 2,2 tundi nadalas
(maksimaalselt 6, minimaalselt 0,1 tundi, kdige sagedasem vastus - 2 tundi
naddalas), 2007/2008. kutseaastal osalejad aga juba 3,4 tundi niddalas (maksi-
maalselt 24 tundi, minimaalselt 1 tund).

Seire tulemused nditasid, et kui kutseoskused muutuvad kindlamaks, siis osa-
takse adekvaatsemalt hinnata ka labitud ettevalmistust, sest iilikoolis 6pitu
muutub tdhenduslikuks ning kasvab oskus teadmisi praktikas rakendada. Nii
naiteks pidas 2007/2008. kutseaastal osalejatest dppeaasta algul dpetajakoo-
litust piisavaks voi pigem piisavaks 69%, aasta lopul aga juba 74% algajatest
Opetajatest. Kooliaasta 16pul toimunud kiisitluses paluti algajatel dpetajatel
hinnata oma toimetulekut dpetajana esimesel to6aastal. Selgus, et enamik
neist jdi oma esimese tddaasta tulemustega rahule: 2004/2005. kutseaasta
16petajatest soovis jatkata t06d Opetajana samal to6kohal 96%, 2007/2008.
Oppeaastal koguni 99%.

3.2. Mentorid

Kutseaasta valtel on algajale dpetajale oluline partner mentor. Mentorite jaoks
oli koostdo noore dpetajaga uus ja huvitav kogemus. Kiisitlustulemused naita-
sid, et enamjaolt motiveerib mentoreid soov jagada oma kogemusi ning toeta-
da algajat 6petajat kooliga kohanemisel.

Aastaid on enamik algajaid dpetajaid delnud, et mentori tugi on esimesel t66-
aastal olnud piisav. 84% algajatest Gpetajatest leidis nii 2004/2005. kui ka
2007/2008. dppeaastal, et mentor on neile dpetajana eeskujuks. Ilmselt on
mentorite valikul ning koolitusel tehtud head t66d.

Mentorite tegevustest hindasid algajad opetajad koige enam toetust kooli kui
organisatsiooniga kohanemisel. Nad peavad mentorit eelkdige n-6 kohalikuks
giidiks. 2004/2005. kutseaastal hindasid ka mentorid (n = 125) ise koige kor-
gemalt oma oskust toetada algaja dpetaja kohanemist koolikultuuri ja té6kor-
raldusega. Samas pidasid nad oluliseks koolis t66d alustava kolleegi tunnus-
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tamist eesmarkide saavutamisel ning soovitatavate oskuste kujunemisel.
2007/08. doppeaasta sligisel hindasid mentorid (n=107) oma oskusi koige
paremaks algaja Opetaja tunnustamises ja tema kohanemise toetamises.

Marksa madalamalt hindavad nii algajad 6petajad kui ka mentorid ise mentori
oskusi edendada algaja 0petaja kutsealast arengut, anda talle tagasisidet ning
toetada refleksiooni. Uks pohjusi véib olla see, et mentoril puuduvad varase-
mad kogemused anda kolleegile tagasisidet. Teiselt poolt ei vaartustanud
mentorid kuigi korgelt ka iseenda tegevuse analiiiisimist ja dokumenteerimist.
Ometi on mentorite hinnangutes viimastel aastatel mérgata moningaid posi-
tiivseid tendentse. Nimelt hindasid mentorid 2007 /2008. 6ppeaasta 16pul oma
oskusi suunata algajaid dpetajaid eesmarke seadma ja oma tegevust analiiii-
sima marksa paremaks. Tundub, et eneseanaliiiisi on aastate jooksul rohkem
vadrtustama hakanud nii algajad dpetajad kui ka oma oskustes kindlamaks
muutunud mentorid.

Ulikoolipoolse ettevalmistuse norgaks kiiljeks pidasid mentorid (2004/2005.
Oppeaastal) noorte Opetajate toimetulekut distsipliiniprobleemidega, doku-
mentatsiooni tditmist, vahest praktikakogemust ja lastevanematega suhtle-
mist. Noorte Opetajate edenemise margiks pidasid mentorid (2007/2008)
tooalase enesekindluse leidmist. Nad tunnustasid lasteaiadpetajate head kon-
takti loomise oskust laste ja vanematega.

Monitooringu andmetele tuginedes on monevorra paranenud algajale dpetaja-
le tunnivaatluste pdhjal antav tagasiside. Kui 2004/2005. dppeaastal vaitis
71% noortest Opetajatest, et mentori tunnivaatlusele jargnes alati arutelu ja
analiiiis (seesama sageli - 24%), siis 2007/2008. dppeaastal oli neid, kes kin-
nitasid, et mentor arutab ja analiilisib tundi alati parast tunni kilastust, 79%
(seesama sageli — 18%). Ometi ei tundnud mentorid ise end eriti kindlalt taga-
siside andmises ning arvasid, et neil on selles valdkonnas veel liiga vdhe tead-
misi ja kogemusi. Mentoritele oli nende endi meelest raske kirjeldada dpeta-
mistegevusi neutraalselt ning emotsioonideta. Mentori jaoks on tdhtis, et kol-
leegid ja kooli juhtkond tema t66d vaartustaksid ning tunnustaksid.

Mentortegevuseks kuluv aeg on jadnud aastate kaupa samaks: ligikaudu 2,7
tundi nddalas (erinevatel aastatel maksimaalselt 8 kuni 15 tundi). Kdige ras-
kem oligi mentoritel leida aega oma kohustuste taitmiseks. Huvitav tendents
ilmneb, kui vorrelda mentorite vastuseid kooli juhtkonna toe ja nende tegevu-
se vadrtustamise kohta erinevatel aastatel. Kui kutseaasta rakendumise esi-
mesel aastal arvas 67% mentoritest, et juhtkond toetab mentorlust, siis
2007/2008. oppeaastal oli see arvnditaja 74%, samas v0ib taheldada vaikest
tagasiminekut selles, kuidas koolijuhid mentorite meelest mentorlust vaartus-
tavad; vastavad naitajad esimesel ja neljandal kutseaastal olid 67% ja 62%.
Paraku on mentorite hinnang sellele, kuidas vaartustavad nende tegevust kol-
leegid, veelgi madalam. Napilt iile poolte (52%) on rahul kolleegide toetusega
ning 16% arvab, et kolleegid ei vaartusta nende tegevust. Tunnustamine ja
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mentorit6d vadrtustamine nii juhtkonna kui ka kolleegide poolt on eriti oluli-
ne seetdttu, et mentori to00 tasustamine on aasta-aastalt vahenenud.
2004/2005. dppeaasta seire andmetel teatas 41% mentoritest, et sai kas lisa-
tasu voi korraldas kool tema t60 selliselt, et tema t60 mentorina mahuks tld-
tooaja sisse, ent 2007/2008. aastal pole enamik (83%) koole véi lasteaedu
mentori todd tasustanud ega koormust vihendanud. Tuleb méarkida, et voima-
lusi mentori t60 tasustamiseks voi koormuse vihendamiseks leiti sagedamini
juhtudel, kui mentor t66tas ise asutuses juhtivamal kohal (nt juhataja asetait-
jana voi juhatajana).

Kuna mentorite suurim probleem on ajapuudus, siis peaksid koolide juhtkon-
nad ptitidma vdhendada mentorit66d tegeva dpetaja koormust. Juhul, kui pole
voimalik vahendada tunnikoormust, tuleks minimeerida mentorina todtava
Opetaja lisakohustuste ja ililesannete mahtu. Ei tohi unustada, et tunnustus on
materiaalsest tasust tihti olulisemgi.

2004/2005. oppeaastal tehtud seire ajal kiisitleti ka koolijuhte. Selgus, et neis
koolides, kus on tihe 6petajate koost66, vaartustavad koolijuhid enam ka kut-
seaastat kui algaja 0petaja opivormi (Eisenschmidt 2006).

3.3. Ulikooli tugiprogramm

Eestis rakendatud kutseaasta mudeli omapéaraks voib pidada seda, et lisaks
mentorile koolis korraldatakse iilikoolide kutseaasta keskuste juures igal koo-
livaheajal algajate 0petajate tugiprogrammi (nn grupimentorlust), kus saavad
kokku algajad &petajad, et iiheskoos probleemidele lahendusi otsida. Ulikooli
tugiprogrammi puhul on algajad dpetajad kdige enam hinnanud vdimalust
saada uut informatsiooni ning ideid, jagada oma muresid ja rodme ning dppida
iiksteise kogemustest.

Hinnangud {ilikooli tugiprogrammile on olnud iildiselt korged. 2004/2005.
Oppeaastal pidasid selles programmis osalemist oluliseks 57% (20% oli neid,
kes seda ei pooldanud) ning 2007/2008. dppeaastal 69% (23% jai neutraal-
seks). Tahtsaks peeti voimalust lksteiselt dppida, probleeme arutada ning
omasuguste algajate Opetajatega suhelda. 25% Kkutseaastal osalejatest
(2007/2008) vastas, et tugiprogramm toetab nende eneseanaliiiisi. Uks kutse-
aasta keskuste t66 olulisi aspekte on olnud arendusté6 tugiprogrammi kvali-
teedi parandamisel ning nende tihtlustamisel erinevates iilikoolides. Huvitav
on markida, et iildhariduskooli dpetajatest marksa enam vaartustavad nii kut-
seaastat kui ka tilikoolide tugiprogrammi lasteaiadpetajad. Vdib-olla on pdhjus
tildhariduskooli dpetajate suur tunnivaline to6maht: dpilaste t66de paranda-
mised, konsultatsioonid. Ajapuuduse iile kurdavad iildhariduskoolides peale
algajate opetajate ka mentorid.
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3.4. Kutseaasta programmi arendamine

2008. aastal korraldati kolme aasta seire tulemuste vordlev analiiiis, et hinna-
ta kutseaasta rakendamise efektiivsust. [lmnes, et algajate dpetajate hinnang
kutseaasta tegevustele on aastate jooksul muutunud positiivsemaks (Eisen-
schmidt, Poom-Valickis, Oder 2008). Seega on alust arvata, et t66 kutseaasta
taiustamisel on vilja kandnud. Abi on olnud ka kutseaasta seirest. Pidev t66
programmi arendamisel jatkub ning loodetavasti ei 16pegi.

Kutseaasta keskmes on algaja dpetaja valmidus oma professionaalsust aren-
dada. Selle eelduseks on refleksioonivdoime. Eneserefleksioonioskuse arenda-
mine saab alguse esmaodppest, kus on kasutusel seda arendavad tegevused.
Algaja dpetaja arengueesmarkide seadmise ja eneseanaliiiisi valmidus on, na-
gu nditavad uuringud, otseses seoses sellega, mil méaaral ta tajub mentori ja
oma kolleegide tuge. Paraku on iilikoolide kogemus refleksiooni toetava tugi-
programmi elluviimiseks iisna napp. Nimelt niitas algajatelt 0petajatelt saa-
dud tagasiside, et kutseaasta programmi kaivitamise algul kippusid dppejoud
analiiiisile suunavate kiisimuste ja diskussioonide asemel kasutama tradit-
sioonilist loenguvormis dpetamist. Tuleb markida, et tugiprogrammi kohta
antud hinnangud erinesid omavahel nii korgkooliti kui ka selles osalejate
riithmade kaupa. Tulemuste varieeruvuse tdttu tehti parast teist kutseaastat
tilikooli tugiprogrammi pdhjalik monitooring, et analiilisida tugiprogrammi
korraldajate padevust ning nende kasutatavaid dppemeetodeid. Kutseaasta
tagasiside tulemusel to6tasid Tallinna ja Tartu Ulikooli 8ppejoud vilja iilidpi-
laste refleksiooni ning selle jarjepidevust taotleva e-porfoolio, mis seostaks
tugevamalt esmadppe ja kutseaasta tegevused. Koigile edenemistele vaatama-
ta on ja jadb algaja Opetaja eneserefleksiooni toetamine iiheks pohiliseks kat-
sumuseks ka niilid, parast kutseaasta viiendat rakendumist.

Mentor oli ja on edaspidigi dpetaja kutsealases arengus vaga oluline tugiisik.
Paraku on ilmnenud, et iilikoolides toimuv mentorkoolitus ei aita kiillaldasel
madral mentoreid selles, et nad oleksid voimelised toetama algaja dpetaja op-
pimist ja refleksiooni. Seetottu on mentorkoolituse sisu kujundamisel jarjest
suuremat tdhelepanu podratud mentori enda t60 analiiiisile, eeldusel, et just
see annab parima kogemuse algaja kolleegi eneseanaliitisi toetamiseks. Kutse-
aasta programmides on jdrjest enam tdhtsustatud ka organisatsioonis dppi-
mist, suuremat tdhelepanu on podratud dppivatele kogukondadele ning dpeta-
ja arengut toetava keskkonna loomisele.

Programmis on hakatud jarjest rohkem rohutama kutseaasta ideestiku ja
praktika seoseid kooliarenduse ning koolijuhtide ettevalmistusega. Nimelt on
kutseaasta tulemused naidanud, et kutseaasta rakendumise edukus on suures-
ti mojutatud konkreetsest koolist, selle organisatsioonikultuurist ja eriti kooli-
juhist, kellest s6ltub nii mentori valik, mentori ja algaja dpetaja koormuse re-
guleerimine kui ka kutseaasta tegevuste tihtsustamine ja selleks tingimuste
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loomine. Koolijuhist séltub olulisel maaral, kas mentori ja algaja dpetaja koos-
tooks on jaetud aega, kas mentoril on véimalik kdia oma hoolealuse tundides,
anda talle tagasisidet ning vajaduse korral ndustada. Uuringuga (Eisenschmidt
jt 2008) tuvastati, et dpetajad, kes tunnetavad koolijuhi tuge, annavad korge-
ma hinnangu ka tilikooli tugiprogrammile. Siit tulenevalt on vaja kooli juhtimi-
se, kooliarenduse ja kutseaasta jarjest tugevamat integratsiooni.

Kokkuvote

Kutseaasta kitsaskohtades peegelduvad haridussiisteemi kui terviku puudu-
sed. Kui dpetajad teevad omavahel vdhe koostd6d, kui koolikeskkond ei toeta
vOi ei vaartusta iiksteiselt Gppimist, siis ei toetata kiillaldaselt ka dpetajate
professionaalset arengut. Kui dpetajatel on vihene valmidus oma t66d analiiii-
sida, siis pole me ndhtavasti suutnud seda praktikat kultiveerida ka dpetajate
esma- ja tdiendusoppes. Nii dpetajad, mentorid kui ka dpetajakoolitajad peak-
sid stigavamalt motestama refleksiooni ning tundma selle arendamise véima-
lusi. Kui koolijuhid ei vaartusta mentorlust, siis ei hinda nad tdendoliselt kuigi
korgelt ka dpetajate kollegiaalset dppimist tildisemalt, mis tdhendab tihtlasi, et
ei kasutata olemasolevaid ressursse kooliarenduseks.

Ometi on Eesti paljudele riikidele eeskujuks algajate dpetajate tugiprogrammi
- kutseaasta - rakendamisel. Hiljuti avaldas Euroopa Komisjon poliitika ku-
jundajatele kasiraamatu ,Developing coherent and system-wide induction
programmes for beginning teachers” (Developing ... 2010), kus Eesti kutseaas-
ta mudel arvatakse olevat jargimist vaart teisteski riikides. Eesti kogemuse
tutvustamine teistele on voimaldanud meil analiiiisida kutseaasta rakenda-
mist avaramas taustsiisteemis ning ammutada ideid selle edasiarendamiseks.
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Opetaja esmahariduse dppekava disain

Viive-Riina Ruus ja Eve Eisenschmidt

1. Millest me radgime, kui me radgime oppekavast?

Kuigi 6ppekava, sageli ka 6ppeprogrammiks nimetatud, on vaieldamatult ha-
ridussiisteemi keskne komponent, on see valdkond halvasti piiritletud ja maa-
ratletud, mistottu juhtub sageli, et 6ppekavast kdnelejad motlevad selle all
erinevaid asju ning tagajarjeks on iiksteisest méodarddkimine. Palju eriarva-
musi on ses suhtes, mis meetodeid tuleks dppekava koostades kasutada, milli-
ne roll on selles teadusel, kes dppekava koostama peaksid ning kes ja mis va-
henditega peaksid otsustama, kas kiita ppekava heaks véi liikata tagasi.

Kodige holmavama madratluse jargi on dppekava tehislik produkt, mille inime-
ne on kindlaks otstarbeks valmistanud. Kui disaini defineerida kui tehislikkust
mis tahes valdkonnas (Margolin 2008: 15), siis on 6ppekava puhul samamoodi
tegemist disainiga, samuti nagu arhitektuuri, graafilise disaini, tarbeesemete
vmt puhul. Seega on ka 6ppekava disaini nagu igasuguse disaini koige tildisem
eesmark rikastada inimvdimete piires kdigi nende funktsionaalseid, kultuuri-
lisi, sotsiaalseid ja majanduslikke huve, keda see disain otseselt vdi kaudselt
puudutab, ning hoiduda neid kahjustamast. Nonda on 6elnud iiks disaini mo-
jukaimaid teoreetikuid B. L. Archer (Coulson 1997: 24).

Oppekava konstrueerimise ehk teisisénu disainimise teeb méédapadsmatuks
inimkonna vajadus kasvatamise ja Opetamise jdrele, mis eksisteerib koigil
aegadel, sest laps vajab kaua tdiskasvanute hoolt, et tdiskasvanute iihiskonnas
omal kéel hakkama saada. Mida keerukamaks iihiskond oma ajaloolise arengu
kadigus muutub, mida liigendatumaks kujuneb iihiskonna té6jaotus, seda suu-
rem see vajadus on ning seda suuremat hulka erinevas vanuses inimesi see
hoélmab.

Opetuse invariantsed, ajast aega samaks jaivad ja sellest lahutamatud kompo-
nendid on:

1) Oppija/opilane;

2) Opetaja;

3) Oppimise ja dpetamise keskkond, milj66, kontekst, sh institutsiooniline
kontekst;

4) teadmus (knowledge) — 0ppe sisuline komponent, mida voiks rahvapa-
raselt nimetada tarkuseks (Schwab 1964).

Selles siisteemis stinnivad fundamentaalsed protsessid:

159



1) Oppimine;
2) Opetamine.

Siisteemi loov ja seda kooshoidev komponent on teadmus. Teadmus on alu-
seks oppekavas kui silisteemis toimuvale dppimisele ja dpetamisele. Selles on
kerge veenduda, kui korraldada métteline eksperiment ja teadmus stlisteemist
valja liillitada. On selge, et siis poleks enam vdimalik konelda ei opilasest ega
Opetajast, ei dppimisest ega dpetamisest. Siisteem lakkaks toimimast ja ku-
kuks kokku. Teisalt kaotaks opetus kui eesmargistatud oppimise/dpetamise
slisteem motte, kui sellest korvaldada Gppija ja dpetaja. (Isedppimise puhul
ollakse iseenda 0petaja.)

Et 6ppimine ja dpetamine kui hariduse pdhiprotsessid voiksid kulgeda soovi-
tavas suunas, on nende teenistusse rakendatud teisesed protsessid, nagu ope-
tuse haldamine, juhtimine, korraldamine, jarelevalve, monitooring, hindamine
ja uurimine. Kdik need protsessid vajavad edukaks toimimiseks mingit kindlat
kohta, s.o institutsioonilist, reeglistatud rollimudelitele ehitatud keskkonda.
Sadraste keskkondade seas on koige pohilisem kahtlemata kool - dppeasutus,
mille pohiiilesanded ongi dppimine ja dpetamine. Sellele baasinstitutsioonile
ehitavad iihiskonnad iiles mitmesugused muud Sppetegevusega suuremal voi
vdahemal maaral seonduvad sekundaarsed organisatsioonid ja asutused, nagu
nditeks haldusorganid, eksami- ja ndustamiskeskused, dpikute kirjastused

Oppekava kdige kitsama, ent praktikas kdige levinuma maaratluse kohaselt on
oppekava formaalhariduse dpingute kava, mis sisaldab &ppeainete loendit.
Kaibel on teisigi 6ppekavade madratlusi tulenevalt ppekavadisainerite erine-
vatest filosoofilistest, sotsioloogilistest, psiihholoogilistest, pedagoogilisest jm
arusaamadest. Nii on dppekava tdlgendatud kui dppimise plaani, kui 6ppe
sisu, kui kultuuri klassikalisi suurteoseid, kui traditsioonilisi &ppeaineid
(grammatika, loogika, matemaatika jt), kui dpilase koolis saadud dpikogemusi,
kui dpilaste oskust teataval viisil kdituda, midagi teha v&i sooritada jmt.

Oppekaval on haridussiisteemis tiita alust rajav roll. Oppekava, hdlmates ter-
veid pdlvkondi ja suuri inimrithmi, on véimas sotsiaalse regulatsiooni mehha-
nism, mis loob seose kultuuripdrandi, ihiskonna hetke- ja tulevikuvajaduste
ning isiksuse soovitatava arengu vahel. Uhiskonna seisukohalt nihtuna on
oppekava (ja kool) laste ning noorte, aga jarjest sagedamini ka tdaiskasvanute
tthiskonna- ja to6kolblikuks tegemise vahend. Kultuuri aspektist vaadatuna on
dppekava kultuuri jarjepidevuse ning arengu tagamise mehhanism. Oppija
seisukohalt, olgu selleks laps, nooruk voi tdiskasvanu, on dppekava liks neid
tegureid, millele ta oma isiksuse ja elutee iilesehitamisel tahes v6i tahtmata
toetub, millest s6ltub ja mida tal vahemalt hariduskohustuse piires ei ole vdi-
malik valtida.
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Mingi iihiskonna 6ppekavad on seotud selle iihiskonna haridusinstitutsiooni-
de eripdraga: Opetaja ja 0ppija rollinduetega, soovitatavate dpetamis- ja dppi-
mispraktikatega. Oppekava kirjutab koolile, 8petajale ja dppijale suuremal voi
vahemal maaral ette, kuidas maailma ndha ja motestada, kuidas suhestuda
teiste inimestega, kuidas kiituda ning tegutseda. Samas peegeldavad oppeka-
vad thiskonna (enamasti eriti eliitide) haridustahet ja -piitidlusi, vdljendades
arusaamu soovitatavast inimese- ja tihiskonnakuvandist, 6ppimist vaarivast
teadmusest ja dppimisest endast. Need arusaamad on suuremal véi vihemal
madral erinevad nii iihiskondade vahel kui ka nende sees, ja mida keerukam
iihiskond, mida véljaarendatum selle tddjaotus ja komplitseeritumad tema
vOoimuvahekorrad, seda rohkem. Seetdttu porkuvad doppekavade valdkonnas
alati erinevate sotsiaalsete riithmade arusaamad ning 6ppekavade limber toi-
mub lakkamatu, kord dgenev, kord vaibuv poliitiline vditlus. Otsuse, milline
oppekava seadustada, teeb paljudel juhtudel riik. Sel juhul on tegu riikliku
oppekavaga. Sageli kuulub aga dppekava seadustamine Gppeasutuse enda
vastava esinduskogu volituste hulka.

Oppekava on lahutamatu kultuurisfadrist. Nimelt pole iithiskonna vdi mingi
huviriihma tellimust soovitavast inimesest véimalik 6pilastesse muudmoodi
ile kanda kui sdnade, audiovisuaalsete voi mingite muude markide ja stimbo-
lite vahendusel. Vaga tldisel kujul sdnastatuna on kultuur inimkogemuse -
inimrithmadevaheliste suhete, ideede, vaateviiside, identiteetide, kommete,
rituaalide, praktikate jm - taasesitus (representatsioon), sisaldades intellek-
tuaalseid (reeglid, toimimisviisid) ja hinnangustandardeid (normid, vaartused
jm). Kultuuri poolt vaadatuna kujutab dppekava endast tihiskonna voi selle
mingi volitatud esindaja seadustatud kultuurimudeleid, et kujundada &pilaste
Oigeid, st mingis kultuuris 6igeks peetavaid isiklikke mentaalseid mudeleid.
Kogu selle keeruka ja vastuolulise protsessi vahendaja, juht ja organiseerija on
Opetaja.

Esitusviisilt jagunevad kultuurimudelid laias laastus lingvistilisteks (nagu so-
nalised tekstid, kirjasiisteemid, grammatikadpikud ja s6nastikud) ning mitte-
lingvistilisteks (nagu rituaalsed tegevused, (lipu)varvide, 16hnade voi (vor-
mi)riietuse stimboolika, mitmesugused kuvandid, kas vdi nditeks hea opilase,
Opetaja voi lapsevanema kuvand jpm) (Shore 1996: 56-58).

Kultuurimudeleid, mis k&ik on paratamatult nii voi teisiti esindatud ka dppe-
kavas, v0ib nende otstarbe jargi liigitada alljargnevalt (sealsamas, 1k 61-67):

1) orienteerivad mudelid (kaardid, kalendrid, tiitlid, normid emotsiooni-
de viljendamiseks, hinnangud ja diagnoosid, mille iilesandeks on aida-
ta kultuurikollektiivi liikmetel ruumis, ajas, sotsiaalsetes suhetes jm
orienteeruda);

2) kontseptuaalsed ja ekspressiivsed mudelid (klassifikatsioonid, teadus-
likud ja argiteadvuslikud teooriad, rituaalid, mdngud);
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3) tegevuste sooritamise mudelid (ettekirjutused, kuidas midagi teha,
kuidas naidise jargi kdituda; retseptid, viisakusnormid, retoorilised ja
malutehnilised votted, soovitused jm).

Oppekavas ei ole kultuurimudelid iiksteisest isoleeritud, vaid moodustavad
koos halvemini vdi paremini seostatud terviku. Oppekava on nagu igasugune
kultuuritekst paljukihiline. Oppekavade siivakihistuses viljakaevamisi tehes
leiame sealt alati vaiartused. Nende nimel vditlus dppekavade timber odieti
kaibki, kuigi asjaosalised ise ei pruugi seda alati teadvustada. Toogem niite
kaugemalt. Prantsuse keskharidus kdikus 19. sajandil vaga pikka aega minevi-
ku- voi tulevikuorientatsiooni vahel, olenevalt sellest, milline partei oli véimul.
Voitluse keskmes oli teadusharidus: traditsionalismi esindajad leidsid, et tde-
liselt hea haridus saab olla tksnes kirjanduskultuuril péhinev klassikaline
haridus, vdites, et teadusharidus voorandab lapse tema tdelisest olemusest.
Pika voditluse tagajarjel kujunes vilja vaenupooli tithendav idee, milleks oli rah-
vuslik iihtsus, ent voitluse jarelkajana hargnes keskharidus kahte lehte: klas-
sikaline ja reaalkallakuga keskharidus (Durkheim 1977: 306-312).

Eesti tildhariduse reformimine 80ndate 16pul ja 90ndate esimesel poolel toi-
mus analoogselt peamiselt rahvuskultuuri nimel, teiseks kandvaks ideeks oli
selle korval respekt lapse ja tema enesemddramisdiguse vastu. Eestis jarje-
pannu toimunud o6ppekavauuenduste kdigus on liberaalne idee aktiivsest ja
ettevotlikust isiksusest hdivanud senisest domineerivama, kuigi mitte ainuva-
litseva positsiooni. Tanapaevases iileilmastuvas maailmas tungib éppekava-
desse peagu globaalses mastaabis jarjest joulisemalt inimkapitali ideestik, mis
on tunnismark haridusest, mis on asetunud majandusedu teenistusse. Milline
see alusvaartus(t)e kihistus ka poleks, tuleb tddeda, et doppekava on alati ja
paratamatult seotud vaartusvalikutega.

Oppekavade ajaloolises arengus on vilja kujunenud nende arhitektuur. Vérd-
luseks: nagu arhitekt, kes kavandab hoone, kasutades aegade jooksul inimese
leiutatud arhitektuurielemente (uksed, aknad, kuplid, kaared, trepid jm), nii
kasutab omi, kuigi hoopis teistsuguseid - palju abstraktsemaid ja dhmasemate
piirjoontega komponente - ka dppekava koostaja. Formaalhariduse dppeka-
vade arhitektuurikomponendid on tdnapaeval enamalt jaolt jargmised:

a) raamistik: kirjeldused dppekava aluseks olevatest arusaamadest ja
pohimotetest, nagu vaartused, kasitused inimesest, teadmisest, 6ppi-
misest, kultuurist, ithiskonnast jmt;

b) ildine sihiseade, taotlused (aims), neid konkretiseerivad eesmargid
(goals) ja iilesanded (objectives); viimased kujutavad endast eesmarki-
de formuleeringuid Oppija perspektiivist kui temalt oodatavaid voi
ndutavaid opitulemusi;

c) Oppeained, kursused véi 6ppe mingil muul moel organiseeritud sisu-
ithikud, nende mabht, jarjestus, 0ppeks ettendhtud aeg;
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d) oOpetamise/dppimise kui protsessi soovitatavad voi kohustuslikud
korralduslikud mustrid, viisid, meetodid, nduded 6pikeskkondadele;

e) opitulemuste hindamine, selle korraldus, kriteeriumid ndutavate opi-
tulemuste saavutatuse hindamiseks voi mootmiseks, hindamistehni-
kad, ettekirjutused Oppeasutustele sertifikaatide (tunnistuste vmt )
valjaandmiseks.

Formaalhariduse 6ppekavade alla liigitub ka dpetaja esmadpe.

Vdhem formaliseeritud 0ppekavad, mis domineerivad dpetajahariduses kut-
seaasta voi tdiendusdppe raamistikus, erinevad formaalhariduslikest eelkdige
selle poolest, et need on ette kavandamata vdi vidhem ette kavandatud, on
situatiivsed, tekivad t66 kadigus, on vihem selgelt ja rangelt eesmargistatud
ning norgalt struktureeritud. See aga ei tihenda, et eespool nimetatud arhitek-
tuur neil iilepea puuduks - see on tuvastatav alles tagantjarele ning asjaosali-
sed on seda nahtavasti ka norgalt teadvustanud.

Elukestva dppe kontekstis tulebki radkida sellistest ppekavadest, mille lahte-
koht on mingi (sénastatud voi sdnastamata) vajadus, mille rahuldamiseks
kaivitab tiksikisik v6i kogukond otsingu ja kujundab selle viltel endale dppe-
kava, mida ta pidevalt muudab ja korrigeerib olenevalt sellest, kas otsing ku-
juneb tema arvates edukalt voi mitte. Sddraseid d6ppekavu voiks nimetada ot-
singulisteks ehk spontaanselt esilekerkivateks (emerging). Niisugused dppe-
kavad struktureeruvad probleemi lahenduse kiigus, kuid neid mojutab teiselt
poolt see, milliseid lahendusi kadttesaadav kultuurikeskkond vdimaldab ja pa-
kub. Ka sellised dppekavad, kui neid post factum analiilisida, sisaldavad ikkagi
eespool nimetatud arhitektuurielemente, kuigi valjakujunemata olekus.

Oppekava esineb viga erinevates vormides. Oppekava kui riiklik dokument on
ainult Uiks dppekava verbaalselt fikseeritud kehanditest, kuigi vdga oluline,
sest tegemist on seadusandliku aktiga. (Tdsi kiill, vorreldes enamiku seadus-
tega on dppekava enamasti lisna leebe digusakt, jattes taitjatele tdlgendus- ja
tegevusruumi). Praktiline t66 dppekavadega (nende koostamine, arendamine,
hindamine jms) tekitab vajaduse, et 6ppekava madratlus oleks piisavalt hdl-
mav, nii et selle alla vdiks paigutada koik olulised 6ppekavaga seotud ndhtu-
sed. Seda vajadust silmas pidades defineeris A. A. Glatthorn 1980ndate 16pul
oppekava ,kui dppimist suunavaid plaane, mida ... kirjeldatakse mitmesugus-
tes lildkasutatavates, erineva iildistusastmega dokumentides ning tihtlasi kui
»nende plaanide rakendamist kooliklassis kui 6pikeskkonnas, mis omalt poolt
mojutab seda, mida opitakse” (tsit Curriculum .. 1994: 1272). Sedalaadi lai
oppekavakasitus on tavaparane USAs ja Suurbritannias, seevastu paljudes
Euroopa riikides (nt Saksamaal, Prantsusmaal jm) mdeldakse oppekava all
tavaliselt ainult plaani, valistades 6ppekava mdistest selle rakenduse.

Kooskolas 6ppekava laia definitsiooniga eristab A. A. Glatthorn jargmisi dppe-
kavatiitiipe:
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1) soovitatud oppekava: mingi komitee, asutuse voi isiku tehtud ette-
panek Oppekava, ainekava voi teema kohta, et muuta Opetus pare-
maks; sellisel dokumendil puudub ametlik staatus;

2) kohustuslik 6ppekava: ametlikult ettekirjutatud dppekava, millel on
formaalne staatus; selleks voib olla ka naiteks Opetuse eesmarkide
loend voi eksamiiilesannete kogu;

3) opetatud 6ppekava: aines, mida dpetaja klassis tegelikult dpetas;

4) tugioppekava (supported curriculum): 6pikud, kdsiraamatud, mitme-
sugused tunnis kasutatavad 6ppevahendid;

5) kontrollitud 6ppekava: eksamite, testide, kontrolltoddega tile kdidud
oppekava;

6) opitud ehk saavutatud dppekava: see, mida dpilased tegelikult 6ppi-
sid; dpitud dppekava on mahult alati laiem kui eksamite ja muude
kontrollivahenditega kaetud 6ppekava.

Sisuldasa analoogilist mudelit kasutab ka dpilaste 6pitulemuste rahvusvahelisi
vordlusuuringuid korraldav organisatsioon IEA (International Association for
the Evaluation of Educational Achievement), eristades:

1) taotletud (intended),
2) rakendatud (implemented),
3) saavutatud (achieved) 6ppekava.

Niisiis on 0ppekava vdimalik vdga erinevalt defineerida. Et valtida liksteisest
moodardadkimisi, on vaja iga kord, kui kdne all on dppekava, tdpsustada, mida
selle all parajasti modeldakse. Silmas tuleb pidada sedagi, et taotletud-
seadustatud 0ppekava muutub rakendamise ajal tahes voi tahtmata ja sellesse
sekkub palju ettendgematuid tegureid - erinevaid huve, arusaamu, télgendusi
ja vdoimekusi, vdib-olla ka tahtlikke vastuseise ja tahtmatuid moonutusi jm.
Tegelikult toimib ametliku 6ppekavaga paralleelselt suuremal vdi vahemal
madral alati varioppekava (hidden curriculum). Varidppekava tekitab olukor-
ra, kus saavutatud Sppekava erineb kavandatust mitte iiksnes selle poolest,
mida Opilased on ettendhtust vdhem dppinud, vaid ka selle poolest, mida nad
on kavandatuga vorreldes rohkem o6ppinud (Vallance 1991), kogedes kaasopi-
laste, Opetajate ja koolijuhtide kditumisviise, inimestevahelisi suhteid koolis
ning erinevusi 6ppekavas valjakuulutatud ja koolielus tegelikult jargitavate
normide ja vaartuste vahel.

2. Oppekava disainimise tegevusloogika ja ideaaltiiibid

Enne, kui hakata koostama, parandama vdi arendama Opetaja esmahariduse
oppekava, on tdendoliselt kasulik silme ees hoida méningaid tegevuslikke mu-
deleid ja p6himotteid.
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Oppekava koostajate tegevusloogika on seesama mis disaini puhul iildse:
tegemist on millegi konstrueerimisega, et rikastada inimeste individuaalseid
voi kollektiivseid vajadusi ning toetada n-6 tundliku keskkonna loomisega
jatkusuutlikku inimarengut (Margolin 2008: 9).

Kas dppekava koostamine on kunst voi teadus? Igatahes ei ole see ega saagi
olla teadus loodusteaduslikus mottes. PGhjapanev erinevus on selles, et loodus
ei ole inimese looming, aga 6ppekava on. See ei tdhenda, et 6ppekava koosta-
misel poleks mingit pistmist teadusega. Vastupidi, samavord, kui me tunnus-
tame inseneriteaduse olemasolu, tuleb tunnustada ka dppekavateooriate elu-
oigust. Nimelt tuleks dppekava koostamise teaduslikke aluseid kasitada sellise
loogika jargi, nagu seda jargivad arhitektid, aednikud, insenerid jt loodusesse
ning ithiskonda sekkujad. Oppekava koostamise seisukohalt on olulised teo-
reetilised mudelid inimese arengust, dppimisest ja dpetamisest, teadmusest
(knowledge), toost, lihiskonnast ning kultuurist. Just ses mottes teaduslikku
métteviisi esindab Hilda Taba oma klassikalises t66s ,Oppekava arendamine:
Teooria ja praktika“ (Taba 1962).

Ent dppekava koostamisel ei vajata ainult teaduslikku, vaid ka kunstile omast
motteviisi. Selle vaite selgituseks tasub taas tuua paralleel arhitektuuri vald-
konnast. Kas arhitekti t66 loogika allub (loodus)teadlase véi kunstniku tege-
vusloogikale? Nagu o0ppekava koostaja peab ka arhitekt arvesse votma mit-
meid teooriad, mudeleid ja andmeid, mis on saadud ratsionaalset, teaduslikku
motteviisi kasutades. Nii ei saa arhitekt mddda vaadata paljudest fiilisika- ja
keemiaseadustest, tal peab olema mingil mairal teadmisi tervishoiust, dko-
loogiast jpm. Ent teiselt poolt té6tab arhitekt nendes piirides kui kunstnik,
luues teose, mida enne polnud olemas ja mida loodus ilma tema kui arhitekti
sekkumiseta kunagi ei slinnitaks. Nii on lood ka dppekava disaineriga: pole
voimalik esile tuua mingit iht teaduslikult diget dppekavalahendit ning erine-
vad lahendused vdivad olla vordvaarsed. Seega on dppekava koostamisel vaja
ka kunstnikule iseloomulikku loometegevust.

Paraku ei saa médda vaadata asjaolust, et dppekavade vastuvdtmine ja sea-
dustamine tdhendab alati otsustamist. Viimase sdna digus on poliitikutel,
nditeks riigiorganitel voi mingil muul otsustaval kogul. See tdhendab, et rat-
sionaalsete ning teaduslike poolt- ja vastuargumentide korval tulevad parata-
matult mangu huvid ja eelistused, mis on poliitilised, mitte teaduslikud ega
esteetilised. Niisiis on dppekava tegemine teadusliku, kunstitegevuse ja poliiti-
lise tegevuse spetsiifiline siimbioos, olemata iikski neist eraldivdetuna. Seda
arusaama, et Oppekavaga on paratamatult seotud erinevate sotsiaalsete kihti-
de poliitilised eelistused ja huvid, mis ei ole taandatavad objektiivsusele piir-
givale teadusele, esindab kdige joulisemalt kriitiline haridusteadus, mille mo-
jukad esindajad on niiteks Paulo Freire (Freire 1970) ja Michael W. Apple
(Apple 1979).
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Siiski ei maksaks unustada, et kui kdne all on dppekava kui uurimise objekt,
siis on see niisama hea ja huvitav objekt kui mis tahes muu, olgu selleks loo-
ma- voi linnuriik, rahvaluule, linn vdi autot6dstus, ning selle analiitisimisel on
objektiivsusele plrgiv teaduslik kasitlus peagu ainumdistlik. Niisiis ei tohiks
oppekava disainimist segi ajada selle uurimisega, valtimaks arusaamatusi ja
ummikseise, millest vaenupooled ei leia valjapaasu.

On moistlik, et dppekava koostaja hoiab dppekava disainides silme ees 6ppe-
kava arhitektuuri ning seda, millise teekonna labib dppekava selle rakendami-
se edasistel etappidel kuni saavutatud ja dpitud dppekavani vilja. Uldiselt ei
maksa liiga loota, et dppekava koostamine vdiks kulgeda samm-sammult ja
sirgjooneliselt, nii et kdigepealt maaratletakse eesmargid, seejarel sisutihikud
jne. Tulemuslikum on edasi-tagasi liikumine ja korrektiivide tegemine dppe-
kavasse selle projekteerimise valtel, kuid ikkagi n-6 dppekavahoonet kui pro-
jekteeritavat tervikut silme ees hoides.

Selle kohta, kuidas peaks kulgema dppekava disainimine, on loodud erinevaid
mudeleid. Mis tahes dppekava koostamise ldhtekoht on kiisimus: milleks ja
kellele seda 6ppekava vaja on? V6ib nimetada 6ppekava disaini kolm pdhimu-
delit (Posner 1994: 1328-1334). Piilides abstraheeruda koigist iiksikasjust ja
niianssidest, on voimalik esile tuua 6ppekava disaini ideaaltiilipe ehk ideetiiii-
pe Max Weberi vaimus (http://www.encyclopedia.com/doc/1088-
idealtype.html).

A. Oppekava disaini kultuurikeskne ideaaltiiiip. Oppekava disainimise
aluseks on kultuuripirand - mineviku suured teosed. Opetajale kohane roll on
olla suurte vaimuinimeste maapealne esindaja, klassikute preester. Opetaja-
ideaal on selle mudeli puhul erudiit - inimene, kes tunneb kdiki olulisi teoseid
labi ja 16hki ning oskab nende kohta seletusi anda. Sellel pdhineb tema tingi-
musteta autoriteet. Opilastelt eeldab see ideaaltiiiip harrast austust olnud ae-
gade ja suurvaimude vastu. Seega on dpetaja suhe dpilastega selle mudeli pu-
hul hierarhiline, kuid mitte toorel joul, vaid dpetatusel rajanev. Oppimises
asetub selle mudeli puhul esiplaanile maletamine, sest harituks peetakse ini-
mest, kes teab nimetada paljusid suuri meistreid ning tunneb nende teoseid.
Naiteks voiks tuua renessansiaegsed koolid, kus tahtlikult unustati keskaegne
vaimulaad ja dratati ellu antiik, et tuua haridus taevast tagasi maa peale. Ometi
oli tolleaegne Oppesiisteem vaga tiititu. On sdilinud ithe humanistlikku hari-
dust esindava Verona kooli 8ppesiisteemi kirjeldus 14. sajandist. Opetus algas
ladina keele algkursusest, kus loeti kooris ladinakeelset teksti; sellele jargnes
teksti analiiiis sonatiilipide kaupa kiisimuste-vastuste teel ning edasi tuli teks-
ti grammatiliste vormide analiilis (Schrag 1992: 271-272). Péhimoétteliselt
sama tiilipi esindab naiteks britt P. Hirst, kelle arvates on dppekava iilesanne
peegeldada inimkonna esteetilisi ja intellektuaalseid saavutusi (Pinar jt 2004:
202-203). See mudel on konservatiivne, selgelt viljendatud minevikuorien-
tatsiooniga, kusjuures ajas tagasi minna vdidakse terveid sajandeid ja roh-
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kemgi. Oppekava disaineri peamine iilesanne on selle mudeli puhul klassika-
liste todde véaljavalimine; kui seda on juba enne tehtud, siis lihtsalt taasesita-
mine. See mudel on olemuslikult elitaarne, eeldades seisust, kel on piisavalt
vaba aega tegelda minevikuhdllandustega, sest oleviku leivateenimise mured
ei vaeva teda kuigivord. Selle mudeli piltlikuks vérdkujuks véiks pidada kul-
tuurilembeliste inimeste paljukordseid muuseumis kaike, mille puhul auditoo-
rium kuulab hardunult, kuidas dpetaja rolli tditev giid tutvustab mineviku
suurteoseid.

B. Oppekava disaini ratsionaalne-instrumentaalne ideaaltiiiip. See mudel
valitses ligikaudu 20. sajandi algusest kuni vihemalt 1970. aastateni ning on
elujouline ka tdnapdeval, eriti kutsehariduses ja jarjest enam kdrghariduses.
Selle mudel aluseks on eesmargi-vahendi loogika, mis on iseloomulik t66stus-
tihiskonnale. Oppekava konstrueerimist alustatakse selle mairatlemisest, mil-
leni tahetakse Gpetuse tulemusel jouda, st ndutavatest dpitulemustest, mida
on eespool nimetatud iilesanneteks (objectives). Oppekava koostamist kisita-
takse selle mudeli puhul teaduslik-ratsionaalse tegevusena, dppekava sisu ja
opet peetakse vahendiks ehk instrumendiks, mis peab voimalikult tdielikult
tagama soovitava ldpptulemuse ehk noutud opivaljundid. Selle mudeli klassi-
kaline suuresindaja on R. W. Tyler, kes oma 1949. aastal publitseeritud t6ds
oppekava ja dpetuse printsiipidest (Tyler 1949) esitas need kiisimuste ndol,
millele dppekava koostades tuleb vastata:

1) mis eesmarke (objectives) tahetakse saavutada, mairatledes need 6p-
pijate, kaasaja tihiskonna ja dppeaine siistemaatilise analiiiisi abil ning
filtreerides suure hulga eesmarkide (objectives) seast valja koige oluli-
semad, ldhtudes omaksvoetud filosoofiast ja olemasolevatest teadmis-
test Oppimise kohta;

2) teiseks tuleb vastata kiisimusele, millised dppimiskogemused peavad
oppijale osaks saama, et saavutada seatud eesmarke;

3) seejarel tuleb vastata kiisimusele, kuidas neid kavandatavaid dppimis-
kogemusi tuleb organiseerida;

4) lopetuseks tuleb esitada kiisimus selle kohta, milliseid hindamistehni-
kaid (eksameid, teste, kiisimustikke, protokolle vm) tuleb kasutada, et
otsustada, kas seatud eesmargid on saavutatud.

R. W. Tyleri loogikat jargib ka H. Taba, kellel on seesama mudel esitatud palju
valjaarendatumalt ja slistemaatilisemalt.

Sellele mudelile kui dppekava konstrueerimise ideaaltiiiibile on omane, et
oppekava koostamist ndhakse teaduslik-tehnilise {ilesandena, mille puhul di-
sainer, kasutades ekspertteadmisi, langetab ratsionaalseid, eeldatavalt objek-
tiivseid 6ppekavaotsuseid. Niisugune motteviis eeldab, et dpetaja oleks ees-
katt tehnoloog, kes kasutab teaduslikult péhjendatud ning soovitatavalt eks-
perimentaalselt kontrollitud dppe- ja hindamismeetodeid pohjendusega, et
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see tagab suure tdendosusega, et reaalsed opivaljundid vastavad soovitutele.
Selle motteviisi rakendamine avab tee haridusstandardite ulatuslikule kasu-
tamisele, vdoimaldab sisse seada aruandluse opitulemustest ldhtuvalt ning
kontrollida dpetust nii sisu kui ka 6pitulemuste pdhjal. Selle ideaaltiiiibi ajaho-
risont on tlisna lithike, fookuses on olevik ja olevikulised vajadused inimeste
teadmiste ning oskuste jarele. See mudel genereerib asjalikke, kalkuleerivaid
ja ebaisiklikke suhteid dpetaja ning opilase vahel; usaldussuhe, kui see tekib,
on instrumentaalne (Sztompka 1999: 63), pohinedes eeskatt dpilase usul, et
Opetaja tunneb oma ainet ja hindab seda odiglaselt. Selle mudeli piltkujund on
hiiglaslik ettevote, kus koik tdotajad tdidavad hoolsalt ettendhtud tilesandeid,
oppekavadisainer on aga vorreldav mehaanikuga, kes etteantud parameetrite
jargi konstrueerib masina, mis tdidab torgeteta oma iilesandeid. Kiisimus 6p-
pekavadisainerist kui kunstnikust siin ei kerki, kiisimus tema tegevuse poliiti-
lisest dimensioonist on valistatud (mis ei tee seda dimensiooni sugugi mitte
olematuks).

C. Oppekava disaini kriitilis-emantsipatoorne ideaaltiiiip. See Kasitlus
vastandub eelmisele. Kriitiline vaade toob 0ppekava temaatikasse poliitilise
voimu kiisimused ja protesteerib selle vastu, et tehnokraatlik dppekavaprak-
tika heidab korvale dppekava téitjate kriitilise refleksiooni. Selle mudeli puhul
keskendub 0ppekava suurelt jaolt mingitele tildistele teemadele (alkoholism,
elu slummis vm), mis seonduvad tdsiste sotsiaalsete probleemidega ning on
oppijale eluliselt tihtsad. Keskseks 6ppimis-dpetamisviisiks on dialoog, mille-
ga ergutatakse oppijaid kriitiliselt reflekteerima oma senise elu iile ja dhuta-
takse neid seda muutma. Oppimise eesmirk ei ole saavutada testidega voi
mingil muul viisil kontrollitavaid dpivaljundeid, vaid kriitiline refleksioon,
emantsipatsioon - vabanemine oma allasurutud ja soéltuvuslikust seisundist
ning tegutsemine oma olukorra ja seda tingiva reaalsuse muutmise nimel.
Oppekava disainimises ei nidhta selle mudeli puhul pelgalt teaduslik-
tehnoloogilist tegevust, vaid poliitilist ja ideoloogilist seisukohavottu, olles
orienteeritud tulevikule ning muutustele. Opetaja on sidrase mudeli aktsep-
teerimisel lihekorraga nii kriitilise intellektuaali, vastutustundliku kodaniku
kui ka 0petava inimese rollis. See ideaaltlilip genereerib dpilaste ja Opetajate
suhteid, mis rajanevad hoolivusel, respektil ning vaartustel pohineval vastas-
tikusel usaldusel (Sztompka 1999: 63) ning dpilaste veendumusel, et 6petaja
ei reeda neid ega jata maha ka raskes olukorras. Selle vaate suurkujusid on
Paulo Freire (Freire 1970), kes praktiseeris seda mudelit kirjaoskuse dpeta-
misel tdiskasvanutele.

D. Oppekava disaini siinteetiline metamudel Kui ideaaltiiiip. Selle mudeli
lahtekoht on (inim)6koloogiline arusaam subjekti ja keskkonna suhetest, kus-
juures subjekti all méeldakse nii individuaalseid kui ka kollektiivseid toimijaid
ning keskkonda kasitatakse mitmetasandilisena ja paljude aspektidena, et see
hoélmaks nii kultuuri-, loodus- kui ka sotsiaalset keskkonda, sh majanduskesk-
konda. Samasugust vaatenurka on kasutatud siinsamas kogumikus nn 3D ope-
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tajamudeli puhul (Ruus, kidesolev kogumik). Siinteetiline mudel taotleb {ihen-
dada koiki eeltooduid, arvestada nii minevikukultuuri sailitamise vajadust,
vajadust kohaneda oleviku vajaduste ja probleemidega ning taotlust rikastada
inimvajadusi ja toetada inimarengut tulevikku silmas pidades. Sdarane ideaal-
tiitip eeldab siisteemi koigi komponentide koosarengut ja seab kahtluse alla
sellised arengud, kus siisteemi mingi komponendi vt eelistamine ldmmatab
arengu siisteemi teistes osades. See mudel peaks genereerima Opetajatiiiipi,
kelle suhe opilasega pohineb usalduse lakkamatul taastootmisel, sh
institutsionaliseeritud usaldamatuse labi, nagu see on omane demokraatiale
ildiselt (Sztompka 1999). Niisuguses kontekstis tdhendaks see dopetaja, ent ka
Opilaste pidevat hoolt Opetajate ja Opilaste koostodsuhete kaigus hoidmise
eest, pidevat korrektsiooni ja enesekorrektsiooni, paratamatult tekkivate vas-
tuolude aktsepteerimist ning taotlust neid iiletada (mitte kdrvaldada, mis po-
lekski véimalik) mingil kdrgemal moistmise vdi (koos)tegevuse nivool. See
mudel tdhendaks pilirgimist tulevikku, hoides elusana mineviku kultuuripa-
randit, samaaegu unustamata oleviku muresid ja probleeme. Just see mudel
esitabki dppekava disainerile ndude olla tihekorraga teadlane, kunstnik ja
poliitik, olla inimene, kelle missioon on sekkuda ellu sel viisil, et see aitaks
kaasa inimese ja tema keskkonna jatkusuutlikule arengule. Seda mudelit pean
Opetajahariduse 6ppekava disainimisel kdige perspektiivsemaks.

3. Oppekava disaini poliitika ja protsess

Kuigi 6ppekava valdkonda kisitlevas kirjanduses on kasutusel termin éppeka-
va poliitika (curriculum politics, ka curriculum policy), on see laialivalguv ja
norgalt struktureeritud ning selle moisteline raamistik on valja kujunemata.
Esitan mdne idee ja seisukoha selle kohta, kuidas oleks voimalik ette kujutada
oppekava koostamise pdhimotteid ja protsessi, kui aktsepteeritaks eespool
kirjeldatud siinteetilist mudelit.

Esimene kiisimus puudutab disainereid: kes peaks 6ppekava disainima? Véib
kil kujutada ette tiksikjuhtumeid, kus dppekava disainib iiksainus inimene
ehk autor, kuid vahegi ulatuslikuma o6ppekava puhul on see méeldamatu. Nn
slinteetilise mudeli omaksvotmise korral peaksid meeskonnas ideaaljuhul
olema esindatud:

1) selle kultuurivaldkonna (teadus-, kunsti-, kehakultuuri- jm valdkonna)
esindajad: spetsialistid, valdkonna filosoofid ehk mdtestajad, kes tun-
nevad oma ala pdhjalikult, oskavad nédha ka n-6 suurt pilti ning on 6p-
pinud ettepoole vaatama (valdkonna ajaloo uurijad, teoreetikud, kriiti-
kud, tuleviku-uurijad);

2) tihiskonna esindajad (poliitikud, mitmesugused professionaalsed or-
ganisatsioonid ning erialaliidud, to6andjate ja -votjate esindusorgani-
satsioonid jne);
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3) hariduse sees olevad subjektid (0petajate, Opilaste, Oppeasutuste juh-
tide ja neid administreerivate tiksuste esindused).

Kommunikatsioon valdkondade esindajate vahel ja otsuste tegemine peab
demokraatlikus tihiskonnas olema demokraatlik. Ei saa jatta markimata, et
iseseisvuse taastanud Eestis on neid pohimétteid jdudumdodda ka jargitud.

Kdige rangemad probleemid, mis dppekava kollektiivsel disainimisel tekivad,
jaotuvad minu tahelepanekute pohjal jargmiselt:

1) ildised huvid ja véimekus esindada eksperdina oma valdkonda asen-
duvad isiklike v6i korporatiivsete motiividega;

2) kontseptuaalsed raskused, naiteks erinevad arusaamad sellest, mida
oppekava all méelda, milline peaks olema selle struktuur, millised on
oppekava funktsioonid, millistele mudelitele ja teooriatele tugineda
oppekava disainimisel jms;

3) disainerite vastandlikud maailmavaated ning ideoloogilised vastassei-
sud.

Raskused ja blokeeringud dppekava koostamisel ei piirdu mdistagi liksnes siin
nimetatud, minu arusaamist mooda fundamentaalsete vastuoludega. Teadu-
parast on doppekavas lugematu hulk detaile, naiteks kas véi suur hulk éppe-
teemasid, mille lle vdidakse vaidlema jaddagi, kui ei suudeta viia vaidlus min-
gile tildisemale, st pdhimottelisemale tasandile.

Et lahendada esimesena nimetatud probleemi, tuleb siis, kui muud katsed nur-
juvad, kasutada radikaalseid vahendeid ning kaaluda omakasupiiiidlike ini-
meste rithmast véljaarvamist ja nende asendamist missioonitundlikumate
isikutega.

Teise probleemi lahendamise eelduseks on 6ppimine ja vajalike kokkulepete
sO0lmimine. Vaja on lahendada olukord, kus tiksteisest lihtsalt aru ei saada, sest
oppekava moiste ise on igailihe jaoks erinev, mistottu pole véimalik iihtmoodi
moista, mis asi see dieti on, mida hakatakse konstrueerima. Mis puutub 6ppi-
misse, siis ei ole probleem mitte ainult selles, et ei teata, mida oppimise all
tuleks moelda ja mida dppimiseks ette votta. Seda lihtsalt ei tehta. Arvatavasti
on koik, kes on dppekava koostamisega kas riigi voi dppeasutuse tasandil
kokku puutunud, kogenud nii liksteisest moddarddkimist kui ka takerdumist
pisidetailidesse. Sealsamas on ehk margatud, et mingit dppekavaseminari,
oppust voi arutelusid asjakohase teaduskirjanduse alusel pole korraldatud.
Siistemaatiliste dpingute puudumine seletub sageli disainerite ajapuudusega.
Ometi tuleb tdhele panna, et hind, ja seda ka aja kokkuhoiu méttes, mis selle
tegematajatmise eest tuleb maksta, on korge.

Kdige raskem on lahendada maailmavaatelisi ja ideoloogilisi vastuolusid. Ses
suhtes tuleb kdigepealt meeles pidada, et dppekava toimib olemasolevas 0i-
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guslikus raamistikus, milleks on naiteks riigi pohiseadus, mitmesugused muud
asjasse puutuvad odigusaktid ning paljud rahvusvahelised lepped. Ent kui hea
ja vastuvdetav oigusaktide ideestik ja neis peegelduv vaartussiisteem ka po-
leks, on sdiraste dokumentide seisukohad nende Zanrilise eripdra tottu esita-
tud sedavord iildisel ja abstraktsel kujul, et méjuvad loosunglikuna, ilusate
sonade kogumina, mis kedagi millekski nagu ei kohustakski. Teaduslikumalt
valjendudes: toimub desemantiseerimine - protsess, mille kdigus kaotavad
sonad tdhenduse. Lugejas voib tekitada vooristust dokumentide keel, mis on
enamalt jaolt biirokraatlik. Seetdttu voib kaotsi minna dokumentide sénum,
asendudes miiraga. Tegelik olukord on veelgi komplitseeritum: kui tekib vaja-
dus dokumentide satteid dppekava koostamisel rakendada, selgub, et erine-
vad inimesed tdlgendavad neid erinevalt, kahtluse alla véidakse seada isegi
nende sitete rakendatavus iilepea. Seepdrast tuleks dppekava koostamisel
selle aluseks olevate dokumentide seisukohti omapoolselt télgendada, tolki-
da need teaduslike ja argiteooriate ning -praktikate keelde ja arutleda
nende rakenduste iile 6ppekava disainis.

Kuigi 6igusaktid madravad tldise raamistiku, mille omaksvotmisel ei tohiks
maailmavaatelised erimeelsused takistuseks saada, ei kdrvalda need veel pal-
jusid pohimottelisi vastuolusid (nt kas egalitaarne voi elitaarne haridus, milli-
sed on Opilase ja lapsevanema valikuvabaduse piirid jpm). Sageli ei ole saira-
seid lahkarvamusi voimalik tiletada dialoogi v6i diskussioonide teel, sest osali-
sed ei tagane oma veendumustest ja peavad kompromisse pohivaartuste koh-
ta modeldamatuks. Niisuguste lahkarvamuste iiletamiseks on demokraatlikus
iithiskonnas kehtestatud protseduurid, mis seavad piirangud tdhtsate institut-
sioonide valitsemisajale, voimaldavad vahetada véimul olevaid poliitilisi joude
valimiste teel ning vajaduse korral teha muudatusi seadusaktidesse.

Oigusaktide, strateegiate, programmide jmt tdlgendamisega paralleelselt
peaks analiilisima {ihiskonnas jooksvalt esilekerkivaid haridusvajadusi nii
kogu tihiskonna, kultuuri kui ka tiksikisiku(te) seisukohalt ndhtuna. Tegelikult
ongi just muutuvad vajadused need, mis tingivad 6ppekavamuutusi. Haridus-
vajaduste valjaselgitamine on maaratult suur ja raske iilesanne. Ometigi ei tohi
sellest mingil juhul vaikides mdédda minna. Parem on ses suhtes midagi teha
kui mitte midagi teha. Nii naiteks tootati Eesti Vabariigi iildhariduskooli uut
oppekava (ROK 2010) koostama asudes libi uuringud Eesti ithiskonna, ma-
janduse, Opilaste heaolu, tervise jm nditajate kohta ning tehti selle analiiiisi
alusel ettepanekuid dppekava disaini kohta. Ka ROK 1996 disainimisele eelne-
sid koostajate arutelud Eesti iihiskonna ja kultuuri véimalike arengusuundade
kohta ning isiksuse omaduste kohta, mis voimaldaksid tal meie (tollal alles
kujunevas) thiskonnas toime tulla, oma elu kujundada ja kui vaja, siis ka
keskkonda iimber kujundada.

Jargmine samm oleks dokumentides sisalduvate vaartuste ja seisukohtade
koérvutamine haridusvajadustega, sh sellega, mis meid hariduse vaatekohalt
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muretsema paneb ja lahendamist vajab. Just I6hed soovitava ja tegeliku vahel
nditavad katte need kohad, millele 6ppekava disainimisel tuleb keskenduda.
Voib-olla selguvad siis ka need kohad, kus on vaja muuta hariduse strateegilisi
eesmarke ja soovitavat tulevikuseisundit.

Tuleks igati alla kriipsutada, et sellised eelt66d, kuigi véivad disaineritele tun-
duda ebavajalikuna (,,Hakkame iikskord pihta, mida me venitame!“), on dppe-
kava asjakohasuse, tasakaalustatuse ja inspireeruvuse saavutamiseks viga
olulised, nende tegemata jaitmine halvendab dppekava kvaliteeti. Eeltd6d teh-
tud, voidakse asuda dppekava konstrueerima, s.o tditma 6ppekava arhitektuu-
ri konkreetse sisuga, alates iildosa/raamistiku loomisest, eesmarkide seadmi-
sest jne kuni hindamiseni valja. Ettekirjutuste tegemine reaalse disainimise
edasi-tagasi liikumise ning otsuste langetamise kohta, mis siinnivad sageli
suurte vaidluste ja kdhkluste jarel, poleks mottekas. See on loomine, kus tule-
museks on teos - 6ppekava, mis, loodame, annab pdhjust asjaosaliste ja ava-
likkuse rahuloluks.

4. Opetaja esmahariduse dppekavade probleemistik Euroopa
Liidus

Euroopa Liidu kontekstis on kdrghariduse, sh dpetajahariduse seisukohalt
eriti oluline Bologna protsess, millele rajati alus 1998. aastal Sorbonne’i dekla-
ratsiooniga ja sellele jargnevate dokumentidega: Bologna deklaratsioon
(1999), Praha (2001), Berliini (2003) ja Bergeni (2005) kommunikee.

Aastal 1998, kui tihistati 800 aasta moddumist Pariisi Ulikooli asutamisest,
kohtusid nelja ELi liikmesriigi haridusministrid, kes jagasid iihist seisukohta,
et Euroopa korghariduse liigne killustatus on kahjulik ja aegunud. Euroopas
tervikuna muutusid jarjest valjemaks nende hailed, kes néudsid kérgharidu-
selt suuremat konkurentsivdoimet ja ligitdombavust, voimaluste loomist 6ppida
ja tootada valjaspool oma paritolumaad ning paremat vastavust tdomaailma
ndoudmistele.

Sedalaadi ideed vormistas aasta hiljem - 1999 - 30 riiki Bologna deklarat-
sioonina, mille keskne idee on luua Euroopa iihtne kdérgharidusruum, mille
peamise vahendina Kkasitati iihtse arusaama kujundamist akadeemilistest
kraadidest ning dppeprogrammidest. Sel eesmargil otsustati luua kolmeast-
meline kdrgharidus (bakalaureuse-, magistri- ja doktoridpe) ja todalaste kvali-
fikatsioonide iihtne raamistik ning panna dppekavades réhk dpivaljunditele.

Bologna protsessi, millega on niitidseks liitunud 47 riiki, kasitatakse kui va-
batahtlikke meetmeid ja tegevusi Euroopa korghariduse harmoneerimisel
ning tema konkurentsivéime suurendamisel. Selle raames tehtud otsused ei
ole riikidele siduvad ega tohi deklaratsiooni kohaselt viahendada iilikoolide ja
teiste korgharidust andvate asutuste autonoomiat (Bologna process). Bologna
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protsess néeb ette, et liitunud riikide haridusministrid kohtuvad iga kahe aas-
ta tagant ning valjendavad oma iihist poliitilist tahet kommiinikeede naol:

1

2)

3)

4)

5)

2001 (Praha kommiinikee) rohuasetused: elukestev Ope, todalaste
kvalifikatsioonide rahvusliku raamistiku konstrueerimine ja kvalitee-
dikindlustus, iilidpilaste kaasamine, kdrghariduse sotsiaalse dimen-
siooni tugevdamine;

2003 (Berliini kommiinikee) rohuasetused: tugevdada sidemeid Eu-
roopa korgharidus- ja teadusruumi vahel, tugevdada kvaliteedikind-
lustust akrediteerimise ja sertifitseerimise 1abi, saada parem tilevaade
protsessi kulgemisest nii ELi tasemel kui ka igas protsessiga liitunud
riigis;

2005 (Bergeni kommiinikee) rohuasetused: tugevdada partnerlus-
suhteid (iilidpilased - akadeemiline personal - té6andjad - kdrgkoo-
lid), parandada uurimistéode kvaliteeti (eriti doktoridoppes) ja kérgha-
riduse kittesaadavust ning suurendada selle atraktiivsust;

2007 (Londoni kommiinikee) rohuasetused: kiideti heaks senised et-
tevotmised, aastani 2009 seati prioriteediks mobiilsus, sotsiaalne di-
mensioon, protsessi kohta kdiva andmestiku kogumine, kérgharitud
inimeste tédle rakendatavus (employability), Euroopa korgharidus-
ruum globaalses kontekstis ja lilevaade kdrghariduse arengust. Leiti, et
aastal 2010 on vaja uuesti formuleerida Euroopa korghariduse visioon
ja vaartused;

2009 (Leuveni kommiinikee) rohuasetused: sotsiaalne dimensioon,
elukestev  Ope, korgharitud inimeste todle rakendatavus
(employability), ilidpilaskesksus, korghariduse Opetamismissiooni
tahtsustamine, korghariduse rahvusvahelisus, avatus ja mobiilsus,
korghariduse uurimine ja arendamine (R&D), rahastamine, kdrghari-
duse (resp. akadeemiliste kraadide) labipaistvust suurendavad multi-
dimensioonilised instrumendid ja reformide stivendamine.

Lisaks on Bologna protsessi raames korraldatud kaks poliitikafoorumit -
20009. aastal Leuvenis ja 2010. aastal Viinis. Uldjareldusena on kdlama jainud
seisukoht, et kogu protsess on olnud ebaiihtlane ning seda on lahtuvalt erine-
vatest kriteeriumidest erinevalt hinnatud. Jargneva kiimmeaastaku (aastani
2020) prioriteetide tdhistamiseks on neil foorumitel esile toodud jargmised
marksonad (Bologna process):

1)
2)
3)
4)
5)
6)
7)

sotsiaalne dimensioon;

elukestev dpe;

korgharitud inimeste t66le rakendatavus;
tilidpilase-/dppijakesksus;

haridus, uurimine ja innovatsioon;

mobiilsus;

andmestiku kogumine korghariduse arengusuundade kohta;
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8) (akadeemiliste kraadide) ldbipaistvust suurendavad mitmedimensioo-
nilised instrumendid;
9) rahastamine.

Opetaja ja koolijuhi professionaalsusele ning nende kompetentsusele, kuid ka
Opetajaharidusele kui kutsealase meisterlikkuse saavutamise vahendile on
Euroopa Liidus pilihendatud ridamisi dokumente. Tahelepanu 6petajale ja te-
ma haridusele pohjendatakse Opetaja votmepositsiooniga ELi konkurentsi-
vOime tagamisel Lissaboni strateegia vaimus ning dpilaste paremate dpitule-
muste saavutamisel.

Nende dokumentide seas on kesksel kohal komisjoni otsus Gpetajahariduse
kvaliteedi parandamise kohta (Komisjoni teatis ... 2007). Komisjon ei kasita
Opetajat ega tema haridust isoleerituna teistest valdkondadest, vaid rohutab
selle valdkonna seoseid sotsiaal-, teadus-, innovatsiooni- ja ettevotluspoliiti-
kaga, samuti mitmekeelsuse strateegiaga ja ELi direktiividega kutsekvalifikat-
sioonide tunnustamise kohta kdigis liikmesriikides. Viimasena nimetatud po6-
himdte tdhendab digusliku aluse loomist selleks, et dpetajad saaksid tootada
erinevates ELi maades, ilma et seataks kahtluse alla nende kutsealast vdime-
kust seoses nende paritolumaaga. Strateegilise sdlmpunktina on selles doku-
mendis nimetatud opetaja elukutse muutumist. Esiplaanile on seatud dpetaja
suutlikkus toetada ja suunata opitegevuse kaudu opilaste kujunemist iseseis-
vateks Oppijateks, oluliseks peetakse 0petajate koostoovoimet, oskust tootada
heterogeensete dpilasrilhmadega, tahet 6ppida ja end tdiendada kogu tookar-
jadri kestel, oskust eesmargiparaselt kasutada uut tehnoloogiat jmt. Sealsamas
konstateeritakse, et peaaegu koik riigid kogu maailmas on teatanud puudujia-
kidest Opetaja kutsealastes padevustes, Opetajate motiveerimises ja dpetaja-
hariduse koordineerimises ning et peagu kdigis riikides on probleeme inves-
teeringutega haridusse, sh dpetajaharidusse. Opetajate koosseisus valitsevad
paljudes riikides tugevad soolised disproportsioonid, kusjuures mehed ei taha
Opetajana tootada peamiselt madala palga tottu. Tuleb tunnistada, et iildiselt
on ELis dpetajate palkade vahel suured erinevused, keskmisest kdrgema pal-
gaga paistavad silma ainult Saksamaa ja Luksemburg.

Selles dokumendis on esitatud opetajakutse tildised pohimotted:

1) head Kkutseoskused: koik Opetajad on korgharidusega (moni
moondus on tehtud kutsedpetaja kohta, kellelt ndutakse head erialast
ja pedagoogilist kutseoskust), dpetajatel on pdhjalikud aineteadmised,
head pedagoogikaalased teadmised, vajalikud oskused &ppijate suu-
namiseks ja toetamiseks, arusaam hariduse sotsiaalsest ja kultuurili-
sest mootmest;

2) elukestev dppimine, mis hdlmab ka valmisolekut uuendusteks;

3) liikuvus, sh enesetdiendamine teistes Euroopa riikides;

4) partnerlus (koolid, iilikoolid, té6andjad, praktikabaasid jt).
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Nende pohimotete elluviimisel soovitab komisjon keskenduda jargmis-
tele valdkondadele:

1)

2)

3)

4)
5)

6)

elukestev ope (sh opetajahariduse sidusus: esmadpe + ametisse sis-
seelamise programm, mille vasteks Eestis on kutseaasta + tdiendus-
ope; elukestev 0pe holmab ka enesetdiendust, mitteformaalharidust
jm);

vajalikud oskused (nt oskus madrata dppijate individuaalseid vajadu-
si ja valida selle jargi dpetamisstrateegiat, koost60 kolleegide, vanema-
te, tildsusega jm);

Opetaja eneseanaliiiis ja teadustegevus (Opetajate uurimistoo klas-
sis toimuva kohta, dpetajad kasutavad akadeemilisi uurimistéid);
kutseoskus (suund suuremate kutseoskusnouete kehtestamisele);
opetajakutse korgharidussiisteemis (Gpetajahariduse omandamise
voimalus ka doktoridppe tasemel, pdhjendatud ja praktilisel petamis-
kogemusel rajanevad dpetajakoolituse 6ppekavad, klassiruumis dpe-
tamise kogemuse olemasolu dpetajakoolitajatel);

Opetamine ja ithiskond (0petaja kui eeskuju, Opetajate koosseis on
vastavuses thiskonna kultuurilise, sotsiaalse jms mitmekesisusega).

Allpool on esitatud moningad véljavétted ja seisukohad Euroopa Liidu doku-
mentidest aastail 2007 (Noukogu 2007) ja 2009 (Noukogu 2009), mis lisavad
omalt poolt midagi eespool toodud informatsioonile:

1)

2)

3)
4)

5)

Opetajad tdidavad tdhtsat rolli, viimaldades inimestel dra tunda ja val-
ja arendada oma andeid ning realiseerida oma isiksuse arengu- ja hea-
olupotentsiaali, aidates neil omandada teadmiste, oskuste ning votme-
padevuste keerukat kompleksi, mida nad vajavad kodanikena;

kooli muutudes iseseisvamaks ja avatumaks dpikeskkonnaks suureneb
Opetaja iseendale voetud vastutus oppe sisu, korralduse ja kontrolli
eest, samuti omaenda personaalse arengu eest;

Opetajatel peab olema juurdepaas kooli haldamise ja juhtimise kvali-
teetsele koolitusele;

koolide ja Opetajaharidusasutuste vaheline partnerlus peaks viima
opikogukondade kujunemisele;

Opetaja votmepadevused holmavad suutlikkust:

luua koolis turvaline ja atraktiivne keskkond, mis pohineb aus-
tusel ja koostdol;

Opetada heterogeensetes klassides;

osaleda kooli arendamises;

teha koost66d kolleegide, lapsevanemate ja laiema tildsusega;
olla uuendusmeelne, tegelda eneseanaliilisiga ja teha teadust;
kasutada IKT-d;

kujuneda iseseisvaks dppijaks;

©mo a0 o
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6) votmetdhendusega on dOpetajahariduse dppekavad, need peavad olema
kvaliteetsed, pShinema akadeemilise uurimist66 ja ulatusliku praktili-
se kogemuse tasakaalustatud tihitamisel;

7) Opetajad peavad olema vdimelised motestama dppimisvajadusi konk-
reetse koolikeskkonna kontekstis;

8) Opetajaskond peaks rohkem kasutama haridusalase liikuvuse ja mit-
mesuguste vorgustike voimalusi;

9) Opetajate koolitajatel peab olema korge akadeemiline tase ja tugev
praktilise dpetamise kogemus.

Selle kirjutise temaatika ei luba vaikides m66da minna nn tuning-projektist.
Allpool on esitatud peaaegu sdnasdnaline valjavote varem koostatud toost
(Ruus 2006: 34-41), milles oli iilevaade sellest projektist monevdrra teistsu-
guses kontekstis.

Projekt ,Euroopa haridusstruktuuride tuunimine“ (,Tuning educational
structures in Europe”) sai alguse sellest, kui 27 Euroopa riigi rohkem kui sada
tilikooli alustasid vastuseks Bologna pohimotetele aastal 2000 katseprojekti.
Sona tuning, tihendades kas hiilestamist voi kooskdlastamist, valisid projekti
koostajad seeparast, et ei tekiks arvamust, nagu tahetaks Euroopa tlikoolides
korraldada harmoneerimist (mis on teatavasti paljude ELi struktuuride iiks
kesksemaid marksonu), kiill aga oli kavas kujundada tihiseid arusaamu ja luua
tthine keel dppekavade kirjeldamiseks (Gonzales, Wagenaar 2003: 2). Tuning-
projekt on suunitletud sedaviisi, et tekiks tihiselt valjatootatud arusaam dppe-
kavadest ning need muudetaks omavahel vérreldavaks. Projektis voeti arutlu-
se alla viis pohiteemat:

1) ildised (akadeemilised) padevused;

2) ainespetsiifilised padevused;

3) ECTSide (st Euroopa arvestuspunktide, Eesti tilikoolide kdnepruugis
ainepunktide) kasutusele votmine akadeemiliste hinnangute arvestus-
siisteemina;

4) Oppimise, dpetamise, hindamise ja soorituse késitus;

5) haridusprotsesside kvaliteedi parandamine.

Aastal 2005 publitseeriti projekti materjalid (Tuning ... 2005), milles on eraldi
alljaotus haridusele kui iihele ndidisvaldkonnale akadeemiliste profiilide ja
oppekavade vormistamisel tuning-projekti ideede alusel.

Tuning-projekti juhtidee on kooskdlastada haridusstruktuurid ja programmid
mitmekesisuse ning autonoomia alusel (sealsamas, lk 28). Tuning-projekti
keskseid pohimétteid on iimber kujundada kdrgharidus, mis traditsiooniliselt
on olnud orienteeritud sisendile ja olnud akadeemilise personali keskne, selli-
seks, mis oleks rohkem orienteeritud iilidpilastele ja véljundile, s.o sellele,
mida tliopilane iilikoolis saadud dpikogemuse tulemusel on tegelikult dppi-
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nud. Kuigi tegemist on Euroopa projektiga, on see niilidseks levinud ka Louna-
Ameerikasse (sealsamas, 1k 16).

Tuning-projektis tootati valja mudel kérghariduse 6ppekavade disainimiseks,
rakendamiseks ja esitamiseks. Seejuures voidakse mingit dppekava pakkuda
kas iihes voi ka iihiselt mitmes dppeasutuses.

Oppekavade (enamasti on kasutatud terminit 6piprogramm) disainimine peab
algama vastuse otsimisest allpool olevatele kiisimustele; jaatav vastus neile on
programmi kaibele votmise eeltingimus:

1) kas on tehtud kindlaks vajadus programmi jarele regionaal-
sel/rahvuslikul/Euroopa tasandil?

2) kas programm on piisavalt huvitav akadeemilisest vaatenurgast?

3) kas on méaaratletud programmi lahtealused?

4) kas programmi jaoks on olemas vajalikud sisemised voi (kui vaja) ka
valisressursid asjasse puutuvatelt (partner)institutsioonidelt?

Rahvusvaheliste akadeemiliste programmide kohta, mida pakutakse rohkem
kui lihes dppeasutuses, kehtivad jargmised tingimused:

1) jaatav vastus kiisimusele, kas asjasse puutuvad institutsioonid tun-
nevad oma seotust programmiga ja millisel alusel (kas on olemas
ametlik leping voi loodud strateegiline liit?);

2) jaatav vastus kiisimusele, kas on olemas piisav garantii, et prog-
rammi tunnustatakse legaalselt erinevates maades;

3) jaatava vastus kiisimusele leppe kohta, et programmi maht disaini-
takse ECTSi arvestuspunktides, mille ldhtekohaks on dppijate t66-
koormus;

4) akadeemilise kraadi profiili definitsiooni olemasolu;

5) programmi eesmairkide (objectives) ja Opivaljundite (teadmised,
arusaamine, oskused ja voimekus) kui tditmisele kuuluvate nduete
kirjeldused;

6) programmiga taotletavate iild- ja ainespetsiifiliste padevuste maa-
ratlemine;

7) taotluste llekanne dppekavasse: sisu (programmis sisalduvad &p-
peteemad) ning struktuur (moodulid ja arvestuspunktid);

8) iilekanne pedagoogilistesse (educational) tihikutesse ja tegevustes-
se, saavutamaks madratletud dpitulemusi;

9) otsuste langetamine dpetamise ja dppimise iseloomu kohta (erine-
vad meetodid, tehnikad ja vormid), samuti hindamismeetodite koh-
ta (millal midagi noutakse, 6ppematerjalid);

10) hindamissiisteemi arendamine, et pidevalt parandada 6ppe kvali-
teeti (Tuning ... 2005: 29-30).
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Et selle mudeli jargi toimida, on vaja esmajoones definitsioone selle kohta,
mida mdeldakse dpitulemuste (learning outcomes) ja padevuste (competences)
all. Need on maaratletud jargmiselt.

Opitulemused on vaited, mis viljendavad ootusi selle kohta, mida peab dppija
teadma, millest aru saama ja/voi mida demonstreerima parast seda, kui ta on
saanud vastava dpikogemuse. Opitulemused vdivad kiia nii mingi iiksiku iihi-
ku, mooduli kui ka terve dpinguperioodi kohta. Opitulemused konkretiseeri-
vad ndudeid, mida on vaja tiita, et saada arvestuspunkte. Opitulemusi formu-
leerib akadeemiline personal.

Kompetentsused ehk pddevused on teadmiste, arusaamise, oskuste, voimekuse
ja vdartuste diinaamiline kombinatsioon. Uhtede vdi teistsuguste padevuste
edendamine ongi haridusprogrammide eesmark. Padevusi kujundatakse eri-
nevate 0ppeiihikute kaudu ning nende omandatust hinnatakse erinevatel ast-
metel. Pddevused omandab Sppija.

Opitulemused esitatakse padevuste terminites. Ulidpilaste tegelik kompetent-
sus vdib liletada ndutavate dpitulemuste niol sitestatud normatiive. Opitule-
muse ja paddevuse moistet on vaja selleks, et kdrgkoolides vdiks dpetus timber
orienteeruda sisendi- ja dppejdukeskselt viljundi- ja iilidpilasekeskseks. Opi-
tulemused maaratletakse nii lksikprogrammide, dppetiihikute kui ka kogu
oppekava kohta.

Tehakse vahet iild- ja ainespetsiifilistel padevustel (sealsamas, 1k 32, 34).
Uldpadevused jagunevad tuning-projektis kolmeks:

1) instrumentaalsed padevused: kognitiivsed, metodoloogilised, tehno-
loogilised ja lingvistilised voimed;

2) interpersonaalsed padevused: sotsiaalsed oskused (sotsiaalne inter-
aktsioon ja koostd6);

3) silisteemidealased padevused: voimed ja oskused, mis kdivad tervete
slisteemide kohta (arusaamise, sensibiliteedi ja teadmiste kombinee-
rimine); nende saavutamise eelduseks on varem omandatud instru-
mentaalsed ja interpersonaalsed padevused.

Kdige tahtsamateks (akadeemilisteks) tildpadevusteks on akadeemiline per-
sonal, kdrgkooli I6petajad ja td6andjad iiksmeelselt pidanud jargmisi:

1) anallilisi- ja siinteesivdime;
2) suutlikkus lahendada probleeme;
3) Opivoime;

4) suutlikkus kasutada teadmisi praktikas;
5) voime kohaneda uutes olukordades;

6) hoolitsemine kvaliteedi eest;

7) infooskused;
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8) vOime tootada iseseisvalt/autonoomselt;

9) koostoovoime;
10) organiseerimis- ja planeerimisoskused;
11) suuline ja kirjalik kommunikatsioon emakeeles;
12)  interpersonaalsed oskused (sealsamas, 1k 32-33).

Ainespetsiifilised kompetentsused, nagu termin isegi ltleb, on vaja mairata
iga ainevaldkonna kohta eraldi. Tuning-projekti raames on kirjeldatud tiheksa
ainevaldkonna padevusi, sh haridusvaldkonna omi. Viimasel peatume pike-
malt allpool.

Esmahariduse dppekavad koosnevad kahest tstiklist. Esimeses tstiklis erista-
takse erinevaid tasemeid: fundamentaalne ehk pohitase, vahetase ja edasi-
joudnute tase. Teises tsiiklis vdidakse eristada edasijoudnute ja spetsialiseeri-
tud taset. Euroopa korgkoolide kogemus kdneleb sellest, et iildiselt kalduvad
teise tsiikli profiilid olema mitmekesisemad, peegeldades suuremal maaral
korgkooli eripara.

Kraadihariduse profiili kirjeldamisel on véimalik kasutada nn Dublini deskrip-
toreid, mis on kaibel Euroopas kvalifikatsioonide kirjeldusel ja sisaldavad 5
elementi:

1) teadmine ja arusaamine;

2) teadmise ja arusaamise rakendamine (liikumine teoorialt akadeemi-
lisele praktikale);

3) informeeritud otsuste langetamine;

4) kommunikatsioonioskused;

5) opioskused dpingute jatkamise seisukohalt ndhtuna (sealsamas, 1k 41).

Oppekavade sisu organiseerimisel soovitatakse kasutada mooduleid eeldusel,
et selline organiseerimisviis suurendab dppekava selgust ning paindlikkust.

Tuning-projekti raames on valja to6tatud kdrghariduse 6ppekavade struktuuri
iildine mall. See sisaldab jargmisi alljaotusi:

1) sissejuhatus ainevaldkonda (ainevaldkonna iildine Kirjeldus, selle eri-
nevad tolgendused jmt);

2) kraadihariduse profiil (esimeses, teises ja kolmandas - doktoriéppe -
tstiklis; 16petajate tiitipilised elukutsed igas tstiklis);

3) opitulemused ja kompetentsused (iga tsiikli kohta eraldi);

4) opikoormused ja ECTSid;

5) Oppimine, petamine ja hindamine;

6) kvaliteedi parandamine (Tuning ... 2005: 43).

Allpool refereerin iisna tiksikasjalikult tuning-projekti alljaotust ,Education
Sciences” (sealsamas, 1k 75-93). Selles alljaotuses on lahtutud eespool referee-
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ritud seisukohtadest korghariduse dppekavade tidiustamisel ja kooskodlastami-
sel ning dppekavade iilalkirjeldatud mallist. Refereeringu eesmirk on anda
kiirtilevaade sellest, mis suunas kulgeb kasvatusteaduste/dpetajahariduse
areng Euroopas ja kuidas koostatakse selle valdkonna dppekavu. Siinne refe-
reering ei asenda originaali, sest:

1) ma ei kavanda sdnasdnalist tolget;

2) kohati on eestikeelne terminoloogia selles valdkonnas vilja kujunema-
ta, mistottu tuli ette tosiseid tolkeraskusi. Oeldu kiib termini
educational sciences kohta, mille kasutamises pole Eestis iiksmeelt.
Terminoloogilistel vaidlustel ma ei peatu, vajaduse korral annan sul-
gudes ingliskeelse vaste. Mis puutub aga sellesse, kuidas tdlkida
educational sciences, siis eelistan selles t60s nii Soome iilikoolide kui
ka Tallinna Ulikooli tava kohaselt kasutada terminit kasvatusteadused,
milles sisaldub mahult monevdrra kitsam mdiste haridus.

Ainevaldkonda sissejuhatav osa esitab kasvatusteadusi kui multidistsiplinaar-
set valdkonda, mille alusdistsipliinid on niisugused teadused nagu psiihholoo-
gia, sotsioloogia, filosoofia, rakenduslingvistika, ppekava-, sotsiaal- ja poliiti-
kauuringud, sotsiaalantropoloogia ning ajalugu. Mis puutub ainedpetajate
oppekavadesse, siis lisandub vastava dppeaine enda teadmusbaas (matemaa-
tika, loodus- ja kunstiteadused, kunst, kirjandus jne) ning teadmus selle kohta,
kuidas opetada seda kindlas ajaloolises kontekstis, st sotsiaalkultuurilises ja
majanduskontekstis. Seega peetakse kasvatusteadusi olemuslikult integra-
tiivseks, need ihendavad erinevate valdkondade/distsipliinide teadmusbaasi.
Et kasvatusteaduste fookuses on inimene, siis on neis viaga tahtsal kohal kol-
belised vaartused.

Ainevaldkond jaguneb kaheks suureks alaks: dpetajaharidus ja kasvatustea-
dused, mis on omavahel tihedalt pdimunud.

Opetajaharidus hdlmab tidnapieval enamasti nii iilikoolide 8ppejoude, alg- ja
keskkoolide dpetajaid, kutsedpetajaid, lasteaiadpetajaid, taiskasvanute dpeta-
jaid, erivajadustega inimeste Opetajaid ja Opetajate Opetajaid. Enamikus Eu-
roopa riikides hélmab dpetajaharidus nii esma- kui ka taienduskoolitust. Val-
davalt reguleeritakse dpetajaharidust standardite voi rahvuslike ettekirjutuste
alusel, mis tagab programmide teatava homogeensuse. Samas kaasneb {ilikoo-
lide autonoomiaga olukord, et programmid voivad omavahel oluliselt erineda
ka the riigi piires. Tuning-projektis valjendatakse seisukohta, et tulevikus
peavad Opetajal olema vaga suured padevused ning Opetaja peab kujunema
professionaaliks, kes suudab toimida kiiresti muutuvas ja prognoosimatus
sotsiaalses kontekstis. Probleemiks Euroopa riikides on, et dpetaja kraadiha-
ridus on, eriti neil juhtudel, kui on tegemist selle korraldamise jarjestikuse
mudeliga (algul mingi eriala, seejarel dpetajakoolitus), ebaotstarbekalt ja eba-
oiglaselt korraldatud, sest Opetajakoolitus ei anna tdiendavat akadeemilist
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kraadi. Tuning-projekti haridust késitlevas alljaotuses tehakse konkreetsed
ettepanekud selle kohta, kuidas vdiks dpetajahariduses pidada opingute ar-
vestust ECTSides, et 6pingud palviksid teenitud akadeemilist hinnangut (seal-
samas, lk 77).

Kuigi kasvatusteaduslik haridus on Euroopa haridusruumis kiillaltki erinaoli-
ne, sisaldab korghariduse esimene tsiikkel peagu koikjal kasvatuse ja haridu-
se, haridussiisteemide ning nende sotsiaalse, poliitilise ja ajaloolise konteksti
noudlikke dpinguid. Seega vdib 6elda, et pdhiosas on esimese tsiikli dpingud
terves Euroopas kiillaltki sarnased. Teise tsiikli dpingud ja eriti doktoridpin-
gud on juhul, kui need sisalduvad opetajahariduse programmides, sageli laie-
ma diapasooniga ja rohkem uurimusliku suunitlusega.

Tabel 1. Opetaja tiiiipiline haridus erinevatel astmetel (Tuning... 2005: 78-
79)

Aste Tiiipiline kraadiharidus

Esimene tsiikkel | Koolieelsete lasteasutuste, alg- ja keskkooli ning teiste valdkonda-
de dpetajate ettevalmistuse programmid. Sisaldavad kasvatustea-
dusi (education sciences), ainedpinguid teataval erialal, konkreetse
eriala spetsiifilisi pedagoogikadpinguid ja juhendatavaid dpeta-
mispraktikaid selles valdkonnas, nende pikkus on ELis varieeruv.
Ulidpilased dpivad tavaliselt iiht vdi mitut akadeemilist distsipliini
kas paralleelselt (kdige sagedamini koolieelse kasvatuse, alg- ja
keskkoolide dpetajahariduses) voi jarjestikuliselt (kdige sagedami-
ni keskkooliopetajate dpingutes). Koik keskkoolidpetajad peavad
omandama esimese akadeemilise kraadi nende valitud aines; see
voib eelneda dpetajakoolitusele (jarjestikuse mudeli puhul), sel
juhul jargneb iiks 6ppeaasta intensiivseid kasvatusteaduslikke
opinguid (mudel on kasutusel Suurbritannias, lirimaal ja Hispaa-
nias). Mones riigis peab dpetaja omandama dpetajaharidust ka
teises tsiiklis (Soomes), mille 16petamisel ta omandab kvalifitseeri-
tud dpetaja staatuse (Qualified Teacher Status). Mdnes riigis kooli-
tatakse koolieelikute ja algklasside dpetajaid algul allpool kdrgha-
riduse esimese tsiikli néudeid, kuid Euroopa iildsuund on kéikide
opetajate koolitamine kraadihariduse tasemel.

Teine tsiikkel Opingud 16pevad enamasti magistrikraadiga, kuigi moningatel
juhtudel I6petatakse ka diplomiga. Teine tsiikkel véimaldab ena-
masti rohkem spetsialiseeruda ja omandada uus kvalifikatsioon (nt
voib 16petada esimese tsiikli (puhta) matemaatika erialal, teises
tstiklis kvalifitseeruda matemaatikadpetajaks). Teise tstikli kraadi-
haridus 6petajahariduse valdkonnas hdlmab teiste seas sadraseid
profiilide nimetusi nagu eripedagoog, alusharidus, mingi 6ppeaine
didaktika, korgkoolipedagoogika (Teaching and Learning in Higher
Education), andragoogika (Adult Education), juhendamine ja nous-
tamine (Guidance and Counseling). Enamikus selle tstikli program-
mides on ulatuslik didaktiline komponent (a strong taught
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component), mida toetab empiirilisel materjalil voi teoreetiline
dissertatsioon, mis voib sisaldada siistemaatilisi vaatlusi, testimist,
diagnoosimist ja ndustamist ning ka teadmiste ja arusaamade
avardamist ning siivendamist. Paljudes riikides v&ib valida teise
tsiikli 6pingud, mis on téielikult uurimispohised ja mille l6petami-
sel antakse dppijale vastav teaduskraad. Enamikul juhtudel, kuigi
mitte alati, on uurimispdhised dpingud seostatud kolmanda tstikli
stuudiumiga.

Kolmas tsiikkel

Doktorantuur, mille nduete hulka kuulub tavaliselt eksam ja olulise
originaalse uurimuse kaitsmine rahvusvahelisel tasemel oleva
vaitekirja ndol. Enamikus riikides oodatakse, et eelnevates dpingu-
tes oleks selline komponent, mis sisaldaks teadmust teaduslikust
uurimistoost, kujundaks sellekohaseid oskusi ning dpetaks prakti-
liselt disainima teoreetiliselt vdi empiiriliselt suunitletud uurimis-
projekti. Mdnes riigis (Taanis, Portugalis, lirimaal, Suurbritannias)
on sisse seatud tugeva professionaalse réhuasetusega uut liiki
doktorikraad. Ka see sisaldab uurimuslikku komponenti, kuid va-
hemal méaral ja lithemal kujul.

Tabel 2. Tiiipiline kasvatusteaduslik haridus erinevatel astmetel (Tuning ...

2005: 80)

Tiilipiline kraadiharidus

Esimene tsiikkel

Tidpiline on multidistsiplinaarne haridus, kusjuures mingi teise
distsipliini esindatus on suur. Mdnes riigis (Hispaanias) kujutab
kasvatusteaduslik stuudium endast iihtainsat 6ppeainet, mis on
fookustatud haridusele/kasvatusele nende sonade laias tdhendu-
ses ja nende nahtuste kogu keerukuses. Programmide ldhtealu-
seks on avarad intellektuaalsed allikad, teoreetilised perspektiivid
ning kasvatuse/hariduse kontekst. Kraadihariduse tiitipilised
profiilid h6lmavad valdkonna printsiipe, kasvatuse/hariduse aja-
lugu ja sotsioloogiat, pedagoogilist psithholoogiat, tdiskasvanute ja
noorsoo haridust ja/véi kasvatust kogukonnas, 6ppekava aren-
dust, hariduse juhtimist, tervishoiuga seonduvat t66d, inimeste
juhtimist, infojuhtimist ja raamatukogundust, sotsiaaltd6d, eripe-
dagoogikat, hariduspoliitikat, hariduse innovatsiooni ning kooli-
juhtimist. Tugevnev suund on haridusuuringute komponendi ole-
masolu juba esimese tsiiklis, see sisaldab haridusuuringute meto-
doloogilisi aluseid, hariduse /kasvatuse uurimismeetodeid, mude-
leid ja baasstatistikat.

Teine tstuikkel

Tavaliselt voimaldab spetsialiseeruda valitud valdkonnas. Spetsia-
liteetide hulka kuuluvad pedagoogiline psiihholoogia, hariduse
juhtimine, esmane tervishoid, kasvatusantropoloogia, kasvatusfi-
losoofia ja -sotsioloogia. Enamik selle tsiikli pingutest sisaldab
didaktilist komponenti, mis suures osas kaetakse stuudiumiga,
mille valjund on dissertatsioon vdi rakenduslik projekt. Mones
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riigis (Hispaanias, Soomes, lirimaal, Suurbritannias) sisaldab teine
tstikkel praktilist t66d professionaalses keskkonnas. Kraadihari-
duse tiilipilised profiilid on hariduslikud erivajadused, interkul-
tuuriline haridus, hariduse hindamine, koolijuhtimine, taiskasva-
nute haridus, vaba aja haridus ning sotsiaalpedagoogika.

Kolmas tsiikkel |Sarnane dpetajahariduse kolmanda tstikliga.

Allpool on esitatud I6petajate tiilipilised to6kohad ja ametid.

Tabel 3. Kasvatusteaduste valdkonna ldpetanute tiiiipilised téokohad/pro-
fessioonid (Tuning ... 2005: 81).

Tsiikkel Ametid

Esimene tsiikkel |Opetajaharidus

Opetamine koolis, lasteaias, iilikoolides ja teistes kdrgkoolides,
kutseharidus. Mdne dppeaine dpetajad (matemaatika, arvutitea-
dused, keeled) voivad leida to6koha ka haridussfaarist valjaspool
(ariettevotetes, meedias jm).

Kasvatusteadused

Need programmid arendavad motlemis- ja tegutsemisoskusi,
mida saab iile kanda vaga erinevatesse valdkondadesse, mistdttu
lopetajad voivad edaspidi professionaliseeruda viga erinevatel
aladel. Lopetajad leiavad t66d muuseumides, kirjastustes (koos-
tades ja hinnates kasvatust kasitlevaid tekste), vdivad olla noor-
sootodtajad voi edendada kasvatust/haridust kogukonnas, nad
voivad olla ndustajad oma valdkonnas, haridusjuhid, osutada
mitmesuguseid haridusteenuseid, 6petada ja toetada selliseid
sihtrithmi nagu tdiskasvanud, vanurid, immigrandid jm.

Teine tsiikkel Opetajaharidus

Koolidpetajad, haridusjuhid ja manedZerid, juhendajad mitmesu-
gustes Oppeasutustes, uurijad, haridus- ja 6pindustajad, eripeda-
googilise hariduse koordineerijad, pedagoogilise psithholoogia
spetsialistid (Suurbritannias).

Kasvatusteadused

Juurdepais suuremaid kutseoskusi ndudvatele ametitele 6pitud
valdkonnas vdi ka mingis teises valdkonnas, mis vastab nende
spetsialiteedile; uurijad.

Kolmas tsiikkel | Opetajaharidus ja kasvatusteadus(ed)

Ulikool, teiste kdrgkoolide ppejdud, uurijad, ministeeriumiamet-
nikud ja Opetajate organisatsioonides todtavad professionaalid,
paljud leiavad t66d sdltumatutes uurimis- ja arendusasutustes,
R&D t60d haridusadministratsioonis nii rahvuslikul kui kohalikul
tasandil, hariduse kvaliteedi kindlustamise agentuurid, dppeka-
vaarenduse kvalifitseeritud spetsialistid.
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Kasvatusteaduslikud ja oOpetajahariduse programmid voéivad sisalduda ka
kraadihariduse teistes programmides:

iy

2)

3)

4)

5)

ainedpetajad vajavad Opetatava aine teadmusbaasi, mistdttu koigil
distsipliinidel koolide dppekavades on kokkupuude kasvatusteadusli-
ke ja dpetajahariduse programmidega;

kasvatusteadused (educational sciences) voivad olla mingi teise kraa-
dihariduse komponendiks (nt ari-, ajaloo-, muuseumit66 dppekavad);
paljudes Euroopa iilikoolides pakuvad 6ppekavad iilidpilastele nende
endi valikul dpetatavaid aineid. Nii valivad sotsioloogia, psiihholoogia,
antropoloogia ja politoloogia iilidpilased teinekord kasvatusteadulikke
programme voi ka dpetajakoolituse programme parast erialase stuu-
diumi labimist, et tagada endale voimalus té6tada 6petajana;

mones kasvatusteaduste valdkonnas, naiteks pedagoogiline psiihho-
loogia, omandatakse algul psiihholoogiharidus, millele jargneb MA ta-
semel spetsialiseerumine pedagoogilisele psiihholoogiale. Sageli on
ndutav, et pedagoogilise psiihholoogia eriala tilidopilased labiksid ka
vastava praktika;

kasvatusteadused vdivad olla paljude sotsiaal- ja humanitaarteadusli-
ke dpingute komponendiks (Tuning ... 2005: 82).

Allpool esitatakse tuning-projekti dpivaljundite/kompetentsuste kirjeldused
oppetsikliti (sealsamas, 1k 82-84). Autorid on 6elnud, et kuigi esitatud loen-
did ei ole 16plikud ega ammendavad, saab neid siiski kasutada dppekavade
valjatootamisel.

Paljud iild- ja ainespetsiifilised padevused on tihised nii 6petajaharidusele kui
ka kasvatusteaduslikule stuudiumile, méned on spetsiifilised 6petajahariduse-
le. Mitte koiki padevusi ei saa lopuni vilja kujundada esimese vdi ka teise ja
kolmanda tstikli dpingute ajal, sest nende areng jatkub kogu kutsetegevuse
valtel, ja kuigi ka tdiendusdppes vdidakse keskenduda mingi padevuse aren-
damisele, ei pruugi pddevused kujuneda iiksnes formaalhariduse raamides.

Tabel 4. Ainespetsiifilised ja lildised votmepadevused esimeses dppetsiiklis

Ainespetsiifilised votmepadevused Uldised votmepidevused

Uhised kasvatusteaduslikule stuudiu- | Uhised kasvatusteaduslikule stuu-
mile ja dpetajaharidusele diumile ja dpetajaharidusele:

Nii dpetajad kui ka kasvatusteadlased 1) opivoime;

peavad olema voimelised td6tama jargmis- | 2) suhtlusoskused;
tes omavahel pdimunud todvaldkondades: | 3) oskus to6tada meeskonnas;
1) to6tama informatsiooniga ja teadmuse- | 4) infotehnoloogilised oskused;

ga oma Opitud erialal, haridusprobleemi- 5) probleemide lahendamise vdime;
dega ning nende teoreetiliste l1ahtekohta- 6) autonoomia;
dega; 7) refleksioonivoime;

2) tootama koos kaasinimestega: dpilaste- | 8) interpersonaalsed oskused;
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ga/treenitavatega, kolleegidega ja teiste
partneritega hariduses; nduab véimekust
analiiisida keerukaid situatsioone, mis on
seotud inimese dppimise ja arenguga
konkreetsetes kontekstides;

3) tootama koos tthiskonnaga nii kohali-
kul, regionaalsel, rahvuslikul, Euroopa kui
ka laiemal globaaltasandil, kaasa arvatud
professionaalsed vaartused ning voimekus
reflekteerida praktika ja hariduse erineva-
te kontekstide iile;

4) refleksioonivdoime tdhendab suutlikkust
reflekteerida omaenda ning teiste vaartus-
slisteemide, arengu ja praktika iile.
Opetajaharidus:

1) kompetentsus arvukates dpetami-
se/oppimise kiisimustes ja hindamisstra-
teegiates, nende teoreetiliste aluste
moistmine;

2) suutlikkus luua vérdset ja diglast dppi-
mist soodustavat atmosfaari kdigile 6ppi-
jaile, s6ltumata nende sotsiaalmajandusli-
kust tagapohjast.

9) planeerimine ja aja juhtimine;
10) otsustamine;
11) erinevuste ja mitmekultuurilisuse
tunnustamine;
12) eetilisus;
13) kriitilised ja enesekriitilised voimed;
14) suutlikkus tidiustada omaenda 6ppi-
mist ja toosooritust, hdlmab ka dppimis-
ja uurimisoskusi;
15) suutlikkus analiiiisida, stinteesida ja
hinnanguid langetada, probleeme méa-
ratleda ning neid lahendada;
16) véljakujunenud ja praktikasse raken-
duv professionaalne teadvus.

Tabel 5. Ainespetsiifilised ja tildised votmepadevused teises dppetsiiklis

Ainespetsiifilised votmepiddevused

Uldised votmepidevused

Uhised kasvatusteaduslikule stuudiu-
mile ja dpetajaharidusele:

1) haridus-/kasvatusprobleemide lahen-
damine koostdds ja erinevates konteksti-
des;

2) suutlikkus kohandada praktikat, vottes
arvesse konkreetset konteksti;

3) teadmiste ja arusaamade siivendamine
oma professionaalse spetsialiteedi raa-
mes hariduse/kasvatuse peamistes vald-
kondades;

4) hariduse juhtimine ja administreeri-
mine; dppekava 6pingud, hariduspoliiti-
ka, taiskasvanute haridus, dpiraskused,
lastekirjandus;

5) suutlikkus kasutada adekvaatseid tea-
dusuuringuid praktiliseks rakendamiseks;
6) suutlikkus reflekteerida pedagoogilis-
tes tegevustes sisalduvate vaartuste iile.

Uhised kasvatusteaduslikule stuudiu-
mile ja dpetajaharidusele:

1) uurimisoskused, juhtimisoskused;

2) kommunikatsioonioskused, kaasa arva-
tud korgetasemeliste professionaalsete
andmepankade kasutamise oskus;

3) suutlikkus reflekteerida iseenda soori-
tuste tle ja neid hinnata;

4) kdrgemate kognitiivsete oskuste aren-
damine ning kujundamine.
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Tabel 6. Ainespetsiifilised ja tildised votmepadevused kolmandas dppetsiiklis

(Tuning ... 2005: 85-86)

Ainespetsiifilised votmepadevused

Uldised votmepidevused

1. Kindla teadmisvaldkonna avangardis
oleva olulise teadmistekorpuse omanda-
mine ja selle mdistmine.

2. Personaalne vastutus ning suurel maa-
ral autonoomne initsiatiiv komplekssetes
ja ennustamatutes situatsioonides avaras
professionaalses vdi sellega ekvivalentses
hariduslikus kontekstis.

3. Oppida analiiiisima teadmise rakendus-
te laiemaid tagajargi hariduslikus voi
professionaalses kontekstis.

4. Analiilisida sotsiaalseid norme ja suh-
teid oma konkreetses haridusvaldkonnas,
reflekteerida nende iile ning juhtida akt-
sioone nende muutmiseks.

5. Suutlikkus juhtida (originaalset) uuri-
mist60d, esitada iseseisev, originaalne ja
lépptulemusena publitseeritud uurimis-
t60 kasvatusteaduste erinevates harudes
ja/vai koolipedagoogikas.

1. Uue teadmuse loomine ja interpretee-
rimine originaalse uurimistd6 v4i mingi
teistsuguse kdrgetasemelise 6petlaset6o
tulemusena, millel on seesugune kvali-
teet, mis palvib kolleegide retsensiooni-
des positiivse hinnangu nii rahvuslikul
kui ka rahvusvahelisel tasandil.

2. Suutlikkus demonstreerida, et vallatak-
se laias diapasoonis tdhtsaid oskusi, teh-
nikaid, vahendeid, praktikaid ja/vdi ma-
terjale, mis on seotud kindla dpivaldkon-
naga.

3. Arendada uusi oskusi, tehnikaid, va-
hendeid, praktikaid ja/v6i materjale.

4. Reageerida abstraktsetele probleemi-
dele, mis laiendavad ja defineerivad uues-
ti olemasoleva protseduurilise teadmise.
5. Tutvustada uurimuse tulemusi ja
uuendusi kolleegidele.

6. Astuda kriitilisse dialoogi, juhtida ja
ellu kutsuda komplitseeritud sotsiaalseid
protsesse oma professionaalsuse vald-
konnas; kriitilisus, kriitika ja enesekriitika
voime;

7. Teaduslike t66de avalik esitamine ja
kaitsmine.

Alloleva padevuste loendi on vélja to6tanud tuning-projekti to6rithm ning
sellele on hinnangu andnud 6ppejoud, endised iilidpilased ja todandjad. Pole
imestada, et selles on kattuvusi eespoolsete padevustega, sellele vaatamata
v0ib see loend olla abiks Opetajahariduse dppekavade koostamisel.

Kasvatusteadused

1. Suutlikkus silistemaatiliselt analiilisida kasvatusteaduslikke moisteid,
teooriaid ja hariduspoliitilisi probleeme.

2. Suutlikkus kindlaks teha seoseid ainespetsiifilise teadmuse ja selle raken-
damise vahel hariduspoliitikas ning hariduse erinevates kontekstides.

3. Suutlikkus reflekteerida iseenda vaartusstlisteemi iile.

4. Suutlikkus uurida ja lahendada kasvatusteaduslikke mdisteid ning teoo-
riaid.
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5. Suutlikkus dra tunda dppijate eripara ja dppe komplitseeritust.
6. Teadlikkus dppimise erinevatest kontekstidest.
7. Teadlikkus dppes osalejate erinevatest rollidest.
8. Arusaamine haridussiisteemide struktuuridest ja eesmarkidest.
9. Suutlikkus teha haridusuuringuid erinevates kontekstides.
10. Noustamisoskused.
11. Suutlikkus juhtida kooli arendus-/parendusprojekte.
12. Suutlikkus juhtida haridusprogramme.
13. Suutlikkus hinnata haridusprogramme/-materjale.
14. Suutlikkus ette ndha haridusvajadusi ja noudlust.
15. Suutlikkus juhtida v6i koordineerida hariduse valdkonnas tegutsevaid
multidistsiplinaarseid meeskondi.

Opetajaharidus

1. Pihendumus (commitment) dppijate edenemisele ja nende dpiedule.
2. Kompetentsus Opetamise ja Oppimise arvukates strateegiates.
3. Kompetentsus oppijate ja lastevanemate ndustamises.
4. Teadmised Opetatavast ainest.
5. Suutlikkus efektiivselt suhelda 6ppijate ja lastevanematega.
6. Suutlikkus luua dppimist soodustavat atmosfaari.
7. Suutlikkus otstarbekalt kasutada e-0pet ja oskus integreerida see dpikesk-
kondadesse.
8. Suutlikkus juhtida efektiivselt aega.
9. Suutlikkus reflekteerida oma sooritusi ja neid hinnata.
10. Teadlikkus professionaalse pidevarengu vajadusest.
11. Suutlikkus hinnata dpitulemusi ja 6ppijate dpiedu.
12. Suutlikkus lahendada probleeme koostd6s.
13. Suutlikkus arvestada oppijate erinevaid vajadusi.
14. Suutlikkus parandada dpikeskkonda.
15. Suutlikkus kohandada dppekava konkreetsele hariduskontekstile.

Opikoormus ja ECTSid (Tuning.. 2005: 87-88). Esimese tsiikli arvestus-
punktideks pakutakse nii 6petajahariduses kui ka kasvatusteadustes 180-240,
teises tsiiklis 60-120 ja kolmandas tstiklis 120-180 ECTS.

Oppimine, dpetamine ja hindamine (sealsamas, Ik 90-92). Nentides, et &pe-
tajahariduses valitseb pikaajaline traditsioon demonstreerida kdige uudse-
maid ja efektiivsemaid vaateid dppimisele, 6petamisele ning hindamisele, esi-
tatakse iiksnes kolm parima praktika (best practice) naidist, neist iiks vaatlus-
oskuste arendamise kohta, teine dpimapi (portfolio) kui hindamisvahendi koh-
ta ning kolmas uurimismeetodite tundmadppimise ja uurimisplaani koostami-
se kohta.
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Kvaliteedi parandamine (sealsamas, 1k 92-93) eeldab koostodd iilidpilaste,
tooandjate, professionaalsete organisatsioonide, praktikakohtade ning valis-
partneritega. Kasutatakse erinevaid toévorme ja -meetodeid: uuringuid, ili-
opilaste rahulolu kisitlusi, iilidpilaste ja fookusrithmade diskussioone, aka-
deemilise personali arvamusi, kolleegide vastastikuseid vaatlusi, seda ka tili-
opilaste osavotul, mdnes riigis ka eksamineerijaid valjastpoolt.

Oppejdudude professionaalse arengu huvides praktiseeritakse Euroopas liihi-
kursuste, konverentside ja seminaride korraldamist. Tavaks on saanud, et
Opetajaharidust pakutakse iilikoolide dppejoududele. Mitmes riigis tootavad
kvaliteedikindlustuse rahvuslikud agentuurid. Tuning soovitab kasutada roh-
kem enesehindamist, sest valishindamise resultaadid kajastuvad tavaliselt
finantside jaotamises, mis tekitab olukorra, et 6ppijate dppimise parandamise
asemel keskendutakse liialt rahale ning teinekord allutakse poliitilisele surve-
le.

Projektis on kirjeldatud Euroopa koérghariduse suundi ja erisusi hariduse
valdkonnas (sealsamas, lk 88-89), nagu need olid véilja kujunenud projekti
koostamise ajaks. [Imsiks on tulnud jargmised iildised arengusuunad:

1) on suurenenud kasvatusteadlaste roll iilikooli 6ppejoudude etteval-
mistamisel: pooltes riikides, mille kdrgkoolid on esindatud tuning-
projektis, on sisse seatud 0petajaharidus iilikooli ppejoududele;

2) Opetamine korgkoolides on kujunenud omaette uurimisteemaks;

3) kuigi ELi liikmesmaade kdrgkoolide vahel on dpetajahariduses ja
kasvatusteaduste Opetamises palju erinevusi, vdib tdheldada, et sii-
gavamal asetsevates struktuurides on kdigest hoolimata palju sarna-
susi, mis teeb voimalikuks Euroopa dpetajahariduse iihiste moodulite
v0i kursuste avamise konkreetses valdkonnas; seda vodib pidada kas-
vavaks suundumuseks;

4)  kuigi Opetajaharidus baseerub traditsiooni kohaselt teoreetilisel ja
praktilisel teadmusel, on mdnes riigis prioriteediks saanud kooliklas-
sipdhised uurimused, mis teeb véimalikuks praktika tdenduspohise
arendamise ning annab uut teavet ka kasvatusfilosoofiale;

5) uurimuslik komponent on jarjest enam liilitatud O0petaja esmahari-
dusse, dpetajahariduse teises tsiiklis on see koikjal esindatud;

6) jarjest rohkem kasutatakse osalise dppeajaga stuudiumi (part-time
studies), mille liks pohjusi on, et kdrghariduse teises tsiiklis on oma
Opinguid iitha enam finantseerinud iilidpilased ise;

7) Opetajakandidaatide ring on laienenud, enamikul mittetraditsiooni-
listel juhtudel piirgivad 6petajaks inimesed, kel on mingi erialane
korgharidus;

8) mones riigis (Suurbritannias, lirimaal, Portugalis) on sisse seatud
kutsealased doktoridpingud (professional doctorate), mis on kooskd-
las elukestva dppe ideestikuga ning paistab olevat kasvav suund;
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9) doktoridpingute dpiaega on lithendatud (pdhjuseks enamasti 6pingu-
te maksumus);
10) kasvav suund on e-0ppe kasutamine korghariduse teises tsiiklis ning
interneti ressursside integreerimine 6petamise ja dppimise stratee-
giatesse.

Kokkuvotteks voib vaita, et tuning-projekt on kdrgkoolide kdsutusse andnud
tthe voimaliku malli, kuidas mdelda, radkida ja kirjutada 6ppekavadest ning
kuidas neid koostada. See on tdhtis samm ses mottes, et just kdrghariduses on
oppekavade koostamine seni olnud s66tis valdkond, 6ppejoud on jatnud selle
individuaalselt koostatud ja iiksteisest lahus seisvate dppeprogrammide stii-
hia hoolde, kusjuures need programmid kujutasid enamasti dppeteemade ja
kirjandusallikate pelka loendit.

Hariduse valdkonna padevuste kirjeldamine on liialdamata &aretult tdhtis,
voimaldades kindlamal kael ja sihiparasemalt hakata kujundama kasvatustea-
duste teadmuskorpust. Teatavasti on kasvatusteaduste akadeemiline staatus
olnud iilikoolides enamasti madalam kui nn valjakujunenud teadustel, milleks
on kooskdlas uusaja vaimuga olnud fiitisika, bioloogia, laiemalt loodusteadu-
sed tervikuna, ka matemaatika, mis voimaldab teadmust formaliseerida. Kas-
vatusteaduste madala prestiizi pohjuseks tuleb lugeda iseseisva ja vajalikul
madral piiritletud teadmistekorpuse puudumist, mistéttu on kasvatusteadu-
sed olnud enamasti mingi muu teaduse - filosoofia, (eelmisel sajandil kdige
sagedamini) psiihholoogia, sotsioloogia, sotsiaalpsiihholoogia vm - tiitarha-
ruks voi nn filiaaliks. See on teinud kasvatusteadlastest poolprofessionaalid,
nagu seda voib sageli tdheldada ka dpetajaameti puhul. Hea on, et tuning-
projekti haridusvaldkonna té6rithma liikmed on taiel maaral tunnetanud kas-
vatusteaduste integratiivset ja multidistsiplinaarset iseloomu ning vajadust
valja kujundada selle iseseisev ja piiritletud teadmiste baas, mis voimaldab
opetajal kujuneda professionaaliks. Kuigi tuning-projekt ei ole seni veel pak-
kunud kasvatus-/haridusteaduste kontseptuaalset raamistikku, sisaldub selles
siiski tahtis teave selle kohta, et enamikus ELi kérgkoolides kasitatakse kasva-
tusteadusi vdga avaralt ning et tavapdrane pedagoogika on neis tliksnes iiks
element. Naib, et kasvatusteadusliku teadmuskorpuse valjato6tamine, millel
voiks rajaneda ka dppekavaarendus, on iiks lahituleviku pakilisemaid tilesan-
deid. See kujutab endast pretsedenditut tlilesannet teoreetikutele ning voib
arvata, et ees seisavad ponevad otsingud ja diskussioonid.

Ent lahendamata probleeme on veel palju. Kuigi just haridusvaldkond oli iiks
tuning-projekti neid osiseid, kus selle ideestikku konkretiseeriti ja oodatavaid
padevusi sdnastati, ei antud veel vastust kiisimusele, kuidas sealt minna edasi
oppekavade sisu, pedagoogika ja hindamissiisteemi konstrueerimisele.

Oli vaja uusi initsiatiive. Aastal 2006 kaidi védlja idee luua Euroopa dpetajaha-
riduse poliitikavorgustik (Teacher Education Policy in Europe, TEPE) ning aas-
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ta hiljem - s.o aastal 2007 - toimus Tallinnas juba TEPE esimene konverents.
Sellele jargnes TEPE teine konverents 2008. aastal, kolmas 2009. ja neljas
2010. aastal, seekord taas Tallinnas. K6iki neid siindmusi tuleb kasitada seo-
ses Bologna protsessiga ning ELi projektidega Erasmus, Tempus jt.

TEPE kuulutas oma missiooniks dpetajahariduse uue kvaliteedikultuuri ku-
jundamise nii rahvusvahelisel kui ka rahvuslikul tasandil (Advancing ... 2010:
8). TEPE seadis eesmargiks:

1) liikuda hariduse kvaliteedi mehhanistlikult kasitluselt holistlikule ja
kultuurilisele;

2) votta suund Opetajate kompetentsuspohisele haridusele ja Opetaja
uusprofessionalismile;

3) toetada vaartustel rajaneva organisatsioonikultuuri kujunemist.

TEPE tdhelepanu keskmes on kogu aeg olnud dpetaja kui reflekteeriv, ennast
arendav ja muutusi valitsev praktik (sealsamas, 1k 9). Viga olulisele kohale on
asetunud Opetajate Opetaja ehk dpetajakoolitajate professionaalsuse proble-
maatika (Snoek, Swennen, Kink 2010).

2010. aasta konverentsi pohisuunad olid jddnud endiseks, ent rohk pandi see-
kord kompetentsuse mdiste iimbermotestamisele ja koost6ole rahvusvahelis-
te Opetajaorganisatsioonidega (Conclusions 2010). Vajadus anda padevuse
mdistele avaram sisu on TEPE vorgustikus teadvustunud juba varem. Nii nai-
teks vaitis Makedoonia esindaja O. Spasovski, et kompetentsuse valdavalt kit-
sas kasitus torjub tagaplaanile teadmised, uskumused, hoiakud ja vaartused,
mis on Opetajatdos ometigi esmatdhtsad (Spasovski 2010: 90). Rootslane
U. Lundstréom hoiatab: , Valitseb oht, et kompetentsuse kitsas, instrumentaalne
moistmine ning moddetavad tulemused inimeste td6le rakendatavuse
(employability) huvides hakkavad defineerima teadmust ja hariduse kvaliteeti.
See risk on veelgi suurem koolitusturu kontekstis, kus dgeneb konkurents”
(Lundstrém 2010: 193). Niisuguseid ohte silmas pidades on igati tervitatav, et
selle konverentsi kokkuvottes oli voetud ses kiisimuses selge seisukoht: liikkata
otsustavalt tagasi kompetentsuse kitsad kontseptsioonid, mis lahtuvad positi-
vistlikust ja biheivioristlikust métlemisest, millega kaasneb ,linnukeste“ te-
gemine kvaliteedikindlustamise protseduurides. Konverents aktsepteeris selle
asemel liberaalsemat kontseptsiooni, mis seostab kompetentsuse omandami-
se hoiakute, uskumuste ja dpetaja personaalse kultuuriga (Conclusions 2010).

Kuna dppekavade tlesehitamine padevuse mdistet ja sellega seonduvat val-
jundipdhisust kasutades on levinud terves maailmas ning et dpetaja profes-
sionaalsus on suurel mééaral sellele taandunud, siis lisan omapoolse kommen-
taari. Selle dpivaljundite palaviku ajendid on olnud:
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1) perspektiivi muutus - Opetaja ja Opetamise asemel on tdhelepanu
keskmesse asetunud Oppija, eeskdtt tema Oppimise tulemused
(outcomes);

2) poliitikute propageeritav vajadus dpetust standardiseerida, et muuta
see paremini juhitavaks, reguleeritavaks ja tulemuslikumaks ning
suurendada sel teel riigi konkurentsivoimet.

Mulle teadaolevalt tegi kompetentsuse ehk eesti keeli padevuse (competence)
mdiste 60ndate keskel teaduskirjanduses populaarseks keeleteadlane Noam
Chomsky (Chomsky 1965). Pedagoogi jaoks on tahtis tema kiisimus: kuidas on
voimalik, et laps, kelle keelekogemus on ju lisna piiratud, suudab oma emakee-
les 6elda vaga palju lauseid ja neist aru saada, kuigi ta pole neid kunagi varem
6elnud ega kuulnud 6eldavat. N. Chomsky seisukoht oli, et lapsel peab olema
mingi sisemine seadeldis vo6i masinavark, mingid véaljalitlemata reeglid, mis
annavad talle (tegelikult inimesele iildse) valmisoleku genereerida 16putult
erinevaid lauseid ning mdista neid, mida ta pole varem kuulnud. Saérast iildist
abstraktset valmisolekut, mis on lahutatud konkreetsest kdnelejast ja konteks-
tist, nimetas N. Chomsky lingvistiliseks padevuseks (competence), tegelikke
koneakte aga sooritusteks (performances). Seda teooriat on edasi arendanud
Dell H. Hymes (Hymes 1977), tanu kellele on lingvistilise kompetentsuse ase-
mele asetunud kommunikatiivse kompetentsuse mdiste, mis hdolmab mitte
ainult grammatikat, vaid ka véimet kdnelda ja mdista kdnet erinevates sot-
siaalsetes situatsioonides ning saavutada oma strateegilisi eesmarke. Need
arengusuunad keeleteaduses tdid kaasa revolutsiooni vddrkeeledpetuses, mil-
le tulemusel asendus grammatika-tdlkemeetod umbes eelmise sajandi keskel
kogu maailmas kommunikatiivse kasitlusega. Voorkeeledpetuses on see kont-
septsioon valitsev tanini ka Eestis (Oder 2007).

Oppekavade vétmemdisteks kujunes padevus ligikaudu eelmise sajandi 16pu-
kiimnendeil. Poliitilisi motiive kdrvale jittes tuleb tunnistada, et see moiste
vOimaldas paremini motestada hariduse fundamentaalset kiisimust - kultuu-
rimudelite (resp. kultuuritdhenduste) ja personaalsete mudelite (resp. perso-
naalsete tihenduste) omavahelist suhet, neid omavahel samastamata, ent ka
lahutamata. See véimaldab aru saada sellest, et dppija, toetudes kultuurimude-
litele, 6ppides neid tundma ja tehes enda omaks, on samas vdimeline kohane-
ma ootamatutes olukordades, genereerima uusi mudeleid ja kujundama olusid
loovalt imber. Opetajal aitab selle mdiste kasutuselevétt niha dpetuse kau-
gemaid ning sligavamaid eesmarke, mis ei piirdu sellega, kui hasti 6pilane
tunnis vastas voi mis hinde ta kontrollt66 eest sai.

Asja halb kilg on selles, et meie turukeskses maailmas ja sellega kohastuvas
hariduses asendati padevuse mdiste klassikalise tehnokraatliku mudeli pari-
mate traditsioonide jargi peagi selliste dpiviljundite ehk sooritustega, mis on
standardiga ette kirjutatud (eriti todandja huve silmas pidades), ning need
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noutavad Gpivaljundid samastati omakorda testililesannetega, mis moéodaksid
justkui objektiivselt padevust. Kuigi selline kitsas kasitus, nagu nigime, pole
erandlik, tuleb ikkagi alla kriipsutada, et niisugune motteviis avaldus Eesti
korgkoolidele adresseeritud 6ppekavade arendamise juhendmaterjalis
(Rutiku jt 2009), mis on vaga suure kaaluga, kuna see on aluseks nn iilemine-
kuhindamisele, mille tulemuseks voib olla mingite dppekavade sulgemine. On
paevselge, et kdik see hakkab mdjutama ja juba mojutabki ettekujutust sellest,
milles seisneb kdrghariduse, sealhulgas dpetajahariduse missioon, ning teki-
tab uutmoodi akadeemilist kultuuri.

Niinimetatud poliitikadokumentide (policy papers) kérval on hakanud ilmuma
akadeemilisi uurimusi, milles analiiiisitakse Bologna protsessiga seotud polii-
tikat ja muutusi, mida need korgharidusse toovad (Creating.. 2006;
Univeristy dynamics ... 2007; Public policy ... 2010 jt). Nende t66de analiiiis ei
kuulu selle kirjutise iilesannete hulka. Siiski tuleb tdhele panna, et paljud auto-
rid on Bologna protsessi suhtes kriitilised ning kutsuvad iiles selle pdhimét-
teid mitte pimesi jargima, vaid olema analiititilised ja kriitilised ning otsima
alternatiive. On vaetud ka kvaliteedistandardite sisseseadmist mitte ainult
tilikoolidele ja teistele korgkoolidele, vaid ka neile, kes kdrgkoole hindavad
ning neid avalikest allikatest finantseerivad.

5. Opetajaharidusest ja 6petaja esmadppe dppekavadest Eestis

Opetaja padevus on viimasel ajal iisna terav kiisimus ka Eesti hariduspoliiti-
kas. Seda kirjeldavad Eestis praegu kolm dokumenti: ,Opetajate koolituse
raamnduded” (2000), ,,Opetaja kutsestandard“ (2005) ja ,Eesti dpetajaharidu-
se strateegia 2009-2013".

,Opetajate koolituse raamnduetes” (2000) on maaratletud jargmised dpetaja-
koolituse koostisosad: 1) iildhariduslikud 6pingud; 2) ainealased 6pingud; 3)
tildkasvatusteaduslikud, pstihholoogilised ja ainedidaktilised 6pingud ning
praktika.

,Opetaja kutsestandardis“ (2005) on kirjeldatud dpetaja kutseoskusi kahek-
sas valdkonnas: planeerimine ja juhtimine, dpikeskkonna kujundamine, 6ppi-
mise juhendamine, 6ppija arengu analiilisimine ja hindamine, koost66, suht-
lemine, motiveerimine ja eneseanaliiiis ning professionaalne areng.

»Eesti dpetajahariduse strateegias 2009-2013“ on rohutatud, et:

1) Opetaja tunnetab oma rolli olulisust iihiskonnas ning on valmis kand-
ma vastutust dppijate kujunemisel otsustus- ja vastutusvdimelisteks
Eesti ja Euroopa kodanikeks. Opetaja osaleb paikkonnakultuuri eden-
damisel ning on oma kutseala kultuuri kandja;
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2)

3)

4)

5)

6)

Opetaja tegutseb olukorda analiiiisides ning lahendab probleeme tea-
duslikke meetodeid kasutades. Ta tunneb dppimise ja dpetamise uue-
maid uurimistulemusi, toetub neile oma t606s, suudab oma toomeetodi-
te tohusust hinnata ning osaleda uuringutes. Ta suudab hinnata ja ka-
vandada oma koolitusvajadust;

dpetaja tegevuse tulemuslikkuse nditajaks on &ppija areng. Opetaja
lihtub dppija individuaalsetest arenguvajadustest. Opetaja analiiiisib
iga tliksikut 6piolukorda, suudab dppijaid motiveerida, valib sobilikud
opitegevused ja metoodikad ning suudab analiilisida nende moju 6ppi-
ja arengule. Opetaja tuleb edukalt toime mitmekultuurilises dpperiih-
mas, markab dppijate erivajadusi ning oskab neid arvestada;

Opetaja on teadmiste ja oskuste vahendamise kdrval iitha rohkem ju-
hendaja ning ndustaja, kes kujundab Sppija arengut toetava opikesk-
konna ja suunab &pet. Opetaja tunneb tinapievaseid infoallikaid ning
mitteformaalse dppimise vdimalusi, kasutab oma t66s tdnapaevaseid
info- ja kommunikatsioonitehnoloogia vahendeid ning toetab oppijat
iseseisvate dpioskuste omandamisel, teabe valikul ja tootlemisel. Ope-
taja suudab juhendada ka tdiskasvanud dppijaid (lapsevanemaid, kol-
leege, praktikante);

Opetaja on oma ainevaldkonna asjatundja, moistab selle arengusuundi
ning valdkondadevahelisi seoseid, suudab eristada 6ppesisus olulist
vdahem olulisest, l16imida 6ppesisu teiste ainevaldkondade, iimbritseva
keskkonna ja 6ppija kogemusega;

iga Opetaja on valmis osalema meeskonnatods, andma ja saama tagasi-
sidet ning tal on oskus algatada ja juhtida dppija arengut toetavaid
rithmaprotsesse. Opetaja kaasab dppijate arengu toetamisse lapseva-
nemaid, kolleege, kogukonna esindajaid ning erialaasjatundjaid.

Eestis nagu mujal maailmas on tks dpetaja esmadppe dppekavade votmekii-
simusi 0ppe korraldus, kuna dpetajakoolitus peab mudeldama parimat dpe-
tust ning voimaldama teadmiste rakendamist praktikas. Eesti dpetajakoolita-
jate seas on osutunud populaarseks Fred Korthageni ja tema kaastootajate
(Korthagen, Loughran, Russel 2006) seitse pohimadtet, millest 1ahtuda 6peta-
jahariduse 6ppekavade kujundamisel:

iy
2)
3)

4)

Opetajaks dppimine eeldab kogemuse analiilisi ja pidevat sisemiste
konfliktide lahendamist;

opetajaks 6ppimine peab kujundama arusaama, et teadmise loob 6ppi-
ja, mitte ei omandata valmis teadmist;

Opetajaks dpitakse praktilise kogemuse, selle kogemuse analiiiisi ja iil-
distamise kaudu;

Opetajaks Oppimist tdhustatakse iilidpilaste arengu ja dppe uuringu
kaudu. Lahtudes iilidpilase arengust ning individuaalsetest vajadus-
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test, peame Opet pidevalt analiiiisima ja dpetust sellest lahtuvalt ku-
jundama;

5) Opetajaks oppimisel luuakse iilidpilastele koost6ovoimalusi oma ea-
kaaslastega. Eakaaslastel kui arengult enam-viahem vérdsetel on koos
kergem oma kaitumismustreid analiilisida, liksteise vigadest oppida
ning iiksteisele tuge pakkuda;

6) oOpetajakoolituses on vaja sisulist koostdod koolide, tlikoolide ja iili-
oOpilaste vahel;

7) oOpetajakoolituse 0ppejoud mudeldavad Spetamisalaseid teadmisi iili-
opilastele.

Opetajahariduse edendamise programmi Eduko raames on dpetajakoolituse
oppekavade arendamisel iiheks fookuseks seatud praktika kvaliteet. Omaks on
tunnistatud pdhimote, et praktika peab olema hajutatud kogu Spingute pe-
rioodile ning seda toetavad ja juhendavad nii dpetajakoolituse dppejoud kui ka
tegevopetajad. Seega eeldatakse, et tegevopetajatel on selge arusaam dpetaja-
koolituse dppekava kui terviku eesmarkidest ning nad on valmis oma prakti-
kat reflekteerima.

Arvestades korghariduse, sh dpetaja esmahariduse dppekavade disainimise
keerukust, Euroopa ja Eesti hariduse sotsiaalpoliitilist konteksti ning ka seda,
et isegi mitte tuning-projektis ei ole selgeid ettepanekuid selle kohta, kuidas
kujundada dppekava arhitektuuri tervikuna, siis on selge, et Eestis on dpetaja-
hariduse 6ppekavade arendamine tulevikku silmas pidades alles algusjargus.

Mida peaks tegema, et see disainimine hoogustuks ja kulgeks positiivselt?

Esiteks tuleks piiiida tdlgendada ja analiilisida koérghariduse dppekavadega
seotud poliitikat ja praktikat maailmas, Euroopa Liidus ning Eestis, kasutades
nii poliitikadokumente kui ka akadeemilisi allikaid. On vaja seminare, konve-
rentse, simpoosione, uuringuid, publitseerimist jmt tavaparaseid vdi uuen-
duslikke to6vorme. Seda td6d peaksid tegema iilikoolid.

Teiseks tuleb dpetaja esmahariduse 6ppekavade disainimiseks ellu kutsuda
avatud, kuid koordineeritud koost66 asjaomaste organisatsioonide ning
isikute vahel. Selle koostd6 strateegiline juht ja korraldaja saab olla ainult riik,
kellel on selleks olemas nii haldusaparaat kui ka raha. Koosté66vormid voivad
olla mitmekesised (komisjonid, toorithmad, ndoukogud jm), kuid tdhtsad on
liikmete informeeritus ja piisav ajavaru selle komplitseeritud ililesande lahen-
damiseks.

Kolmandaks tuleb sisse seada kvaliteedikindlustus ja kvalifikatsioonistan-
dardid 6ppekavade ning kérgkoolide hindajatele. Seda peab korraldama riik.
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Ulevaade Tartu Ulikooli petajakoolituse
oppekavadest®

Aivar Ots, Juta Jaani, Anu Seppa

Ulevaade Tartu Ulikooli 8petajakoolituse dppekavadest, millest tehtud vilja-
vOte on esitatud allpool, on koostatud 2006. aasta kevadel tolleaegse haridus-
teaduskonna dekaani Katri Raigi iilesandel. Siis oli iilevaate eesmark maarat-
leda arendustegevuse valdkonnad dpetajakoolituses. Selleks ajaks olid kodik
Opetajakoolituse dppekavad juba timber korraldatud kahetasemelise korgha-
ridussiisteemi nduete jargi. Samas puudus tidpsem teave, milline on tehtud
muudatuste moju Opetajakoolituse korraldamisele. Esitatud seisukohtade
puhul tuleb arvestada, et andmete kogumise perioodil olid dpetamise koge-
mused uue dppekava alusel viaga piiratud, mitut magistrioppe 6ppekava ei
olnud veel rakendatudki.

Ulevaate koostamisel kirjeldati dppekavadest lihtudes klassidpetaja, mitme
aine Opetaja ning ainedpetaja dppe iilesehitust ja kulgu, hinnati dpingute vas-
tavust Vabariigi Valitsuse mairusele ,Opetajate koolituse raamnduded” ning
koguti Tartu Ulikoolis dpetajakoolitust korraldavate isikute arvamusi dpetaja-
koolituse probleemide ja positiivse arengu kohta. Kolme eriala (klassidpetaja,
mitme aine Opetaja ja ainedpetaja) dpingute puhul keskenduti jargnevatele
teemadele:

1) Oppe integreeritus — dpetajakoolituses holmatud komponendid, nende-
vahelised seosed ja ajaline paigutus ning kutseoskuste harjutamine;

2) pedagoogilise td6 perspektiiv - dpetuse sisu vm aspekti kohandamine,
lahtudes Opetaja tdost, dpetajakoolituse iilidpilaste ettevalmistuse eri-
parast ja dpetajakoolituse seatud eesmarkidest;

3) oOppeprotsessi juhtimine ja koostoé — dppekava pidaja tegevus Opetuse
suunamisel, dppe koordineerimine ning koost66 opet korraldavates
liksustes ja nende vahel.

Ulevaadet koostades vdeti kolmelt erialalt kokku 12 nn kolm pluss kaks siis-
teemis oppekava (iiks klassidpetaja 6ppekava, kolm mitme aine 6petaja baka-
laureuse- ja kolm magistridppekava ning viis pdhikooli ja glimnaasiumi aine-
Opetaja dppekava). Lisaks andmetele, mis saadi dppekavadokumente analiiii-
sides, peeti andmete kogumiseks intervjuud 16 o6petajakoolitust korraldava
tootajaga. Nende hulka kuulusid:

13 http://www.ut.ee/curriculum/orb.aw/class=file/action=preview/id=209307/
TU_op_koolit.pdf.
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1)
2)
3)
4)
5)
6)

programmijuhid;

lektoraadi/keskuse juhatajad;

ainedidaktika dppejoud;

ainealaste dpingute 6ppejoud;

haridusteaduskonna dekanaadi t6o6tajad;
tildkasvatusteaduslike ja psiihholoogiliste dpingute dppejoud.

Moni kaasatud tootaja esindas mitut nimetatud positsiooni. Kogutud andmeid
kasitletakse iilevaates erialade kaupa.

1. Klassiopetaja oppekava

1.1. Eriala ja Oppekava

Klassiopetaja erialal toimub 6pe integreeritud dpetajakoolituse mudeli alusel.
Vaadeldakse klassidpetaja 5aastase dppeajaga bakalaureuse- ja magistridppe
integreeritud oppekava.

1.2. Oppekavade iilesehitus'® ja 8ppe korraldamine

1.2.1. Oppekava pohikomponendid

Klassiopetaja 0ppekava koosneb:

iy

2)

3)

4)

lildhariduslikest épingutest. Oppe eesmirk on pakkuda dppijatele mit-
mekiilgseid dpetajatodd toetavaid tildhariduslikke teadmisi. Mooduli
mahton 16 AP;

lildkasvatusteaduslikest ja psiihholoogilistest épingutest. Oppe eesmérk
on omandada pedagoogika- ja psiithholoogiateadmisi ning -oskusi.
Moodul hdlmab uurimismeetodite dpet. Oppe maht on 48 AP, millest
20 AP moodustab praktika hajutatult erinevatel 6ppeaastatel;
ainealastest ja ainedidaktilistest Opingutest, kus omandatakse stiste-
maatilisi teadmisi koolis dpetatavate ainete kohta ning ainete dpetami-
se teadmisi/oskusi. Ainete kaupa liigendatud dpetuse kogumaht on 64
AP, dppekava alusel moodustavad ainedidaktika opingud sellest va-
hemalt 15 AP15;

lisaeriala 6ppest. Ulidpilasel tuleb valida lisaeriala moodul, mille libi-
misel omandatakse oskus dpetada iiht lisaainet II kooliastmes (0ppe-
kava ndeb ette neli valitavat eriala). Lisaeriala 6ppe maht on 28 AP, sh

14 (ISis esitatud kdige uuema versiooni alusel.
15 On kursusi, mis holmavad nii ainealast kui ka ainedidaktika 6pet, mille tottu ei saa
ainedidaktika 6pingute mahtu tapselt hinnata.
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2-5 AP didaktika voi metoodika dpet. Oppekava ainete loend osutab, et
lisaeriala 6ppega liitub 4 AP mahus selle valikmoodul ning lisaeriala
kogumaht on 32 AP;

5) valikmoodulitest, mis vdoimaldavad iilidpilasel siivendada teadmisi lisa-
erialal voi didaktikas. Valikainete kogumaht on 12 AP;

6) vabaaineist. Kokku saab vabaaineid valida 12 AP ulatuses;

7) uurimistéést. Oppekava nieb ette 2 AP seminaritdd (osa pedagoogilis-
psiihholoogilistest 6pingutest) ning 20 AP magistritdo tegemise eest.

1.2.2. Oppekava iilesehituse ja sisu vastavus dpetajate koolituse raam-
nouetelelé

Oppekava koostamisel on lihtutud &petajate koolitamise raamné&uetest. Op-
pekavas on koik noutud Opetajakoolituse koostisosad. Nende olemust ja mah-
tu voib pidada raamnduetele vastavaks. Uldkasvatusteaduslike, psithholoogi-
liste ja ainedidaktiliste 6pingute ning praktika maht iiletab seatud miinimum-
ndudeid. Oppekava kogumaht on 200 AP ja vastab seega ndutule (dppekava
aineloendist vdib jareldada, et dpinguid on kokku 204 AP).

1.2.3. Oppe Kulg

Koiki 6ppe koostisosi kisitletakse paralleelselt kogu dppeaja viltel. Oppe
koostisosad seostuvad omavahel: oppekava loob voimalused Gpet ldimida
ning seostada praktikaga koolis. Kuigi iilidpilane saab valida ainete ldbimise
aega, mairavad dpingute kulgemist ainete vahel ettenahtud seosed. Oppekava
ei nde ette vdimalust valida mooduleid (16-32 AP) teistest dppekavadest. Ka
ei ole selge, millised on vdimalused oppida teisi haridusvaldkonna erialasid
vdi nende osi. Uldist dpingute iilesehitust niitab joonis 1.

16 Vabariigi Valitsuse mairuse ,,Opetajate koolituse raamnduded” § 5 1g 2 ning §-de 6-9
alusel.
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Joonis 1. Klassidpetaja Opingute iilesehitus: 0ppe koostisosade ligikaudne
ajaline paiknemine

Uldhariduslikud épingud toimuvad kahel perioodil: esimene hélmab 1.-3. se-
mestrit, teine 7.-8. semestrit. Jarjestamine lahtub ainete sisulisest keerukusest
ja koolikogemuse olemasolu vajalikkusest. Varem labitakse ained, mis loovad
eeldusi teiste moodulite ainete dppimiseks (nt vodrkeel). Osa kursusi seosta-
vad intervjueeritavad pohikooli ja giimnaasiumi riikliku dppekava labivate
teemadega (keskkonnaharidus, IT).

Uldkasvatusteaduslikud ja pstihholoogilised épingud on samuti jaotatud kahele
perioodile. 1. semestril toimuvad pedagoogika alusépingud (3 kursust, dppe
korraldajad taotlevad praegu nende hajutamist kolmele aastale). Alates 6. se-
mestrist algavad spetsiifilisemad ained, mis eeldavad koolikogemust (siis on
labitud vaatlus- ja koolipraktika I kooliastmes). Pedagoogilistele dpingutele
peaks toetuma jargnevad didaktikadpingud.

Ainealased épingud toimuvad 1.-8. semestril. Oppekava jirgi on dpetus liigen-
datud kooli 8ppeainete jargi. Oppes kisitletakse esmalt 1. kooliastme temaati-
kat, siis 2. kooliastme oma. Ainedidaktika 6pingud algavad parast vastava koo-
liastme ainekursuste labimist (seega on 1. kooliastme didaktika 3.-5. semestril
ja 2. kooliastme didaktika 6.-8. semestril). Didaktika 6pe on seostatud aineala-
se Oppega - sageli on dpetajaks sama 6ppejoud. Erandlikult ei ole kunstidpe-
tuse ja kasitoodpetuse ainedidaktika dpinguid kohustuslikuna ette nahtud.
Uliopilane saab neid dppida, valides vastava lisaeriala. Kohustuslikud aineala-
sed 6pingud on monel juhul vihemalt osaliselt ihitatud didaktika 6ppega (nt
on samas Oppekavas 16imitud iithiskonnadpetuse alused ja didaktika ning ini-
meseodpetuse alused ja didaktika). Kirjeldatud liigendus on seostatud prakti-
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kaga (vt allpool). Ainealaseid ja ainedidaktika dpinguid tuleb tdiendada iihe
lisaeriala Gppimisega.

Kogu Oppeaja viltel saab votta kolm valikaine moodulit ning 7.-8. semestril
lisaeriala valikmoodulid.

Praktika koosneb kuuest osast, mille sooritamine on jagatud kolmele perioodi-
le (1. kooliastme praktika 4.-5. semestril, 2. kooliastme praktika 7.-8. semest-
ril, praktika ,Lapse esimene koolinddal“ ja diplomipraktika (nii 1. kui ka 2.
kooliastmel) 9.-10. semestril). Praktika olemus ja paigutus on kooskdlas va-
rem labitud dpingutega.

Uurimistdé6 metoodika dpe on samuti jaotatud dppeaja erinevatele perioodide-
le ning seostatud uuringute tegemisega. Opingute alguses tehakse temaatikas-
se sissejuhatus pedagoogika aluste kursusel. 5. semestril on akadeemilise kirju-
tamise aluste ning uurimist6é kirjutamise kursus. Sellele jargneb seminaritoo
tegemine 6. semestril. 7.-8. semestril tehakse magistritoé pedagoogilises,
pedagoogilis-psiithholoogilises vdi ainedidaktilises valdkonnas. Magistritd6
voib jatkata seminaritoo temaatikat. T60 kirjutamist toetatakse 9. semestril
pedagoogika uurimismeetodite kursusega.

1.2.4. Opingute koostisosade seosed
Oppe integratsioon ja dpitava seostamine koolipraktikaga

Oppe kiigus taotletakse iildkasvatusteaduslike ja psithholoogiliste, ainealaste
ja ainedidaktiliste dpingute ning koolipraktika omavahelist seotust. Opingute
valtel on kaks 16imitud tsiiklit: esimene on orienteeritud dpetaja tegevusele 1.
kooliastmes ja teine tegevusele 2. kooliastmes. Neid kahte tsiiklit tdiendab
omakorda integreeriv dpingute osa dppeaja lopus, kui on 1. ja 2. kooliastme
opetust holmav praktika. Koolipraktikad on sageli, mis loob eeldused opitava
seostamiseks tegevusega to6keskkonnas. Praktikad sisaldavad mitmekesiseid
tilesandeid??, mis véimaldavad iilidpilasel tutvuda dpetajat6o erinevate tahku-
dega ning harjutada t66d eri vanuses Opilastega. Siiski - sellist véimalust ei
pakuta tiliopilastele Oppe esimese pooleteise aasta jooksul.

Uurimistdéks valmistatakse ette jark-jargult iliksteisele jargnevatel kursustel,
kusjuures taotletakse kursuste seost edaspidi v6i samal ajal tehtava uurimis-

17 Nt dpetajate ja kaasiilidpilaste tundide vaatlemine ning analiiiis, kooli
tookorraldusega tutvumine, tegevus abidpetajana, proovitunni andmine, individuaalse
tegevuskava koostamine, klassijuhataja iilesannete tditmine, klassi- voi koolivalise
tirituse korraldamine, tutvumine koolipoolsete ettevalmistustega lapse 6ppima
asumiseks, koolikiipsuse analiiiis. Ulesanded on piistitatud nii, et liigutakse jark-
jargult lihtsamatelt keerukamate lilesannete tditmisele. Tahelepanu pdoratakse
praktika kooli juhendaja ja iilidpilase ettevalmistamisele. Praktika ajal ja jarel
arutatakse saadud kogemusi.
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tooga. To6de juhendajad on sagedamini TU dpetajate seminari tootajad, vahel
votavad iilidpilased juhendajaid ka pedagoogika osakonnast.

Oppe eri osade vahel taotletakse ainealaste ja ainedidaktiliste dpingute verti-
kaalset integratsiooni, mis p&hineb ositi sellel, et sama ainega seotud teemasid
Opetab sama Gppejoud. Ka erinevad 0ppejoud teevad koostdod, kooskolasta-
des oma tegevust (nt on uurimismeetodite kursuste puhul eri osakondade
O0ppejoud kooskolastanud dpetuse sisu). Norgemad seosed on teistel mooduli-
tel tildkasvatusteaduslike ja psiithholoogiliste dpingutega, sest need ei ole otse-
selt orienteeritud erialale (vt allpool).

Opetaja kutseoskuste arendamine/harjutamine vdljaspool praktikat

Opetamisviiside valikuga piiiitakse dppijatele anda positiivset eeskuju dppe
korraldamiseks koolis. Oppes luuakse dppijatele vdimalusi harjutada praktilisi
Opetamisoskusi. Nditeks saavad iilidpilased harjutada 6ppe korraldamist teis-
te ulidpilaste peal.

Opingute kohandamine épetajakoolituse iilidpilastele

Need ainealased kursused, mida dpetatakse TU &petajate seminaris, on koos-
tatud spetsiaalselt klassidpetaja dppekava jaoks. Ained, mida loetakse valjast-
poolt haridusteaduskonda, on samuti iilidpilaste jaoks kohandatud. Vahel kor-
raldatakse suurematel kursustel klassidpetaja eriala iliopilastele eraldi semi-
nare. Probleeme on pedagoogiliste ja psiihholoogiliste ainete kohandamisega
(aineid loetakse koigile Opetajakoolituse erialadele, osalejate erialased tead-
mised ja 6ppimiskogemused varieeruvad suuresti). Nende ainete 6ppejoud on
kursuste avamisest alates astunud samme, et kohandada 6petust eri erialade
iilidpilastele!s.

Oppesisu valikul juhindutakse kehtivast riiklikust péhikooli ja giimnaasiumi
oppekavast - kasitletakse seal esinevaid teemasid, iihe aine kisitlemisel p66-
ratakse tdhelepanu teistele ainetele (nt inglise keele lisaerialal dpetatakse ka
teiste ainete sdnavara, kasitletakse keskkonnateemasid jms) ja ldbivatele tee-
madele (kasitletakse ka tildhariduslike dpingute raames).

1.3. Juhtimine ja koost606

Oppe korraldamise aluseks olev strateegia, kesksed rohuasetused 6ppes

18 Kasutusel on mitmed kohandamise vitted: moodustatakse seminaririihmi erialade
ja Oppetasemete kaupa, varieeritakse dpiiilesandeid ning tulemusnéudeid. Loengud on
koigile iilidpilastele tihised. Lahtuvalt raskustest tunniplaanide kooskdlastamisel
(peamiselt MA iilidpilased) ei dnnestu alati erialati seminaririthmi teha, samuti
moodustuvad seetdttu liiga suured rithmad, kellega on keerukas vajalikke tegevusi
korraldada.
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Oppe korraldamises on réhk dpetaja kutseoskuste saavutamisel (nii teadmi-
sed kui ka praktilised oskused). Konkreetsete ainete eesmargid on seotud po-
hikooli ja giimnaasiumi riikliku dppekavaga.

Opingute seosed (jargnevus aastati) on maaratud tunniplaanis, mis on {ilidpi-
lasele soovituslik. Tunniplaanis on kindlaks maaratud eeldusained ja 6pingute
ajaline jarjestus. Aastasiseseid seoseid eri moodulite 6pingute vahel on vihem
jargitud. Vertikaalsed seosed on loodud ainealaste, didaktika ja uurimistoéga
seotud Opingute vahel. Aineid on piiiitud seostada ldhtuvalt koolidpilase vaja-
dustest (nt on eesti keel seostatud loodusopetuse tekstimdistmise ja mate-
maatika tekstiilesannetega). Ainemetoodika késitleb enamasti praktilisi vot-
teid, mis toetuvad omakorda pedagoogika ja psiihholoogia pdhiseisukohtade-
le.

Klassidpetaja 0ppe aluseks olevatest seisukohtadest ja eesmarkidest otseselt
oppe korraldajaid ei teavitata. Tegevuse eesmargid on 6ppekavas.

Oppe koordineerimine

Tood planeeritakse lisaks muule ka toimunud praktika aruteludes, lahtudes
tagasisidest, mis saadi dpetusele dppijate koolis hakkamasaamise pahjal. Uks
alalisi koostdéoformaate on igakuine iihine seminar. Siiski tehakse TU dpetajate
seminaris koostodd enamasti isiklike kontaktide pdhjal (lektoraatide piires,
inimeste vahel, kes dpetavad sarnaseid aineid).

1.4. Kokkuvote

Saab vdita, et klassidpetaja 0ppekava vastab integreeritud dpetajakoolituse
mudelile ning on tugevalt orienteeritud dpetaja todpildist ldhtuvate kutseos-
kuste kujundamisele. Pedagoogilise t66 perspektiiv on dpingutes labivalt
esindatud.

Klassidpetaja dppekava vastab dpetajakoolituse raamnduetele. Opetus on iil-
diselt hasti integreeritud ja labi m&eldud ning hajutatult toimuvad praktikad
seostatud to6ga koolis. Eristuvad tookeskkonnas harjutamisega seotud suured
integratsioonitsiiklid, samuti saab jalgida dpetajakoolituse koostisosade kaupa
vertikaalseid seoseid (uurimistdd, aine- ja didaktikadpingud). Paralleelselt
toimuvate 6pingute vahel tunduvad olevat vihem labi moéeldud horisontaal-
sed seosed. Koost6dd dppekava teostajate vahel (kursuste tasandil) vdib pida-
da heaks.

Praegusel kujul on dppekava disainitud personali ettevalmistamiseks kindlale
ametikohale. Oppekava puhul ei ole selge, millised on iilidpilase véimalused
jatkata Opinguid vodi vahetada haridusvaldkonnas spetsialiseerumisala (nt
opingute ajal minna haridusvaldkonna akadeemilise suunitlusega magistriop-
pesse).
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2. Pohikooli mitme aine dopetaja oppekavad

2.1. Erialad ja oppekavad

Péhikooli mitme aine dpetaja eriala on kaheosaline: dppijal tuleb labida baka-
laureusedpe ja seejirel magistridpe. Oppeaega on kokku viis aastat. Ope vas-
tab vormilt 3+2 mudelile: bakalaureusedppe jarel tuleb tliopilasel uuesti kan-
dideerida magistrioppesse. Parast bakalaureusedpet saab iilidpilane kandi-
deerida ka teiste erialade magistridppesse.

Vaatleme kolme eriala dppekavasid. Iga eriala 6pe koosneb kahe dppekava
labimisest (BA ja MA).

1.

2.

3.

Pohikooli humanitaarainete 6petajal®
a. Haridusteadus (humanitaarained), bakalaureusedpe
b. Pohikooli humanitaarainete dpetaja, magistridpe
Pohikooli loodusainete d0petaja
a. Haridusteadus (loodusteaduslikud ained), bakalaureusedpe
b. Pohikooli loodusteaduste dpetaja, magistridpe
Pohikooli reaalainete 0petaja
a. Haridusteadus (reaalained)
b. Pohikooli reaalainete dpetaja, magistriope

2.2. Oppekavade iilesehitus®® ja 6ppe korraldamine

2.2.1. Oppekavade pohikomponendid

Pohikooli mitme aine dpetaja dppekavad koosnevad:

iy

2)

tildhariduslikest 6pinguist. Mooduli maht on 16 AP, see on samasugune
ja kohustuslik kdigi vaadeldud bakalaureusedppe 6ppekavade puhul.
Mooduli iilesanne on pakkuda iilidpilastele vajalikke alusteadmi-
si/oskusi ning laiendada silmaringi oluliseks peetud valdkondades;

ainealastest 6pingutest. Bakalaureuseoppes koosneb iildjuhul kahele
Oppeainele vastava distsipliini 6pingutest. Magistridppes tuleb lisaks
labida iihe distsipliini 6pingud. Monel juhul ndevad bakalaureusedppe
oppekavad moodulite puhul ette paarisvalikute tegemise (nt eesti keel
ja kirjandus). Loodusainete Opetaja bakalaureusedpingud sisaldavad
tervikuna ldbitavat keemia-bioloogia suunda. Uldjuhul on nii bakalau-
reuse- kui ka magistritaseme O0ppekavades iihe distsipliini dpingute
maht 32 AP. Erand on eelmainitud keemia-bioloogiasuund, mille maht

19 Edaspidi kasutatakse teksti lihtsustamiseks 6ppekava nimetuste asemel eriala
nimetusi. Kasutatud nimetused on valinud teksti koostajad.
20 OISis esitatud kodige uuema versiooni alusel.
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3)

4)

5)

6)

on 80 AP, ning samas oppekavas bioloogia moodul (42 AP). Reaal- ja
humanitaarainete Opetaja erialadel pakutakse ainealaste Opingute
osana uliopilastele kasvatusteaduste moodulit. Mooduli sisu on peda-
googiliseks tooks vajalik ja puudub otsene vastuolu dpetajate koolituse
raamnouetes esitatud ainealaste 0pingute maaratlusega??;
tildkasvatusteaduslikest ja pstihholoogilistest épingutest, mille maht on
16 AP. Mooduli kursusi 6petatakse bakalaureusedppes kdigil erialadel.
Erandi moodustab loodusainete épetaja eriala, mille bakalaureuseta-
seme Oppes on see moodul ainult ihe ainealaste 6pingute suuna ko-
hustusliku osana (fiiiisika, keemia vdi geograafia suund);

valik- ja vabaaineist. Valikaineid on bakalaureuse6ppes 12 AP mahus.
Oppekavades pakutakse valikainetena nii ainealaseid kui ka ainedidak-
tilisi kursusi. Valikaineks on ka tutvumis- ja vaatluspraktika soorita-
mine koolis - see on kohustuslik eeldus magistridppesse kandideeri-
misel. Vabaaineid on dpingute valtel kokku 12 AP (bakalaureusedppes
8 AP ja magistridppes 4 AP);

ainedidaktikast ja pedagoogilisest praktikast. Ainedidaktika &pingud
ning pedagoogiline praktika on magistridppes. Ulidpilane valib magist-
ridppes ainedidaktika dpingud enne labitud ainealaste dpingute pdhjal.
Uldjuhul on ainedidaktika 6pingute kogumaht 12 AP ning pedagoogili-
se praktika maht samuti 12 AP. Uhe dppeaine kohta on tavaliselt ette
ndhtud 4 AP didaktika kursusi ja 4 AP praktikat. On erandeid: nt hu-
manitaarainete dpetaja dppekavas ndhakse kehalise kasvatuse puhul
ette 8 AP ainedidaktika 0pinguid, millele lisandub 4 AP praktikat koo-
lis. Loodusainete dpetaja dpingutes tuleb nii geograafia kui ka bioloo-
gia ainedidaktika kursuste jarel ldbida 14 AP pedagoogilist praktikat
loodusdpetuses;

uurimistééd. Ulidpilasel tuleb teha 4 AP mahus bakalaureusetéd ning
20 AP mahus magistrit66 (ainedidaktikas).

2.2.2. Oppekava iilesehituse ja sisu vastavus épetajate koolituse raam-
nouetele22

Oppekava pohikomponentide sisu vdib pidada kooskélaliseks raamnduete
eesmarkidega. Raamnoduded ndevad ette, et pdhikooli ainedpetaja on vdimeli-
ne 0petama vahemalt lihte dppeainet 5.-12. klassis?3. Seega peaks p&hikooli

21 Sellel moodulil pdhineb sotsiaalpedagoogika ainedidaktika moodul, sama moodul
voiks toetada akadeemilisema suunitlusega haridusteaduslike dpingute jatkamist
magistrantuuris.

22 Vabariigi Valitsuse maaruse ,Opetajate koolituse raamnduded” §-de 6-9 alusel.

23 Valjavote § 20 1g-st 3: ,Pohikooli ainedpetaja on voimeline lisaks 16ikes 1 satestatud
eripddevusnduetele dpetama 5.-12. klassis iihte v6i mitut ppeainet vastavalt oma
kvalifikatsioonile ja voib dpetada lihte vdi mitut 6ppeainet vastavalt oma
kvalifikatsioonile ka 1.-6. klassini.”
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ainedpetaja olema ette valmistatud to0ks giimnaasiumiastmes24, Pdhikooli
mitme aine Opetajate dppekavad niisugust eesmarki ei sea ning tuliopilane ei
ole kohustatud giimnaasiumi ainedppeks vajalikke 8pinguid labima. Oppeka-
vad pakuvad vdimalusi omandada kvalifikatsioon glimnaasiumis dpetamiseks
(nt humanitaarainete dpetaja erialal kehalise kasvatuse 0pe, reaalainete ope-
taja erialal on vdimalus jatkata bakalaureusedppes ldbitud ainealaseid Gpin-
guid magistridppes ja saada kvalifikatsioon aine dpetamiseks giimnaasiumis).

Raamnduded naevad ette, et tildkasvatusteaduslikke, psiihholoogilisi ja aine-
didaktika 6pinguid on kokku vdhemalt 40 AP, millest vihemalt 10 AP hélmab
pedagoogiline praktika. Vaadeldud dppekavad sisaldavad iildkasvatusteadus-
likke ja psiihholoogilisi 6pinguid 16 AP, iildjuhul ainedidaktika dpinguid kok-
ku 12 AP (3 oppeaine korral) ning ainedidaktika dpingutega seotud pedagoo-
gilist praktikat 12 AP. Seega on raamnduetes seatud tingimused tdidetud. Jal-
legi kerkib kiisimus loodusainete 0petaja 6ppekavadest (koik iilidpilased ei
pea tingimata ldbima tldkasvatusteaduslikke ja psiihholoogilisi 6pinguid).
Koigi erialade dpingute kogumaht vastab raamnoduetes toodule (200 AP).

2.2.3. Oppe kulg

Kuigi vaadeldavate erialade 6pingud on liigendatud 3+2 siisteemi jargi, moo-
dustavad bakalaureuse- ja magistriéppe 6ppekavad iiksteisega seotud terviku.
Opetajakoolituse komponendid on jaotatud eri taseme dpingute vahel jargmi-
selt:

1) bakalaureuseodpe - iildhariduslikud 6pingud (16 AP), iildkasvatustea-
duslikud ja psiihholoogilised dpingud (16 AP) ning iihele vo6i kahele
o0ppeainele vastavad ainealased dpingud (kokku 64 AP);

2) magistriope - ihele dppeainele vastavad ainealased 6pingud (32 AP),
ainedidaktika dpingud ja pedagoogiline praktika (24 AP).

Bakalaureusedppe labimisel ei saa iilidpilane terviklikku ettevalmistust tihegi
Oppeaine dpetamiseks koolis. Et saada 6petajaks, on valtimatu magistriope.

Oppe kulg (millal ja mis kursusi pakutakse) ei ole tipselt fikseeritud. Uhelt
poolt mdjutab seda iilikooli dppekorraldus, mis lubab tlidpilasel valida kur-
suste ldbimise aega. Teiselt poolt avaldab moju see, et dppekava jargi dpeta-
vad eri teaduskonnad ning tunniplaanide kooskdlastamine on keeruline. Uli-
opilaste valikuid mdjutab see, kuidas nad oma tunniplaani tehes saavad kur-
suseid kokku sobitada, mis on 6ppija valikuid piirav tegur. Siiski saab esile
tuua iildise moodulite paigutuse (joonis 2) ja olulisemad seosed.

24 (Jlevaate koostajatel puudub teave, kuidas seda sdtet on mdeldud rakendada.
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bakalaureusedpe magistriope

Uurimis

[ Uldkasv. ja psithhol. dpingud. }

I
[
a
Uldhariduslikud
opingud

PR

Ainealased opingud 2 X 32 AP I Ainealased Gpingud 1x32 ]

Joonis 2. Péhikooli mitme aine dpetaja dpingute iilesehitus: dppe koostisosa-
de ligikaudne ajaline paiknemine

Bakalaureusedpe. Alguses ldbitakse tildhariduslikud 6pingud, samuti alusta-
takse varakult iildkasvatusteaduslikke ja psiihholoogilisi 6pinguid (esimesed
kursused on pedagoogika alused ja pedagoogiline suhtlemine). Jargnevalt al-
gavad kahe dppeaine ainealased opingud, millega paralleelselt jatkuvad tld-
kasvatusteaduslikud ja psiihholoogilised 6pingud. Tutvumis- ja vaatlusprakti-
ka (2 AP) jaab pigem oOpingute l6puossa. Bakalaureusetdo tehakse viimasel
Oppeaastal.

Magistriope. Esimesel dppeaastal tuleb labida lisadppeaine ainealased 6pin-
gud?s. Neile jargnevad kolme 0ppeaine ainedidaktika dpingud, mille jarel {ili-
opilased siirduvad praktikale. Magistrit66 teema valikule piiiitakse tiilidpilaste
tahelepanu poorata iildjuhul magistridppe alguses. T66 kirjutamine jaab teise
dppeaastasse ja pigem kevadsemestrisse. Ulidpilased kasutavad empiirilist
uuringut sisaldava t66 korral andmete kogumiseks sageli koolipraktikat.

2.2.4. Opingute koostisosade seosed

Uldharidusdpingud pakuvad iildkasutatavaid teadmisi ja oskusi, mis moodus-
tavad edasiste 0pingute konteksti. Siiski ei ole need dpingud vahetult seotud
teiste moodulitega.

Olulise osa bakalaureusedppest moodustavad ainealased épingud ning tildkas-
vatusteaduslikud ja psiihholoogilised 6pingud. Need moodulid ei ole seotud,
vaid pakuvad {iiksteisest séltumatult kahes valdkonnas vajalikke teadmisi.
Ainealaste dpingute eri moodulite 6petamine on kohati omavahel seostatud
(nt loodusainete dpetaja erialal on ndonda kujundatud iiks dppesuund, sisuka-

25 Reaalainete dpetaja erialal on nt véimalus siivendada juba 6pitud ainet ning saada
kvalifikatsioon selle glimnaasiumis 6petamiseks.
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situse puhul on nt fiilisika ja keemia 0petuses kooskdlastatud dppejoudude
kasitlusviise). Ainealaste Opingute omavahelist seostamist takistab ilmselt see,
et iiliopilased voivad valida erinevaid mooduleid, mistdttu tihe mooduli 6pe-
tamisel ei saa eeldada, et iilidpilane oleks valinud mingi teise mooduli.

Opingute eri koostisosade integreerimise vdimalus tekib magistridppes,
kui tiliopilased hakkavad 6ppima ainedidaktikat ning lahevad kooli prakti-
kale. Opetajakoolituse koostisosade seostamine omavahel ja dpetajatdo
lilesannete tditmisega jaab dpingute 16ppu, magistrioppe III ja IV semest-
risse.

Oppe integratsioon

Nagu eespool osutatud, ei paku 6pingute struktuur kuigi hdid véimalusi integ-
ratsiooniks (véimalus selleks avaneb &pingute 16pus). Oppesisu ja dpetuse
korraldamist kooskolastatakse iildjuhul sama oppetooli/lektoraadi 6ppejou-
dude vahel. Kohati on selleks vélja kujunenud rutiinsed lahendused (nt dppe-
aasta alguses ja jooksul toimuvad ndupidamised vms).

Ainedidaktika 6petamisel on seoseid pigem ainealaste dpingute kui tildkasva-
tusteaduslike ja psiihholoogiliste dpingutega. Seoste loomist vdib osaliselt
raskendada kursuste ajaline paigutus: nt pedagoogika valdkonna kursused,
mis voiksid seostuda otsesemalt ainedidaktika 6pingutega, vdivad toimuda
mitu aastat enne ainedidaktika kursusi.

Opitava seostamine praktikaga té6keskkonnas

Pedagoogilist praktikat on dppekavades ette nahtud kokku 14 AP: 2 AP baka-
laureuseastmes?¢é ja 12 AP magistridppes. Euroopa dpetajakoolituse roheline
raamat?’ osutab, et Euroopa opetajakoolituses ulatub dpetamispraktika maht
»peaaegu mitte millestki” kuni tlile 50% oOpingute kogumahust. Meie dppeka-
vade puhul moodustab praktika 7% Opingute kogumahust. Praktika on baka-
laureusedppe 16pu poole ning magistridppe keskosas voi teises pooles. Seega
on dpingute valtel lisna pikad perioodid (eriti 6pingute esimeses pooles), mille
valtel tiliopilasel puudub véimalus opitavat tulevase todga seostada.

Kasutatud pedagoogilise praktika iilesanded on mitmekesised, hdlmates eri-
nevaid Opetajatdd tahke?8. Praktikaiilesandeid seavad korraga pedagoogika-
osakond ning &ppeainele vastav dppetool/lektoraat. Ulidpilasi juhendavad
juhendaja pedagoogikaosakonnast, juhendaja ainedidaktika dppejoudude hul-

26 Tutvumis- ja vaatluspraktika, mis on eelduseks magistridoppesse kandideerimisel.
27 Green paper on teacher education in Europe. Copyright © 2000 TNTEE and the
Editors.

28 Tavaliselt holmavad iilesanded dpetajate ja kaasiilidpilaste tundide vaatlemist,
klassikollektiivi ja tiksiku 6pilase analiiiisi, klassijuhataja tilesannete tditmist ning
klassi- voi koolivélise iirituse korraldamist.
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gast ning kooli juhendaja. Mitme aine dpetajate puhul on uudne olukord, kus
sama iilidpilase juhendamisega on seotud rohkem kui iiks ainedidaktika dppe-
tool/lektoraat. Probleemiks on, et tilikooli 6ppejoududel on raske leida kooli-
des kaimise aega eriti siis, kui praktikakoht on Tartust kaugemal. Ulidpilasele
tagasisidet voib anda individuaalselt (iilidpilase tegevust jalginud / praktika
aruannetega tutvunud 6ppejoud annab iilidpilasele tagasisidet) voi seminari-
de vormis (nt bioloogiadpetaja praktika valtel korraldatakse iilidpilastele
jooksvalt seminare, kus arutatakse tilesannete tditmist ja saadud kogemusi).

Et dppejoududel oleks voimalik keskenduda praktika juhendamisele, tuleks
selline tegevus maaratleda nende t66 (koormuse) osana.

Opetaja kutseoskuste arendamine/harjutamine vdljaspool praktikat

Moni naide senistest kogemustest. Bioloogiadpetajate ainedidaktika kursustel
antakse tliopilastele iillesandeid, mida tuleb tdita koolis. Pedagoogika aluste
kursusel tuleb koostada referaate, mille pohjal tehakse seminarides ettekan-
deid (esinemisoskuse harjutamine). Pedagoogilise suhtlemise kursusel harju-
tatakse suhtlusoskusiz®. Matemaatikadpetajad saavad votta kursuse, kus tuleb
teha suulisi ettekandeid, seminarid on iihtlasi videotreeningud. Seega on ole-
mas hulk kogemusi, kuidas 6ppe kiigus kujundada ja harjutada 6petamisos-
kusi. Siiski puudub seni dpetajakoolituses n-6 metoodiline poliitika, mis suu-
naks 0ppejoude sadrast tiitipi lahendusi rohkem kasutama.

Ainealaste 6pingute kohandamine épetajakoolituse tilidpilastele

Ainealased opingud toimuvad erinevates teaduskondades ning sageli koos
vastava valdkonna iiliopilastega. Juhul kui ainedidaktika 6ppejoud korralda-
vad ainealaseid 0pinguid ise, on 0petust ka kohandatud. Naiteks kasitle-
takse distsipliiniomaseid teadmisi, avades seoseid vastava dppeaine aine-
kava ning 0petamisviiside ja ainekadsitlusega.

Opetajate koolituse raamnduetest ldhtudes tuleks ainealaseid dpinguid
opetajakoolituse iilidpilastele kohandada. Raamnduded (§ 7 Ig 1 p 2) nde-
vad ette, et ainealaste dpingute kdigus tuleb ,... omandada siisteemne ku-
jutlus inimesest, imbritsevast keskkonnast ja iihiskonnast ning oskus neid
kasitleda oma Oppeaine voi eriala seisukohalt”. Seega peaksid koik aine-
alaste opingute moodulid sisaldama osa, mis holmab konkreetse distsiplii-
ni kasitlemist koolis.

Uurimistéod

Koigi vaadeldud erialade puhul tuleb iilidpilasel teha bakalaureuse- ja magist-
rit66. Uurimistoo tegemiseks saadav ettevalmistus on vaikesemahuline: baka-

29 Harjutamisvdimalusi piiravad sellel kursusel suuresti tehnilised vdimalused (nt teha
videotreeninguid), ent osalt ka seminari-/praktikumirithmade suurus.
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laureusedppe esimesel aastal ldbitav pedagoogika aluste kursus sisaldab iihe
teemana ,Uurimistood pedagoogikas“ (4 loengut ja 6 seminari). Taiendavaid
kohustuslikke kursusi, mis kasitlevad uuringute korraldamist, dppekavades ei
ole30. Seega tuleb iilidpilastel kaks aastat parast iisna nappi sissejuhatust teha
esimene uurimisté0 ning ilma lisadpetuseta aasta hiljem teine uuring. Voib
oletada, et kohustuslike 0pingute sisu ja iilesehitus ei anna kiillaldast etteval-
mistust uurimistédde kavandamiseks ja tegemiseks, soovitud tulemuse saavu-
tamisel tahtsustub kvaliteetse juhendamise roll.

2.3. Juhtimine ja koost6o

Kuna vaadeldavad oppekavad viiakse ellu eri poolte koostdos, siis on oluline
oppe koordineerimine ja dppe teostajate vaheline koost6o (vt ka tilalpool).
Opet koordineeritakse ja koostddd tehakse moodulite jargi dpetavates dppe-
toolides/lektoraatides ning ennekdike sama tliksuse korraldatavas dppes. Nai-
teid on ka Oppetoolide koost66 kohta (nt pedagoogilise suhtlemise kursusel
eripedagoogika, psiihholoogia ja pedagoogika osakonna téotajad). Siiski ei saa
konelda dppekava ulatuses eri moodulite elluviijate vahelisest siistemaatili-
sest koostegevusest.

2.4. Uliopilaste valikuvdimalused

Oppekavad pakuvad erinevas mahus valikuvdimalusi. Humanitaarainete dpe-
taja erialal saab {iilidpilane bakalaureusedppes valida kaks moodulit 15 moo-
duli hulgast (kahel juhul tuleb teha paarisvalik). Loodusainete dpetaja erialal
on valikud jaotatud kolmeks suunaks, millest iihes saab valida kolmest moo-
dulist kaks, teiste puhul lisavalikuid ette ndhtud ei ole. Reaalainete Opetaja
erialal tehakse samasugune valik seitsme mooduli hulgast.

Kuna valikud soltuvad iiliopilasest, siis on monel erialal raske saada kokku
kiillalt suurt tlidpilaste rihma, kellele ainealaseid vdi ainedidaktika dpinguid
korraldada. Ulidpilaste valikuid m&jutab ilmselt sama valdkonna dppesuunda-
de erinev populaarsus ning dppe toimumisaegade sobivus. Mones dppekavas
madratletakse kohustuslikult dpitavad ainealased moodulid v6i moodulid,
millest {iks tuleb kohustuslikult valida.

30 Valikute kaudu saab osa iilidpilasi uurimismetoodikat bakalaureusetasemel
tdiendavalt 6ppida: kasvatusteaduste moodulis dpitakse uurimismeetodeid 4 AP
mahus; loodusainete dpetaja erialal 6ppivad iilidpilased saavad valikainete raames
osaleda magistriseminaril (kursuse annotatsioon: ,Seminaril antakse iilevaade
magistritdo teemaga seonduvatest teoreetilistest ja metoodilistest probleemidest.
Seminaridel osalemine ja esinemine kohustuslik”).
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2.5. Kokkuvodte
Integratsioon ja dpitava seostamine toékeskkonnaga

Opet pohikooli mitme aine dpetajate erialadel vdib pidada paralleelseks dpeta-
jakoolituseks: 6ppe esimeses osas toimuvad pikemat aega pedagoogika ja ai-
nealased dpingud, mis omavahel ei seostu. Opetuse eri koostisosade omavahe-
line integratsioon ja t66 harjutamine on nihutatud dpingute 16ppu. Jalgitav on
vertikaalne integratsioon 6ppe koostisosade kaupa (nt lildkasvatusteaduslike
ja psiihholoogiliste kursuste puhul; ainealaste 6pingute sees; ka ainealaste ja
ainedidaktiliste dpingute vahel). Voimalusi korduvaks dpetajatdd harjutami-
seks 0ppe kohustuslik osa ette ei nde.

Oppekava eeldab uurimistédde tegemist, kuid dpetus iilidpilasi selleks piisa-
valt ette ei valmista.

Vastavus dpetajate koolituse raamnéuetele

Uldjuhul vastab dppekavade struktuur ning dppe eri koostisosade maht ndue-
tele. Kdorvalekaldeid on pdhikooli loodusainete dpetaja eriala bakalaureusedp-
pes (ainealaste dpingute suurem maht, voimalus dppekava labida ilma tildkas-
vatuslike ja psiihholoogiliste 6pinguteta).

Opetuse kohandamine

Ainealastes dpingutes ei ole pedagoogilise t66 perspektiivi arvestamine paris
ilmne. Uldkasvatusteaduslikel ja psiihholoogilistel kursustel kohanevad eriala
iliopilased Spetusega samadel pdhimdtetel nagu klassidpetaja dppe puhul.
Uldkasvatusteaduslike ja psiihholoogiliste dpingute mooduli dppe tdhusust
parssivaks voib pidada seda, et

1) Oppeperioodil vdi vahetult selle jarel ei saa iilidpilased opitut tookesk-
konnaga seostada;

2) edasine 0ppetdo ja praktika, mis seostub mooduli sisuga, toimub pikka
aega hiljem (alles 6pingute 16pus).

Juhtimine ja koost60

Oppekava pidaja pole teadaolevalt andnud suuniseid dppe korraldamise, dpe-
tuse rohuasetuste voi metoodiliste eelistuste kohta. Oppe koordineerimine ja
oppejoudude koostdo leiab iildjuhul aset osakondades/lektoraatides/keskus-
tes ning hélmab vastava liksuse Opet. Seega toimub dpetuse kooskdlastamine
ja ka arendust6o pigem moodulite tasemel. Mitmes tliksuses on valja kujune-
nud koostdd formaadid, mida kasutatakse Opetuse kooskodlastamiseks ning
arendustooks. On naiteid ka eri liksuste (iiksuste 6ppejoudude) koostdo kohta,
ent dppekava tasandil koostdo ja koordineerimine pigem puuduvad.
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3. Pohikooli ja glimnaasiumi ainedpetaja oppekavad

3.1. Eriala ja oppekavad

Pohikooli ja glimnaasiumi ainedpetaja (edaspidi giimnaasiumi ainedpetaja3')
erialadel on &petajakoolitus jarjestikuse dpetajakoolituse mudeli alusel. Opin-
gute kogumaht on 5 aastat, millest kaks viimast (magistridpe, 80 AP) on dpeta-
jakoolitusespetsiifilised. Enne seda labitakse iildjuhul vastava eriala bakalau-
reusedpe32. Vaadeldi alljargnevaid giimnaasiumi ainedpetaja magistriéppe
oppekavasid:

1)
2)
3)
4)
5)

fliisikadpetaja dppekava;

matemaatikadpetaja 6ppekava;

inglise keele dpetaja dppekava;

eesti keele ja kirjanduse 0petaja 6ppekava;
ajaloo- ja iihiskonnadpetuse 6petaja 6ppekava.

3.2. Oppekavade iilesehitus®? ja oppe korraldamine

3.2.1. Oppekava pohikomponendid

Glimnaasiumi ainedpetaja dpe koosneb:

1y

2)

ainealastest épingutest bakalaureusedppes. Opetajakoolituse magistri-
oppesse kandideerimiseks tuleb enne ldbida néutud mahus aineala-
seid dpinguid. Tegu on ainetega, mida saab 6ppida dppeainele vastava
eriala bakalaureusedppes. Siiski ei ole eeldusépingud seotud ainult
kindla erialaga. Monele giimnaasiumidpetaja erialale on véimalik dp-
pima asuda pohikooli mitme aine dpetaja dppekavas ldbitud ainealaste
opingute baasil. Kohati (nt ajaloo- ja iihiskonnadpetuse dpetajal) on
vaja labida lisakursusi. Eeldusdpingute hulgas on ka kursus (nt mate-
maatikadpetaja dppekavas), mis kuulub koéigil giimnaasiumidpetaja
erialadel kohustuslike tildkasvatusteaduslike ja psiihholoogiliste 6pin-
gute moodulisse ning mille labivad eelnevalt osana kohustuslikust 6p-
pest ainult pdhikooli mitme aine dpetaja erialal 6ppijad;
tildkasvatusteaduslikest ja psiihholoogilistest dpingutest, mida oli vaa-
deldud 6ppekavades enamasti 12 AP, v.a flilisikadpetaja dppekava, kus
oli 16 AP;

31 Nimetus on lithendatud, et eriala lihtsamalt pohikooli mitme aine dpetaja erialast
eristada.

32 On loodud vdimalusi asuda dppima parast pohikooli mitme aine dpetaja
bakalaureusedppe lopetamist, samuti véivad nduded tdidetud olla, kui vastavat eriala
Opiti korvalainena.

33 O1Sis esitatud kdige uuema versiooni alusel.
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3) ainedidaktikadpinguist. Neid oli vaadeldud 6ppekavades 8 AP, v.a eesti
keele ja kirjanduse dppekava (seal oli 4 AP);

4) pedagoogilisest praktikast, mida on koéigis 6ppekavades ette ndhtud 10
AP mahus;

5) ainealastest dpingutest, mille maht on erinev: eesti keele ja kirjanduse
ning inglise keele d0petaja 0ppekavas 26 AP, ajaloo- ja (ithiskonnadpeta-
ja ning matemaatikadpetaja dppekavas 20 AP ning flilisikadpetaja 6p-
pekavas 22 AP. Seega varieerus ainealaste dpingute maht 6 AP ulatu-
ses;

6) valikaineist. Matemaatika- ja fiilisikadpetaja dppekavas on vastavalt 20
ja 22 AP (viimane juhul, kui fiilisika tasemeained on varasemate opin-
gute kaigus sooritatud);

7) vabaaineist, mis on enamasti 4 AP ulatuses: ajaloo- ja (ithiskonnadpeta-
ja oppekavas on neid 10-20 AP ulatuses soltuvalt sellest, kas iilidpila-
ne on valinud l6petamiseks magistrit6 voi -eksami;

8) uurimistéost. Vaadeldud viiest 6ppekavast kolme puhul tuleb iilidpila-
sel teha magistritoo (20 AP). Ajaloo- ja lihiskonnadpetaja dppekava
vOimaldab teha 20 AP mahus magistrit66 véi 10 AP mahus magistriek-
sami (mahu varieerumine seostub vdimalike vabaainete mahuga (vt
iilal). Matemaatikaopetaja erialal tehakse uuringu asemel 10 AP mahus
magistrieksam.

Oppekavade koostisosad on samad, ent nende maht varieerub: iildkasvatus-
teaduslike ja psiihholoogiliste dpingute maht erineb tihe 4 AP kursuse ulatu-
ses (12 AP vdi 16 AP), ainedidaktika kursusi on 4 AP véi 8 AP, erineb ka aine-
alaste dpingute maht. Ulidpilase seisukohalt on probleemne iildkasvatustea-
duslike ja psiihholoogiliste dpingute varieerumine, sest mdnes Gppekavas
puuduv kursus on vdhestes bakalaureusedppe dppekavades.

3.2.2. Oppekava iilesehituse ja sisu vastavus dpetajate koolituse raam-
nouetele3+

Koik vaadeldud oppekavad holmavad jargmisi Opetajakoolituse koostisosi:
tildkasvatusteaduslikud ja psiihholoogilised ning ainedidaktika 6pingud, aine-
alased opingud ja praktika. Magistrioppe oppekavad ei sisalda iildhariduslikke
Opinguid. Vaadeldes vastavate erialade bakalaureusedppe dppekavasid, saab
osutada, et eesti keele ja soome-ugri keeleteaduse, inglise keele ja kirjanduse
ning ajaloo bakalaureusedppe osaks olev humanitaarteaduste alusmoodul
vastab vahemalt osaliselt iildhariduslike 6pingute nduetele (moodulisse kuu-
luvad sissejuhatus filosoofiasse, usundilugu, eesti keele suulise ja kirjaliku
valjenduse dpetus ning paar ainet dppekava jargi).

34 Vabariigi Valitsuse méaaruse ,Opetajate koolituse raamnduded” §-de 6-9 alusel.
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Opetajakoolitusele eelnevad ainealased 6pingud vastava eriala bakalaureuse-
oppes ei holma distsipliiniteadmiste kasitlemist kooli dppetodst lahtuvalt.
Samas on magistridppe ainealaste dpingute osas selle kohta niited olemas -
monel erialal on kursused, mille sisuks on ainekasitlus koolis v6i mille kdigus
seostatakse erialateavet ndidetega selle dpetamise kohta koolis. Seega tuleks
glimnaasiumidpetaja eriala ainealaste dpingute vastavust raamnduetele tap-
semalt selgitada.

Ainedidaktika dpingute olemus varieerub. Kuna dpetajate koolituse raamnou-
ded kisitlevad iildkasvatusteaduslikke ja psiihholoogilisi dpinguid koos aine-
didaktika dppega, siis ei ole siinkohal vdimalik nende moodulite nduetekoha-
suse lile otsustada.

Oppe kogumaht, arvestades varem labitud bakalaureusedpet, vastab raam-
nduetele (200 AP). Oppe koostisosade mahule seatud nduetes on kdrvalekal-
deid: ildkasvatusteaduslikke, psiihholoogilisi ja ainedidaktika dpinguid koos
praktikaga on ndutust (40 AP) vihem. Kolmel juhul oli vastava 6ppe maht 30
AP (ajalugu ja iihiskonnadpetus, inglise keel, eesti keel ja kirjandus), kahel
juhul 34 AP (fiiiisika, matemaatika). Toodud erinevus johtub asjaolust, et dppe
korraldajad kasitlevad magistritodd 50% ulatuses (10 AP) ainedidaktilise 6p-
pena (t66 tuleb teha iildpedagoogika voi ainedidaktika valdkonnas). Mdnes
oppekavas peetakse valikaineid ainedidaktiliste dpingute osaks (nt fiiiisika,
matemaatika). Opetajakoolituse raamnduded ei vilista sellist tdlgendust, kuigi
opingute 16petamist kasitletakse dppe koostisosadest lahus. Niisugust tolgen-
dussuunda kaldub toetama TU dppekavade statuut3s - selles nihakse vastava-
te Opingute kogumahuna ette 34 AP.

Raamnouetes tooduga vorreldes ilmneva erinevuse kohta lisaselgitusi statuu-
dis ei ole. Samast dokumendist ldhtudes on osas dppekavades iildkasvatustea-
duslikke ja psiihholoogilisi 6pinguid 12 AP ndutava 16 AP asemel, ainedidak-
tika kursusi on monel juhul 4 AP (statuut nieb ette 8 AP). Praktika maht vas-
tab kdigi oppekavade puhul dpetajate koolituse raamnduetele ning 6ppekava-
de statuudile.

Puuduvad tipsemad analiilisid, millises ulatuses vastab dpe raamnduetes esi-
tatud Opetajapadevustele (toetab nende kujunemist). Kindlate padevuste
omandamisega seotud dppesse suhtusid vastajad pigem ettevaatusega. Inglise
keele dpetaja erialal 1dhtutakse ELi didaktikaprogrammidest.

Oppe raamnduetele vastavuse seisukohalt on vaja kujundada seisukoht ma-
gistritoo arvestamise kohta iildkasvatusteaduslike, psiihholoogiliste ja ainedi-
daktika dpingute osana.

35 Vt http://www.ut.ee/livelink_files/1196936.htm.
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3.2.3. Oppe kulg

Uldkasvatusteaduslikud ja psithholoogilised &pingud on iildjuhul esimesel
aastal. Ainedidaktika on labivalt vdi esimesel aastal (nt esimesel kahel semest-
ril). Ainealased 6pingud vdivad toimuda dppes labivalt. Voib ka olla, et kdik
moodulid algavad esimesel aastal, v.a praktika (nt inglise keele 6petaja eriala).
Praktika on teisel dppeaastal alates esimese semestri 10pust voi teisel semest-
ril. Magistrit66d tehakse pigem dpingute viimasel aastal. On néiteid selle koh-
ta, et uliopilasi suunatakse magistridppe alguses motlema oma uurimistéo
teemale.

3.2.4. Opingute koostisosade seosed ja ppe kohandamine

Uhtmoodi pohikooli mitme aine dpetaja erialadega on dpet integreerivad osad
(ainedidaktika, praktika) pigem nihutatud dpingute viimasele aastale. Uldkas-
vatusteaduslikud ja psiihholoogilised ning ainealased 6pingud alga-
vad/toimuvad esimesel aastal. Uhel juhul (inglise keele dpetaja) algab kdigi
moodulite dpe korraga. Selline lahendus véib pakkuda héid integratsiooni-
voimalusi. Sisus on jalgitavad jarjestikused seosed ainealase 0ppe, ainedidak-
tika Oppe ja praktika vahel. Enamasti eeldatakse, et ainedidaktika dpingud
labitakse enne praktikale asumist. Seostatavad on ka tildkasvatusteaduslikud
ja psiihholoogilised dpingud ning praktika (praktika tilesandeid esitavad ning
juhendavad ainedidaktika ja pedagoogika osakonna dppejoud). Pedagoogilis-
tes ainetes Opitut saabki rakendada alles praktikal, seal luuakse seosed aine-
metoodikaga.

Oppekavad nievad &pingute l6petamisel ette magistritéd tegemise iildpeda-
googika voi ainedidaktika valdkonnas. Samas ei sisalda vaadeldud 6ppekavad
eraldi pedagoogika uurimismeetodite opet. Inglise keele 6petaja erialal on
ainealases oppes kaks uurimismeetodite kursust (teadustédde kirjutamine
inglise keeles, teadustd6 metodoloogia). Tegemist on erialaomase dppega, mis
ei ole otseselt suunatud pedagoogika valdkonnas uurimust tegema, kuid eel-
datavasti toetab seda. Eesti keele ja kirjanduse Opetaja erialal toimub nii kir-
jandus- kui ka keeledppes 4 AP mahus magistriseminar, mille sisuks on nt
tegelemine didaktika kiisimustega, valmistumine vaitekirjaks ning ettekanded
magistritoodega seotud temaatikast. Teistes dppekavades piirdub uurimisme-
toodika ope liihikese kasitlusega pedagoogika aluste kursusel. Seega pohineb
tliopilaste ettevalmistus uurimistdoks suuresti nende varasematel 6pingutel
ning ei seostu tingimata haridusvaldkonnaga.

Opingute seostamine praktikaga téokeskkonnas

Oppekavad nievad ette iihe praktika (10 nidalat) dpingute 1dpuosas. Teist
tiilipi 6petajakoolituse dppekavadega vorreldes on dppijatel vahem vdimalusi
tookeskkonda tundma oOppida. Ajaliste intervallidega harjutamise voimalu-
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sed36 puuduvad. Sama praktika jooksul tdidetakse iilesandeid, mis aitavad
Opetaja tood tundma Oppida: dpetajate ja kaastiliopilaste tundide vaatlemine,
oppe korraldamine, dpilase ja klassikollektiivi analiiiis, klassijuhataja tegevu-
sega seotud lilesannete tditmine, klassi- vdi koolivalise lirituse korraldamine.
Praktika esimene pool vdib olla orienteeritud té6ga tutvumisele ja vaatlustele,
teine pool aga tllesannetele, mis eeldavad Opetaja toodiilesannete tditmist.
Praktikat jaotatakse ka kooliastmete jargi (nt eraldi harjutamine péhikoolis ja
glimnaasiumis). Giimnaasiumidpetaja eriala praktikanti juhendab kaks dppe-
joudu (pedagoogika ja ainedidaktika &ppejoud) ning kooli juhendaja. Oppe-
joud vdéivad juhendada individuaalselt ning praktika ajal ja jarel toimuvatel
seminaridel. On nditeid, et praktikat piiiitakse juhendada 6ppejoudude koos-
toos, kuid on ka naiteid, et seda ei tehta.

Oppe kohandamine

Uldkasvatusteaduslikke ja psiihholoogilisi 8pinguid kohandatakse giimnaa-
siumidpetajate jaoks samal viisil nagu teiste Opetajakoolituse dppekavade
puhul: moodustatakse eraldi seminari-/praktikumiriihmi, kohandatakse o6pi-
iilesandeid ja tulemuskriteeriume. Loengud on teiste erialade iiliopilastega
koos. Monel juhul on magistridppe iilidpilastel raske erinevaid kursusi tunni-
plaanis kokku sobitada ning seetdttu tuleb neil osaleda teistele erialadele
mdeldud dpperithmades.

Ainealastes dpingutes on kursusi, mis on orienteeritud koolidpetusele (nt ma-
temaatika ja inglise keele Opetaja eriala). Samas on erialasid, kus vastava
orientatsiooniga dpetust dppekava ette ei nde (nt ajaloodpetaja). Opingute
kohandamist piiravad tegurid on raha-, ruumi- ja inimeste puudus (vdhe on
didaktika dppejoude, kes voiksid ainealast dpet kohandatud kujul korraldada,
uliopilasi on nii vaike arv, et eraldi kursusi pole véimalik pidada).

Opetamisoskuste harjutamine vdljaspool praktikat

Opetamiseks vajalike praktiliste oskuste harjutamiseks luuakse vdimalusi
iildkasvatusteaduslike ja psiihholoogiliste 6pingute raames (nt ettekandega
esinemine, suhtlemisharjutused). Samuti pakutakse erinevaid vdimalusi har-
jutamiseks ainedidaktika dppes. Erandlikumad on juhtumid, kus kdiakse &p-
peasutuses kiilas ja antakse proovitunde. Tundub, et kaasiilidpilaste peal ope-
tamise harjutamine (nt videotreeninguga mikrodpe) ei ole eriti levinud3”.

36 Nt hajutatud praktikana (toim).
37 Videotreeningut kasutatakse voimaluse korral suhtlusoskuste arendamiseks
(pedagoogilise suhtlemise kursus) ning esinemisoskuse harjutamiseks.
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3.3. Koost60 ja juhtimine

Glimnaasiumi ainedpetaja 0ppekavad on eespool kirjeldatud dppekavadega
vorreldes vdiksema mahuga ning neid korraldama on kaasatud vaiksem arv
osalisi. Seega voiks eeldada, et koostddd ja tegevuse koordineerimist on liht-
sam korraldada. Sama lektoraadi/osakonna/keskuse tootajad vahetavad tea-
vet ning omavahel koordineeritakse dppetod korraldamist. Pedagoogika osa-
konnas toimuvad padrast dppeaasta 10ppu ja enne uue algust ndupidamised,
kus tdpsustatakse kursuste korraldamist ning eri dppejoudude tegevust (nt
pedagoogika alused, pedagoogiline suhtlemine). Juhtivoppejoud jalgivad ja
suunavad jooksvalt dpet, on toimunud ka juhtivoppejoudude ndupidamisi, kus
on antud iilevaade erinevatest kursustest. Niisugune koostdo ja koordineeri-
mine on kasutusel nt bioloogia-geograafiateaduskonna dpetajakoolituses. Ha-
ridusteaduskonnas tehakse koost66d praktika ja kutseaasta talitusega. Talitus
korraldab ka koosolekuid, kus osalevad koigi erialade (praktika)koordinee-
rijad.

Oma erialal tegevust suunates ja arendades on moned osakonnad/lektoraadid
madratlenud alusdokumendid: eesti keele ja kirjanduse dpetaja dppekava pu-
hul on aluseks dpetajakoolituse riiklik arengukava, inglise filoloogia 6ppetoolil
on juhend ,Padevuste kirjeldused”, kus radgitakse 0petaja kutsealasest, aine-
alasest ja sotsiaalsest padevusest (seda koostades lahtuti ka dpetajakoolituse
raamnouetest, aga seal on padevused konkreetsemalt esitatud), ajaloo osa-
konnas on koostatud dpetajakoolituse eesmargid.

3.4. Kokkuvote

Glimnaasiumi ainedpetaja koolitus on korraldatud jarjestikuste dopingutena.
Opetajakoolituse osa (magistridpe) ei ole iildjuhul tugevalt integreeritud. Osu-
tada saab iildkasvatusteaduslike ja psiihholoogiliste 6pingute ndrgale seosta-
tusele teiste moodulitega. Kuna dppeaeg on teiste dpetajakoolituse lahendus-
tega vorreldes lithem, siis joonistuvad selgemalt vilja 6ppe vertikaalsed seo-
sed. To6keskkonnas praktiseerimine on nihutatud 6pingute 16ppu - otsese
Opetajatdo harjutamiseks on nende 6ppekavade puhul keeruline teistsuguseid
voimalusi pakkuda (enne on vaja labida tooks ettevalmistavad pedagoogilised,
ainedidaktika ja ainealased &pingud). Opetajakoolituse tervikmudeli ndrku-
seks vdib pidada dpetajatddle orienteeritud dpetuse vdikest osakaalu, nn pe-
dagoogilise t66 perspektiiv on esindatud ainult kahel viimasel 6ppeaastal.

Oppekavade struktuuris on mdningaid kérvalekaldeid &petajate koolituse
raamnduetest / TU dppekavade statuudist.

Glimnaasiumidpetaja 6ppesse on seni ilidpilased tulnud tldjuhul parast 6p-
peainele vastava eriala bakalaureusedppe l6petamist. Véimalused on loodud
Opetajakoolitusse kandideerida ldbitud korvalaine pdhjal. Gimnaasiumidpeta-
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ja koolitusse voiksid saada ka iilidpilased, kes dpivad pohikooli mitme aine
Opetajateks. Mone eriala puhul soodustatakse sdarast tileminekut (nt mate-
maatika, kvalifikatsiooni saab omandada ka mitme aine Opetajate 6ppekava
raames). Kohati takistab aga kandideerimise eelduseks mairatud ainealaste
Opingute maht (nt ajalugu).
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Ulevaade Tallinna Ulikooli 6petajakoolituse
oppekavadest

Leida Talts, Mai Normak

1. Klassiopetaja oppekava

1.1. Eriala ja 6ppekava

Klassidpetaja erialal dpitakse 5aastase integreeritud dppekava alusel, milles
puudub bakalaureuse vaheaste. Akadeemiline kraad on haridusteaduste ma-
gister (klassidpetaja). Oppekava koostamisel ja juurutamisel lahtuti mitmest
oigusaktist: kdrgharidusstandardist (RTI 2002, 70, 426), mis maarab dppeka-
vale esitatavad nduded; dpetajate koolituse raamnouetest (RTI 2000, 87, 575),
mis sdtestavad dpetajakoolituse mahuks 200 AP ning maaravad klassiopetaja
Opetajakoolituse bakalaureuse- ja magistridppe integreeritud dppekaval pohi-
nevaks. Aluseks voeti ka iilikooliseadus (RTI 1995, 12, 119), Tallinna Ulikooli
dppekorralduse eeskiri (TPU ndukogu 27.10.2003 méiirus nr 6) ja TPU &ppe-
kava statuut (TPU valitsuse 10.09.2001 miirus) ning dpetaja kutsestandard.

Klassidpetaja moiste on iisna uus. See voeti POhjamaade eeskujul kasutusele
alles 1993. aastal, aluseks 15. septembril 1993. a Riigikogus vastu vdetud po-
hikooli- ja glimnaasiumiseadus, mis seadustas klassidpetaja nimetuse. Seaduse
ptk VI § 37 ldikes 1 on 6eldud: ,Klassidopetaja dpetab 1.-6. klassis pohiliselt
koiki dppeaineid oma klassis. Lisaspetsialiseerumise korral voib ta dpetada
mond ainet 7.-9. klassis.”

Seega tagab klassiopetaja 6ppekava esmase ettevalmistuse dpetamiseks 1.-6.
klassis, andes diguse téotada kdigi pohiainete dpetajana ning tlidpilase valikul
ka kas to6dpetuse-, kunsti-, muusika- voi kehalise kasvatuse 6petajana esime-
ses kolmes klassis. Peale selle saab iilidpilane diguse dpetada lihte Gppeainet
(nt inglise keelt, kdsitodd ja kodundust vm) pohikooli 16puni. Seega valmistab
oppekava ette avara profiiliga dpetajaid, kes leiavad rakendust pohikooli ula-
tuses.

1.2. Klassiopetaja oppekava eesmargid ja opivaljundid
Tanapievase Tallinna Ulikooli (TLU) klassidpetaja dppekava eesmirgid on:

1) luua eetilise ja aktiivse ellusuhtumisega dpetaja kujunemise voimalu-
sed;
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2) kujundada erinevate vajaduste ja isiksuseomadustega Gpilaste aren-
damise valmidust;

3) toetada pedagoogilis-psiihholoogiliste ning aine- ja ainedidaktikaalaste
padevuste kujunemist;

4) kujundada opilaste to0- ja kaditumisharjumuste kujundamise valmi-
dust;

5) toetada iilidpilaste valmidust séilitada ja arendada opilaste dpimoti-
vatsiooni;

6) kujundada valmisolekut koostdoks kolleegide ja lapsevanematega;

7) kujundada valmisolekut pidevoppeks.

Oppekava viljundid on:

1) teadmised lapse arengust ja dppimisest;

2) suutlikkus kasutada neid teadmisi erinevate vdimete ja isiksuseoma-
dustega opilaste toetamisel;

3) oskus kavandada dppetegevust ja analiilisida seda seatud eesmarkide
pohjal;

4) teadmised 1. ja 2. kooliastme Opilaste dppetddsse suhtumist ning kai-
tumist mojutavatest teguritest;

5) oskus kujundada o6pilasi motiveerivat 6pikeskkonda;

6) suutlikkus teha koostd6d kolleegide ja lapsevanematega.

1.3. Oppekava iilesehitus ja sisu

Oppekava on iiles ehitatud moodulsiisteemina, mis koosneb terviklikest sisu-
plokkidest. Teoreetilised 0pingud on seotud praktilise tegevusega koolis, mis
saavutatakse nii hajutatud kui ka pikaajalise praktikasiisteemi rakendamisega.
Oppekavas on valik- ja vabaainetel suur osakaal. Oluline on moodulite omava-
heline seostatus ning lahtumine dpetaja kutsestandardis esitatud padevustest.

Oppekavas on jargmised moodulid.

Sissejuhatavate ainete moodul: 45 EAP, sh valikaineid 24 EAP (53%)
Erialaained: 174 EAP, sh valikaineid 21 EAP (12%)
Erialamoodul 1: pedagoogilised ja pstihholoogilised 6pingud, 51 EAP
Erialamoodul 2: ainebpingud, 36 EAP
Erialamoodul 3: ainedidaktilised 6pingud, 37 EAP
Erialamoodul 4: pedagoogiline praktika, 28 EAP
Erialamoodul 5: andeaine koos didaktikaga, 22 EAP
Vabaained: 66 EAP
Magistritéé: 15 EAP

Oppekava labimiseks on paindlikud valikuvédimalused. Erinevate moodulite
puhul avalduvad need jargmiselt:
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1) sissejuhatavate ainete moodulist teeb lilibpilane valiku valikainete loete-
lust 24 EAP mahus;

2) erialamoodulist 1 teeb liliopilane valiku valikainete loetelust 11 EAP
mahus;

3) pdrast erialaaine moodulis 5 kohustuslike ainete Idbimist (12 EAP) valib
iilibpilane samast moodulist valikainena a) kaks 5,0 EAP ainet (1.-3.
klass) véi b) muusika ja kunstiépetuse valiku korral jdtkab siivendatud
opinguid 5,0 EAP ulatuse (4.-6. kl);

4) vabaainete mooduli puhul on iiliépilastel vaba valik. Ta véib valida a)
kérvalaine 54 EAP ja 12 EAP ulatuses dppeaineid vabal valikul véi b) va-
baainete eesmdrkidele sdtestatud tingimuste péhjal vabaainete mahu
piires (66 EAP).

Oppekava tiitmiseks peab iilidpilane labima dppekava ettenihtud mahus, sh
sooritama kohustuslikud d6ppeained ning koostama ja kaitsma magistrit6o.
Oppekava sitestab 16petamise tingimuseks iihe vodrkeele oskuse pievadppe
illiopilastele Euroopa Keelemapi B2 tasemel ning kaugdppe tlidpilastele tosta
oma keeleoskuse taset lihe taseme vorra, iilikoolidpingutes vajaliku arvutios-
kuse taseme ning vene Oppekeelega koolilopetajatele eesti keele oskuse C1
tasemel.

Sissejuhatavate ainete eesmargid on luua eeldused tihiskonnas ja haridus-
slisteemis toimuvate protsesside mdistmiseks ning identida ennast kui tule-
vast dpetajat kasvatusteaduste ja dpetajahariduse subjektina. Opiviljundid on
baasteadmised kasvatusteadustest ja haridussiisteemist; suutlikkus orientee-
ruda uld- ja sotsiaalpsiihholoogia pohikiisimustes; oskus tddtada iseseisvalt
eesti- ja voorkeelse dppekirjandusega. Need distsipliinid annavad baasteadmi-
sed, mis on vajalikud tulevase dpetaja maailmapildi kujunemisel ning mis loo-
vad silla jargnevateks, dpetajakutsega vahetumalt seotud dpinguteks.

Kdige mahukama ploki moodustavad erialaained, mis omakorda jagunevad
mitmeks alamooduliks. Esimene neist on pedagoogiliste ja psiihholoogiliste
opingute moodul. Eesmark on kujundada teoreetiline ja kogemuslik baas, et
moista lapse dppimise ja arengu seadusparasusi ning omandada esmaseid
teadmisi ja oskusi uurimistooks. Konkreetsed 6pivaljundid on suutlikkus ana-
liiiisida lapse arengut ja seda mdjutavaid tegureid; teadmised didaktika tild-
pohimdtetest; teadmised soodsa opikeskkonna loomisest klassis; suutlikkus
teha koostddd opilaste, kolleegide ja lastevanematega; suutlikkus teha peda-
googilist uurimistood; suutlikkus kriitiliselt hinnata oma véimekust lapse
arengu toetamisel.

Pedagoogiliste ja psiihholoogiliste dpingute mooduli labimise eeldus on, et
iiliopilane on enne labinud sissejuhatavate ainete mooduli. Lisaks eeldeldule
annab see dpinguplokk alused teaduslikuks uurimisto6ks, mis on tiles ehitatud
jargmisest loogikast lahtuvalt:
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1) {liopilased saavad ettekujutuse uurimist6o iildistest alustest ja pea-
mistest uurimismeetoditest;

2) proseminaril rakendatakse saadud iildteadmisi konkreetsemate uuri-
misteemade motestamiseks, dpitakse suuliselt ja kirjalikult sénastama
uurimisprobleemi, eesmirke ja hiipoteese ning harjutakse tootama
teaduskirjandusega;

3) iliopilased kirjutavad proseminaritdo, mis on esimene samm iseseisva
uurimistdo koostamisel, ning kaitsevad seda dppertihma ees;

4) jargnevas uurimisseminaris avatakse pohjalikumalt tulevase magistri-
t06 pohimoisted, tegeldakse teooriaga ning tdiustatakse uurimisme-
toodikat;

5) seminaritdo kujutab kitsamat magistrit60 varianti, mis sisaldab koéiki
magistritoole vajalikke komponente, kuid jatab arenguruumi diskus-
siooniks ja jarelduste tegemiseks.

Uks erialaainete mooduli osi on ainedpingud, mille eesmirk on kujundada
ainealane padevus emakeeles, ajaloos, matemaatikas ning loodusteadustes, et
dpetada neid aineid kahes esimeses kooliastmes (1.-6. klass). Opiviljunditena
peetakse tdhtsaks aineoskusi emakeeles, matemaatikas ja loodusteadustes
ning suutlikkust siduda aineteadmisi riiklikus dppekavas kehtestatud nouete-
ga ja praktiliste tegevustega. Ainedpingud kulgevad paralleelselt pedagoogilis-
psiihholoogiliste ainete dpingutega.

Ainedidaktiliste 6pingute ploki eesmark on arendada tulevastes dpetajates
kutseoskusi ning toetada eneseanaliiiisivdimet. Opiviljundites piiiieldakse
selle poole, et saavutataks teadmised erinevate ainete didaktikatest ja nende
omavahelisest seotusest; oskus planeerida dppetundi ja koostada tunnikons-
pekti; oskus rakendada Gpilasi motiveerivaid dpetamisviise ning suutlikkus
siduda erinevate ainete dpetamise eesmarke ja sisu tildhariduskooli dppeka-
vaga.

Koigil pdhiainetel on dppekavas vordvadrne koht. Ehkki kaunite kunstide
(muusika-, t60- ja kunstiopetuse) ainetstikli ldbimine annab dpetamisdiguse
liksnes esimeses kolmes klassis, on nende ainete dppimisel oluline mdju kogu
oppes, sest need mitmekesistavad Opetaja tegutsemisvéimalusi ning loovat
vaatenurki erinevaid aineid dpetades.

Kuna klassidpetaja erialal valmistatakse tulevasi Opetajaid ette dpetama koiki
pohiaineid 1.-6. klassini, on ainealaste ja metoodiliste oskuste kdrval tahtis
moista ainetevahelisi seoseid ning dppida pohjalikult tundma 6pilase voimeid,
eeldusi ja isiksuseomadusi. Klassidopetaja dppekavaga piiiitakse ette valmista-
da niisugust dpetajat, kes dpetab mitte liksikuid aineid, vaid eelkdige erineva
tausta ja arengupotentsiaaliga opilasi. Mdiste klassiépetaja tahendab esmajoo-
nes seda, et 0Opetaja on sama klassi juhataja esimesed kuus aastat. Asjaolu, et
lapsed on olulise etapi oma koolipolvest iihe klassijuhataja méjuviljas, eeldab,
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et dpetajal peab olema varuks tugev pedagoogiline baas ja head praktilised
oskused kasutada neid teadmisi klassis. Koik lapse isiksuse arengu aspektid
on seotud tema vaartushinnangute ja iseloomu kujunemisega, mistottu klassi-
Opetaja ning dpilase koostegevus toimib eetiliste vaartuste prisma kaudu.
Klassidpetaja, tundes oma oOpilaste eeldusi, potentsiaali ning sotsiaalset tausta,
on voimeline kooliklassis loodava mikrokliimaga vdhendama sotsiaalseid pin-
geid ja ebavordsust, vairtustades individuaalsust, sotsiaalset osavotlikkust
ning koigi laste kaasatust.

Loovainete (andeainete) opetamise eesmargid on kujundada oskusi loovai-
nete rakendamiseks erinevate ainete dpetamisel ning opilaste loovuse aren-
damisel; siivendatud &pingute korral saavutada padevus kahe andeaine dpe-
tamiseks esimeses kooliastmes. Opivaljundid on oskus kasutada kunsti-, kisi-
t06-, muusika- ja kehalise kasvatuse elemente kdigi dppeainete rikastamiseks;
suutlikkus kasutada loovainetes opitud teadmisi opilastega tehtavas tunniva-
lises tegevuses ning suutlikkus tulla toime siivendatult omandatud andeainete
Opetamisega esimeses kooliastmes.

Magistritoo on uurimuslik. Eriala profiiliga sobivad hasti ka arendusuurin-
gud, kus pakutakse vilja huvitav dppematerjal voi 6petamismeetod ning poh-
jendatakse seda teoreetilistele kontseptsioonidele tuginedes. Magistritodde
temaatika hdlmab nii kasvatusteadusliku kui ka didaktilise suunitlusega uuri-
musi. Levinumad on olnud épetajauuringud, ainedidaktikate uuringud, riikliku
oppekavaga seotud uuringud ning épimotivatsiooni ja dpilase isiksust kasitle-
vad uuringud.

1.4. Pedagoogiline praktika

Tahtis roll klassidpetajate ettevalmistuses on pedagoogilisel praktikal. Ees-
mark on arendada iilidpilastes eneseanaliiiisivdimet ning kutseoskusi, raken-
dades seejuures teadmisi lapse arengust ja dppimisest ning ldhtudes kutse-
standardis sitestatud Kkutseoskustest. Opivaljunditena peetakse oluliseks
suutlikkust kujundada dpikeskkonda klassis; oskust motiveerida erineva 6pi-
taseme ja kaitumisviisiga Opilasi; analiiiisida dppeprotsessi ja dpilaste aren-
gut; kriitiliselt analiitisida oma tegevust ning suutlikkust teha meeskonnat66d.

Pedagoogiline praktika on hajutatud ja jaguneb eelpraktikaks, 1. pdhiprakti-
kaks (1.-3. klass) ning 2. pohipraktikaks (4.-6. klass). Lisandub korvalaine
praktika, mis on sodltuvalt kdrvalaine valikust {ilidpilasiti erinev. Kdigile tiliopi-
lastele on kohustuslik loodusteaduste valipraktikum.

Klassiopetaja eriala Ulidpilaste koolipraktika iildeesmargid on omandada
praktilised kutseoskused ja -teadmised kooli keskkonnas ning reflekteerida
neid. Alameesmargid on tunnetada kooli dpet ja kasvatust kui terviksiisteemi,
tajuda pedagoogilisi ja ainedidaktikaalaseid oskusi ning kujundada neid, ku-
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jundada enesehindamisoskusi, vaartustada dpilaste kooli- ja klassivilist tege-
vust ning koosto6oskusi.

Koolipraktika kulgeb spiraalselt kogu stuudiumi véltel, olles seotud teoreeti-
liste Opingute labimise ja kutseoskuste tdienemisega lihtsamalt keerulisemale.
Praktika algab 2. Gppeaastal eelpraktikaga ning l6peb viimasel dppeaastal
korvalaine praktikaga. Eelpraktika péhimeetod on vaatlus. Jalgitakse kooli kui
arengukeskkonda, tutvutakse hariduskorraldusdokumentidega ning katseta-
takse tliksikute tunniosade andmist. Jargmisel dppeaaastal toimub I kooliastme
praktika (1.-3. klass), jagunedes kaheks:

1) 1. klassi abidpetajana tutvutakse Opetaja ja kooliuusiku kohanemise
ning koostédoskuste kujunemisega;
2) opetajapraktika, mis sisaldab tundide andmist ning klassijuhatamist.

4. dppeaasta siigissemestril on II kooliastme dpetajapraktika (4.-6. klass) -
tundide andmine ning klassijuhatajat6d. Viimasel Gppeaastal sooritatakse
korvalaine praktika III kooliastmes (7.-9. klass). Niisugust korraldust voimal-
dab vaga hasti integreeritud magistrioppekava, milles etapiline praktika labi-
mine tagab omandatud teoreetiliste teadmiste rakendamise kohe praktikasse.

Erinevaid etappe seob piiiid arendada dpetaja kutsestandardis oluliseks pee-
tud kutseoskuste valdkondi: dppimise planeerimist ja juhtimist, koost6od,
opikeskkonna kujundamist, motiveerimist, dppimise juhendamist, suhtlemist,
Oppija arengu ja dppe analiilisimist, hindamist ning eneseanaliiiisi ja kutse-
alast arengut.

Ulikooli tasandil juhib iilidpilaste pedagoogilist praktikat TLU praktikakeskus
ning dppetooli tasandil eriala peametoodik. Peale selle pakuvad iilidpilastele
sisulist ja motiveerivat tuge nii iilikoolipoolsed metoodikud kui ka koolipoolne
mentor-juhendaja. Iga iliopilast juhendav oppejoud kiib praktika valtel {ili-
Opilaste antud tundides ning analiiiisib neid koos iilidpilase ja koolipoolse
juhendajaga. Kdik osalised saavad tugimaterjalid, milles on tapselt kirjeldatud
praktika eesmirgid, todiilesanded ning tagasisidestamise viisid. Ulidpilased
saadetakse praktikale ja tehakse parast kokkuvotted koolide esindajate osavo-
tul. Mitme arengupsiihholoogia, lildpedagoogilise ja didaktilise kursuse 1abi-
mine Opingute ajal tagab hea pedagoogilis-pstihholoogilise toimetuleku prak-
tikal, loob tugeva aluse Opetaja kutseoskuste kujunemisele ning suhtlemis- ja
koostddoskuste omandamisele dpilaste, kolleegide ning lastevanematega. Ku-
na praktika on stuudiumi valtel mitmel korral, erinevatel dppeperioodidel ja
erinevates kooliastmetes ning selle saavutuseesmargid on erinevad, on tliopi-
lastele vaga tdhtis 6ppejoudude-metoodikute igakiilgne julgustamine ja ndus-
tamine.

Kokkuvdtvalt on voimalik esile tuua klassidpetaja eriala praktika tugevusi ja
norkusi. Tugevused on kindlad praktikakoolid ja hea koost6 koolidega; prak-
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tikaiilesannete tihe seotus teoreetiliste dpingutega; iilidpilaste hea didaktika-
alane ettevalmistus; metoodikute hea koostdd; pohjalikult ette valmistatud
praktikamaterjalid; ilidpilaste motiveeritus; hasti 1abi mdeldud tagasisides-
tamise siisteem. Norkused: puudub kindel praktika harjutuskool, kus iilidpila-
ne saaks sooritada koik praktikad; kdik koolipoolsed juhendajad ei ole ldbinud
mentorkoolitust; mdne kooli 6pikeskkond ei vasta tdnapdeva nduetele; iilidpi-
laste koormus on kohati liiga suur.

1.5. Klassiopetaja 6ppekava realiseerimine

Klassidpetaja dppekava realiseeritakse kooskdlas Tallinna Ulikooli éppekor-
ralduse eeskirjaga. Auditooriumis kasutatavatest 0ppemeetoditest on levinu-
mad loengud, seminarid, praktilised t66d, riithmat6od, ettekanded 6pperithma
ees ja nende arutelu. Ainedidaktikaid dpetades mangitakse ldbi tunde ning
valmistatakse didaktilisi dppevahendeid. Taotluslik on tlidpilaste arutlusos-
kuse arendamine, oma motete selge avaldamine ning koostddoskuste kujun-
damine. Eraldi meetodina tuleks markida uurimusliku sisuga iilesannete tait-
mist, mida tehakse varem ldbiarutatud kirjaliku juhendi alusel ning mille tu-
lemusi analiiiisitakse dpperiithmas. Naiteks votavad iilidpilased pedagoogilis-
pstihholoogiliste ainete raames intervjuusid opilastelt ja dpetajatelt ning aine-
didaktikate raames vaatlevad tunde kindla iilesandega.

Iseseisva t60 iilesanded on seotud erialakirjanduse lugemisega, ettekannete
koostamise ning uurimuslikku laadi iilesannete tditmisega. Kuna iseseisva t66
osakaal iihe ainepunkti mahust on suur, siis pliliavad dppejoud hoolitseda
selle eest, et iiliopilastele materjali jaguks. Emakeelse éppekirjanduse hulk on
aasta-aastalt kasvanud tdnu mitme toélkeraamatu ilmumisele ning heale katte-
saadavusele. Infotehnoloogia ja muud niitidisaegsed vahendid on véimaldanud
Oppematerjale panna veebi ning IVA keskkonda, dppejoud jagavad tiliopilaste-
le PowerPointis koostatud slaide ja muid dppematerjale. Ménes dppeaines on
IVA baasil kujunenud ulatuslik 6ppematerjalide raamaturiiul, mis sisaldab ka
eelmiste kursuste iilidpilaste koostatud uurimuslikke projekte, videoloenguid
ja opiobjekte (nt aine ,Sissejuhatus kasvatusteadusesse”).

Hindamiskriteeriume on Oppejoud kohustatud selgitama ja pdhjendama
kohe Oppe alguses, arvestades iiliopilaste ettepanekuid. Enamikus ainetes,
eriti erialaainetes, hinnatakse protsessina, mis tdhendab, et hinne kujuneb
semestri jooksul tehtud iseseisva t60 iilesannetest ning auditoorse 6ppe tule-
mustest (riihmat6éd, ettekanded jms). Eksamisessioonil on kokkuvdtlik suuli-
ne voi kirjalik eksam. Loplik hinne kujuneb semestri jooksul tehtud t66 kdigist
komponentidest. Sddrane hindamissiisteem piiiiab arvestada klassidpetaja
eriala praktilist suunitlust, voimaldades tulidpilastel 6ppes erinevaid tegevusi
harjutada. Kasutusel on teisedki eksami- ja hindamisvormid, nt mapieksam ja
rubriikhindamine.
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Oppekorralduse tugevad kiiljed on niiiidisaegsete tehniliste vdimaluste ole-
masolu, korralikud dppeauditooriumid, raamatukogud, s66gikohad jm ning
hasti toimiv ilidpilaste ndustamissiisteem.

1.6. Kokkuvote

Reslimeerides klassidpetaja 6ppekava erinevaid aspekte, on véimalik arengut
tohustada jargmistes suundades:

1) oppekava arendamine suurema valjundipdhisuse poole;

2) efektiivsem koostdo iilidpilaste ja dppekava teenindavate 6ppejoudude
vahel;

3) praktikakoolide juhendajate jatkukoolitused ning praktikakogukonda-
de tihised seminarid;

4) lidpilaste uurimist6dde tutvustamine praktikakoolides.

2. Pohikooli ja gimnaasiumi ainedpetaja oppekavad

Opetajakoolituse eesmirk on toetada dpetajaks kujunemist kolme tasandi -
esmadppe, kutseaasta ja tdiendusdppe - kaudu, kuna dpetajakoolitust seosta-
takse elukestva dppega, mille valtel analiilisib 6petaja pidevalt oma teadmisi ja
praktilist tegevust.

Opetajakoolituse dppekava on iiles ehitatud viisil, mis juhib iilidpilast pidevalt
oma tegevust analiilisima ja oma valikuid pdéhjendama. Rithmatoid tehes
arendab iilidpilane oma sotsiaalseid oskusi ja meeskonnatéod. Oppekava on
liles ehitatud Opetaja kutsestandardi paddevustest lahtuvalt, véimaldades tule-
vasel dpetajal praktiseerida vajalikke oskusi juba esmadppes ning kujundades
valmisolekut edasiseks professionaalseks arenguks.

2.1. Eriala ja oppekavad

Pohikooli ja giimnaasiumi ainedpetaja (edaspidi ainedpetaja) erialadel on Gpe-
tajakoolitus kokku 5 aastat, koosnedes 3aastasest bakalaureusedppest ja
2aastasest magistrioppest. Magistriope keskendub rohkem tldkasvatustea-
duslikele ja psiihholoogilistele ainetele, ainedidaktikatele ning praktikale. Vas-
tav erialaaine ldbitakse bakalaureusedppes, kust saadakse baas edasisteks
opinguteks.

Tallinna Ulikoolis on avatud jirgmised ainedpetaja magistridppekavad:

1) ajaloo- ja tihiskonnadpetuse dpetaja;
2) Dbioloogiadpetaja;

3) eesti keele ja kirjanduse 6petaja;

4) eesti keele kui voorkeele dpetaja;
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5)
6)
7)
8)
9)
10)
11)
12)
13)
14)
15)
16)
17)
18)
19)

fliisikadpetaja;
geograafiadpetaja;
informaatikadpetaja, kooli infojuht;
inglise keele dpetaja;
kehakultuuridopetaja;
kunstidpetaja;

kasitoo ja kodunduse 6petaja;
matemaatikadpetaja;

mitme aine Opetaja;
muusikadpetaja;

prantsuse keele dpetaja;

saksa keele Opetaja;

tooOpetuse Opetaja;

vene keele ja kirjanduse 0petaja;
vene keele kui voorkeele dpetaja.

2.2. Oppekavade iilesehitus ja 6ppe korraldamine

2.2.1. Oppekava péhikomponendid

Ainedpetaja 0ppekava koosneb jargmistest ainetest:

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)

ainedpingud bakalaureuseastmel. Ainedpetaja magistridppesse sisse-
astumiseks peab iilidpilaskandidaadil olema enne labitud vastava aine
bakalaureusedpe voi olemas olema sellele vastav ettevalmistuse tase;
tildkasvatusteaduslikud ja psiihholoogilised 6pingud on koigil dppeka-
vadel 24 EAP mahus;

ainedidaktilisi 6pinguid on dppekavades 15 EAP mahus ning nendes
oppekavades, kus iilidpilasel on voimalus 6ppida kdrvalainet, lisandub
6 EAP mahus kdérvalaine didaktika;

pedagoogilist praktikat on 6ppekavades 15 EAP mahus ning kdrvalaine
korral lisandub 3 EAP;

ainealased dpingud koosnevad keskmiselt 30 EAP, erandlikult on mo-
nel iiksikul 6ppekaval see maht 28 (bioloogiadpetaja, kehakultuuriépe-
taja), 29 (ajaloo- ja tihiskonnadpetuse 6petaja), 33 (fiilisikadpetaja) ja
45 EAP (mitme aine 6petaja);

valikained on sageli ainedpingutega koos ja nende maht on erinev, kuid
keskmiselt jaib see 15-22 EAP piiresse;

vabaaineid on enamasti 12 EAP, erandlikult aga 15 EAP (eesti keele ja
kirjanduse Opetaja, eesti keele kui voorkeele dpetaja, informaatikadpe-
taja, kunstiopetaja, muusikadpetaja);

uurimistdé on iildpedagoogika- voi ainedidaktikaalane magistritéé 15
EAP mahus.
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Koik 6ppekavad koosnevad samadest osadest, kuid mahud on moningal maa-
ral erinevad - kdige enam on varieeruvusi ainealaste dpingute ja valikainete
mahus.

2.2.2. Oppekava iilesehitus

Ainedpetaja dppekavad sisaldavad jargmisi dpetajakoolituse osi: lildkasvatus-
teaduslikud ja psiihholoogilised ained, ainedidaktilised 6pingud, ainealased
opingud ning praktika. Otseselt magistriastmel tildharidusdpinguid pole, kuid
enamiku dppekavade bakalaureusedppes labitud aineid vastavad tildharidus-
opingute nduetele.

Opetajakoolitusele eelnevad ainealased dpingud vastava eriala bakalaureuse-
oppes ei lahtu sageli kooli kontekstist ega kooli dppetdodst. Magistridppes on
ainealaste 6pingute hulgas osaliselt kasitletud teemasid, mis lahtuvad tildhari-
duskooli dppekavast. Oppekavu edasi arendades tuleb seda osa muuta, lahtu-
des uuest 2011. aastal kehtima hakkavast riiklikust dppekavast.

Ainedidaktilised dpingud on erialati mahult samad, kuid nende sisu varieerub
erinevate ainete spetsiifika alusel.

Pedagoogilist praktikat koordineerib pedagoogilise praktika keskus, mis kor-
raldab ilidpilaste praktikat iildhariduskoolides. Praktikakeskuse eestvedami-
sel toimub ka praktikaalane arendust66 tlikoolis.

Opingute kogumaht koos bakalaureusedppega on 300 EAP. Uldkasvatustea-
duslikud, psiihholoogilised ja ainedidaktilised ained koos praktikaga hélma-
vad 60 EAP.

2.2.3. Oppe kulg

Uldkasvatusteaduslikud ja psiihholoogilised ained on suuremalt jaolt magist-
ridppe esimesel aastal, teisele aastale jadb ainult liks kasvatusteaduslik aine -
kasvatusteadus ja kasvatusfilosoofia. Ainedidaktika ning ainealased 6pingud
voivad toimuda labivalt, kuid peamiselt on ainedidaktika jatkuks ainealastele
opingutele. Praktika algab kohe magistritaseme alguses hajutatud eelprakti-
kaga. Ulidpilased kaivad I semestril iildhariduskoolides viiel pieval ja tiidavad
tildkasvatusteaduslike ainete Oppejoudude antud vaatlusiilesandeid, mille
tulemusi analiilisitakse nende ainete seminarides. Kevadsemestril viibivad
iilidpilased eelpraktikal iihe nidala iildhariduskoolis ning vaatlevad tunde
etteantud iilesannetest lahtuvalt. P6hipraktika on teisel aastal stigis- ja kevad-
semestril. Magistrit66 kirjutamine on planeeritud poéhiliselt viimasele dppe-
aastale.

2.2.4. Opingute koostisosade seosed

Uldkasvatusteaduslikud ja psiihholoogilised ained algavad esimesel aastal
ning on jaotatud vdrdselt esimese aasta mdlema semestri peale. Esimese aasta
iildkasvatusteaduslike ainete juurde on integreeritud hajutatud eelpraktika,
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mis 16imub toimuvate ainetega. Samal ajal (esimesel aastal) algavad ainedpin-
gud, millele jargneb ainedidaktika ning viimasele omakorda praktika. Keskselt
on paigas tildkasvatusteaduslikud ja psiithholoogilised dpingud, mis korralda-
takse koigile samal ajal. Ainealased ja ainedidaktilised 6pingud séltuvad konk-
reetsest erialast.

Oppekavad nievad dpingute Idpetamisel ette magistritoé tildpedagoogika vdi
ainedidaktika valdkonnas. Uurimisseminar toetab magistritd6 kirjutamist.

Opingute seostamine praktikaga téékeskkonnas

Oppekavades on ette nihtud praktika, mis koosneb kolmest osast ning mis
korraldatakse jooksvalt terve magistridpingu raames. Hajutatud eelpraktika
on integreeritud iildkasvatusteaduslike ja psiihholoogiliste ainete sisse esime-
sel aastal molemal semestril, mille kaudu iilidpilastel avaneb vdimalus siduda
teoorias dpitut praktikaga ning analiiiisida seda mitme vaatluspdeva jooksul.
Uliopilased kiivad koolides dpetajate tunde vaatlemas, et hiljem nahtut ana-
liiiisida. Praktika kaks viimast osa on jaetud teise dppeaastasse, kus ulidpila-
sed saavad tdotada Opetajana, seda hiljem analiiiisides ja juhendava(te)lt op-
pejou(dude)lt tagasisidet saades praktikale jargnevatel seminaridel.

Oppe kohandamine

Uldkasvatusteaduslikud ja psiihholoogilised dpingud toimuvad loengute ja
seminaridena koos teiste ainedpetajate erialade tilidpilastega. Samas on riih-
mad jaotatud voorudesse aine kuuluvuse jargi (humanitaaralad, keeled, loo-
dusteadused jne), et dpe oleks viiksemates riithmades ja individuaalsem. Ope-
tamiseks vajalikke praktilisi oskusi saab harjutada iildkasvatusteaduslike ja
pstihholoogiliste dpingute raames, naiteks ettekandega esinemise naol.

2.3. Koost60 ja juhtimine

Ainedpetajatel on koigil tihtsed tildkasvatusteaduslikud ja psiihholoogilised
opingud, mida arendab dpetajahariduse kolleegium, s.o otsustuskogu, kes
arendab Opetajahariduse valdkonda ning kureerib selle toimimist. Aine- ja
didaktikadpingute 16iming on toetatud seeldbi, et dpetajahariduse kolleegiu-
misse kuuluvad koéikide instituutide esindajad, kolledzite esindajad, praktika-
keskuse esindaja ning tdiendusdppekeskuse esindaja (vt joonised 1, 2). Seega
on instituutide vahel tagatud infovahetus dpetajahariduse valdkonnas toimu-
va kohta. Samaaegu tuleb jarjepidevalt arendada ja tdiendada koost6od.
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Senat, instituudid

|

Kolleegiumi pShiiilesanne: dpetajahariduse arendamine

Kutseaasta
Téaiendusope

‘ Kolleegium
Esmadpe
Oppekava Ainedpetajate koolituse
arendus Didaktika koordineerimine
Spingud Praktika | KAT ainete
Akadéemilised - eest vastutamine
Sdppekavajuhid Infostisteem ja
koostoovorgustik

Joonis 1. Opetajahariduse juhtimine Tallinna Ulikoolis

Instituut

likud ja psiihho-

keskus

Kasvatusteaduste
(tildkasvatusteadus-

loogilised dpingud)
Pedagoogilise praktika |~

Ainedpingute
instituudid
(ainedpingud
matemaatikas,
inglise keeles

™ ine didaktikad)

Téiend-
oppekeskus
(kursused
tegevopeta-
jatele)

Kutseaasta
programm

Haapsalu Kolledz
(klassiopetaja
Oppekava)
Rakvere KolledZz
(alushariduse
Opetaja dppekava)

h 4

A 4

Opetajahariduskolleegium

Joonis 2. Opetajahariduskolleegium Tallinna Ulikoolis

2.4. Kokkuvote

Ainedpetajate koolituses on seotud iildkasvatusteaduslikud ja psiihholoogili-
sed Opingud ainealaste ja -didaktiliste dpingute ning praktikaga. Tugevalt on
tunda tildpedagoogiliste ning psiihholoogiliste 6pingute kaalu ainedpetaja
magistridpingus. Praktiline koolikogemus (vaatluste nédol) saadakse esimesel
Oppeaastal, valmistades iilidpilasi ette dpetajatooks klassiruumis teisel aastal

pohipraktikas.
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Kindlasti saab edasi arendada infovahetust ja info liikumist ainedpingute insti-
tuutide ning dpetajahariduse valdkonna vahel, mis muudaks koostt6 ja 6pin-
gud lihtsemaks ning 16imivamaks. Opingute kiigus teavitatakse iilidpilasi kut-
seaasta programmist ja selles osalemise tihtsusest. Ulidpilastele, kes on dpin-
gute ajal asunud toole dpetajana, soovitatakse liituda juba dpingute ajal kutse-
aasta tugiprogrammiga, mis aitab toetada algaja dpetaja kohanemist kooli kui
organisatsiooniga.

3. Pedagoogika ja mitme aine opetaja oppekavad

3.1. Erialad ja 6ppekavad

Pedagoogika ja mitme aine dpetaja dppekava avati 2002/2003. dppeaastal, mil
voeti vastu ainult kaugopperithm. 2003/2004. 6ppeaastal voeti vastu juba nii
pdeva- kui ka kaugdpperiihmadesse. Rohkem kaugoépperithmi enam ei avatud,
kuna sellesse 0ppevormi ei olnud soovijaid. 2005/2006. dppeaastal lahutati
pedagoogika, edaspidi ka mitme aine dpetaja kaheks suunaks: humanitaar- ja
loodusteaduslike ainete suunaks, enne seda oli vastuvott ainult humanitaar-
suunale. Samal dppeaastal oli esimene vastuvott loodusteaduslike ainete suu-
nale. 2008/2009. 6ppeaastal said mitme aine Opetaja dppekavale astuda ka
need ulidpilased, kes olid bakalaureusedppes dppinud ainult tiht tildharidus-
koolis Opetatavat ainet, ning lisandusid soome keele kdrvalaine 6ppijad, kelle
oppekavad jagunesid omakorda kaheks - algajate ja edasijoudnute omaks.
2009/2010. oppeaastal lubati humanitaarsuuna pedagoogika bakalaureuse-
oppe lopetanutel valida kolmandaks aineks parandusdpe.

Pedagoogika ja mitme aine dpetaja eriala on kaheosaline dppekava. Oppijal
tuleb ldbida pedagoogika bakalaureusedpe ning mitme aine 6petaja magistri-
dpe. Oppeaeg kokku on viis aastat ja vastab vormilt 3+2 mudelile: bakalaureu-
sedppe jarel tuleb iilidpilasel uuesti kandideerida magistridppesse. Bakalau-
reusedppe jirel saab iilidpilane kandideerida Tallinna Ulikooli v&i Tartu Uli-
kooli magistridoppesse voi teistele avatud magistridoppe erialadele.

3.2. Oppekavade iilesehitus ja ppe korraldamine

3.2.1. Oppekavade pohikomponendid

Oppekavade moodulid

Pedagoogika 0ppekava koosneb alljargnevatest moodulitest:

1) sissejuhatavad ained (30 EAP), mille eesmidrk on luua arusaamine
inimesest kui biopsiihhosotsiaalsest tervikust;
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2) kasvatusteaduslikud opingud, ihtlasi erialamoodul (17 EAP), mille
eesmdrk on kujundada tulevasel opetajal valmisolekut integreerida
kasvatusteaduslikku diskursust 6ppija arengu moistmiseks.

Need moodulid on kohustuslikud pedagoogika dppekava mdélemale suunale.
Edaspidi ldhevad 6pingud lahku.

Erialaained humanitaarainete suunal jagunevad:

1) pedagoogilisteks opinguteks (21 EAP) ja
2) kohustusliku kérvalaine - inimesedpetuse - dpinguteks (45 EAP).

Pedagoogiliste dopingute eesmirk on juhtida ilidpilast moistma kdolbelisi
norme ja vaartusi kui opilase kditumist moéjutavaid tegureid ning analiilisima
neid hariduse ajaloolises ja kultuurilises kontekstis.

Inimesedpetuse eesmirk on luua vdimalused teadmiste omandamiseks
inimese pstiihilisest, fiiiisilisest ja sotsiaalsest arengust ning valmistada ette
spetsialiste, kes on parast dpetajakoolituse labimist valmis iildhariduskoolis
Opetama inimesedpetust. Kohustuslikuks aineks valiti inimesedpetus
seepdrast, et algul oli dppekava nimetus pohikooli mitme aine Opetaja ning
inimesedpetus on pdhikooli aine, mille ainetundide arv koolis on viike ja
ainult inimesedpetust dpetades ei saaks dpetaja koormust tdis. Samas annab
ka selle aine labimine tulevasele Opetajale vajalikke teadmisi, et pohikooli
Opilasi paremini moista ning probleeme dra hoida.

Erialaained loodusteaduslike ainete suunal jagunevad:

1) loodusteaduslikeks dpinguteks (27 EAP) ja
2) kohustusliku kérvalaine keemia dpinguteks (45 EAP).

Loodusteaduslike Opingute eesmark on luua eeldused iilevaate tapsus-
tumiseks loodusteaduste valdkonnast ja toetada sellega erinevate loodus-
teaduslike distsipliinide seostamist ning toetada kompleksse arusaamise
kujunemist Eesti looduslikest tingimustest, siinsest elustikust ja inimese
tegevusvaldkondadest.

Keemia on looduseaduste oluline komponent, mis selgitab ja pdhjendab loo-
dusnahtusi. Keemia eesmdrk on luua eeldused looduse ainelise aspekti
teadvustamiseks. Seetdttu on keemia loodusteaduste suunal dppivatele iilidpi-
lastele esimene kohustuslik kdrvalaine, kuna sellele tugineb teiste loodustea-
duslike ainete mdistmine.

Vabaaineid on humanitaarainete suunal 61 EAP. Siia kuulub teine iilidpilase
vabalt valitav tildhariduskoolis dpetatav aine TLU humanitaar- ja oskusainete
korvalainete hulgast 45 EAP mahus ning vabalt valitavaid aineid 16 EAP
ulatuses.
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Vabaaineid on loodusteaduslike ainete suunal 55 EAP, mille hulka kuulub
teine valitav korvalaine bioloogia, fiilisika vdi geograafia, mille maht on 45
EAP, ning vabalt valitavaid aineid 10 EAP ulatuses.

Vabaainete eesmidrk on luua véimalused individuaalsete arenguvajaduste ja
intellektuaalse huvi realiseerimiseks. Sellesse plokki kuuluvaid aineid vdib
kasutada ka vOdrkeelte ja arvutioskuse taseme parandamiseks.
Erialaspetsiifikast ldhtudes on vabaainete ploki eesmark toetada ilidpilase
valitud teise korvalaine padevuste kujunemist.

Bakalaureuset66 maht on 6 EAP, selle eesmidrk on kujundada iilidpilase
teaduslikku métteviisi, et iilidpilane omandaks kasvatus- voi loodusteaduslike
kiisimuste analiiiitilise kasitlemise ning saadud tulemuste vormistamise ja
esitlemise oskused, ning toetada uurimist66 tegemise ja akadeemilise teksti
kirjutamise oskuste kujunemist.

Mitme aine Opetaja (magistritase) Oppekava koosneb alljargnevatest
moodulitest:

1) épetaja kutsedpingud, mille maht kolme korvalaine dppijatele on 59
EAP ja kahe korvalaine &ppijatele 56 EAP. Siia hulka kuuluvad
tildkasvatusteaduslikud ja psiithholoogiaained (27 EAP), mille eesmark
on toetada kasvatusteadusliku, psiihholoogilise ja uurimusliku vaate
kujunemist dpetajatdds, valmisoleku kujunemist pidevaks professio-
naalseks enesearenguks ning kutsealase identiteedi kujunemist. Kahe
korvalaine dppijatele on kohustuslik kasvatusteaduslike ja pstihho-
loogiaainete bloki valikaine 3 EAP mahus;

2) ainedidaktikaid on 18 EAP kolme korvalaine dppijatele ning 12 EAP
kahe korvalaine 6ppijatele. Ulidpilane labib magistridppes nii
bakalaureusedppes kui ka magistrioppes labitud korvalainete
didaktikad ja sooritab ka vastavad praktikad. Ainedidaktikate eesmark
on siduda didaktikateadmised koolitegelikkusega ning arendada
oskust integreerida nii ainealaseid kui ka iildkasvatusteaduslikke
teoreetilisi teadmisi reaalses koolielus;

3) praktikat on 14 EAP mahus. Magistridppes lisandub koigile
iilliopilastele kohustuslik kompleks- ja kassijuhatajatd6 praktika ning
eelpraktika neile, kes pole seda bakalaureusedppes sooritanud;

4) ainedpinguid on magistritasandil 45 EAP mahus. Ulidpilane valib TLU
oppekavades pakutud iildhariduskoolis 6petatavate ainete hulgast 45
EAP mahus koérvalaine;

5) vabaaineid on 1 EAP kolme korvalaine oOppijaile voi 4 EAP kahe
kdrvalaine dppijaile.

Magistritdoo on iildpedagoogika- voi ainedidaktikaalane t66 (15 EAP), mille
eesmadrk on toetada iilidpilase kujunemist uurivaks dpetajaks.
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3.2.2. Oppe kulg

Kuigi pedagoogika ja mitme aine dpetaja dpingud on liigendatud 3+2 silisteemi
jargi, moodustavad bakalaureuse- ja magistridppe dppekavad tliksteisega seo-
tud terviku.

Bakalaureusedppes labitakse sissejuhatavad ained (30 EAP) ning kasvatus-
teaduslikud opingud (17 EAP). Pedagoogika humanitaarainete suund labib
pedagoogilised 6pingud 21 EAP mahus ja loodusteaduste suund loodusteadus-
likud 6pingud 27 EAP mahus. Vabaained labitakse kolme dppeaasta jooksul.
Humanitaarainete suunal algab kohustuslik kdrvalaine kohe esimese kursuse
stigisel ning 10peb teise dppeaasta kevadel. Teine valitav korvalaine on teisel
ja kolmandal kursusel. Ulidpilased ldbivad Il dppeaasta kevadsemestris eel-
praktika (3 EAP), mis tidhendab erinevate vaatlusiilesannete tditmist kahel
nddalal koolis. Pedagoogika 6ppekava opingud 1opevad komisjoni ees kaitsta-
va bakalaureusetdoga.

Magistridppes omandatakse pooleteise aasta jooksul tildkasvatusteaduslikud
ja psiihholoogilised ained. Bakalaureuseoppes opitud korvalainete didaktikad
labitakse esimese Gppeaasta jooksul, nende praktikale minnakse teise oppe-
aasta siigissemestril. Magistritasandil dpitavat korvalainet 6pitakse kahe 6p-
peaasta jooksul ning selle aine didaktika on teise dppeaasta kevadsemestril,
millele jargneb praktika koos kompleks- ja klassijuhatajato6 praktikaga.

Mitme aine Opetaja Oppekava Opingud lopevad magistritooga. Magistritoo
teema valikule piititakse iildjuhul iilidpilaste tihelepanu juhtida juba bakalau-
reuset6o teemat valides, et sama teemat magistritooks edasi arendada. Kui
iillidpilane soovib teemat vahetada, siis valitakse uus teema kohe magistrita-
seme slgissemestril. Magistritoo Kkirjutamist toetatakse uurimisseminarides.
To606 kirjutamine jaab enamasti teise dppeaastasse ja pigem kevadsemestrisse.
Uliopilased kasutavad empiirilist uuringut sisaldava t66 korral sageli kooli-
praktikat andmete kogumiseks.

Bakalaureusedppe labimisel ei saa tiliopilane terviklikku ettevalmistust tihegi
Oppeaine opetamiseks koolis, samas peaks bakalaureusedéppes opitu véimal-
dama ldpetanul toetada pohikooli opilast kahe aine oppimisel. Terve klassi
Opetamiseks on valtimatu dpetajakoolituse ldabimine magistridppes.

Oppe kulg (millal ja mis kursusi pakutakse) ei ole tipselt fikseeritud. Uhelt
poolt mdjutab seda iilikooli dppekorraldus, mis lubab tlidpilasel valida kur-
suste labimise aega. Teiselt poolt avaldab mdju see, et 0ppekava korraldavad
instituudid ning tunniplaanide kooskdlastamine on senini keeruline. Pedagoo-
gika dppekava humanitaarsuunal ei ole tunniplaani nii voimalik koostada, et
ainete toimumisajad ei kattuks. Kdrvalaineid dpetavad erinevad iiksused lah-
tuvad eelkdige oma huvidest ning dppejoudude Spetamisvdimalustest. Kuna
iillidpilaste valitavaid korvalaineid on palju, siis ei toimu need kunagi iihel ja
samal ajal. Pedagoogika loodusteaduste suunal seda probleemi ei ole, sest
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loodusteaduslike ainete tunniplaan koostatakse loodusteaduste osakonnas
ning kooskolastatakse dpetajahariduse osakonnaga.

Uliopilaste valikuid mdjutab eeldatavalt see, kuidas nad saavad oma tunni-
plaani tehes kursusi kokku sobitada.

3.3. Juhtimine ja koost6o

Pedagoogika ja mitme aine o6petaja dppekavad kuuluvad Kasvatusteaduste
Instituudi Opetajahariduse osakonna alla ning dppekavasid juhib 6ppekava
juht. Pedagoogika ja mitme aine épetaja dppekava ndukogu analiiiisib pidevalt
oppekava sisu vastavust eesmarkidele, dpitulemustele ja hariduspoliitilistele
otsustele ning teeb vajaduse korral ettepanekuid akadeemilisele liksusele voi
tilikooli otsustuskogule, kuidas dppekava edasi arendada.

Oppekava juhtimine ja 8ppe koordineerimine on viga tihedalt seotud iilikooli
teiste alliiksustega, kuna Opetajahariduse osakonna 6ppejoudude loetavaid
aineid on vadhe. Kbdige tihedam ja pikemaajalisem koost66 on Psiihholoogia
Instituudiga, kes dpetab pedagoogika humanitaarainete suunale kohustuslik-
ku inimesedpetuse korvalainet. Tihe koost66 on ka loodusteaduste osakonna-
ga, kes opetab pedagoogika loodusteaduslike ainete suunale kohustuslikku
keemia korvalainet ning sobitab oskuslikult selle kdrvale nii bioloogia, fiiiisika
kui ka geograafia korvalaine.

Eriti tihedat koost66d nduab ilidpilaste pedagoogiliste praktikate juhendami-
ne, kuna molemal praktikaperioodil peavad iilidpilased andma kahe vdi kolme
oppeaine tunde. Valja on kujunenud ainedidaktikute rithmad, kes teevad oma-
vahel tihedat koostddd, iihtlustades iilidpilastele esitatavaid ndudeid ning
jagades omavahel praktikaiilesandeid. Praktika ajal on vélja kujunenud tihe
koost66 koolidega, kes on pikemat aega vétnud vastu tilidpilasi ning on panus-
tanud 0ppekava arendamisse.

Kuna pedagoogika humanitaarsuuna tlidpilased saavad bakalaureusetasemel
vabalt valida teise kdrvalaine ja magistritasemel kolmanda koérvalaine tildha-
riduskoolis Opetatavate humanitaarainete hulgast, siis muutub iilidpilaste
valikute pohjal pidevalt aineid 6petavate iiksuste hulk, kellega tuleb tihedamat
koost66d teha. Kasvatusteaduste Instituudis on koéige tihedam koostdo kasva-
tusteaduste osakonnaga, sest viaga palju dppeaineid 6petavad selle osakonna
oppejoud.

3.4. Kokkuvote

Tegemist on viga perspektiivika 6ppekavaga, sest parast I6petamist on tule-
vasel 16petajal voimalik koolis dpetada kas kahte voi kolme ainet. See on eel-
kodige hadavajalik maakoolides, kus iihe aine 6petamine ei taga dpetajale tdis-
koormust. Vajaduse korral on hea puuduoleva aine dpetajat asendada kord
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tihes, kord teises aines. Oppekava nimetusest jieti dra séna pdhikooli seetdttu,
et nii humanitaar- kui ka loodusainete suunal on iilidpilasel voimalik omanda-
da modne aine dpetamise digus ka giimnaasiumis. Seeparast on tegemist dppe-
kavaga, mis annab iilidpilasele véimaluse 6ppida just niisuguseid tildharidus-
kooli 6ppeaineid, mis vastavad kdige paremini tema voimetele ja huvidele.
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,Minu Eesti” mottetalgud Opetajast

Ene-Silvia Sarv, Jiiri Ginter

Sissejuhatus

Inimesed - 0ppija, pedagoogi, lapsevanemana véi mdénes muus elurollis - ela-
vad ja tegutsevad n-6 rohujuuretasandil. Organisatsioonide ja kogukonna
uuringud on ndidanud, et rohujuure- ehk alt-iiles-initsiatiivid ning osalus on
tohusaimad elukeskkonna, eriti sotsiaalsfadri parandajad, muudatuste tekita-
jad ja elluviijad nii organisatsioonis eneses kui ka laiemas kogukonnas (Senge
1990; Wenger 1998; Choo 2002; Yang, Watkins, Marsick 2004). Inimese, eriti
Opetaja ja Opilase kui aktiivsete subjektide rolli hariduses on rohutanud Paulo
Freire, kelle kriitilises, vabastavas pedagoogikas on subjekt voimeline vaatama
Uimbritsevat reaalsust kriitiliselt, tundma oma seotust sellega, reflekteerima
selle tlile ning vajaduse korral astuma samme selle muutmiseks (Au 2006).
Peale nende vdib kasutada kiimneid teisi vaateviise ning uuringutulemusi, mis
toetavad iiht ja sama alusvaadet: inimene on vaartuslikem enesele, oma orga-
nisatsioonile ja kogukonnale ning tihiskonnale, kui tal on vdimalus ja p6hjus
osaleda tema ja kaaskodanike elu kasitlevate asjade arutamises ning nende iile
otsustamises.

2009. aasta 1. mail osales umbes 11 000 inimest ,Minu Eesti“ (ME) mottetal-
gute 2524 mottekojas, peale nende kiimned materjale analiiiisinud ja kom-
menteerinud asjatundjad (eksperdid, PRAXISe analiiiitikud jt) ning hiljem
jatkutegevustega iihinenud. ME mottekodades ja jareliiritustel kéneldu on
rohujuuretasandi vaate ja tahte viljendus. Mottekodades kasitleti nii kohaliku
tahtsusega kui ka iileriigilisi probleeme ning pakuti lahendusi. Mitmest motte-
kojast kasvasid vilja tegusad algatusriithmad ja juba 2009. aasta sligiseks oli
Eesti kiilades ning linnades iiht-teist iihisjoul tehtud, nt Tartu Tamme kooli
initsiatiiv, Raasiku valla noorte tuumik, Kaerajaan Euroopasse!, Talgukool,
Arukiila noortepark, Projekt Isata Laste Heaks jmt. Tekkis ka Minu Eesti Fond,
Kodanikuiihiskonna Sihtkapitali toetusmeede, mentorluse programm, prog-
ramm ,T66otsad” jmt, et alanut toetada. Ettevotmiste kohta leiab infot ,Minu
Eesti“ kodulehekiiljel (vt Minu Eesti 2009).

Haridusstisteemi suletus v6i avatus, konservatiivsus voi uuenduslikkus ja loo-
vus, Opetajate meisterlikkus ning meelsus on kiillap koneaineks ka ilma ,Minu
Eesti“ mottetalguteta, ent siin oli see konkreetsete inimeste ja kogukondade
mure, millele otsiti sageli lahendust.

Analiitisikeskus PRAXIS koostas 2009. aasta siigisel ME probleeme ja ettepa-
nekuid analiitisides 26 teemast koosneva marksonastiku, kus on omal kohal
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haridust késitlev. Analiiiisis otsiti vastust mitmele kiisimusele. Mida inimesed
omavahel arutasid? Kuidas olid talguliste aruteludes erinevad teemad omava-
hel seotud? Mis tasandi probleemina iiht vdi teist kiisimust talgulised kasitle-
sid? Keda nagid aruteludes osalejad lahendajatena? Milliseid ressursse peeti
vajalikuks, et aruteludes kerkinud lahendusi ellu viia? Praxise koostatud sta-
tistiline analiiiis nditas, et elukestev- ja alternatiivope tuli 2524 aruteluringist
koneks 170s (7%), haridussiisteemi teemat kasitleti kokku 165s (7%), noor-
tega seonduvat arutati 164s (6%) ning hariduse vadartustamisest raagiti 66s
(3%).

Niisiis oli hariduse ja noortega seonduv teiste teemade seas lisna margataval
kohal. Millest tdpsemalt mottekodades koneldi, millisena paistis haridus sel
rohujuuretasandil, seda PRAXISe analiiiis esile ei toonud.

Tallinna Ulikooli magistrandid siistematiseerisid haridusvaldkonna problee-
me ja lahendusi. Kokku siistematiseeriti iile 300 kiisimuse-lahenduse, mis
moodustas iisna suure osa mottekodades kisitletust. Ulidpilaste kokkuvotteid
lugedes ja ME ekspertidena algmaterjalist iilevaadet vallates niib téeparane
oletus, et tegelikult saavutati haridusteemade kaupa n-6 andmete kiillastumi-
se tase, st kiisimuste-lahenduste-tegevuste lisamisel andmepangast ilmnes, et
need on juba mdnes mdttekojas kasitletud ja kuuluvad tldnimekirja. Vottes
aluseks PRAXISe ning iilidpilaste analiiiisid, ME eksperthinnangud (mdlemad
autorid olid ka ME eksperdid haridusvaldkonnas) ja kommentaarid ning
2009.-2010. aasta jooksul toimunud arutelud, on piiiitud materjale restruktu-
reerida, et kajastada eelkoige dpetajaga seonduvat.

Kajastuse mdote on naidata, millisena nahakse ja tahetakse ndha Opetajat for-
maalhariduses ning hariduses laiemalt. Méiste haridus (nagu ka kool, haridus-
slisteem, 0ppekava jmt) on seejuures lisna hajus, nagu see oli ka mottekoda-
des. Nii osutus naiteks haridussiisteem kitsaskohtade loetelus sisuliselt siino-
niiiimiks koolikorraldusele, hindamisjuhendile jne.

Allpool on vaatluse all 6petaja ja hariduse vaartustamine, dpetaja koolis ning
Opetaja koolitus ja areng. Kuna tegu on metatasandi vaatega, pole tekstis tild-
juhul konkreetsetele iilidpilastoodele viidatud, kiill on need toodud allika-
loendis. Viide ,Minu Eesti 2009“ tdhendab tsiteeringut ME kodulehekiiljelt.
Nagu ME materjalides ja PRAXISe analiiiisis on iihelt poolt vaadeldud inime-
se/dpetaja, kooli ja omavalitsuse ning riigi tasandit, teiselt poolt aga problee-
me, lahendusi ja tegijaid.

1. Opetaja ning hariduse vairtustamine

Mure hariduse vadrtustamise parast labis peagu koiki haridusteema métteko-
dasid. Hariduse vaartustamise juures on iihiskonna ja meedia ees keskne roll
Opetajatel. Talgulisi pani muretsema nii see, kuidas dpetaja tegevuse kaudu
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vadrtustada haridust ja dppimist nende kdige erinevamates tihendustes, kui
ka see, kuidas vadrtustada dpetajaid.

Talguliste arvates on vaga tdhtsal kohal dpetaja ning tema t66 tunnustamine.
Mitmes maottekojas, eriti aga koigis ulidpilasuuringuis oldi seisukohal, et dpe-
tajad peavad ise enesesse uskuma, ise olema uhked oma ameti iile ning toeta-
ma ja tunnustama iiksteist, sest muidu ei tee seda ka teised. Opetaja motivee-
rimine ning tunnustamine tdhendaks tdnutunde kultiveerimist nii koolis kui
ka tihiskonnas.

Riik voiks 0petaja koolitusse, dpetajate hariduse ja kutseoskuste niitidisajas-
tamisse panustada rohkem ning Opetajate palk peaks olema iile keskmise.
Opetaja tdokoormus peaks véimaldama lapsele kvaliteetset dpet ja isikuparast
kohtlemist (st koormust ei tohi suurendada).

Riigilt oodatakse ausat avalikustamist, milline on tdde koolide olukorra ja koo-
lides toimuva, Opilaste-Opetajate omavaheliste suhete, loovuse, avatuse ning
uuendusmeelsuse arenguvoimaluste ja piirangute kohta, et valtida pidevat
Opetajate ja koolide ringkaitset ning muutusi. Muuta saab silisteemi iliksnes
siis, kui haridusasutused sellega kaasa tulevad ning kui tegeldakse tegelike
poOhjustega, seega seatakse ausse tdde (Minu Eesti 2009).

Nii hariduse vaartustamise kui ka 6ppe mitmekesistamise seisukohalt peeti
oluliseks laiendada dpetavate inimeste nomenklatuuri - iga teadjat-oskajat
saaks ja tuleks ndha ning kasutada dpetajana. Otstarbeks oleks teha andme-
baas kohalikest inimestest ja nende erioskustest, et neilt saaks kiisida nduan-
deid ja infot ning paluda neil jagada kogemusi.

2. Opetaja kui vairtuste kandja

Uhelt poolt on dpetaja viirtuste kandja ja eeskujustaja nii isiklikult kui ka
opetajaskonna kujundatava koolikultuuri kaudu. Teiselt poolt on dpetaja vaar-
tuste vahendaja, tehes teoks dppekavasse kirjapandut. Rohutatakse moélema
rolli inimlikku ja ajalist tihendust. Opetaja professionaalset tegevust peab
juhtima tugev vaartusalus, milles on oluline inimvaarikuse, aususe ja diguspa-
rasuse edendamine (Niemi 2009: 34-35). Opetajad peavad tina andma edasi
neid vaartusi, mille nad omandasid eile, homme ellu astuvatele noortele. See-
tottu ei tohiks 6petaja suruda Opilastele peale oma vaartusi, vaid peaks toeta-
ma nende moraalset kasvamist, aidates neil oma vaartustes selgusele jouda
(Sutrop 2009: 53).

Ulaltooduga haakub ME méttetalgutel kdneldu ja ettepandu. Peetakse darmi-
selt tidhtsaks anda noorele inimesele tunne, et ta on vaartuslik iihiskonnale ka
juhul, kui ta pole eriti edukas. Puudega ja norga intellektuaalse arenguga lap-
sed peaksid ndgema eesmarki ning voimalust leida tulevikus t66d riigi sot-
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siaalarengu programmi kaudu (Minu Eesti 2009). Erinevate mottekodade
probleemistiku pdhjal voib todeda, et pigem ndhakse dpetajat ning kooli inst-
rumentaalsete vaartuste kui seesmiste, lildinimlike vairtuste edastajate ja
kultiveerijatena (eriti hindekultuse tottu motiveerimis- ja karistusvahendina).

ME talguliste meelest on vaartuste kasvatamine eelkdige minatasandi kiisi-
mus. See tdhendab Opetaja toetavat ja lapse tulevikku suunatud tegevust ning
vaartuste vdoimendamist, vaartuste olulisuse moistmist, nendega t66tamise
oskusi ning oma palgatoé aja, ent ka vaba aja panustamist. Opetaja on vétme-
figuur, kes meelitab koiki lapsi koolipinki ning vaartustab laste silmis haridust.

3. Opetaja ning kool

Kooli ndgu ja koolikliima olenevad eelkdige koolis todtavatest Opetajatest.
Opetajad peaksid looma lapsesdbraliku koolikeskkonna ning lapsevanemaid
kaasava tookultuuri (Minu Eesti 2009). Opetajale, tema tegevusele ja mentaal-
setele mudelitele on suunatud enamik koolile ja haridussiisteemile adresseeri-
tud probleeme ning ettepanekuid. Seejuures on ME viljendatud otsesed ja
kaudsed ootused, mida dpetajalt loodetakse, jaotatavad laias laastus selleks,
mida oodatakse koostddst ja suhtlusest, 6ppe olemusest ja kvaliteedist (sh
tunnivélises tegevuses), hindamisest jm.

Meeldiva kooli loomise ettepanekud sisaldavad otseselt dpetaja(te) ning dpe-
tajatele suunatud ootusi: muuta koolististeem (st ka dppekeskkond) praktili-
semaks; kool hirmuvabaks, s.o rohkem fiiiisilist vabadust, 6uesdpe, kaotada
hinne kui karistusvahend; dpetada sotsiaalseid oskusi; minimaalselt kodutoid,
rohkem Gpilase enese valitud uuringuid jmt; rohkem nalja ning rodmu; vaar-
tustada koike head, mis koolis olemas on; praktiseerida koolis otsedemokraa-
tiat, rakendada dppimises avatud ruumi pdhimodtet; kaasata Opilased dppe
kavandamisse ning tunni korraldamisse; hindamisel arvestada iga lapse eripa-
ra kooskolas arenguvestlusega; rakendada koolis erivajadustega lastele dpitu-
ge (parandusope, individuaalope jm pohikoolis); tuleks dpetada kditumist,
mitte seda hinnata; koolitada lapsevanemaid ja vanavanemaid, et nad lastega
paremini toime tuleksid, see vidhendaks oskamatusest tulenevat iikskoiksust
ja arusaamatusi (Minu Eesti 2009).

Koolivagivallaga iihenduses peeti oluliseks muuta kooliaeg lastele meeldivaks,
sest kui lapsel 1aheb koolis hasti, ta saab piisavalt tdhelepanu ja temasse suh-
tutakse histi, on tal vihem motivatsiooni kedagi kiusata. Opetajalt oodatakse
rahu ja kindlat meelt, et ta ise ei oleks vdgivaldne (sonaline, emotsionaalne
ahistamine ja hinnetega karistamine) ning et ta markaks iga vagivallailmingut
ja reageeriks sellele kohe. Samaaegu oodatakse dpetajalt iga lapse enesevaari-
kuse austamist.
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ME kommentaarides toetati mdtet, et mdistlik oleks alustada lokaalseid kooli-
uuringuid. Mis lastele selles koolis meeldib, mis voi kes mitte? Selles voiksid
kaasa liitia ka lapsevanemad. Kuidas saame veel suurendada lastevanemate
huvi kooli vastu, kus dpib nende laps? Tuleks leida tihistegevuste vdéimalusi,
riiklikult voiks olla sdtestatud, et vanemad peaksid osalema moningates tun-
dides ja tegevustes. Selleks on eelkdige vaja, et tund oleks avatud.

Uks oodatav suhtumise muutuse valdkond on seoses dppe enesega. Tahtsaks
peeti (ja mitmes mottekojas) vihendada tunnis istumise ja suurte ettekirjuta-
tud kodutodde mahtu. Kasutada tuleks rohkem avatud, meie aja véimalustel
pohinevaid dppematerjale, luua neid ise, koos kolleegidega ja koos dpilastega.
Enamasti on dpetaja t606 tles ehitatud mahukatele kodutoodele. Nende mahtu
ja laua taga klassitoas dppimist tuleks minimeerida ning anda valikuvéimalusi,
kus vahegi voimalik (nt lemmikspordiala kehalise kasvatuse tunnis voi selle
asemel).

Mottekodades margiti, et lapsed on tegelikult loovad, aga kui nad on labinud
koolikadalipu, siis pole neil enam eriti palju loovust. See kammitsetus ilmneb
ka iilikoolis, sealjuures dpetajate koolitamisel. Opetaja kie all dppides ldheb
loovus kaotsi! Kooli aspektist peaksid dpetajad olema loovad, julgema 6ppida
dpilastelt ning séandama tunnistada, et nad ei tea lahendusi. Oppimine peaks
olema eluldhedane ja isiklikult tdhenduslik nii lastele kui ka dpetajatele. Sageli
Opetajad ei marka, et dpilase tegemised on huvitavad ja omaparased; nad soo-
vivad rohutada ainult seda, mis on dppekavas.

ME talgulised tegid hulga ettepanekuid muuta huvitavamaks algklassides ja
mitme Oppeaine (sh kehalise kasvatuse, kunstidpetuse) 6ppimine.

Kooli kontekstis leiti peagu igas haridusprobleeme arutanud mdéttekojas, et
oppekavakohane ja huviharidus véiksid olla koondunud kooli ning vastastikku
teineteist toetada. Eriti tdhtsaks peeti seda vidikekoolides ja maakohtades. See
tahendab taas ootust, et dpetaja oleks kui kese.

Toome allpool veel (valdavalt dpilaste) ettepanekuid hariduselu rikastamiseks
ME ideepangast, mis nditavad dpetajaga seotud ootuste (mida ja kuidas teha)
avarust. Moni ettepanek on realiseeritav omavalitsuse voi riiklikul tasandil
ning eeldab teatavaid seaduse muudatusi, aga koéik néuavad Gpetaja valmis-
olekut.

1. Soovitatav on teha eriti head dpetajad liikuvateks (nagu raamatukogu-
bussid), kes kdivad koolist kooli ning annavad igas koolis iga nadal
mone tunni (Turovski ratastele).

2. Luua aineopetajate ja kilaliste vorgustik, mis aitaks tuua kooli kiilalis-
Opetajaid, huvidratajaid valjastpoolt.

3. Panna kdima (fiilisika, keemia) laboribussid, kus saaks ise katseid teha
ja vaadata, kuidas iilidpilased neid teevad.

4. Vbdimaldada laialdasem individuaalsete dppekavade tegemine.
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On vaja seadustada abidpetajad.
Rohkem tunde pidada looduses, eriti kevadel.

7. Koolis valitseb liigne autoritaarsus. Siiani oli dpetus Opetajakeskne.
C)petaja oli see, kes iitles, mida, millal ja kuidas teha. Nitd on tulnud
aeg ka lapsi kuulata. Tuleb leida kuldne kesktee dpilastele ja Gpetajate-
le.

8. Opetaja piisigu tunniteema juures, et teeksime tunnis rohkem tééd.
Oppida tuleks eelkdige kontrolltdddeks, mitte teha aina téévihikuhar-
jutusi. Siis saaks asju arutada jmt.

9. Opetajale tuleks rohkem digusi anda, et muuta tunnikorda ja teha tun-
nid huvitavamaks. Kontaktid teistsuguse eluga: ekskursioonid ettevo-
tetesse/organisatsioonidesse, huvialade tutvustused koolides, dpilaste
uurimistodd mdne vilistlase todkohal.

10. Karjaarindustamine ka Youtube’i, Orkuti jms kaudu.

11. Luua keskkond (kodulehekiilg), kus tekib informatsioon huvitavate
isiksuste kohta.

12. Luua 6ppematerjalide baas vabaks kasutamiseks ja isedppimiseks In-

ternetis. (Minu Eesti 2009.)

o

Opetajale suunatud ootuste-lahenduste hulgas eristus iiks suur rithm prob-
leemidele pakutud lahendusi, mille sai koondada rubriiki ,Kuidas toetada ope-
tajat tema t66s?“. Siin soovitati dpetajavahetust teiste riikide koolidega, et
Opetaja naeks, kuidas saab teha teistmoodi, ning tajuks meie kooli, oma t66
tugevusi-ndrkusi. Teise rithma ettepanekud olid keskendunud iihiskondliku
arvamuse ning avalikkuses ringlevate hoiakute muutmisele. Eriti oluliseks
peeti, et dpetajad ise avaldaksid aktiivsemalt oma mdotteid ja tihelepanekuid
nt maakonnalehtedes, algataksid avatud vestlusringe ning osaleksid seal,
looksid nt internetis dpetaja nipiraamatu abiks noorematele kolleegidele.

Opetaja suhtumine laste tegevusse peaks iihelt poolt tunnustama loovust ja
isikupdra ning toetama arengut, teiselt poolt tuleks aga otsustavalt sekkuda
laste ennast kahjustavasse tegevusse, méirgiti mitmes méottekojas. Opilase tah-
tega peab positiivselt manipuleerima. Kahjuks tuli mitmes mottekojas esile, et
Opetaja lubab enesele last halvustada (kanaaju, loll jne), mis viitab veel kord
sellele, et juba dpetajakoolituses peaks saama selgeks, kus on lubatu ja luba-
matu piirid, ning dpetajate vastastikune kontroll peaks niisugused juhud vélis-
tama igas koolis.

Lapsevanematega koost6d ootused sisaldasid palju konkreetseid ettepane-
kuid. Nii pandi ette korraldada dpetajate, laste ning lapsevanemate kohtumisi
laste kodudes. Niisugused koduvisiidid tekitaksid marksa personaalsema kon-
takti ning véimaldaksid mdélemal poolel liksteist paremini tundma 6ppida,
usaldada ning moista.
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4. Opetaja koolitus ja enesearendus

»,Minu Eesti“ talgulised, kelle hulgas oli ka koolijuhte, 6pilasi ja tilidpilasi, nagid
paljude dpetaja ja kooli probleemide taga opetajakoolituse ning taienduskooli-
tuse asjaolusid. Kdige iildisemalt jaotusid need sisuliseks ja vormiliseks.

Vormilise poole pealt voib probleemide ja ettepanekute kildudest kokku pan-
na vajaduse mingilgi maaral slistematiseeritud dpetaja elukestva dppe jarele.
Seda nouavad esiletoodud probleemid. Nenditi, et paljud vanemad 6petajad ei
oska ..., nooremad dpetajad pole valmis ..., mis tdhendab ea vdi pedagoogilise
staaziga seotud spetsiifilise tdiendusdppe vajalikkust. Teiselt poolt on kiiresti
muutuvad sotsiaalne, tehnoloogiline ja eriti meediakeskkond loonud laste
Oppimise ning arengu uued voimalused ja ohud. Praegune tiaienduskoolitus on
ses suhtes reageeriv, mitte ennetav, margiti iihes méttekojas. Vormiline mit-
mekesisus kiilalisdppe ja 0petajate vahetuse jmt ndol peale tavapdraste kur-
suste on ju olemas, ometi oodati hoopis rikkalikumaid véimalusi.

Sisuline aspekt jaguneb samuti mitmeks. Uks suund on seotud dpetaja isiksu-
sega - nii noore inimese kujundamisega Opetajaks Opetajakoolituses kui ka
arengu toetamisega tddaastatel. Ebakohad t60ds, suhetes ja suhtluses opilaste,
kolleegide ning lapsevanematega, mida margiti ligi pooltes hariduse ja kooliga
seonduvates mottekodades, on enim seotud just Opetaja isiksusega. Teine
suund on opetajakoolituse sisu. On selge, et peagu koigi dpetajate t66s ja koo-
lielus soovitakse ndhtavate ning tajutavate probleemide puhul parandada dpe-
tajakoolitust, lisades sinna uusi valdkondi. Méned iildisemad ja korduvamad
ndited sellest on allpool.

1. Ulikoolis véiks olla valikaine, mis kasitleks perevaartusi. Seda, kuidas
lapsi toetavalt kasvatada, ei dpetata koigile ning vajalik informatsioon
on paljuski kiattesaamatu.

2. Pohikoolidpetajate haridus ja arendus peaks olema spetsiifilisem po-
hikooli jaoks, nt mitme aine dpetamine, loovmetoodikad, murdeealis-
tega suhtlemine, nende arenguprobleemid.

3. Opetajatele tuleb mirksa rohkem opetada (iilikoolis jm) juhtimist,
seadusi ja koolikorraldust.

ME mottekodades oli kaalukas eneseusu ja positiivsuse teema, sattudes nii
PRAXISe marksonastikku kui ka ekspertide ning iilidpilastodde vaatevalja. See
tahendab positiivsuse ja eneseusu nagemist/tajumist iihe tdhtsa valupunktina
meie iihiskonnas. Mitmel juhul oli positiivsuse ja eneseusu teema seotud just
kooli ning dpetajaga. Uksnes ennast austav ning positiivse mentaalsusega dpe-
taja saab ,arvestada lapse arvamust, mille l4bi annab talle enesevaarikuse ja
vastutuse voimaluse” ning saab ,0petada lapsele vaartushinnanguid, mis sea-
vad esikohale armastuse, koostd0 ja teiste arvestamise, hoolivuse” (Minu Eesti
2009).
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Opetajate t66 ja professionaalse arengu toetamiseks vdiks korraldada juhen-
damise, arvati MEs. Parim oleks see, kus igat individuaalset probleemi saaks
kasitleda viisil, mis oleks vastuvdetav ja aitaks to66l edasi areneda.

Kokkuvote

Nahes ,Minu Eesti“ mottekodasid iihiskonna arvamuste, ootuste ja tegutse-
misvalmiduse indikaatorina, tuleb tddeda, et peamiselt oodatakse dpetajatelt,
et nad avaksid oma tegevuse (Oppetunni) lapsevanematele ja kolleegidele,
osaleksid avatud ja iildkasutatavate Oppematerjalide baasi loomises ning
tdiendamises, tunnustaksid loovust ja garanteeriksid eduelamusi, kujundaksid
aktiivselt kaitumist ning oleksid uurimuslikud, mitmekiilgsed ja eetilised. On
selge, et suur hulk esiletoodud probleeme, ootusi ja lahendusi pole kasvatus-
teadlastele, dpetajakoolitajatele, haridusametnikele ega ka poliitikutele kuigi
uued. Samas naitavad need selgesti, et ,teadaolev” pole tegelikus elus igapae-
vane ning et paljud vdidetavalt dpetajakoolituses ja tdienduskoolituses paku-
tavad teadmised-oskused ei realiseeru tegelikus koolielus. Opetaja isiksusele
ja professionaalsusele esitatavad formaalsed néuded, mis on ka opetajate et-
tevalmistuse aluseks, ei taga huvitavaid, dpilasi kaasavaid ja vaartustavaid
koolitunde ning dppe- ja kasvukeskkonda.

Kui Paulo Freire pedagoogika keerleb iimber dialoogi ning keskse praksise
(teadliku tegevuse) idee, kus dpilased ja 6petajad muutuvad subjektideks, kes
suudavad vaadelda reaalsust, selle iile kriitiliselt reflekteerida ja teha seda
muutvaid tegevusi, mis johtuvad eelnenud kriitilisest analiitisist (Au 2006),
siis kannab sedasama paatost ka ,Minu Eestis“ véljenduse leidnud komplekt
Eesti inimeste arusaamu heast haridusest, 6ppekeskkonnast ning sellest, mida
oodatakse Opetajalt ja mida ootab dpetaja hariduselt. Enamgi veel - palju on
neid, kes on valmis panustama paremasse haridusse ja dppesse kogukonna
ning iihiskonna tasandil. Selleks on neil vaja voimalust, et tegusalt osaleda.

Juba kiimmekond aastat on piiiitud naha Eestit 6ppiva teadmistepdhise iihis-
konnana ning Eesti kooli 6ppiva ja teadmustloova organisatsioonina. ,Minu
Eesti“ mottetalgute viltel ning nende jarel toimunu nditab, et mingil maaral on
need piiiided ka vilja kandnud. Et osa mottekodasid toimus koolides, osales
neis dopetajaidki, enamasti on aga ideed ja lahendused parit mittepedagoogi-
delt. Seda rohkem on need vaart uurimist ja labiarutamist eriti dpetajaid kooli-
tavates asutustes ning koolides, sest need on paigad, kus saab teha iisna Kkii-
reid muutusi.

Peamine probleem Eestis on inimarengule sobimatu haridus- ning perepoliiti-
ka (probleemide ennetamise puudumine), nagu todesid mottekodades esile
toodut analiiiisinud {ilidpilased. Sellega saab liksnes ndustuda. ,Minu Eesti“
mottetalgud algatasid iihiskonnas diskussiooni hariduselu vaartuste ile. Kas
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see diskussioon paadib tegudega kohtadel? Ndib, et jah. ,Minu Eesti“ kodulehel
on kirjas hulk algatatud tegevusi. Kindlasti pole seal loetletud kdike. Kas see
diskussioon jatkub omavalitsustes, erakondades, ministeeriumides, valitsuses
ja Riigikogus? Tahaks loota.

Ometi on demokraatlikus iihiskonnas vdoimalik oma 6iget asja ajada ka rohu-
juuretasandil (ja seda ,Minu Eesti“ ettevétmised on). Nii dpetajate koolituses
kui ka igas dpetajate kogukonnas on vaja ,Minu Eestis“ viljendatud muresid-
ootusi-lahendusettepanekuid arutada.
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