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Resiimee

Refleksioon algajate Opetajate Opetamislugudes

Kéesoleva uurimuse eesmaérgiks oli analtiiisida ja kirjeldada algajate dpetajate refleksiooni
opetamislugudes. Uurimuse ldbiviimiseks koostasid 16 algajat opetajat kaks dpetamislugu
neile tdhenduslikust siindmusest, millest esimese kirjutasid Opetajad mudeli abita ning teise
Gibbsi (1988) refleksioonimudeli alusel. Andmeanaliiiisi meetoditena kasutati kvalitatiivse
suunatud sisuanaliitisi ning Kvantitatiivse sisuanaliiiisi kombinatsiooni. Andmeid analiiiisiti
Korthageni ja Vasalose (2005) sibulamudeli alusel, 1dhtudes mudeli kuuest tasandist
(keskkond, tegevus, padevus, uskumus, identiteet, missioon).

Kaéesolevas t60s otsiti vastust uurimiskiisimustele, missugused refleksioonitasandid
esinevad algajate dpetajate dpetamislugudes Korthageni ja Vasalose (2005) jdrgi ning kuidas
muutub refleksioonitasandite esinemine Opetamislugudes refleksioonimudeli kasutusel
(Gibbs, 1988 jargi). Selgus, et Gibbsi (1988) refleksioonimudeli abil kirjutatud
opetamislugudes vihenes keskkonna ja tegevuse tasandite osakaal ning kasvas padevuse ja
uskumuse tasandite osakaal. Veel tuuakse tulemusena vilja, et mida siigavama Korthageni ja
Vasalose (2005) sibulamudeli refleksioonitasandiga oli tegemist, seda vihem algajad Opetajad
sellel reflekteerisid.

Miirksonad: algaja dpetaja, refleksioon, Kirjalik refleksioon, dpetamislugu,

refleksioonimudelid
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Abstract

Reflection in novice teachers’ case stories

The subject of this study was to analyse and to describe reflection in case stories of novice
teachers.To conduct the study 16 novice teachers wrote two case stories on an meaningful
event, from which the first story was written without relying on any model and the second
was based on Gibbs’ model of reflection (1988). As data processing method a combination of
qualitative directed content analysis and quantitative analysis was implemented. For data
analysis the author of this study used the onion model of Korthagen and Vasalos (2005) and
it’s six levels of reflection (environment, behaviour, competencies, beliefs, identity, mission).
The given study was aimed at determining which levels of reflection according to
Korthagen and Vasalos (2005) occur in novice teachers’ case stories and how does the usage
of the reflection model (Gibbs, 1988) change the occurance of reflection levels. The results
showed that in case stories written according to Gibbs’ model of reflection (1988) the
occurence of the levels of environment and behaviour decreased and reflection on the levels
of competencies and beliefs increased. It can also be stated that the deeper was the level of the

onion model of Korthagen and Vasalos (2005), the less novice teachers reflected on it.

Keywords: novice teacher, reflection, written reflection, case story writing, models of

reflection
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1. REFLEKSIOON ALGAJA OPETAJA PROFESSIONAALSES ARENGUS

1.1. Refleksiooni olemus

Opetaja professionaalset arengut kisitletakse kui elukestva dppe protsessi, mille
eelduseks on tilikoolis toimuv dpetajakoolitus, sellele jargnev kutseaasta ning jarjepidev
tooalane tdiendope (Eisenschmidt, 2007; Karm, 2007). Kuigi professionaalset arengut saab
vaadelda kui tervet Opetaja karjadri labivat protsessi, on rahvusvahelised uurimused (Berliner,
1994; Poom-Valickis, 2007) vilja toonud erinevad Gpetaja dppimise etapid, mida eristatakse
Oppimise intensiivsuse jargi. Etappe peegeldavad professionaalse arengu mudelid, mille
eesmargiks on iildistada ja ndha Gpetaja arengu seadusparasusi ja arenguvoimalusi (Krull,
2003). Professionaalse arengu mudelid on esitatud etappidena ning hierarhilises jarjestuses
suunaga madalaimast tasemest kdrgemateni (Dall”Alba & Sandberg, 2006). Berliner (1994)
eristab algajast professionaalseks dpetajaks kujunemisel viit etappi: noviitsi ehk uustulnuka,
edasijoudnud algaja, kompetentse Opetaja, vilunud dpetaja ning ekspertdpetaja etapp.

Kéesoleva t66 seisukohalt on oluline algaja Opetaja arenguetapp, mida Berliner (1994)
nimetab uustulnuka ja edasijoudnud algaja etapiks. Algaja dpetaja arenguetapp algab opetaja
isiksuse arenguga ja dppimisel omavad olulist rolli pigem praktikast saadud kogemused kui
teoreetilised teadmised (Berliner, 1994). Etappi peetakse kriitiliseks Opetajatoo iseloomu ja
selle keerukuse (Shulman, 1992), kutseoskuste puudulikkuse (Berliner, 1994; Krull, 2001;
Oim, 2008) ning algaja dpetaja tundlikkuse tdttu viliste negatiivsete tegurite suhtes (Smith,
2011).

Magistritoos defineeritakse algajat Opetajat kui pedagoogi, kellel on kuni 3-aastane
tookogemus. Professionaalse arengu kasitlemisel voetakse aluseks Dall”Alba & Sandbergi
(2006) definitsioon, mille kohaselt on professionaalne areng teadmiste ja oskuste omandamise
protsess, mis toimub praktilise kogemuse vahendusel.

Professionaalses arengus tihtsustatakse refleksiooni ja refleksioonioskust (Gibbs,
1988; Moon, 1999; Korthagen & Vasalos, 2005; Karm, 2007; Poom-Valickis, 2007; Dewey,
2011), mida peetakse Opetaja professionaalse arengu kontekstis tiheks oluliseks teguriks, sest
refleksioon vdimaldab kogemustest dppida (Graham & Phelps, 2003; Larrivee, 2006),
kiirendades opetaja arengut ja toetades algajat Opetajat professionaalse arengu etappide
labimisel (Moon, 1999). Seetdttu antakse jargnevalt tilevaade refleksiooni olemusest ning
tuuakse vilja refleksiooni definitsioon antud magistritod kontekstis.

Maiste refleksioon tuleneb ladina keelest. Sona reflectere tihendab akent,

tagasipeegeldumist, tagasipoordumist (Reed & Koliba, 1995). Maiste vottis esmakordselt
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kasutusele John Dewey (2011, Ik 6), defineerides refleksiooni kui ,,aktiivset, pidevat ja
ettevaatlikku hoiakute ja eeldatavate teadmiste kaalutlemist olemasolevate teadmiste ja
jarelduste valguses*, mis tdhendab, et ebakindlusest ja keerulistest olukordadest ajendatuna
astub dpetaja n-6 sammu tagasi, analiilisib ja motestab kogetud situatsiooni, et leida sellele
lahendus ning analiiiisiprotsessi tulemused kajastuvad Opetaja uuenenud tegevuskavas
(Dewey, 2011). Deweyga sarnaselt, kuid refleksiooni siigavuse aspekti rohutades kasitlevad
Korthagen ja Vasalos (2005) refleksiooni kui n-6 seestpoolt juhitavat dppimist, mille kaudu
piitiab inimene motestada oma kogemusi ja dppida, otsides sobivamaid lahendusi uuel moel
kaitumiseks.

Uheks kirjanduses levinud viisiks on méératleda refleksiooni siigavuse alusel, millest
lahtudes eristatakse refleksiooni tiiiipe, mille jargneval selgitamisel vetakse aluseks Van
Maneni (1977) klassikaline refleksiooni tiitipide jaotus.

1. Tehniline refleksioon on kdige pindmisem refleksiooni tiiiip, mille puhul siindmust ainult
kirjeldatakse ja toimub olukorrale pealiskaudse hinnangu andmine (Van Manen, 1977).
Nimetatud tasandil on dpetaja tihelepanu suunatud vaid Sppetddks vajalikele Gppemeetoditele
ja arvesse ei voeta situatsiooni laiemat konteksti (Larrivee, 2006). Hilisemad uurijad (Hatton
& Smith, 1995) on tdpsustanud Van Maneni (1977) jaotust, jagades tehnilise refleksiooni
kaheks: kirjeldavaks Kirjutiseks, milles domineerib siindmuste kirjeldus ja refleksioon puudub
taielikult ning kirjeldavaks refleksiooniks, milles stindmuste kirjeldamisele lisaks toimub
vihene refleksioon, mille aluseks on isiklik vaatenurk. Hattoni ja Smithi (1995) jargi vajavad
Opetajad siigavamate refleksioonitasanditeni joudmiseks siindmuse pdohjalikku kirjeldamist,
pidades seda probleemi lahendamise aluseks.

2. Dialoogiline refleksioon on siigavam kui tehniline refleksioon. Opetaja analiiiisib piistitatud
eesmarke ning saavutatud tulemusi, tuues vélja pohjus-tagajargede ning praktika ja
teoreetiliste teadmiste vahelisi seoseid (Van Manen, 1977).

3. Kriitiline refleksioon on koige siigavama refleksiooni tiiiip, mille puhul analiiisitakse
professionaalset tegevust sotsio-ajaloolises ja poliitilis-kultuurilises kontekstis, liikudes
tiksikutelt faktidelt teabe laiemale tajumisele, et dra tunda uskumusi ja arusaamu, millel
Opetaja tegevus pohineb (Hatton & Smith, 1995; Korthagen & Vasalos, 2005; Larrivee,
2006). Manni, Gordoni ja MacLeodi (2009) jargi on siigavuse alusel eristatavatele
refleksiooni klassifikatsioonidele omane, et pindmised refleksioonitasandid on pigem
kirjeldavat laadi ja vihem analiiiitilised kui stigavamad tasandid, millel reflekteerimine on

keerulisem ja raskemini saavutatav. Mann et al (2009) viitab mitmetele uurimustele
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(Hallett,1997; Kember et al., 2000; Wessel, 2004), mis kinnitavad, et mida siigavama
refleksioonitasandiga on tegemist, seda vihem seda esineb.

Eelnevat Mann et al (2009) viidet Kinnitab refleksiooni késitlev Poom-Valickise
(2007) 58 algaja Opetaja seas labiviidud uurimus, mille eesmargiks oli uurida nende
hinnanguid oma kutsealasele arengule ning dpetama oppimise kogemusele esimesel todaastal.
Uurimuses ldhtuti refleksiooni sligavuse maaramisel Hattoni ja Smithi (1995) refleksiooni
klassifikatsioonist ning tulemustest selgus, et algajate Gpetajate refleksioon on pinnapealne,
jaades enamjaolt kirjeldava refleksiooni tasemele. Jareldati, et algajatel opetajatel puudub
oskus kasutada positiivseid ja negatiivseid kogemusi kui viljakutset igapaevatoost
Oppimiseks.

Eelnevaga seostub mitmete uurijate (nt Korthagen & Vasalos, 2005; Larrivee, 2006)
tihine seisukoht, mille kohaselt vajavad algajad dpetajad dpetajakoolituse abi siigavatel
refleksioonitasanditel reflekteerimiseks, et motestada oma tegevust ja ndha seoseid Opetaja
isiksuse, toekspidamiste, missiooni ja identiteedi vahel. Teisisonu aitab siigavamatel
tasanditel reflekteerimine kaasa Opetaja eneseteadvuse kasvule, toetades seelédbi Opetaja
professionaalset arengut.

Lisaks siigavusele voetakse refleksiooni siistematiseerimisel aluseks erinevaid késitusi
refleksiooni sotsiaalsest mootmest, eristades individuaalset tegevust ja koostood kolleegidega
(Moon, 2004). Uha enam kisitletakse refleksiooni kui koostddle suunatud protsessi
(Levander, 2004) ning arutelusid kolleegide, eelkdige mentoriga peetakse refleksiooni
tekkimise eelduseks (Hatton & Smith, 1995; Korthagen & Vasalos, 2005; Larrivee, 2006;
S66t, 2010). Jarvis (2004) rohutab siinkohal dpetaja avatust ehk valmisolekut oma
refleksiooni teistega jagada, mis seostub paljude autorite (Shulman, 1992; Richards &
Barksdale-Ladd, 1997; Asser, 2002) arvamusega, mille kohaselt muutub refleksioon seda
isiklikumaks, mida siigavam ta on, sest dpetaja kirjeldab reflekteerides oma hirme, pettumusi
ja motteid.

Eelnevatele késitustele lisaks eristavad mitmed autorid (Schon, 1983; Griffiths &
Tann, 1992; Shulman, 1992; Eisenschmidt, Kasesalu & Tereping, 2009) refleksiooni selle
toimumise aja jargi ehk refleksiooni ajalist dimensiooni. Naiteks eristab Schon (1983)
refleksiooni tegevuse ajal (in action) ja tegevuse jargselt (on action). Kuna dpetajatéole on
omane pinge ja otsuste langetamise kiirus, on tegevuse ajal reflekteerimine oluliselt raskem
(Shulman, 1992), kuid 6petajatoo seisukohalt hinnatud oskus (Griffiths & Tann, 1992). Kuna
tegevuse ajal reflekteerimist peetakse raskemaks (Shulman, 1992), toimub

refleksiooniprotsess enamasti tegevuse jargselt (Griffiths & Tann, 1992).
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Kiesolevas to0s kasutatakse eelnevatele kasitlustele toetudes terminit refleksioon kui
algaja Opetaja professionaalset arengut toetavat, tegevusejargset kogemustest dppimise
protsessi, mille kdigus analiiiisitakse, motestatakse ja hinnatakse oma tegevust, eesmargiga

taiustada pedagoogilist praktikat.

1.2. Refleksiooni vajalikkus dpetajale

Kuna refleksioon on oluline algaja dpetaja professionaalse arengu toetaja,
pOhjendatakse jargnevalt teaduskirjandusele tuginedes refleksiooni vajalikkust ning seda,
kuidas refleksioon toetab algaja dpetaja professionaalset arengut.

Mitmed autorid (Poom-Valickis, 2003; Korthagen & Vasalos, 2005; Karm, 2007) on
arvamusel, et dpetajaamet ei tdhenda iiksnes Opetamisega seotud oskuste valdamist, vaid ka
oma rolli ja dpetamispohimotete mStestamist, mis on dpetaja tegevuse aluseks. Refleksiooni
ndhakse vahendina, mis aitab Opetajal end paremini tundma Sppida ja teadlikuks saada oma
Oppimisvajadustest, Suunates teda sonastama oma Opetamispohimotteid, identiteeti ja
missiooni, mida Korthagen ja Vasalos (2005) nimetavad pedagoogi eneseteadvuseks ehk
millise ideaali poole piiticldakse ning miks tahetakse dpetaja olla.

Opetajaametit on peetud keeruliseks Kiirete otsuste langetamise vajalikkuse ja
situatsioonide ainulaadsuse tottu. Seeparast peavad mitmed autorid (Levander, 2004; Tennant,
2006, viidatud Haaviste 2009 j) dpetajatoos oluliseks enesejuhtivust, mis professionaalse
arengu kontekstis tdhendab tdiskasvanu oppimist, kus indiviid seab endale ise eesmirke,
planeerib ja juhib Opiprotsessi ning reflekteerib oma tegevust. Reflekteerimisel arendab
Opetaja enda korvalt jalgimise oskust, mis on vajalik oma kéditumise analiilisimiseks ja
mdtestamiseks (Shulman, 1992; Shapiro, Kasman & Shafer, 2006; Eisenschmidt et al., 2009).

Refleksioon aitab algajal dpetajal kogemustest oppida (Gibbs, 1988; Moon, 1999;
Korthagen & Vasalos, 2005; Karm, 2007; Poom-Valickis, 2007; Dewey, 2011), saades alguse
Opetaja jaoks keerulisest, kohklust tekitavast situatsioonist, mille lahendamiseks ei piisa
Opetaja harjumuspérasest tegevusest (Korthagen & Vasalos, 2005; Dewey, 2011). Moon
(1999) on arvamusel, et Opetajat v3ib reflekteerima ajendada ka positiivne siindmus.
Reflekteerides analiilisib dpetaja kogetud stindmust, arutledes situatsiooni tekkepdhjuste ja
osapoolte kditumist mojutanud asjaolude tile (Moon, 1999; Dewey, 2011). Lisaks on
refleksioonile omane otsustele suunatus, mis on aluseks probleemi lahendamisel.
Opetamissituatsioonide iile reflekteerimine ja lahendustele suunatus aitavad dpetajal saada
uusi praktilisi teadmisi. Uuenenud teadmised on Spetaja professionaalse arengu kiirendajaks,

toetades teda professionaalse arengu astmete labimisel (Moon, 1999).
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Tegevusejargne refleksioon voimaldab Opetajal acga maha votta, mis aitab kaasa
situatsioonide laiemale ja objektiivsemale ndgemisele (Shulman, 1992; Shapiro et al., 2006).
Lisandub olukorraga kaasnevate emotsioonide jahtumine, mis aitab Opetajal ndha situatsiooni
pOhjuseid ning enda ja teiste tegevust adekvaatsemalt (Shapiro et al., 2006). Eelnev
voimaldab Opetajal keskenduda situatsioonide lahenduste leidmisele ja uutele
tegevusstrateegiatele (Eisenschmidt et al., 2009).

Eelnevale lisaks ndevad mitmed autorid (Moon, 1999; Korthagen & Vasalos, 2005;
Larrivee, 2006) refleksiooni kui voimalust séilitada aktiivset ja Kriitilist hoiakut. See aitab
Korthageni ja Vasalose (2005) jargi valtida kiirete otsuste langetamist ja probleemide
tekkepdhjustesse mitte slilivimist, mis on dpetajate rutiinse kiitumise ja véljakujunenud
kaitumismustrite tekkimise pdhjuseks. Seega kui teguviiside jérjepidev ja automaatne
kasutamine pérsib Opetaja professionaalset arengut, Siis refleksioon aitab hoiduda tildistustest
ja ndha situatsioonide unikaalsust.

Refleksioon pole spontaanne tegevus (Gelter, 2003; Dewey, 2011). Selleks on vajalik
refleksioonioskus (Hatton & Smith, 1995; Karm, 2007; Poom-Valickis, 2007), mistottu tuleb
Opetajakoolituse tudengitele pakkuda voimalust kriitiliseks refleksiooniks ja toetada
reflekteerimisoskuste arenemist (Hatton & Smith, 1995; Poom-Valickis, 2007; Mann et al.,
2009). Lisaks on mitmed autorid (Hatton & Smith, 1995; Gelter, 2003; Poom-Valickis, 2007,
Mann et al., 2009; Dewey, 2011) arvamusel, et refleksioonioskuse kujunemiseks on vajalik
mentori ja kolleegide suunamine ning erinevate osapoolte (algajad dpetajad, mentorid,
koolijuhid) vahelised iihised arutelud refleksiooni mdtestamiseks, et muuta osapoolte
hoiakuid refleksioonist.

Refleksiooni soodustab dpetaja n-0 isiklik aeg, mis on oluline enda tegevuse korvalt
vaatamiseks (Shapiro et al., 2006). Veel toetab reflekteerimist pedagoogi avatud hoiak, mis
eeldab seniste veendumuste ja teadmiste kahtluse alla seadmist. Seega saab Gelda, et dpetaja
Oppimise tingimuseks on tema avatus oma tegevuse ja uskumuste suhtes (Poom-Valickis,
2003; Korthagen, 2004; Larrivee, 2006; Eisenschmidt et al., 2009). Lisaks peavad mitmed
autorid (Moon, 1999; Karm, 2007; Mann et al., 2009) refleksiooni soodustavateks
tingimusteks turvalist ja solidaarset tookeskkonda ning kriitilisi sopru ja kolleege.

Eelnevale tuginedes saab kokkuvdtvalt 6elda, et refleksiooni tahtsustatakse Opetaja
professionaalse arengu kontekstis, sest:

o refleksioon aitab dpetajal end paremini tundma Oppida 14bi Gpetamispdhimotete,

identiteedi ja missiooni sOnastamise, toetades enesejuhtivust;
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o refleksioon soodustab enesevaatlust ja kogemustest Gppimist, séilitades opetaja
aktiivset ja kriitilist hoiakut, mis aitab viltida rutiinsete kaditumisstrateegiate tekkimist;
o refleksioon annab vdimaluse ndha probleeme distantsilt ning seetottu aitab niha

situatsiooni adekvaatsemalt ja objektiivsemalt;

1.3. Kirjalik refleksioon

Kéesolevas alapeatiikis antakse iilevaade algaja dpetaja kirjalikust refleksioonist ja
Opetamisloost kui ihest voimalikust viisist toetada algajate dpetajate refleksiooni. Kirjalikku
refleksiooni moistetakse antud to6s kui tihte reflekteerimise voimalikku viisi, mille suurimat
kasu ndhakse kogemuse salvestamises, millest tulenevalt saab vajadusel kogetu juurde tagasi
poorduda ja sellest paremini dppida (Moon, 1999). Jargnevalt antakse iilevaade kirjaliku
refleksiooni olulisusest dpetaja refleksiooni toetamisel.

Boltoni (20006) jéargi erineb kirjalik refleksioon suulisest seetottu, et see on
acgandudvam tegevus, mistottu piiiiab Opetaja reflekteerides kirjutada vaid tema jaoks
olulistest niianssidest, piiticldes selgema eneseVviljenduse poole. Suulise ja Kirjaliku
refleksiooni sarnasuseks on nende teraapiline toime (Moon, 1999; Shapiro et al., 2006).
Kirjalikul reflekteerimisel meenutab dpetaja kogetud situatsiooni ja konstrueerib selle uuesti.
Eelnev aitab tal situatsiooni ja enda tegevust paremini korvalt vaadata, teadvustada,
objektiivsemalt hinnata, siigavamalt analiiiisida ja laiemaid jareldusi teha (Moon, 1999;
Bolton, 2006; Skorobogatov, 2007). See toetab dpetaja isikliku Oppimisprotsessi suunamist ja
probleemide lahendamise oskust. Seega toimub kirjaliku refleksiooni protsessi kaudu dpetaja
professionaalse toimetuleku paranemine. Veel annab kirjalik refleksioon voimaluse
eneseuurimiseks, sest kirjutades avatakse oma mdttemaailm, véljendatakse oma suhtumist ja
arusaamu (Moon, 1999, Bolton, 2006). Seega aitab eneseuurimine pedagoogil oma t66s
sdilitada motivatsiooni ning kiisitlevat ja kriitilist hoiakut (Moon, 1999).

Lepp, Remmik ja Reva (2012) on uurinud dpetajate arusaamu refleksioonist.
Uurimuse tulemustest selgub, et dpetajad eelistavad suulist reflekteerimist teistele
reflekteerimise voimalustele. Selle iihe vGimaliku pdhjusena ndevad Lepp et al seda, et
kirjaliku reflekteerimise oskust ja harjumust ei ole omandatud iilikoolis ja tdiendkoolitusel,
mistottu peavad nad vajalikuks Opetajatele Kirjaliku refleksiooni kasulikkuse selgitamist ning
seda toetavate meetodite tutvustamist ja praktiseerimist. Ka Gelteri (2003) ja Dewey (2011)
jargi nduab kirjaliku refleksiooni teostamine Gpetajalt sarnaselt suulise refleksiooniga
reflekteerimisoskust (Gelter 2003; Dewey, 2011) ning kirjaliku refleksiooni harjumuspéraseks

protsessiks kujunemist (Skorobogatov, 2007).
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Veel peavad mitmed autorid (Gibbs, 1988; Asser, 2002; Korthagen & Vasalos, 2005)
oluliseks kirjaliku refleksiooni toetamist erinevate refleksiooniviiside abil, mille kasu seisneb
refleksiooni struktuursemaks ja siisteemsemaks muutmises. Ka Woodward (1998) tddeb oma
uurimuses, et Opetajate kirjalik refleksioon meenutab pigem paeviku pidamist, sest
refleksioonid kirjeldavad valdavalt situatsioone ja nendega seotud tegevusi. Uhe vdimalusena
kirjaliku refleksiooni toetamiseks pakuvad mitmed autorid (Shulman, 1992; Richards, Moore
& Gipe, 1996; Richards & Barksdale-Ladd, 1997; Asser, 2002; Smith, 2011) vilja

Opetamisloo, millest antakse iilevaade jargnevas alapeatiikis.

1.3.1. Opetamislugu.
Mitmed autorid (Shulman, 1992; Richards et al., 1996; Richards & Barksdale-Ladd,

1997; Asser, 2002; Smith, 2011) médratlevad opetamislugu kui Kirjaliku eneserefleksiooni
viisi, mille olemus seisneb kogemustest dppimises. Oppimine toimub teooria ja praktika
seostamise ning teadmiste uuesti konstrueerimise ja motestamise kaudu, suunates Kirjutajat
reflekteerima oma pedagoogilise praktika iile.

Opetamisloo viirtust pdhjendatakse erinevalt. Mitmete uurimuste (Richards &
Barksdale-Ladd, 1997; Poom-Valickis, 2003; Smith, 2011) kohaselt aitab dpetamislugu
sligavamalt reflekteerida, millest tulenevalt arutleb dpetaja isiklike uskumuste,
professionaalse identiteedi ja missiooni iile.

Mitmed autorid (Shulman, 1992; Richards, Viise, Holschuh & Asser, 2001; Smith,
2011) usuvad, et dpetamisloo tilesehitus on sarnane sellega, kuidas dpetajad oma kogemusi
konstrueerivad, mistottu soodustab dpetamisloo kirjutamine kogemuste motestamist ehk aitab
saadud kogemusi ja nende sisu paremini mdista. Veel vdartustatakse opetamisloo lahendustele
suunatust. See tihendab, et refleksiooni tulemusena sonastab Opetaja voimalikud lahendused
ja tegutsemisplaanid situatsiooni lahendamiseks. Eelnev tdiustab dpetaja pedagoogilist
praktikat (Shulman, 1992; Asser, 2002; Smith, 2011). Ka Richards et al (2001) uurimus 19
Opetaja Opetamislugudest nditas, et nende kasutamine soodustab Opetajate kriitilist motlemist
ning aitab neil teadvustada oma motlemisprotsessi. Selle tottu paranes pedagoogide oskus
pakkuda probleemsituatsioonide lahendamisel alternatiivseid lahendusi.

Lisaks eelnevale on dpetamislugu hinnatud seetottu, et pedagoogiliste probleemide ja
situatsioonide lihtsustamise ning iildistamise asemel avaldub neis Opetamise keerulisus,
olukordade ainulaadsus ning opetajate isikupéra (Shulman, 1992; Bruner, 1986 viidatud

Smith, 2011 j). Opetaja mdistab, et pedagoogikas pole ainudigeid vastuseid pedagoogiliste
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situatsioonide lahendamiseks (Shulman, 1992; Richards et al., 1996; Richards & Barksdale-
Ladd, 1997).
Paljud autorid (Shulman, 1992; Richards et al., 1996; Richards & Barksdale-Ladd,
1997; Richards et al., 2001; Asser, 2002; Poom-Valickis, 2003, Yaffe, 2010; Smith, 2011)
peavad oluliseks refleksiooni uurimist opetamislugude kaudu, sest need on mitmekiilgsed
informatsiooniallikad ning nendes peegelduvad dpetaja professionaalne areng ja
edasijoudmine.
Eelnevale tuginedes saab kokkuvotvalt delda, et 6petamisloo kasu nihakse:
e Opetamisloo struktuuris, mis toob esile situatsioonide eripéra, aidates Opetajal jouda
isikuparaste lahendusteni;
e kogemustest dppimise protsessis, kus toimub teooria ja praktika seostamine ning
teadmiste uuesti konstrueerimine ja motestamine, mille tulemusel sdnastab Gpetaja
voimalikud lahendused sarnases olukorras kiditumiseks;

e Opetajate professionaalse arengu ja edasijoudmise peegeldamises.

1.4. Mudelid refleksiooni libiviimiseks

Uks vdimalus dpetamislugudes kajastuva refleksiooni struktuursemaks muutmisel on
refleksioonimudelite kasutamine (Asser, 2002). Tulenevalt magistrit6d eesmargist
késitletakse jargnevates alapeatiikkides Gibbsi (1988) refleksioonimudelit ning Korthageni ja
Vasalose (2005) sibulamudelit (onion model). Nimetatud mudelitest esimest kasutatakse
andmete kogumise protseduuris ning teine on aluseks voetud uurimuse empiirilises osas

andmete analiiiisil ja tdlgendamisel.

1.4.1. Gibbsi (1988) refleksioonimudel.
Gibbsi (1988) refleksioonimudel on ringikujuliselt iiles ehitatud mudel, mille

kasulikkus seisneb siisteemsema refleksiooniprotsessi soodustamises, andes dpetaja
refleksioonile raamistiku ja kindla suuna probleemi lahendamiseks vajaliku tegevuskava
koostamiseks. Eelnev soodustab refleksioon terviklikkust ja siigavust ning seeldbi
kogemustest dppimist.

Jargnevalt esitatakse Gibbsi (1988) refleksioonimudel, mis on jaotatud refleksiooni
struktureerivate kiisimuste alusel kuueks erinevaks etapiks.
1. Kirjeldus (Description) — Refleksioonitsiikkel saab alguse situatsiooni voimalikult

pOhjalikust ja objektiivsest kirjeldusest. Kirjeldatakse, mis juhtus, kes olid situatsiooni
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kaasatud ja kus stindmus aset leidis. Antud etapis ei tehta enneaegseid otsuseid ega
jéreldusi.

2. Tunded (Feelings) — Selles etapis kirjeldatakse voimalikult pohjalikult oma tundeid ja
reageeringut situatsiooni aset leidmisel ja sellele jargnevalt, kuid tunnete analiiiisi ei
toimu. Opetaja tugevad situatsioonijirgsed emotsioonid vdivad pirssida jirgnevate
etappide ldbimist.

3. Hindamine (Evaluation) — Selles etapis antakse hinnang kogetule, arutledes vordselt
olukorra positiivsete ja negatiivsete aspektide iile ning kiisitakse enda vaatenurgast
lahtudes, kui rahul ollakse saadud tulemustega.

4. Analiiiis (Analysis) — Antud etapis sonastatakse situatsiooni mdjutanud faktorid, kiisitakse
ja analiitisitakse juhtunu pohjuseid, eesmirgi saavutamist takistanud ning soodustanud
asjaolusid. Paralleelide toomine hetkesituatsiooni ja eelnevate sarnaste kogemuste vahel
voib soodustada seoste ja iildistuste tegemist.

5. Jéreldus (Conclusion) — Antud etapi ldbimisel ldhtutakse eclnevatest etappidest, arutledes
alternatiivsete lahendusviiside iile ehk mida oleks analiilisitavas situatsioonis veel teha
saanud ja millised tegevused oleksid toetanud soovitud eesmérgi saavutamist.

6. Tegevusplaan (Action plan) — Viimases etapis toimub eelnevatele etappidele toetudes
otsuste tegemine, mis on iihtlasi kogemustest Sppimise valjundiks. Otsustatakse, millised
on soovitud eesmirgini joudmiseks vajaminevad tegevus- ja kéitumisviisid, mida
rakendatakse sarnasesse situatsiooni sattumisel.

Gibbsi (1988) refleksioonimudeli efektiivsuse eelduseks on kdigi refleksioonietappide
vordne tdhtsustamine reflekteerimisel. Mudelit v3ib kasutada nii individuaalse kui ka
koost6ol pohineva refleksiooni teostamiseks, kuid mdlemal juhul saab refleksioon alguse

isiklikust kogemusest ja 1dppeb personaalsete situatsioonist tehtavate jareldustega.

1.4.2. Korthageni ja Vasalose (2005) sibulamudel (onion model).
Jargnevalt esitatakse Korthageni ja Vasalose (2005) sibulamudel. Erinevalt Gibbsi

(1988) refleksioonimudelist, mille eesmérgiks on kogemustest 6ppimine tegevuskava
koostamise abil, on Korthageni ja Vasalose (2005) sibulamudeli (joonis 1) eesmérgiks
suunata Opetajat reflekteerima koigil, kaasa arvatud siigavatel refleksioonitasanditel, mille abil

toimub dppimine 1idbi eneseteadvuse kasvu.
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KESKKOND  ————  Mida ma kogen endast viljaspool?

)

TEGEVUS \ Mida ma teen?

\ \ Mida ma oskan?

\ \ \ Mida voi millesse ma usun?
Milline dpetaja ma olen?

IDENTITEET \ \ \ \
MISSIOON

PADEVUS

USKUMUS

Miks ma olen Opetaja?

Joonis 1. Refleksioonimudel Korthageni ja Vasalose (2005) sibulamudeli alusel
Jargnevalt antakse tilevaade Korthageni ja Vasalose (2005) sibulamudeli tasanditest,
mida eristatakse reflekteerimise objekti ehk selle jargi, mille iile dpetaja reflekteerib:

1. Keskkond (Environment) — Keskkonna tasand viitab kdigele, mis on Opetajast véljaspool.
Reflekteerimise objektiks on dpetajat timbritsev keskkond, inimesed ja olukorrad ning
kirjeldatakse indiviidide tegevust, aega, véliseid ndudmisi.

2. Tegevus (Behaviour) — Antud tasandil on reflekteerimise objektiks Gpetaja kéitumisviisid
ja tegevus ning toimub arutelu nende otstarbekuse voi kahjulikkuse iile.

3. Piddevus (Competence) — Reflekteeritakse olemasolevate voi puuduvate situatsioonis
vajalike teadmiste ja oskuste iile. Arutletakse, millised on Opetaja Gppimisvajadused
probleemi lahendamiseks.

4. Uskumused (Beliefs) — Reflekteerimise objektiks on Opetaja kditumist suunanud voi
mojutanud piisivad uskumused, toekspidamised, hoiakud ja arusaamad.

5. Identiteet (Identity) — Reflekteeritakse oma eneseteadvuse iile ehk milline on Gpetaja

ettekujutus endast kui dpetajast ning oma isikuomaduste iile (core qualities), mida
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Korthagen ja Vasalos (2005) méératlevad kui inimese sisemisi positiivseid omadusi, mis
on vajalikud erinevate situatsioonide lahendamiseks. Need on empaatia, kaastunne,
paindlikkus, armastus, spontaansus, pithendumus, loomingulisus, julgus.

6. Missioon (Mission) — Reflekteeritakse eksistentsiaalsete ja maailmavaateliste kiisimuste,
kaasa arvatud oma opetaja kutsumuse iile, arutledes dpetajaks olemise pohjuseid ehk miks
tahetakse Opetaja olla ning mida soovitakse dpetajana saavutada.

Refleksioonitasandid jagatakse valimisteks (keskkond, tegevus) ja sisemisteks
refleksioonitasanditeks (padevus, uskumus, identiteet, missioon), millest identiteedi ja
missiooni tasandit nimetatakse siigavateks refleksioonitasanditeks (Korthagen & Vasalos,
2005). Korthageni ja Vasalose (2005) jargi seisneb sibulamudeli vajalikkus selles, et
sisemised tasandid on vastastikuses mojus dpetaja kditumisega vilimistel tasanditel, mistdttu
voimaldab mudel ndha sisemiste ja vilimiste tasandite vahelisi ebakdlasid. Naiteks kui
Opetaja missiooniks on korra tagamine klassis, mojutab see keskkonna tasandit —
voimuvoitluse tekkimist dpilaste ja Opetaja vahel. Teadlikkus koigist tasanditest on
probleemide lahendamise aluseks ja aitab dpetajal tasanditevahelisi ebakdlasid mérgata.
Seega on erinevatel tasanditel reflekteerimise oskus kogemustest dppimise aluseks ehk mida
stigavam on refleksioon, seda suurem on oskus reflekteerida ning seda rohkem kogemustest
Opitakse.

Varasemalt on Korthageni ja Vasalose (2005) sibulamudelit kasutanud S66t (2010),
uurides algajate tantsudpetajate refleksiooni suunatud siigava refleksioonimudeli abil.
Korthageni ja Vasalose (2005) sibulamudeli tasanditest esines S66di (2010) uurimuses kdige
enam uskumuse tasandit ning sellele jargnesid identiteedi ja keskkonna tasand. Tulemused
kinnitavad, et suunatud siigav refleksioon aitab algajatel tantsudpetajatel reflekteerida kdigil,
kaasa arvatud siigavatel refleksioonitasanditel.

Eelnevale teoreetilisele lilevaatele tuginedes saab kokkuvotvalt delda, et kdesoleva t66
seisukohalt on oluline algaja Opetaja arenguetapp. Kutseoskuste puudulikkuse ja Opetajaameti
keerulisuse tottu peetakse vajalikuks algajate dpetajate toetamist, mida voimaldab refleksioon,
mille teemalisi uurimusi on Eestis 1dbi viima hakatud alles viimasel kiimnendil. Uuritud on
algajate Opetajate refleksioonioskust (Poom-Valickis, 2007), suunatud siigava refleksiooni
rolli algaja tantsudpetaja professionaalses arengus (S66t, 2010), tdiendkoolitusel dppivate
kvalifikatsioonita Opetajate kirjeldusi dpetajaks olemise ja dppimise kohta (Kiss, 2012),
Opetajate teadlikkust refleksioonist ja eelistatumaid reflekteerimise viise (Lepp et al., 2012).
Vihem on uuritud Opetajate kirjalikke dpetamislugusid (Shulman, 1992; Richards et al., 1996;
Richards & Barksdale-Ladd, 1997; Richards et al., 2001). Autorile teadaolevalt pole 1dbi
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viidud uurimusi algajate dpetajate refleksioonist Opetamislugudes seoses refleksioonimudeli
kasutamisega. Nimetatud liinka soovitakse tdita kdesolevas uurimuses, mille andmed

tulenevad kutseaasta programmis osalenud dpetajate Opetamislugudest.

2. METOODIKA

2.1. Uurimuse eesmérk ja uurimiskiisimused
Eelnevalt esitatud uurimisvajaduse pdhjendusele tuginedes on kiesoleva t66
eesmargiks analiiiisida ja kirjeldada refleksiooni algajate Gpetajate Gpetamislugudes. Sellest
tulenevalt on piistitatud kaks uurimiskiisimust.
e Missugused refleksioonitasandid esinevad algajate dpetajate dpetamislugudes
(Korthageni ja Vasalose, 2005 jargi)?
e Kuidas muutub refleksioonitasandite esinemine dpetamislugudes refleksioonimudeli

kasutamisel (Gibbs, 1988 jérgi)?

2.2. Valim

Uurimuse valimiks olid 16 algajat tildhariduskoolide dpetajat, kes osalesid Tartu
Ulikooli Sotsiaal- ja haridusteaduskonna kutseaasta programmis ning kellest 14 olid nais- ja 2
meesdpetajad. Opetajate todstaaziks oli paar kuud kuni kolm todaastat. Valimi moodustamise
strateegiana kasutati mugavusvalimit, mis Pattoni (2002) jargi voimaldab andmeid sihtgrupis

mugavalt koguda.

2.3. Méotvahendid

Andmete kogumisel kasutati dpetajate kirjalikke dpetamislugusid, mis voimaldavad
koguda informatsiooni Opetajate professionaalse arengu kohta, kajastades nende teadmisi ja
uskumusi (Richards, 1996; Smith, 2011 jt). Uurimuse labiviimiseks paluti algajatel dopetajatel
kirjutada kaks dpetamislugu neile tdhenduslikust Opetajatdo juhtumist, mille all mdisteti loo
kirjutaja jaoks olulist ja meeldejddvat situatsiooni v3i probleemi, mis leidis aset tema
pedagoogilises praktikas ning omas loo Kirjutaja jaoks erilist tihendust. Esimese dpetamisloo
kirjutamisel tuli koostada 1-2 lehekiilje pikkune lugu tihest dpetajale tahenduslikust
dpetajatdd juhtumist. Opetaja iilesandeks oli juhtumi kirjeldamine ja analiiiisimine. Teine
Opetamislugu tuli kirjutada kaks kuud hiljem samast tdhenduslikust juhtumist, mida késitleti
esimeses loos, kuid Gibbsi (1988) refleksioonimudelit kasutades. I ja II dpetamisloo

koostamise juhendid on esitatud lisas 1.
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2.4. Uurimuse protseduur ja andmeanaliiiis

Kéesolevas to0s kasutati andmete analiiiisimisel kvalitatiivset sisuanaliiiisi, mille
valikut pohjendatakse sellega, et kvalitatiivne sisuanaliilis voimaldab analiilisida andmestikku,
mis on parit narratiividest (Laherand, 2008). Antud uurimuse andmed tulenevad narratiivi
erivormist, Opetamisloost. Kvalitatiivse suunatud sisuanaliiiisi kasutamise tingib asjaolu, et
antud ldhenemisele on omane teoreetiliste mudelite ja nendest tulenevate olemasolevate
kategooriate kasutamine andmete analiiiisis (Mayring, 2000, 2004, viidatud, Flick 2009 j).
Uurimuses oli deduktiivseks kategooriaks Korthageni ja VVasalose (2005) sibulamudel.
Struktureeriva suunatud sisuanaliilisi (Mayring 2000, 2004, viidatud Flick, 2009 j) kasutamist
pohjendatakse eesmargiga jaotada analiiisitav tekst deduktiivse teoreetilise mudeli alusel
kategooriatesse. Flicki (2009) jéargi voib kvalitatiivses uurimuses anda kategooriatele
kvantitatiivseid vaartusi. Sellist l1ahenemist kasutati ka kdesolevas to6s, kus kvalitatiivsed
andmed loendati.

Uurimus on teostatud kooskolas Eesti Teadlaste Eetikakoodeksiga (2002), millest
tulenevalt on uurimuse kavandamisel, 1dbiviimisel ja koostamisel arvestatud heade
teadustavadega. Tugiprogrammis osalevad dpetajad olid uurimuse ldbiviimisest informeeritud
ning neile selgitati, et kodutoode esitamine pole seotud kutseaasta 1dbimisega.
Konfidentsiaalsuse tagamiseks anti uuritavatele pseudoniitimid.

Reliaabluse suurendamiseks soovitab Laherand (2008) kirjeldada uurimuse lédbiviimise
ja analiiisiga seotud protseduure, mille pohjalik esitamine on vajalik uurimuse korduvaks
labiviimiseks. Andmete kogumisel voimaldati dpetajatel dpetamislood kirjutada kodustes
tingimustes ning kodut66d polnud hindelised. Andmed esitati e-mailiga, mis Laherannale
(2008) toetudes vilistab ebatdpsused andmete transkribeerimisel ja voimaldab saadud
andmeid analiiiisida eelnevalt muutmata kujul. Creswell (2003, viidatud Laherand, 2008 j)
soovitab uurimuse tulemuste objektiivsemaks tdlgendamiseks uurija eneserefleksiooni. Sellel
eesmargil pidas kdesoleva t00 autor uurijapdevikut, kus kajastus nii eneserefleksioon, t66 kulg
kui uurija tegevus, mis voimaldas magistritdo autoril enda seisukohti t66 kdigus korduvalt
kontrollida. Lisaks osutus kasulikuks arutelude juurde tagasipdérdumise vdimalus, mis
soodustas eelnenule objektiivsema hinnangu andmist. Andmete analiiiisiprotsessi valiidsuse
suurendamiseks soovitab Creswell (2003, viidatud Laherand, 2008 j) uurijatriangulatsiooni.
Kéesolevas t60s vois triangulatsiooni moista Kui teiste uurijate kaasamist andmete
kodeerimise protsessi, mille eesmirgiks oli tosta andmete usaldusvéarsust uurija isiksuse

mdju vihendamisega.
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Jérgnevalt on esitatud andmeanaliiiisi protsessi illustreeriv joonis 2. Joonise koostamisel

on toetutud Mayringi (1983, viidatud Flick, 2009 j) suunatud sisuanaliiiisile.

Kodeerimismanuaali koostamine (1ahtuvalt deduktiivsest
Korthageni ja Vasalose (2005) sibulamudelist) ja ideeiihikute
madramine

v v v v v v

Keskkond Tegevus Péadevus Uskumus Identiteet Missioon

v

Andmestikuga tutvumine (dpetamislood)

v

Kodeerimismanuaali piloteerimine  struktureeritud
sisuanaliiiisi alusel (koos uurimisrithmaga)

Andmete kodeerimine piloteeritud ja tdiustatud
kodeerimismanuaali alusel (koos uurimisrithmaga)

v

Andmete kodeerimise kontrollimine

v

Kodeerimise tulemuste kvantitatiivne ja kvalitatiivne
analiiiis

Joonis 2. Andmeanaliiiisi protsess

Andmeanaliiiisi esimeses faasis koostati magistrito6 autori poolt kodeerimismanuaal,
lahtudes Korthageni ja Vasalose (2005) sibulamudelist. Seejérel defineeriti kodeerimise
aluseks olevad ideeiihikud, mida maoistetakse kdesoleva t66 kontekstis kui viaikseimat motet
vOi mottelist tervikut, mis voib olla nii lause, lause osa kui mitmest lausest koosnev 161k, mis
liigitub kategooria alla (Mayring, 1983, viidatud Flick, 2009 j; S66t, 2010). Analiilisiprotsessi
teises faasis said opetamislugude autorid pseudontiiimid. Toimus andmetega tutvumine ja
nende mitmekordne lugemine t66 autori poolt. Kodeerimismanuaali alusel viidi 1dbi
proovikodeerimine, mille tulemused niitasid, et kogutud andmestik vdimaldas rakendada
olemasolevat teoreetilist mudelit andmete kodeerimisel.

Jargnevas etapis viidi 14bi kodeerimismanuaali piloteerimine ja andmete kodeerimine,
kuhu kaasati uurimisriihm, mille moodustasid Tartu Ulikooli kutseaasta grupijuhid, kellele
magistritdo autor tutvustas uurimuse teoreetilisi lahtekohti ning eesmérke ja esitas

kodeerimismanuaali. Eelneva uurijatriangulatsiooni tulemusel tédiustati kodeerimismanuaali,
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lisades S06di (2010) uurimuse kodeerimismanuaali alusel mdningaid tdpsustus. Sellele
jargnes uurimisrithma kaasamisel andmete kodeerimine, mille aluseks oli taiustatud
kodeerimismanuaal (lisa 2). Kokku kodeeriti 32 dpetamislugu. Kodeerimisprotsessi valiidsuse
suurendamiseks kodeeriti andmeid esmalt individuaalselt ja seejarel paarides, lisades
dokumenteerimislehtedele markusi kodeerimise protsessist ning kodeerimise tulemustest.

Teksti kodeerimise jargselt viis magistritod autor 1dbi kodeeringute kontrolli, 1&htudes
kodeerimismanuaalist. Jargnevalt sooviti kvalitatiivseid andmeid esitada kvantitatiivsel kujul,
mida Flick (2009) pdhjendab andmete vordlemise sooviga. Sellest tulenevalt loendati
kodeeritud ideetihikud kategooriate alusel ning seda pdhjendatakse sooviga kdrvutada | ja 1l
Opetamisloo ideetihikuid, et esitada kategooriate jaotumist illustreerivaid jooniseid. Viimasena
valiti dpetamislugudest tekstinditeid, et illustreerida kategooriate (keskkond, tegevus,

padevus, uskumus, identiteet, missioon) sisu.

3. TULEMUSED

3.1. Kategooriate esinemine Korthageni ja Vasalose (2005) sibulamudelist lihtuvalt
Kéesolevas alapeatiikis esitatakse dpetamislugude analiiiisi tulemused Korthageni ja
Vasalose (2005) sibulamudeli kategooriatest 1ahtuvalt. Kokku kodeeriti I ja II dpetamisloos
2542 ideetihikut. Esmalt antakse iilevaade kategooriate jaotumisest Gpetamislugudes, mille
Opetajad olid kirjutanud ilma refleksioonimudelita (I dpetamislugu). Sellele jargnevalt antakse
ilevaade kategooriate jaotumisest Gibbsi (1988) refleksioonimudeli alusel kirjutatud
opetamislugudes (11 dpetamislugu). Siis korvutatakse | ja 11 opetamisloo kategooriad.
Jargneval joonisel 3 antakse iilevaade kategooriate jaotumisest ning ideetihikute

esinemisest kategooriate 15ikes I dpetamisloos.

800 636
=
=
=
17 8
Keskkond Tegevus Pidevus Uskumus Identiteet Missioon

Kategooriad

Joonis 3. Ideciihikute esinemine kategooriate loikes I opetamisloos
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Kokku kodeeriti I dpetamisloos 1366 ideeiihikut, millest pool ideetihikutest kodeeriti
keskkonna kategooria alla (N=686). Sellele jirgnesid tegevuse, padevuse ja uskumuse tasand.
Viikseim osa ideetihikutest jaotus identiteedi (N=17) ja missiooni (N=8) kategooriate alla.

Jargnevalt esitatakse kategooriate jaotumine ja ideeiihikute esinemine kategooriate
16ikes II dpetamisloos (joonis 4), kus kokku kodeeriti II dpetamisloos 1176 ideeiihikut, millest
viahem kui pool kodeeritud ideetihikutest jaotus keskkonna kategooria alla (N=467).
Keskkonna kategooriale jargnesid tegevuse, paddevuse ja uskumuse kategooriad. Viikseim osa

ideetihikutest jaotus identiteedi (N=15) ja missiooni (N=0) kategooria alla.

500 467

Ideeithikud

0
A @000
Keskkond Tegevus Pidevus Uskumus Identiteet Missioon
Kategooriad

Joonis 4. Ideciihikute esinemine kategooriate loikes Il opetamisloos
Joonisel 5 kdrvutatakse I ja II dpetamislood. Vordlusest selgub, et kategooriate

esinemise jérjestus jadb dpetamislugudes samaks, kuid muutub ideeiihikute arv.

686

Ideeithikud

17 15 8 0

Keskkond Tegevus Pidevus Uskumus Identiteet Missioon

Kategooriad

]I Opetamislugu  BII Opetamislugu

Joonis 5. Refleksioonitasandite kategooriate esinemine I ja Il opetamisloos
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Korvutades kategooriate esinemist mudelita ja mudeli abil kirjutatud dpetamislugudes
leiti, et keskkonna kategooria osakaal viahenes mudeli abil kirjutatud dpetamisloos 219
ideetihiku vorra ning tegevuse kategooria osakaal vihenes 48 ideeiihiku vorra. Mudeli abil
kirjutatud Opetamisloos kasvas padevuse kategooria osakaal 59 ideetlihiku vorra ja uskumuse
kategooria osakaal 28 ideeiihiku vorra. Identiteedi kategooria ideeiihikute arv vihenes mudeli
abil kirjutatud dpetamislugudes 2 ideeiihiku vdrra. Mudeli abita kirjutatud dpetamisloos
jaotus missiooni kategooria alla 8 ideetihikut ning mudeli abil kirjutatud dpetamisloos

missiooni ei esinenud. Kokku véhenes II dpetamisloos ideetihikute arv 190 ideeiihiku vorra.

3.2. Niited kategooriate sisust I ja II opetamisloos

Jargnevalt on esitatud kategooriate sisu iseloomustavad nédited, mida valiti nii mudelita
kirjutatud kui mudeli abil kirjutatud opetamislugudest. Seetdttu tuuakse iga kategooria juures
eraldi vélja ka kategooria koguideeiihikute arv (ideeiihikud I ja II Gpetamisloos kokku). /.../
mirgistus lauses voOi lausete vahel viitab originaaltekstist vilja jdetud lause osale vdi lausele.
Sulgudes olev nimi (nt Berta 1) osutab lause esitajale ning nime jarel olev number viitab, kas
néide on parit I voi II dpetamisloost. Kategooriad esitatakse refleksioonitasandite
esinemisjérjestuse alusel ehk esimesena tuuakse vilja kategooriad, kuhu jaotus kdige enam

ideetihikuid.

3.2.1. Keskkonna tasand.

Nimetatud tasandi kategooriasse (N=1153) liigitusid koik ideeiihikud, mida Opetaja
nimetas endast véljaspool. Keskkonna tasandil eristati Opilaste ja teiste osapoolte tegevuse ja
oskuste Kirjeldusi seoses konkreetsete situatsioonidega. Veel eristati situatsiooni puudutava
taustinfo kirjeldamist ning dpilaste kditumise aluseks olevate pohjuste kirjeldamist.

Sellel tasandil kirjeldasid dpetajad Spilaste tegevust ja oskusi seoses konkreetse
situatsiooniga: /.../ on iiks poiss, kes peaaegu iga asja peale iitleb: ,, Ma ei viitsi “, ,, Ma ei
tee! ™, ,,Ma ei oska!“ ja viskab seejirel pea kdte vahele ja on siis nii terve tund*“ (Loore 1),
Opilane nuttis lahinal (Berta 1); Selle asemel, et kuulata, poiss riindas mind edasi /.../(Onne
1); Peale seda ta lihtsalt istus ja mossitas terve tunni, jadrgmine nddal aga tuli ja tegi t60 dra
(Natalja I).

Veel esines mitmete teiste osapoolte (lapsevanemad, teised dpetajad,
meditsiinitootajad, bussijuht jne) tegevuse kirjeldusi: Arenguvestlusel ema éigustas seda, et

noormees ei peagi tunnis olema, sest ta ongi tark ja kool on tema jaoks igav (Reeli I); Mulle
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vaatasid otsa drevad tiheksandikud (Francesca I); Ka teised opetajad iitlesid, et ta on pdris
tubli /.../ ega riku oluliselt tunnikorda (Mirtel I).

Lisaks eristati dpilaste kditumise ajendiks olnud pohjuste kirjeldusi: Selgus, et aasta
voi kaks tagasi hukkus traagiliselt tema isa, kooli psiihholoog tegeles poisiga terve aasta, sest
poiss oli endassetombunud (Onne I).

Opetamislugudes esines probleemse situatsiooni kirjeldusi: Selle klassi opilaste hulgas
on palju neid, kes teevadki tunni lopuks t00 alati dra, kuid to6d tehes kdib pidev jutt ja mitte
vdike, vaid rddgitakse ikka selle opilasega, kes istub iile klassi (Jette I); Enamus klassist sai
toojuhendist tdpselt aru ja teostasid t66 edukalt. Kiill aga esines probleem iihe noormehega,
kes oli esitatud 106 muutmata kujul internetist alla laadinud (Laana I).

Veel eristati mitmesugust taustinfot situatsiooni toimumise aja, koha jne kohta: Lugu
juhtus 9. klassis, kus on iiks poiss, kes opib neljadele ja viitele (Onne I); Konflikt leidis aset 11
veerandi lopus, detsembri alguses (Onne I); Teisipieva hommik /.../ miitidi teema (Francesca
I); Poisteklass (Jette I).

3.2.2. Tegevuse tasand.

Tegevuse tasandi all (N=692) eristusid dppekorraldustegevuse ja konkreetse
probleemsituatsiooniga seotud tegevuse kirjeldused. Opetaja tegevus oli seotud dpetamise,
enesekehtestamise ja tunnidistsipliini hoidmisega.

Eristati 0petaja dppekorraldustegevusega seotud tegevuse kirjeldusi: Palusin dpilastel
kirjutada kontserdiarvustuse, mille iihe osana palusin analiitisida, kas opilastele kontsert
meeldis/ ei meeldinud ja miks. Andsin ka kirjalikud juhised ja pidepunktid, mida kontserdil
Jjdlgida ning mis peaks kajastuma opilaste to6s (Laana I).

Lisaks eristati opetaja kditumise kirjeldusi, mis olid seotud probleemsete voi
konfliktsete situatsioonidega: Keeldusin opilasele lahkumisloa andmisest ja lubasin
omavolilise lahkumise korral opilase puudujaks mdrkida (Lea I); Ma iitlesin, mis mind tema
kditumise juures hdirib, ja andsin vastavad soovitused (Ursula I); Teatasin, et mina kellestki
tile ei kavatse rddkida! (Lea I) I...1, kiisisin, et mis siin toimub, ja kdskisin poistel minu klassi
minna (Nele ). Siiani ma pole mdérkusi kirjutanud (Mirtel I).

Tegevus vois esineda otsekones viljendatuna:,, /.../ Muusikaopetuses kirjutan sulle
hindeid mina ja seda esitatud t66d ma ei aktsepteeri. Sa pead esitama uue to6 voi jddb

hindeks kaks ja sel teemal ma sinuga rohkem ei vaidle (Laana I).
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3.2.3. Pidevuse tasand.

Antud tasandi all (N=395) avaldusid kaks gruppi, milles eristati opetajate isiklikke
arengu- ja dppimisvajadusi ning dpetaja kompetentsuse kasvu véljendavaid Kirjeldusi.
Modlemal juhul arutleti dpetaja padevuste iile opilaste distsiplineerimisel ja dpetamisel (néiteks
laste kaasamine, motiveerimine, individuaalne 1&henemine erineva tasemega Gpilaste jaoks).
Kirjeldati ka dpetaja padevusi seoses Opilastevaheliste suhteprobleemidega.

Eristati Opetaja isiklike arenguvajaduste kirjeldusi, kus arutleti konkreetseks
situatsiooniks vajaminevate, kuid puuduvate oskuste voi padevuste lile: Koige raskem on
minul viia asi tihise aruteluni, et miks nii juhtus jms (Nele I); Raske on opetada nii, et pean
igale opilasele kdima asja iile seletamas (Mirtel 1); Enda kehtestamine klassis oli paras
proovikivi (Jette I1); Ma pole seniajani leidnud efektiivset moodust, kuidas pakkuda koigile
eritasemega opilastele tuge ja rakendust, et neid samaaegselt téole saada (Laana II).

Teise dominantse grupina eristati kirjeldusi ja arutelusid opetaja kompetentside
kasvust: /.../ suudan dra hoida tunnikorra lagunemise (Jette 1); I...I tuleb koostada dpilastele
lihtne ja arusaadav hindamissiisteem iga t66 jaoks /.../. Teiseks pdorata tihelepanu ka neile
opilastele, kes voibolla tunnis niivord kaasa ei téota (Liisa I); Olen tasapisi oppinud talle ei

titlema (Mirtel 11).

3.2.4. Uskumuse tasand.

Uskumuse tasandil (N=262) eristati dpetamise ja opilastega seotud uskumusi, milleni
Opetaja joudis loo jutustamise tulemusel, ning piisivaid uskumusi, mis olid dpetaja konkreetse
tegevuse aluseks vdi selle tekkepdhjuseks. Opetajate uskumused olid seotud
enesekehtestamise, aga ka Opilaste Gppimise ja dpetamisega.

Esines Opilaste ja Opetamisega seotud uskumusi, milleni dpetaja joudis analiiiisi
kéigus: Vdiksem opilaste arv klassis ei tihenda viiksemat probleemide arvu (Loore I);
Opetamise kergus ja uued toimivad meetodid tekivad libi kogemuse dpetajatié kéiigus (Laana
1); Kui lastele annan ndpu, votavad nad terve kie (Jette I1); /.../ Joulueelne aeg ongi opilased
tiidinud ja neid on raskem distsiplineerida (Naimar I1).

Uskumuste kirjeldamisel eristati tdekspidamisi, mis olid Opetaja konkreetse kditumise
aluseks: Tuleb ju ikka sekkuda, kui nded, et viiksemale liiga tehakse (Liisa I). Leiti ka
uskumusi, mis olid konkreetse probleemi tekkepohjuseks: Olin arvamusel, et tahvlile
tilesannet lahendades saab opilane uue lahenduskdigu selgemaks, sest mul on voimalus teda
tiiendada, suunata ja méista, mis on tema jaoks raske /.../. Opilane héikab opetajat, kui hiitta

jddb/.../ (Berta ).
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3.2.5. Identiteedi tasand.

Antud tasandil (N=32) arutleti dpetaja isikliku professionaalse identiteedi iile, milles
eristati kahte gruppi. Esiteks, milline on algaja dpetaja isiklik dpetajaideaal koos tema
ametikohustustega, ning teiseks kirjeldused ja arutelud sellest, millise Gpetajana end tajutakse.
Algajad dpetajad nigid end noore ja kogenematu dpetajana, kes otsib tasakaalu enda ja
Opetajaideaali vahel.

Identiteedi tasandi all arutleti selle iile, milline on algaja pedagoogi isiklik
dpetajaideaal ning millised on tema kohustused ja iilesanded: Opetaja iilesanne on igas
olukorras rahulikuks jicdda (Onne I),/.../ dpetaja, kes proovis liitia headusega liibi ja olla
lastele iihe suure sobra eest (Jette I1); Opilased vajavad karmi kiega dpetajat, kes jiib oma
noudmistele kindlaks /.../ (Loore Il). Ndhes sellist kditumist, hakkasin ma motlema, mida mina
kui opetaja niiiid tegema pean (Liisa II).

Lisaks eristati arutelusid sellest, millise Opetajana end tajutakse ja kas sobitakse antud
elukutse esindajaks: Noore, uue ja huvitava opetajana /.../ (Bianca 1), /.../ need ei olnud
kooskélas minu 6petamispohimétetega (Jette IT); Minul on teine stiil (Onne I); Sel hetkel

tundsin, et ma pean viga tosiselt oma ameti valiku iile motlema /.../ (Bianca II).

3.2.6. Missiooni tasand.

Antud tasandil (N=8) kirjeldasid dpetajad oma soovi Gpetajana tootada ja Gpilasi
Opetada, arutledes oma pedagoogirolli iile: Valides selle ameti, tuleb mul tegeleda
kasvatusprobleemidega ja opetada 24/7. Kui enne véisin ma eirata teatud situatsioone ja
oelda, et need minusse ei puutu, siis niiiid tean, et mul tuleb sekkuda, /.../ (Liisa ).

Missiooni tasandil esitatud tekstindidete vdhesus on tingitud sellest, et

Opetamislugudes esines minimaalselt missiooni kategooria alla liigituvaid ideetihikuid.

4. ARUTELU

4.1. Refleksioonitasandite esinemine algajate Gpetajate opetamislugudes

Kaéesolevas to0s analiiiisiti ja kirjeldati algajate Opetajate refleksiooni
Opetamislugudes. Antud alapeatiikis toimub arutelu ldhtuvalt uurimiskiisimustest, millest
tulenevalt arutletakse esmalt refleksioonitasandite esinemise iile algajate Opetajate
Opetamislugudes ning seejarel refleksioonitasandite esinemise iile refleksioonimudeli

kasutamisel.
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Antud uurimuse tulemused niitavad, et algajate Spetajate dpetamislugudes esines
kdige enam Korthageni ja Vasalose (2005) sibulamudeli vélimisi refleksioonitasandeid —
keskkonna ja tegevuse tasandit, milles toimus situatsiooni pdhjalik kirjeldamine. Antud
tulemusi keskkonna ja tegevuse tasandite iilekaalukast esinemisest v3ib seostada
andmekogumise meetodina kasutatud dpetamislooga. Asseri (2002) ja Smithi (2011) jargi
eeldab dpetamislugu tépseid situatsioonikirjeldusi ja otsekdne kasutamist, mis aitab Opetajal
situatsiooni adekvaatsemalt hinnata ja toetab jargnevat analiiiisiprotsessi. Ka Hattoni ja Smithi
(1995) jargi on valimistel refleksioonitasanditel reflekteerimine alus probleemi lahendamiseks
ja sligavamate refleksioonitasanditeni joudmiseks. Asseri (2002) jt arvamusele toetudes saab
oelda, et probleemi lahendamiseks on vajalik pohjalik tegevuse ja keskkonna tasandil
reflekteerimine, mis toetab jargnevat analiilisiprotsessi.

Vilimiste refleksioonitasandite jarel reflekteerisid dpetajad sisemistel
refleksioonitasanditel — padevuse ja uskumuse tasandil. Padevuse tasandil reflekteerimist voib
pohjendada mitmetele autoritele (Asser, 2002; Smith, 2011) tuginedes opetamisloo
lahendustele suunatusega. Padevuse tasandil kirjeldasid uurimuses osalenud dpetajad oma
olemasolevaid oskusi ja teadvustasid arendamist vajavate padevuste olulisust tekkinud
probleemide lahendamisel. Kuna algaja Opetaja arenguetappi peetakse kriitiliseks just
kutseoskuste puudulikkuse tdttu (Berliner, 1994; Krull, 2001; Oim, 2008), saab pidevuse
tasandi osakaalu uurimuse tulemustes pidada oluliseks.

Uskumuse tasandi esinemine dpetajate refleksioonides on teooriale toetudes oluline,
sest mitmed autorid (Poom-Valickis, 2003; Korthagen & Vasalos, 2005; Larrivee, 2006)
peavad uskumusi Opetaja kditumise aluseks ja nende lile reflekteerimist igapadevaselt
vajalikuks. Samas keskenduvad dpetajad Korthageni ja Vasalose (2005) jargi pigem kiirete ja
praktiliste lahenduste otsimisele kui arutlevad oma uskumuste iile, mis v3ib takistada dpetaja
oppimist (Poom-Valickis, 2003; Korthagen, 2004). Uurimuse tulemustest selgub, et mitmed
Opetajad teadvustasid oma uskumuste ja tegevuste vahelist seotust ning oma uskumuste seost
tekkinud situatsiooniga, mis on vastuoluline Korthageni ja VVasalose (2005) arvamusega.
Tulemused on seostatavad Poom-Valickise (2003) jt esitatud arvamusega, mille kohaselt
uskumused on dpetaja tegevuse aluseks.

Vihesel méadral esines dpetamislugudes stigavaid refleksioonitasandeid — identiteedi ja
missiooni tasandit, mida voib pohjendada dpetamisloo lahendustele suunatusega. Asseri
(2002) jargi toetab dOpetamislugu Opetajaid pigem praktiliste lahenduste leidmisel. Samas voib
identiteedi ja missiooni tasandite vihest esinemist seostada sellega, et siigavatel

refleksioonitasanditel reflekteerimist peetakse isiklikuks (Shulman, 1992; Richards &
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Barksdale-Ladd, 1997; Asser, 2002). Eelnevat kinnitab Jarvis (2004), pidades oluliseks
indiviidi avatust ja valmisolekut oma isikliku refleksiooni teistega jagamiseks. Seega vois
identiteedi ja missiooni tasandi refleksiooni mdjutada see, et Gpetajad saatsid dpetamislood
kutseaasta juhendajatele. Kuigi siigavatel refleksioonitasanditel reflekteeriti véihe, leidus
identiteedi tasandil arutelusid sellest, milline on algaja Opetaja ideaal ja millise dpetajana end
tajutakse. Algajad Opetajad alles otsisid tasakaalu enda ja Opetaja identiteedi vahel, pidades
end nooreks ja kogenematuks Opetajaks. Missiooni tasandil arutleti mitmel juhul pedagoogi
rolli lile ning nimetati enda missioonina opilaste Opetamist. Arutelule tuginedes saab Gelda, et
uurimistulemused siigavate refleksioonitasandite minimaalsest kajastatusest toetavad teooriat
stigavate refleksioonitasandite isiklikkusest ning seda, et sligavatel refleksioonitasanditel
reflekteerimine on Opetaja isiklik otsus, millest oleneb, millisel mééral dpetaja end avada
soovib.

Kokkuvodtvalt saab uurimuse tulemuste pohjal 6elda, et mida siigavama
refleksioonitasandiga oli tegemist, seda vihem algajad dpetajad sellel reflekteerisid. Mann et
al (2009) viitab mitmetele uurimustele (Hallett, 1997; Kember et al., 2000; Wessel, 2004),
mis kinnitavad sarnaselt kdesoleva t66 tulemustega, et refleksioonides esineb siigavaid
refleksioonitasandeid vdhem kui vélimisi refleksioonitasandeid. Eelnevat aluseks vottes
jareldab Mann et al (2009), et siigavamatel refleksioonitasanditel reflekteerimine on
keerulisem kui vélimistel tasanditel reflekteerimine. Veel seostavad paljud autorid (Van
Manen, 1977; Hatton & Smith, 1995; Korthagen & Vasalos, 2005; Poom-Valickis, 2007 jt)
stigavatel refleksioonitasanditel reflekteerimist refleksioonioskusega, mille arendamine on
jarjekindel ja pikk protsess. Arutelule toetudes saab delda, et tulemused on kooskdlas
eelnevalt nimetatud autorite arvamusega ehk uurimuse tulemustes kajastuvat keskkonna ja
tegevuse tasandite tilekaalukust voib seostada sellega, et situatsioonide kirjeldamine on
Opetajate jaoks kdige joukohasem. Pidevuse ja uskumuse tasanditel reflekteerimine nduab
Opetajalt eneseanaliilisi oskust ning identiteedi ja missiooni tasanditel reflekteerimine enda
tegevuse laiemat tajumist sotsio-ajaloolises ja poliitilis-kultuurilises kontekstis.

Uurimuse tulemused niitavad, et Gibbsi (1988) refleksioonimudeli kasutamisel
ilmnesid dpetamislugudes erinevused neljal tasandil: keskkonna ja tegevuse tasandite
viahenemine ning padevuse ja uskumuse tasandite kasv. Keskkonna ja tegevuse tasandite
vahenemist mudeli alusel kirjutatud dpetamislugudes voib seletada asjaoluga, et see kirjutati
esimesest dpetamisloost kaks kuud hiljem. Mitmed autorid (Shulman, 1992; Shapiro et al.,
2006) peavad ajalise distantsi vadrtuseks voimalust ndha oma tegevust eemalt, korvaltvaataja

pilgu ldbi. Seega vais ajaline distants aidata dpetajatel situatsioone iildistada, millest tingitult
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voisid viheneda keskkonna ja tegevuse tasandi kirjeldused. Samas vois keskkonna ja tegevuse
tasandite vihenemine olla seotud Gibbsi (1988) refleksioonimudeli terviklikkuse aspektiga,
sest Gibbsi jargi on mudelile omane kindlaks midratud suund, mis vdis soodustada dpetaja
reflekteerimist vordselt koigis jarjestikustes etappides, samas kui mudeli abita reflekteerides
polnud Opetajal mudelit, millele toetuda. Ka Krull (2008) on seisukohal, et siisteemsus toetab
algaja Opetaja refleksiooni. Eelnevast tulenevalt vdis Gibbsi refleksioonimudel iihtlustada
refleksiooni kdigil Korthageni ja Vasalose (2005) sibulamudeli tasanditel, mis vois iihtlasi
olla keskkonna ja tegevuse tasandite vdhenemise pohjuseks.

Nii padevuse ja uskumuse tasandite kasvu kui ka keskkonna ja tegevuse tasandite
vahenemist voib seostada ajalise distantsiga (Shulman, 1992; Shapiro et al., 2006). Kui
keskkonna ja tegevuse tasandil aitas ajaline distants kaasa tildistuste tegemisele, millest
tulenevalt vihenes nimetatud tasandite osakaal, siis padevuse ja uskumuse tasandite kasv on
kooskolas Shulmani (1992) ja Shapiro et al (2006) arvamusega, mille kohaselt soodustab aja
moodumine situatsioonide objektiivsemat nagemist, mis voimaldab Spetajatel kogetut
tohusamalt analiiiisida. Seega saab kdesoleva t66 tulemust padevuse ja uskumuse tasandite
kasvust seostada sellega, et dpetajad kirjutasid teise Opetamisloo mitu kuud hiljem.

Veel saab padevuse ja uskumuse tasandite kasvu seostada Gibbsi (1988)
refleksioonimudeli tunnete etapiga. Kuigi Mooni (1999) jérgi on emotsioonide roll
refleksioonis ebaselge, lisavad mitmed autorid (Gibbs, 1988; Reed & Koliba, 1995; Atkins &
Murphy, 1994 viidatud Moon, 1999 j) refleksioonimudelitele kogemuse emotsionaalse
aspekti. Ka Gibbsi (1988), Shulmani (1992) ja Shapiro et al (2006) jargi voivad tugevad
emotsioonid refleksiooni takistada, mistottu on Gibbsi (1988) refleksioonimudeli tunnete
etapil teistega vOrdne tihtsus, sest emotsioonide sGnastamine aitab kaasa terviklikule
refleksiooniprotsessile. Seega vdis tunnete etapp soodustada kdesolevas uurimuses mudeli
jargnevatele etappidele keskendumist, millega pdhjendatakse uurimuse tulemusi padevuse ja
uskumuse tasandite kasvu kohta.

Péadevuse ja uskumuse tasandite kasvu ning identiteedi ja missiooni tasandite
vahenemist pohjendatakse reflekteerimisega Gibbsi (1988) refleksioonimudeli hindamise,
analiiiisi, jarelduse ja tegevusplaani etappides, mille suunaks on Gibbsi jérgi Opetaja
padevuste ja arenguvajaduste iile reflekteerimine. Ka Gibbsi (1988) jirgi arutlevad dpetajad
mudeli hindamise etapis enda oppimisvajaduste ja analiilisi etapis situatsiooni tekkepdhjuste
iile. Mudeli jarelduste etapis keskendutakse alternatiivsete lahenduste otsimisele ja
tegevuskava etapis koostatakse tegevuste ja kditumisviiside kava. Ka mitmed teised autorid

(Kolb, 1984; Atkins & Murphy,1994, viidatud Moon, 1999 j) peavad refleksioonimudelite
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vadrtuseks seda, et mudelid toetavad dpetaja refleksiooni oma oskuste ja arenguvaldkondade
iile. Seega saab Oelda, et uurimuse tulemused padevuse ja uskumuse tasandite kasvu ning
identiteedi ja missiooni tasandite viahesuse kohta vdivad olla seotud Gibbsi (1988)
refleksioonimudeli suunaga, mis aitab Opetajatel reflekteerida oma padevuste ja
arenguvaldkondade iile.

Kokkuvotvalt saab eelneva arutelu pohjal 6elda, et Gibbsi (1988) refleksioonimudel
voib soodustada algajate Opetajate reflekteerimist, sest mudel aitab dpetajal jouda
probleemide praktiliste lahendusteni. Mudeli praktilisest suunitlusest ldhtuvalt voib see
soodustada dpetaja reflekteerimist oma padevuste ja uskumuste iile. Nimetatud tasanditel
reflekteerimine annab Gpetajale voimaluse teadvustada oma isiklikke kompetentse ja
Oppimisvajadust, mille alusel toimub situatsiooni lahendamiseks vajaminevate tegevus- ja
kéaitumisviiside sonastamine. Oma pedagoogiliste teadmiste ja oskuste tdiendamise ja isikliku

koolitusvajaduse méadratlemise téhtsust Gpetajaametis kinnitab ka dpetaja V kutsestandard
(2005).

4.2. Uurimuse kitsaskohad ja praktiline viértus

T66 kitsaskohtadena tuleb vélja tuua, et kuigi uurimuses kasutati valiidsuse
suurendamise eesmargil uurijate vahelist triangulatsiooni, ei rakendatud mitme
uuringumeetodi kombinatsiooni (Cohen, Manion & Morrison, 2007), mis oleks voimaldanud
tosta kédesoleva to0 usaldusvaérsust. Naiteks oleks voinud osade uuritavatega labi viia
poolstruktureeritud intervjuu Gibbsi (1988) refleksioonimudeli alusel monest teisest Spetaja
jaoks tdhenduslikust siindmusest. Andmete kogumine erinevate andmekogumismeetoditega
oleks voimaldanud tulemusi vorrelda ning néha, kuidas erinevad uurimuses kasutatavad
andmekogumismeetodid tulemusi mojutavad. Samas voib kédesoleva uurimuse valiidsuse
tostmiseks ja Gibbsi (1988) refleksioonimudeli pikaajalisema mdju uurimiseks 1abi viia
korduvuurimuse, mis véimaldaks uurimuste tulemusi korvutada ning kontrollida.
Korduvuurimuse vajadust saab pdhjendada mitmete autorite (Karm, 2007; Poom-Valickis,
2007) arvamusega, mille kohaselt refleksioon on keeruline protsess, mille aluseks on
slisteemsus ja jarjekindlus, mistottu muutused dpetajate refleksioonis vajavad pikaajalisemat
jélgimist.

Magistritod praktiliseks viirtuseks on uurimuse tulemuste kasutamine Tartu Ulikooli
kutseaasta programmi Oppekavade arendamisel ja algajate Gpetajate refleksioonioskuse
kujunemise toetamisel. Uurimuse tulemusi tutvustati ranhvusvahelisel konverentsil

»oupporting New Teachers In Europe* 2012. aasta mais.
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Lisad

Lisa 1. I ja II dpetamisloo koostamise juhend

Kodutdé ., Opetamislugu* I osa

Kirjutage 1-2 1k pikkune dpetamislugu, milles kirjeldate ja analiiiisite tihte Opetajatoos aset

leidnud Teile tdhenduslikku juhtumit.

Kodutdé ,.Opetamislugu II osa

Téaiendage dpetamisloo I osa.

Kirjutamisel tuginege alljargnevalt esitatud Gibbsi refleksioonimudelile.

Kirjeldus (Description)
Mis juhtus?

Tegevusplaan (Action plan)

Mida teed unesti samasse Tunded (Feelings)
olukorda sattudes? Mida métlesid ja
tundsid?

T il

Hindamine (Evaluation)

Jireldus (Conclusion) Mis oli kopetus head. mi
Mida oleks veel teha hall;:?l ORI At T

saanud? Analiiis (Analysis)
Missuguseid jéreldusi
saab teha situatsioonist?

Refleksioonimudel Gibbsi (1988) refleksioonimudeli jargi
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Lisa 2. Korthageni ja VVasalose (2005) sibulamudeli alusel koostatud kodeerimismanuaal

Kodeerimismanuaali kategooriate sisu iseloomustavad ndited, mis on kooskolastatud koost6os
uurimisrithmaga. Néited on esitatud kursiivis.

1. Keskkond — Opetaja kirjeldab ning arutleb kdige iile, mis asetseb temast viljaspool:
fiitisiline keskkond, aeg, vilised ndudmised, teised inimesed (Opilased, lapsevanemad jne.),
nende kditumine ja tegevus (Korthagen & Vasalos, 2005). Tekstindited: Vahetund oli olnud
ldrmakas ja visitav. Kaklema olid ldinud 8 klassi poisid. Poiss lubas enam kooli mitte tulla.
2.Tegevus — Opetaja kirjeldab ja arutleb oma kiitumise iile: mida ta konkreetses situatsioonis
tegi voi ei teinud (Korthagen & Vasalos, 2005)? Tekstindited: Olin jdrgmise tunni tegevust
ette valmistanud oma une ajast. Palusin opilasel klassist lahkuda. Ma ei teinud opilase
mdrkusest vilja ja jitkasin vihikute parandamist.

3. Piadevus — Opetaja kirjeldab ja arutleb oma teadmiste ja oskuste iile: milliseid teadmisi ja
oskusi Opetaja kasutas analiiiisitavas situatsioonis? Millised teadmised ja oskused jdid seekord
rakendamata? Milliseid oleks dpetajal vaja juurde Oppida, et sarnases situatsioonis edukalt
tegutseda (milles on/ei ole padev) (Korthagen & Vasalos, 2005). Tekstindited: Mul on
igapdevaselt raskusi enda kehtestamisega klassis. Sdilitasin opilasega vesteldes
enesekontrolli ja konkreetsuse.

4. Uskumus — Opetaja kirjeldab ja arutleb selle iile, millised piisivad
uskumused/hoiakud/tdekspidamised/pdhimotted voisid juhtida tema kéitumist analiilisitavas
situatsioonis (Korthagen & Vasalos, 2005). Tekstindited: Opetaja peab olema lastele
eeskujuks. Opetaja ei tohi eksida. Opilase motivatsioon ei séltu opetajast. Tinapdeva noored
pole harjunud fiiiisilist to6d tegema.

5. Identiteet — Opetaja kirjeldab ja arutleb selle iile, milline on tema ettekujutus oma
professionaalsest identiteedist: missugune on dpetaja ettekujutus dpetajaks olemisest? Milline
on tema Opetaja ideaal? Missuguseks Opetajaks soovitakse saada? Missugune dpetaja ollakse
enda arvates (kui kaugel ideaalist)? Kellena opetaja end tajub? Selle tasandi alla kuuluvad ka
Opetaja isikuomadused ehk sisemised positiivsed omadused nagu nditeks julgus, empaatia,
spontaansus, paindlikkus jne (Korthagen & Vasalos, 2005). Tekstindited: Opetajana naudin
oma tood ja igat opetamiskogemust. Olen noor opetaja.

6. Missioon — Opetaja kirjeldab ja arutleb selle iile, miks ta on dpetaja ja mida ta soovib
Opetajana saavutada? Milline on dpetaja roll pedagoogina? Mis annab elule/to6le matte
(Korthagen & Vasalos, 2005)? Tekstindited: Minu missiooniks on olla dpilastele eeskujuks.

Minu iilesanne on opilastele lihtsalt ja selgelt teadmisi esitada.



