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Sissejuhatus

Refleksiooniteema on maailmas olnud t&htsal kohal pikka aega ning refleksiooni on
peetud oluliseks osaks indiviidi professionaalses arengus. Refleksioon on kognitiivne
protsess, mis nduab indiviidi aktiivset osalust; tuleneb tdhenduslikust situatsioonist vdi
kogemusest; hdlmab indiviidi vastuste, uskumuste uurimist l&htuvalt olukorrast; ja toimub
uute arusaamade integreerimine indiviidi kogemustesse (Rogers, 2001).

Eestis on refleksiooni tdhtsustama hakatud alles hiljuti. Eesti Gpetajahariduse
strateegia 2009-2013 toob vélja, et aastal 2013 tootavad Eesti koolides dpetajad, kes
oskavad hinnata ja kavandada oma professionaalset arengut ning asetab eesmérgiseades
kesksele kohale dpetaja kui reflekteeriva praktiku. Selle eesmérgi saavutamiseks on
refleksiooni valdkond arenduskohaks, sest lahtuvalt strateegia aluseks oleva uuringu
tulemustest on dpetajatel vahene valmisolek tegeleda oma t66 analulisiga ja enese
arendamisega. (Eesti Opetajahariduse strateegia 2009—2013) Samas ei kujune dpetaja
reflekteerivaks praktikuks iseenesest. Selleks on oluline sisemine motivatsioon pidevalt
areneda, kuid seda mdjutavad ka mitmed valise keskkonna tegurid.

Moon (1999) toob valja, et refleksiooni toimumise koht ja selle Ghustik on oluliseks
faktoriks refleksiooniprotsessis. Uurimusest refleksiooni olemusest ja Opetajate
teadlikkusest sellest protsessist (Lepp, 2009) selgub, et tookeskkonnalt saadav tugi on
tahtis refleksiooni toimumisel. Lahtuvalt sellest on oluline teada, millised keskkonna
tegurid tdpsemalt Spetajate hinnangul refleksiooni kulgu méjutavad. Teadaolevalt ei ole
seda aspekti veel uuritud ning antud t66 pakub sissevaate sellesse teemasse.

Antud magistritdé eesmargiks on selgitada valja kuivord ja millist tuge pakub
valine keskkond refleksioonile dpetajate hinnangute pdhjal. Sellest lahtuvalt pistitati
jargmised uurimisktsimused: millist m6ju omab Gpetajate kirjelduste péhjal nende
refleksioonile t66 korralduslik pool; kuidas kirjeldavad dpetajad kollegiaalsete suhete mdju
nende reflekteerimisele; millist mgju tajuvad dpetajad refleksioonile toovalise keskkonna
poolt.

Ké&esolev magistritdéo jaguneb kolme suuremasse ossa, millest esimene keskendub
teoreetilistele l&htekohtadele ja refleksiooni ning seda mdjutavate tegurite tutvustamisele,
sh tdokeskkonna maju. TOO teises osas tutvustatakse uurimuse metoodikat ning

andmeanaluisi ja kolmandas tuuakse valja uurimuse tulemused.
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Refleksiooni olulisus

Refleksiooni kui 6ppimist soodustavat tegurit on téhtsustatud paljudes
valdkondades, nditeks dpetajahariduses, denduses ja elukestvas 6ppes (Rogers, 2001).
Refleksioon on oluline professionaalse asjatundlikkuse ja erialase mdtlemise kujunemisel
ning ametialases arengus (Eisenschmidt, 2003; Sarv & Karm, 2013). Juba Schon (1983)
toob vélja refleksiooni olulisuse professionaalses t66s erinevates valdkondades ning naeb
seda tahtsa osana professionaalse kompetentsi arengus. Refleksioon toetab professionaalset
Oppimist ja identiteedi arengut ning seda voib vaadelda kui protsessi, mis viib otsusteni
séilitada, kohandada voi I6petada teatavad kaitumisviisid tulevikus (Haamer, Karm &
Groccia, 2012). ,,Refleksioon on votmeks suurenenud teadlikkuse ja tdhenduste loomise
juurde® (Sarv & Karm, 2013, 1k 47). Refleksiooni tulemusena muutub indiviid teadlikuks
oma tegevuse motiivideks olevatest stigavamatest vaartustest, uskumustest ja arusaamadest
(Haamer et al., 2012). See néitab, et refleksiooni peetakse véga oluliseks professionaalse
arengu osaks ning tahtsustatakse oma professionaalse tegevuse ule reflekteerimise oskust.

Opetaja refleksiooni tahtsustab Gpetaja kutsestandard, mis toob vélja oma tegevuse
reflekteerimise olulisuse professionaalse arengu eesmargil. Refleksiooni vdib télgendada
mitmeti, kuid Gldiselt ndustuvad erinevad autorid, et refleksioon on 6petamise kvaliteedi ja
Opetaja professionaalse arengu eelduseks (Sarv & Karm, 2013). Praktikas toimuv
refleksioon aitab dpetajatel teha arukaid ja eesmérgistatud otsuseid, see arendab dpetajate
eneseteadlikkust, oskust ndha erinevate dpetamissituatsioonide tulemusi ja mdista koolis
ning klassis toimuvaid protsesse (Ghaye & Ghaye, 1998). Oma oskustest, vaartustest,
arusaamadest ja kompetentsi tasemest teadlikuks saamine v8imaldab neid kilgi arendada
ja muuta (Poom-Valickis, 2007). Labi eneserefleksiooni seovad Opetajad kogemusi enda
teadmiste ja tunnetega ning kasutavad neid oma Gpetajakuvandi loomiseks (Haamer et al.,
2012). Eneserefleksiooni tulemus peaks valjenduma sligavamas maoistmises ja uuenenud
tegevusvoimes (Poom-Valickis, 2007).

Vaadeldes Opetajat reflekteeriva praktikuna, kes dpib oma kogemustest, on oluline,
et ta oleks teadlik refleksiooniprotsessist ning selle toimimisest. Oma tegevuse lle
reflekteerimiseks on vaja refleksiooni dppida ning seda peetakse tdnases dpetajahariduses
véga oluliseks. ,,Opitava iile reflekteerimine aitab kaasa isikliku teadmise tekkimisele,
seoste ja struktuuride loomisele dpitu kohta, tervikpildi tekkimisele, stinteesimisvdime

arendamisele ja toetab stigavat Sppimist™ (Sarv & Karm, 2013, 1k 46).
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Termini reflekteeriv praktik vottis kasutusele Schon (1983). Reflekteerivateks
praktikuteks kutsutakse dpetajaid, kelle 6petamismeetodid ja arusaam erinevate
Opetamisviiside tulemuslikkusest on pidevalt oma tegevust reflekteerides tdusnud (Ghaye
& Ghaye, 1998; Ghaye, 2011). Naiteks aitab refleksiooniharjumus mdista tookvaliteedi
téhtsust ning pakub ideid ja vbimalusi oma t66 tulemuslikkuse tdstmiseks. Samuti aitab
praktikas toimuv refleksioon mdista, et tunded, mdtlemine ja tegevus on tugevalt seotud,
sest indiviidi tunded mdjutavad tema mdtlemist ning see omakorda kaitumist. (Ghaye,
2011) ,,Refleksioon vdimaldab jalgida oma dpetamistegevust, aitab mérgata tdhusaid ja
ebatbhusaid kaitumismustreid, teha pdhjendatud muudatusi oma Gpetamispraktikas, luua
internaliseeritud teadmist Gpetamise kohta, suurendada teadlikkust oma dpetamise aluseks
olevatest toekspidamistest ning luua seoseid teooria ja praktika vahel* (Sarv & Karm,
2013, 1k 47).

Eneserefleksioon on professionaalse arengu votmeks paljudes erinevates
valdkondades. Enese sisse vaatamine ja oma tegevuse kriitiline analtiis aitab leida
probleemide tekkep6hjusi, ndha lahendusi tekkinud situatsioonidele ning annab vdimaluse
Oppida, mida tuleks teha teisiti. Opetajatos on samuti vaja pidevalt analtiiisida oma

tegevust ja selle voimalikke tagajargi ning refleksioon pakub selleks v@imaluse.

Refleksiooni mdiste

,,Refleksiooni maaratlusi eristatakse selle jargi, kuidas neis kasitletakse
reflekteerimisviise ja sisu, kuidas t6lgendatakse konteksti, refleksiooniprotsesse ja neis
osalejaid, reflekteerimise tulemusi ja eesmarke ning refleksiooni vaartust® (Sarv & Karm,
2013, Ik 44). Kuigi vdib tunduda, et kbige paremini moistetakse refleksiooni
kontseptsiooni just haridusringkondades, siis tegelikult on kasutusel mitmeid termineid
Kirjeldamaks refleksiivseid protsesse erinevatel aladel, nditeks refleksioon tegevuse kadigus,
metakognitiivne refleksioon, refleksiivne dppimine, kriitiline refleksioon, refleksiivne
motlemine ja tahelepanelikkus (Rogers, 2001). Erinevate refleksiooni puudutavate
terminite sisu sdltub sageli uurijast ja tema kasitlusest ning seega puudub tihene
I&henemine nii refleksiooni olemusele kui refleksiooni eeltingimuste, protsessi ja tulemuste
osas ning ainult loetud autorid pakuvad lugejale taielikult valja arendatud refleksiooni

mudeleid.
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Kaiki refleksiooni kasitlusi Uhendab aga arusaam, et refleksioon néuab inimese
aktiivset kaasatust (Rogers, 2001). Antud uurimuse seisukohalt on oluline mdista
refleksiooni sisu, et kdrvutada seda Gpetajate arusaamadega refleksioonist.

Viis, kuidas sona refleksioon tavaliselt kasutatakse voimaldab seda mdista mitmel
erineval moel. Refleksioon ehk millegi kogetu juurde tagasi podrdumine vdib tdhendada
erinevaid asju: teadlikkust mingist nahtusest, sindmusest, seisundist v8i oma mdtetes
millegi Gle juurdlemist (Mezirow, 1998). Tundub, et refleksioon asub kuskil
Oppimisprotsessi ja dpitu esitlemise vahel. Reflekteeritakse, et hinnata midagi detailsemalt
(Las ma peegeldan tagasi selle, mida sa Gtlesid) voi taasesitada midagi suuliselt voi
Kirjalikult. Teiseks, tuleb refleksiooni vaadelda 1abi selle eesmérgi (Dewey, 1933, viidatud
Moon, 1999). Uldiselt reflekteeritakse mingil kindlal pShjusel, kuigi reflekteerimise kaigus
saadavad jareldused voivad lihtsalt ilmuda ilma, et neid teadvustataks kui
refleksiooniprotsessi tulemusi. Selline olukord voib viidata sellele, et refleksioon ei olnud
teadvustatud ja see vdib kattuda intuitsiooniga. (Moon, 1999) Maistega refleksioon
viidatakse siinkohal teadlikuks saamisele ja juurdlemisele eelduste tle, mis suunistavad
meie motlemist, tundeid ja tegusid (Malkki, 2011).

Refleksiooniprotsessil ei ole alati kindlat algust ja I6ppu ning seda peaks vaatlema
kui I6ppematut spiraali, milles véljakutset pakkuvad situatsioonid viivad refleksiooni ja
uute teadmiste omandamiseni. Uued teadmised ja arusaamad viivad omakorda uute
véljakutsete ja refleksioonini. Iga uus kogemus ja sellest lahtuv refleksioon peaks juhtima
indiviidi laiema ja stigavama arusaamani, suurenenud hulga valikuteni ja oskuseni neid
efektiivselt rakendada. (Rogers, 2001) Need kaalutlused viitavad, et tavaline sona
refleksioon kasutus osutab mingit laadi mentaalsetele protsessidele, millel on eesmark
ja/voi oodatav tulem, mida rakendatakse suhteliselt keerulistele voi struktureerimata
ideedele, millel ei ole ilmselget lahendust (Moon, 1999).

Rogers (2001) vdtab kokku erinevate autorite tihised jooned refleksiooniprotsessi
defineerimisel ja toob vdlja, et refleksioon on kognitiivne protsess, mis nduab indiviidi
aktiivset osalust; tuleneb ebatavalisest situatsioonist voi kogemusest; hdlmab indiviidi
vastuste ja uskumuste uurimist lahtuvalt olukorrast; ning toimub uute arusaamade

integreerimisest indiviidi kogemustesse.
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Refleksiooni olemus

Refleksioon on oma olemuselt kognitiivne ja emotsioone hdlmav protsess (Rogers,
2001) Schon (1983) toob vélja, et refleksiooniprotsessi ajenditeks on situatsioonid, mis
oma olemuselt on keerulised, ebastabiilsed ning ebakindlust tekitavad vdi tekkinud
vadrtuste konfliktid. Malkki (2011) toob aga vélja, et alati ei ole refleksiooni ajendiks
ebameeldivad emotsioonid ning refleksioon saab toimuda alles siis, kui ebameeldivate
emotsioonidega on lepitud.

Vajadust motestada erinevaid nahtusi voib vaadelda kui inimese bioloogilist
vajadust, aga selle kujunemine s6ltub ka sotsiaalsetest ja personaalsetest faktoritest. Seega
vOib Gelda, et emotsioone ja motestamise vajadust voib vaadelda omavahel koosmdojus.
Vajadus kogetut mdtestada tekitab indiviidis erineva varjundiga emotsioone samuti kui
sotsiaalne interaktsioon. (Méalkki, 2011) Mezirow (2000) lisab, et erinevate nahtuste
maoistmise vaatenurk hdlmab lisaks emotsionaalsele ja kognitiivsele dimensioonile ka
sotsiaalset dimensiooni, mis kujuneb sotsialiseerumise ja interaktsiooni kaudu oluliste

teistega.

Refleksiooni eeldused

Struktureeritud refleksioon on Gpetajatdo oluliseks osaks ning toetab dpetaja
professionaalselt arengut (Ghaye & Ghaye, 1998). Moon (1999) toob valja, et nahtus
Opetaja kui reflekteeriv praktik ei juhtu lihtsalt, sest see on hea vai lilkkumapanev idee. Oma
tegevuse reflekteerimine vahetult tegevuse kdigus on keeruline protsess, see on midagi
enamat, kui lihtsalt oma tegevuse lle mdtlemine (Ghaye & Ghaye, 1998).

Refleksiooniprotsessi teadvustamiseks on téhtis dppida moistma, mille le on vaja
reflekteerida, kuidas koguda reflekteerimiseks vajalikku materjali ning 6ppida ndgema, mis
vOiks olla refleksiooni oodatav tulemus (Sarv & Karm, 2013). Maksimaalse kasu saamine
refleksiooniprotsessist eeldab pidevat refleksiivset hoiakut oma t66sse; see on kogu
Opetajatoo olemus (Ghaye & Ghaye, 1998). Samas on vajalikud ka soodustavad
tingimused, et refleksioon saaks toimuda.

Erinevate lahenemiste thise joonena on refleksiooniks oluline eeldus inimese enda
valmisolek ja soov olla refleksiooniprotsessi kaasatud (Rogers, 2001). Et saaks tekkida
sedalaadi valmisolek, on refleksiooniprotsessi jaoks vajalik inimese v8ime aktsepteerida
ennast, et tulla toime ebakindluse ja ebamugavate teemadega ning suutlikkus seada

kahtluse alla varem enesestmdistetavalt véetud kaitumis- ja mdtlemisviise (Bolton, 2006).
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Arendamaks otsustusvoimet (decision-making skills), peavad Gpetajad olema tolerantsed
oma dpetamismeetodite suhtes, sest enamasti erineb tegelik kditumine arvatavast.
Tolerantsus voimaldab ka hinnata toimunud muutusi eesmargiparase kaitumise suunas.
(Haamer et al., 2012) Mooni (1999) sonul on refleksiooni puhul oluliseks ka materjali,
naiteks teooriad, teadmised, kogemused ja tunded olemasolu, mille baasilt refleksioon
saaks toimuda. Oluline on margata reflekteerimiseks sobivaid teemasid ning otsustada,
millised neist vajavad stigavat analtisi ja millised mitte (Sarv & Karm, 2013).

,, Valmisolek ennast avatult analtitisida eeldab turvalist ja toetavat keskkonda,
seepérast on refleksiooniprotsessis keskse tdhtsusega viis, kuidas antakse tagasisidet nii
uliopilastele kui ka kolleegidele, et kogemustest Gppimine vdiks olla voimalikult tdhus*
(Sarv & Karm, 2013, Ik 50). Sageli vaadatakse refleksiooni ainult kui intellektuaalset
tegevust, kuid samal ajal on see olulisel maaral mdjutatud ka indiviidi emotsioonidest ning
on tahtis, et dpetajatel oleks tddkohal dhkkond, milles oma tunnete véljendamine on
aksepteeritud ning seda saab teha usalduse ja turvalisuse tingimustes (Boud & Walker,
1998). Sedalaadi turvalist keskkonda pakuvad praktikakogukonnad (communities of
practice) (Kitchen, Parker & Gallagher, 2008) aga ka professionaalsele arengule suunatud
ja dpetamisalased koolitused (Haamer et al., 2012). Praktikakogukonna termin on
kasutusel organisatsiooniteoorias professionaalset arengut ja identiteeti toetava

tookeskkonna kohta (Sarv, 2013), mis on refleksiooni tiheks eelduseks.

Refleksiooni viisid

Schoén (1983) toob vélja kaks peamist refleksiooniprotsessi tlitpi—refleksioon juba
toimunud tegevuse lle (reflection-on-action) ja refleksioon tegevuse ajal (reflection-in-
action). Refleksioon tegevuse tle toimub parast mingit sindmust, kui dpetaja motleb
toimunule tagasi (Ghaye & Ghaye, 1998). Tegevuse (le reflekteerimine on loomulik
protsess, et mdista oma professionaalset tegevust, mis h6lmab oma kogemustest dppimist.
See ei ole oluline ainult olemaks hea Opetaja vaid see on ka oluline inimlik omadus.
(Ghaye & Ghaye, 1998) ,,Hilisem toimunu ule reflekteerimine v6imaldab teadvustada,
kuidas tegevuse kdigus toimunud refleksioon ja dpetajal sel hetkel olemasolevad
(teoreetilised) teadmised on mojutanud situatsiooni 1opptulemust™ (Sarv & Karm, 2013, 1k
45-46). Refleksioon tegevuse ule aitab teha tarku ja isiklikest pohimotetest lahtuvaid
otsuseid ning arendab indiviidi eneseteadvust, vGimet néha erinevate dppesituatsioonide

voimalikke tulemusi ja arusaama organisatsioonis toimuvast (Ghaye, 2011). Paljud autorid
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téhtsustavad just seda refleksiooni viisi, sest siis on indiviidil aega toimunu dle arutleda
ning seda stigavamalt analliusida. See refleksiooni viis hdlmab ka kirjalikku refleksiooni ja
on aineseks Opikutele ning artiklitele. (Rogers, 2001) Tegevuse lle toimuv refleksioon ei
ole tingimata privaatne ja Uksinda toimuv viis dppimiseks, vaid see on teadmiste loomine,
mis valgustab koiki asjasse pihendatuid (Ghaye, 2011). Samas ei tohiks unustada, et
refleksioon tegevuse Ule ei ole pelgalt mdtlemine oma tegevuse ule. Selle sisuks on
professionaalne enesekriitika, olemata tlemaéra negatiivne voi enesekriitiline (Ghaye,
2011). Objektiivne enesekriitika aitab ndha enda juures arendamist vajavaid kilgi ning
seeldbi saab indiviid oma kompetentsust tdsta.

Tegevuse ajal toimuvat refleksiooni peetakse teadvustamata kaitumiseks ning
seostatakse vastavalt olukorrale reageerimisega (Ghaye & Ghaye, 1998; Ghaye, 2011).
Eraut (1995, viidatud Ghaye, 2011) nimetab seda kiireks refleksiooniks (rapid reflection),
sest see toimub hetke ajel, olles vahetult interaktsioonis Gpilaste ja kolleegidega. Selle
refleksiooni vormi osas on mitmed autorid valjendanud ka kahtlusi selle vdimalikkuses.
Van Manen (1991) utleb, et tegevuse kaigus ei ole refleksiooniks aega ning kirjeldab seda
protsessi pigem otsuste tegemise protsessina, milles peetakse refleksiooniks vastavalt
olukorrale reageerimist. Ka Schon (1983) ise arutleb selle refleksiooni vormi vdimalikkuse
ule ja toob valja, et tegevuse ajal toimuva refleksiooni puhul tdiendavad moétlemine ja
tegutsemine teineteist ning neid ei tohiks eraldi vaadelda. Samas leiab ta, et tegevuse
kaigus toimuva refleksiooni tulemiteks on ebakindlust tekitavate olukordade maistmine,
oskus erinevate situatsioonidega paremini hakkama saada ja professionaalsete teadmiste
omandamine. Moon (1999) votab erinevad suunad kokku ndustudes, et refleksioon
tegevuse kéigus on sarnane otsuste tegemise protsessiga, kuid on siiski refleksiooni tiheks
vormiks, mis toimub juba tuttavatel teemadel pauside ajal tegevuses vdi isegi pérast
tegevust. Rogers (2001) lisab, et just tegevuse kéigus reflekteerides, toimub tegelik
Oppimine.

Refleksioon v6ib toimuda aga ka enne tundi (reflection-for-action) (Ghaye &
Ghaye, 1998; Moon, 1999). See refleksiooni viis hdlmab endas planeerimist tegemaks
positiivseid samme dpitu suunas. Planeerimise aspekt on seejuures vaga oluline, sest
enamasti on suur vahe planeeritu ja reaalse tulemuse vahel ning tegelikkus voib
planeeritust olulisel méaral erineda. Seda refleksiooni viisi kutsutakse ménikord ka
oodatavaks refleksiooniks (anticipatory reflection) (Van Manen, 1991).

Kirjanduses voib leida veel teisigi refleksiooni viise, kuid ké&esolev t66 keskendub

kolmele eelmainitule. Erinevad refleksiooni viisid v8ivad omavahel seguneda,
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moodustades pidevaid refleksiooni tsiikleid ja tegevusi nagu dpetamis- ja dppimisprotsess
(Ghaye, 2011). Pidev refleksioon aitab mdista erinevate juhtumite pdhjusi, arendada oskust
naha ette erinevate tegevuste vdimalikke tulemusi ja tdsta eneseteadlikkust. Uldiselt on
inimesed paremad refleksioonis tegevuse Ule ning seda téhtsustatakse just selle lihtsuse
tottu. Refleksioon tegevuse tle nduab teadlikkust selle ajal toimuvatest protsessidest ning
nduab meisterlikkust, et kogeda, olla kogetust teadlik ja toimuvast samaaegselt dppida.
(Rogers, 2001) Oluline on aga arendada ja praktiseerida kdiki refleksiooni viise, sest nad

taiendavad Uksteist ja pakuvad véimaluse siigavamaks enesearenguks.

Tookeskkonna moju refleksioonile

Tookeskkond vdi mdjuda nii piiravalt kui vabastavalt, see pakub v8imalusi
saavutamaks rahulolu ning arenemaks isiklikul ja kollektiivsel tasandil aga see vdib olla ka
alla suruv, lammatav, marginaliseeriv ja vaigistav (Ghaye, 2011). Keskkond mdjutab,
kuidas ja mida me tajume vGi tunneme ning seeldbi ka seda, kuidas me selles keskkonnas
toimimine.

Madistmaks vahetu tdokeskkonna tuge professionaalse identiteedi toetajana on
oluline vaadelda, kuidas see vastab praktikakogukonna tunnustele (Sarv, 2013).
Praktikakogukonnaks nimetatakse inimeste gruppi, kes jagavad vastutust sarnaste
probleemide vdi huvi sarnaste teemade suhtes ning kes stivendavad oma ekspertsust selles
vallas, olles jatkuvalt omavahelises interaktsioonis (Wenger, McDermott & Snyder, 2002,
viidatud Sarv, 2013). Akadeemilise tookeskkonna uurijad Trowler ja Cooper (2002)
utlevad, et institutsionaalne ideoloogia ja professionaalne kogukond, siinkohal
tookeskkond, mdjutavad olulisel maaral akadeemilise professionaalse identiteedi
kujunemist. Jargnevalt vaadeldakse refleksiooni toetavaid ja pérssivaid tegureid tookohal.

Praktikakogukonna teooria (Wenger, 2008) jargi on méaravaks faktoriks
professionaalse enesemaaratluse kujunemisele kogukonda kuulumise tunne, mille juures
on olulisemaiks kogukonna toetus. Kool peab olema professionaalne kogukond, milles on
piisavalt vabadust, et Opetajad saaksid areneda ning seelébi tksteist toetada, kuid kui
Opetajad peavad to6tama isolatsioonis, siis tksteiselt dppimist ei toimu (Wallace, 1998).
Ka teised autorid (Schén, 1983; Mezirow, 2000; Poom-Valickis, 2007; Martensson, Roxa
& Olsson, 2011) toovad vélja, et toetava 6hkkonna olemasolu soodustab
refleksiooniprotsessi. Refleksiooni toetav keskkond peab sisaldama elemente kiipsusest,

haridusest, turvalisusest, majanduslikust kindlustundest ja emotsionaalsest
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intelligentsusest, sest indiviidid, kes tunnevad hirmu v0i meeleheidet ei analtisi
sligavamalt oma kogemuste tahendusi (Mezirow, 2000). Seega on aarmiselt oluline
tookeskkonnas valitsev sotsiaalne diglus. Lisaks sellele toetavad refleksiooni vastastikune
professionaalse tegevuse vaatlus ja toetav tagasiside, refleksiivsed harjutused, kogemuste
jagamine, rollimangud jms (Sarv, 2013).

Et dpetajad oleksid valmis tegema muudatusi oma dpetamismeetodites ning
omandama uut, on téokohal véga oluline akadeemiline vabadus (Schon, 1983; Mezirow,
2000; Martensson et al., 2011). Akadeemilise vabaduse sisu voib avada Gisna mitmeti.
Akadeemilist vabadust voib tdlgendada kui v8imalust talitada l&htuvalt enda soovist, vottes
arvesse vaid seisuselt vordsete arvamusi. Seda v6ib mdista kui piirangute puudumise
tunnet, aga ka kui akadeemilist vastutust institutsiooni ja hiskonna ees. (Martensson et al.,
2011)

Madnel tookeskkonna aspektil vBib refleksioonile olla ka negatiivne mdju. Kui
reflekteerimiseks on ette antud véga tapsed juhised, vdib see viia mehaanilise kiisimustele
vastamiseni ja sel juhul ei reflekteerita oma probleeme ning ei proovita leida neile isiklikke
tdhendusi, vaid plutakse vastata seatud ootustele (Boud & Walker, 1998). Samas vdib ette
tulla ka vastupidine olukord, kus refleksiooniprotsess on juhendamata ja eesmargistamata
ning antakse kull aega refleksiooniks, kuid puuduvad teadmised ja oskused refleksiooni
labi viimiseks, mistdttu kogemustest 6ppimist tegelikult ei toimu (Sarv & Karm, 2013).
Ohuks on ka eetilised eksimused. Naiteks vaib tulla avalikuks refleksiooniprotsessis
kuuldud konfidentsiaalset voi isiklikku infot (Boud & Walker, 1998). Koolikontekstis vdib
selline situatsioon tekkida néiteks arenguvestlusel. Seejuures voib ohuks olla ka liigne
vOoimu kasutamine, mis vOib lahtuda asjaolust, et refleksiivne vestlus toimub kérgemal
vBimupositsioonil oleva inimesega (Boud & Walker, 1998).

Eelnevalt on vaadeldud keskkonna sotsiaalset mdju refleksioonile, kuid
refleksiooniprotsessi méjutab ka fiiiisiline keskkond. Oppehoones valitseva 6hustiku
kujunemisel méangivad rolli klassi vdi auditooriumi ruumiline lahendus ja paigutus ning
oppehoone tervikilesehitus. Need tegurid méaravad vdimusuhted, karjééripositsioonide
kujunemise eeldused, vabaduse mééra, 6ppetd6 kavandamise p6himotted, kaitumisnormid,
hoiakud ning kriteeriumid, mille p&hjal hinnatakse 6petajatédd organisatsiooni sees
(Trowler & Cooper, 2002). Kaesolevas t60s on fookus aga tookeskkonna sotsiaalsel mdjul
ning tookeskkonna fausilist moju tuleks péhjalikumalt edasi uurida juba mdnes jargnevas

100s.
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Professionaalne supervisioon

Uhe koolikorraldusliku refleksioonile suunava vahendina v@ib vaadelda ka
regulaarset supervisiooni. Supervisiooni on erinevate autorite kasitlustes defineeritud
mitmeti. Kéesolevas t66s defineeritakse supervisiooni mdistet I&bi koolipsiihholoogia, sest
see hdlmab refleksiooni laiemalt ning peab vdimalikuks ka grupi supervisiooni.
Supervisioon on suhtlus kahe v6i ronkem indiviidi vahel eesmérgiga jagada teadmisi,
hinnata professionaalset kompetentsi ja pakkuda objektiivset tagasisidet, et saavutada
I6ppeesmérgid, milleks on arendada professionaalset kompetentsust, lihtsustada vajaliku
abi kattesaadavust ja séilitada saavutatud padevus (Mclntosh & Phelps, 2000).

Supervisiooni peetakse nurgakiviks mitmetel sotsiaalsetel aladel nagu néiteks
koolipstihholoogia, ndustamine, 6endus ja 6petamine (Annan & Ryba, 2013). Seda on
nimetatud isegi professionaalse t60 kvaliteedimargiks (Garcia-Vazquez, Crespi & Riccio,
2010). Supervisiooni viiakse 1abi enamasti kolmel peamisel pdhjusel, milleks on pakkuda
Opetajatele tuge, hinnata ja arendada professionaalseid teadmisi ning séilitada
professionaalseid standardeid (Annan & Ryba, 2013). Individuaalne supervisioon pakub
vBimaluse keskenduda konkreetse indiviidi probleemidele ning pakkuda hinnangut ja
nduandeid, keskendudes indiviidi arendamist vajavatele kiilgedele (Garcia-Vazquez et al.,
2010). Individuaalset supervisiooni toetab grupi supervisioon ning pakub mitmeid
kasutegureid professionaalseks arenguks, nditeks oskust teistele kaasa elada, mille mdjul
saavad koik grupi lilkkmed mingil madral osa grupikaaslaste probleemidest ning dpivad
selle najal (Garcia-Vazquez et al., 2010).

Supervisiooni v@ib 1abi viia koolipsiihholoog, aga supervisioon pakub ka vdimaluse
hinnata dpetajate to6d objektiivselt, kaasamata kolleege, kes iga paev koos to6tavad ning ei
ole seega erapooletud (Danielson & McGreal, 2000). Supervisiooni l&biviimisel mdne
koolivélise inimese poolt voivad olla ka mdned piirangud. Esiteks ei mdista koolivéline
inimene koolikultuuri kdiki niiansse, mis mojutavad Opetaja kditumist ja teiseks ei ole
sellisel inimesel voimalik jalgida Opetaja t66d klassivélises mitteformaalses 6hkkonnas,
naiteks suhtlust Gpilaste ja Opetajatega vahetunnis vGi dpetajate omavahelisi jutuajamisi
Opetajate toas (Danielson & McGreal, 2000).

Et Opetajad peavad oma to0s igapaevaselt hakkama saama vaga erinevates
situatsioonides, on supervisioon hea vBimalus toetada Opetajate professionaalset arengut nii
indiviidi kui grupi tasandil. Supervisioon aitab mérgata arendamist vajavaid kiilgi, pakub
Opetajatele objektiivset tagasisidet, tuge ja nduandeid ametialaseks arenguks ning oma

professionaalse kompetentsi sailitamiseks.
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Dialoogiline vestlus kolleegide vahel

Kuulumine kogukonda, kus dpitud teadmised on liidetud vaikiva teadmisega ning
on olemas vOimalus reflekteerida oma personaalse professionaalse tegevuse tle on
oluliseks toetusallikaks professionaalsele arengule ja professionaalsele identiteedi
kujunemisele, kuna kumbki neist ei teki isolatsioonis (Sarv, 2013). Arendades koostool
pdhinevat suhtlusvorgustikku dpetajate vahel ja pakkudes struktureeritud vdimalusi
kollegiaalseteks vestlusteks, muutub organisatsiooni sisekliima rikkamaks ning loob hea
vOimaluse Gpetaja arenguks (Wallace, 1998). Refleksiivsed dialoogid kolleegide vahel
soodustavad arengut toetavate suhete kujunemist kollektiivis (Brockbank & McGill, 1998;
Peel & Shortland, 2004). Samuti aitavad need anda tdhendusi labielatud juhtumitele ja
saadud kogemustele (Mezirow, 2000).

Refleksiivseid dialooge kirjeldavad Brockbank ja McGill (1998) kui situatsioone,
kus indiviidid saavad aktiivselt reflekteerida erinevate juhumite Gle. Koos tdotavate
inimeste gruppi nimetavad Roxa, Martensson & Alveteg (2011) kultuuriks ehk
kollektiiviks, milles peaksid olema kdik liilkmed vordsed, saama vordse kohtlemise
osaliseks ja omama vordseid voimalusi. Refleksiivseks dialoogiks on oluline sedalaadi
suhe, milles indiviidid on kaasatud vordselt ning teevad koostodd Ghise tdhenduse ja
teadmise loomiseks mingi teema kohta (Brockbank & McGill, 1998). Paraku on
tegelikkuses enamasti teisti. MOistmaks kollegiaalsete vestluste sisu, vaadeldakse
suhtlusvdrgustikku staatuse ja vOimaluste terminites ning oluline on meeles pidada, et
sedalaadi erinevused eksiteerivad ning kollektiiv ei toimi taielikult voérduse printsiibil
(Roxa et al., 2011). Samuti ei tohi unustada kollektiivis tekkinud v8imusuhteid (Towler &
Cooper, 2002). Enamasti kujuneb vélja liks keskne isik, kelle kaudu vestlus kéib ning kes
omab seel&bi kdige rohkem informatsiooni ja on alati kaasatud olulisematesse vestlustesse
(Roxa et al., 2011).

Kollegiaalsete vestluste mdistmiseks tuleb arvesse votta veel tiht olulist
tunnusjoont, milleks on ebavordne suhtlemine kollektiivi liikmete vahel. Suurema
kollektiivi lilkmed jaotuvad véiksematesse, tihedasti suhtlevatesse gruppidesse, mille
lilkmete vaheline suhtlemine on emotsionaalsem ja vabam. (Roxa et al., 2011) Oluliseks
maérksdnaks on siinkohal usaldus, mis kujuneb vahetul suhtlemisel. Usalduslikus vestluses
muudetakse saadud info thiseks teadmiseks, mida toetab jagatud kontekst. (Ostrom, 1990)
Teadmiste tekke eelduseks on omakorda suhtlemine ja vestlus inimeste vahel ning sellest
ideest lahtuvalt on professionaalsed vestlused aluseks professionaalsete teadmiste kasvule

(Orland-Barak, 2006). Samas on oluline suhelda ka inimestega valjastpoolt usaldusringi. Et
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olulised vestlused lahtuvad enamasti isiklikust kogemusest, ei genereerita juurde uusi ideid
ning ei teki uusi vaatenurki (Martensson et al., 2011).

Vestlused, kus pdoratakse tdhelepanu deldu sisule ja tdhendusele, on olulised
kollektiivi moodustumiseks ja pusimiseks. Samas on vestlused aga kirjeldamatud. Nad
leiavad aset paljudes erinevates kohtades, paljudel erinevatel asjaoludel. Isegi kui inimesed
annavad endast parima soovitu vélja ttlemiseks, ei ole garantiid, et kuulaja mdistab deldut
tapselt nii nagu see oli mdeldud. (Roxa et al., 2011) Vestlust mdjutab ka kontekst,
sealhulgas erinevad ideoloogiad ja tldine maailma nagemise viis. Sellest 1ahtuvalt
valitakse vestluse maneerid, mis h6lmavad erinevate sdnade v0i fraaside rGhutamist.
(Trowler & Cooper, 2002; Orland-Barak, 2006) Clark (2001, viidatud Orland-Barak, 2006)
toob valja hea vestluse omadused, milleks on oluline sisu, kindel teema, vabatahtlikkus,
Uhine alus usalduslikus, ohutus ja hoolivas 6hkkonnas, areng aja jooksul, hise ajaloo ja
tuleviku sidumine.

Professionaalsetest vestlustest on neis osalejatele palju kasu. Professionaalsed
vestlused loovad vdimalused interpersonaalsete arutelude tekkeks ja annavad touke
vestluses osalejatele loomaks uusi ideid ning need vdivad ka funktsioneerida kui
véartuslikud ruumid avalikuks sénavétuks. Suur hulk uurimusi on viidanud
professionaalsete vestluste potentsiaalile vdljendada verbaalselt, analliisida ja maaratleda
dilemmasid ning lahendada pedagoogilisi probleeme. (Orland-Barak, 2006) Refleksiivsed
vestlused stivendavad oma tegevuse motiivide mdistmise véimet ning réhutavad
usaldusliku suhte tahtsust, samas aitavad nad luua tugeva emotsionaalse baasi toetamaks
toimuvaid sotsiaalse dppimise protsesse (Peel & Shortland, 2004). Seega on oluline
Ohutada sedalaadi vestlusi, luues nende tekkeks sobiva konteksti, kus k&igil grupi liikmetel
on vOéimalus oma mdtteid ja arvamusi jagada.

Eelnevalt vaadeldi refleksiooni olemust ja selle toimumist 1abi erinevate
teoreetiliste vaatepunktide. Refleksiooniks on vaja eelkdige oskust ja valmisolekut
refleksiooniprotsessis osaleda. Struktureeritud refleksioon toetab dpetaja professionaalset
arengut (Ghaye & Ghaye, 1998). Refleksiooniks on olulised mitmed indiviidist lahtuvad
eeldused, nditeks oskus ja valmisolek reflekteerida, kuid refleksiooni mdjutavad ka mitmed
valise keskkonna tegurid, néiteks regulaarse supervisiooni toimumine voi toetava ja
akadeemiliselt vaba tookeskkonna olemasolu. Uurimuse osas keskendutakse tegevOpetajate

nédgemusele ja kogemustele refleksiooniprotsessist.
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UURIMUS

Uurimuse eesmark ja uurimiskisimused
Kéaesoleva t60 eesmérgiks on analiitisida ja kirjeldada kuivord ning millist tuge
reflekteerimiseks saavad Gpetajad valiselt keskkonnalt. Sellest tulenevalt pistitati
jargmised uurimiskusimused:
e Millist m6ju omab Gpetajate Kirjelduste pdhjal nende refleksioonile t66 korralduslik
pool?
e Kuidas kirjeldavad 6petajad kollegiaalsete suhete m&ju nende reflekteerimisele?
e Millist m6ju tajuvad Opetajad refleksioonile toovalise keskkonna poolt?
Metoodika
Valim. Uurimuse valimi moodustasid seitse Opetajat tihest Tartu linna koolist (Tabel 1).
Valimi moodustamisel kasutati mugavusvalimit, mis on Kiire ja mugav strateegia andmete
kogumiseks (Patton, 2002). Parast esimeste intervjuude labi viimist, pé6rdus uurija juba
intervjueeritud tuttava Gpetaja poole ning palus veel mdne Gpetaja kontakte. Sellist
uuritavate leidmise viisi nimetatakse lumepalli strateegiaks (Polkinghorne, 2005). Valim
koosneb klassiopetajatest, kellest koik on naisdpetajad, Opetajate todstaaz oli kuusteist kuni

kakskiimmend kaheksa aastat.

Tabel 1. Uuritavate taustandmed

Number Sugu To0staaz aastates Opetatav aine
2 Naine 25 Klassidpetaja, lisaeriala inglise keel.
3 Naine 26 KlassiBpetaja, lisaerialad eesti keel ja kirjandus.
4 Naine 17 Klassidpetaja.
5 Naine 26 Klassidpetaja, lisaeriala eesti keel ja kirjandus.
6 Naine 28 KlassiBpetaja, eripedagoogika.
7 Naine 17 Klassidpetaja, lisaerialad ajalugu ja loodusdpetus.
8 Naine 16 Klassidpetaja, lisaerialad inglise keel, vene keel ja

loodusdpetus.

Andmekogumisviis. Enne intervjuude kogumist viidi 1abi pilootintervjuu eesmargiga
selgitada valja kitsaskohad kusimuste formuleerimisel, nédha, kas uurimiskusimustele
leitakse vastused ja lisada vajadusel uusi kuisimusi. Pilootintervjuu tdlgendamisel tehtud

tdhelepanekute pdhjal, viidi intervjuu kiisimustesse sisse vajalikud korrektuurid.
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TOoks vajalike kvalitatiivsete andmete kogumiseks kasutati poolstruktureeritud
intervjuud (Lisa 1), mis on kooskdlas andmeanalliusiks kasutatava kvalitatiivse
sisuanaltitisiga (Laherand, 2008). Poolstruktureeritud intervjuu eelisteks on paindlikkus
ning vBimalus andmekogumisel vastavalt olukorrale reageerida (Hirsjarvi, Remes &
Sajavaara, 2005; Laherand, 2008; Kvale & Brinkmann, 2009). Intervjuu eesmargiks oli

saada teada Opetajate motteid seoses pustitatud uurimiskisimustega.

Protseduur

Uurimuse kvalitatiivsed andmed koguti perioodil august kuni detsember 2013.
Esmalt valmistati ette pilootintervjuu, mille koostamisel lahtuti 1&bitd6tatud teemakohasest
Kirjandusest. Pilootintervjuu toimus augustis 2013 uurimuse labiviijale tuttava
tegevOpetajaga mitteakadeemilises keskkonnas. Enne intervjuu labiviimist, tutvustas uurija
pdgusalt antud uurimuse teemat ja eesmaérki. Intervjuu kestuseks oli arvestatud tiks tund.
Intervjuu transkribeeriti jadrgmisel pdeval ning saadeti intervjueeritavale tdienduste ja
paranduste tegemiseks.

Pilootintervjuu analldsist ja teooriast lahtuvalt, viidi intervjuu kiisimustesse sisse
vajalikud muudatused ja koostati poolstruktureeritud intervjuu, milles kasutati nii suletud,
poolavatud kui avatud kusimusi. Intervjuus alustati konkreetsetest kiisimustest
intervjueeritava taustinfo kohta ning liiguti edasi poolavatud ja avatud kiisimustega, mis
puudutasid intervjuu teemat.

Individuaalintervjuud viidi l1&bi perioodil september kuni detsember 2013.
Intervjueeriti 7 tegevOpetajat iihest Tartu linna koolist nende tookohal. Opetajatega lepiti
vestlused kokku silmast silma, sest uurijal oli sel perioodil aktiivne kokkupuude kooliga,
kus uurimus I&bi viidi. Enne intervjuud tutvustati uuritavatele pdgusalt uurimuse eesmarki
ning selgitati, et uuritavate andmed ja intervjuud ei kuulu konfidentsiaalsuse tagamiseks
kolmandatele isikutele avalikustamiseks.

Reliaabluse tagamiseks soovitavad mitmed autorid (Patton, 2002; Hirsjarvi, Remes
& Sajavaara, 2005; Laherand, 2008) vBimalikult tapselt uurimuse I&bi viimist selgitada, et
oleks voimalik viia labi kordusuurimust. Selleks taitis uurija kogu uurimuse valtel
uurimispéevikut, millesse kuuluvad eneserefleksioon, sissekanded intervjuude ja t60
erinevate etappide kohta. Laherand (2008) tleb, et ,,uurimispéeviku pidamine aitab
jareldusteni jdudmise protsessi labipaistvana hoida...see naitab eelarvamustevaba ja
kriitilist suhtumist oma uurimistoosse® (Ik 276). Uuritavate konfidentsiaalsuse tagamiseks

uuritavad nummerdati.



Keskkonna mdju refleksioonile 18

Andmeanaltts

Ké&esoleva uurimistdo eesmargiks on mdista uuritavate lahtekohti ja selgitusi
pastitatud uurimiskusimustele ja selleks sobivaim andmeanalliisimeetod on kvalitatiivne
sisuanaliitis (Hsiech & Shannon, 2005; Polkinghorne, 2005; Kvale & Brinkmann, 2009).
Hsiech ja Shannon (2005) jagavad kvalitatiivse sisuanalliiisi kolmeks erinevaks
ldhenemiseks ning selle jaotuse kohaselt kasutatakse k&esolevas to0s tavaparast
lahenemist, mille puhul jatab uurija korvale eeldatavad kategooriad ja lahtub vaid kogutud
andmetest esile kerkinutest. Tavapérane I&henemine on soovitatav valida juhul, kui
uuritava teema kohta ei ole piisavalt varasemat infot (Hsiech & Shannon, 2005; Elo &
Kyngas, 2008).

Andmeanaliiusi alustas antud t60 autor intervjuude transkribeerimisest.
Transkribeerimise tldiseks ndudeks on radkija kdne edasi andmine véimalikult tapselt
(Laherand, 2008). Intervjuu transkribeerimise alguses jéeti sisse koik lindilt kuuldavad
keelendid, kuid hiljem parasiitsdnadest loobuti. Flick (2006) tleb, et vahel on mdistlikum
transkribeerida vaid teemasse puutuvad andmed ning piihendada aeg kodeerimisele.
Olenevalt intervjueeritava kdne kiirusest ja eriparast kulus the intervjuu
transkribeerimiseks kuus kuni kiimme tundi. Lahtudes Flick’i (2006) soovitusest, tegi
uurija iga intervjuu kohta markmeid, mis sisaldasid intervjueeritava nime ja sellele vastavat
numbrit, intervjuu toimumise aega ja kohta ning tldiseid tdhelepanekuid intervjuu kulu jms
kohta.

Samaaegselt transkribeerimisega toimus ka andmete analtils, l&htudes
kvalitatiivsele uurimusele omasest spiraalikujulisest mdtlemisest. Prioriteediks
spiraalikujulise mo6tlemise puhul on see, et uurimist ei suuna teooria, vaid see
»avastatakse uurimuse kdigus, samas aga toetutakse siiski teatud teoreetilistele
vaatenurkadele. Uuritavate valiku puhul I&htutakse sellest, kui olulised nad uurimuse teema
seisukohast on. (Laherand, 2008) Kdik intervjuud oli transkribeeritud ja kodeeritud
jaanuariks 2014. Intervjuude andmetddtlus, arutelu ja tulemuste kirjutamine toimus
perioodil veebruar—mai 2014.

Seejérel alustas uurija koodide leidmisega saadud andmetest. Selleks loeti
intervjuud mitu korda labi, et saada tervikpilt kogutud andmetest (Hsiech & Shannon,
2005; Elo & Kyngas, 2008). Lugemise kéigus esile kerkinud koodid kirjutati kohe teksti
kdrvale. Sellist lahenemist nimetatakse avatud kodeerimiseks (Elo & Kyngés, 2008).
Eelmainitud lahenemise puhul soovitatakse andmeanaluilsil taita jargmiseid samme:

esiteks korduv andmete lugemine, et saada tervikpilt kogutud infost, teiseks andmete
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lugemine sdna-sonalt, et tuletada koode, kolmandaks markmete tegemine uurija isiklike
mdtete kohta, neljandaks koodide leidmine ja jagamine alamkategooriatesse ning
omakorda suurematesse kategooriatesse (Hsiech & Shannon, 2005; Elo & Kyngas, 2008).
Sama juhist jargiti ka kdesolevas magistritods. Parema tldpildi saamiseks printis uurija
koik kodeeritud intervjuud valja ja 16ikas need osadeks vastavalt tekkinud koodidele.

Saadud koodid grupeeriti ja jagati kategooriatesse.

TULEMUSED JA ARUTELU

Tulemuste peatiikis esitatakse intervjuude tulemusi lahtuvalt uurimiskiisimustest,
milleks olid:
1) Millist mdju omab refleksioonile Gpetajate Kirjelduste pdhjal t66 korralduslik pool?
2) Milline mgju on Gpetajate hinnangul kollegiaalsetel suhetel téokohas refleksioonile?
3) Kuivord ja mil maaral tajuvad Opetajad refleksioonile toovalise keskkonna moju?

Uurimistulemused jagunesid kolme pohikategooriasse, mis jagunesid omakorda
alamkategooriateks. Esimeseks suuremaks kategooriaks oli ,,Refleksioon ja selle olemus®,
teiseks pdhikategooriaks kujunes ,,Suhted kui refleksiooni mojutav tegur* ja kolmandaks
pohikategooriaks sai ,,Kooli moju refleksioonile®.

Uurimuse tulemustele on lisatud ka illustreerivaid nditeid tekstist, mis autori

hinnangul on olulised, et ndidata uuritavate konkreetseid métteid kisimuste kohta.

Arusaam refleksioonist
Refleksiooni mdiste. Uurimuses nimetas suurem osa Gpetajaid refleksiooni tagasisideks
vO1 tagasisidestamiseks. MOne vastuse puhul lisandus ka sona ,,analiiiitiline*, mis viitab
sligavamale oma tegevuse labi motlemisele. Sama tulemuseni joudis ka Liina Lepp enda
magistritoos (Lepp, 2009).
.,Ma ei tea, mis need ametlikud versioonid ttlevad, aga minu jaoks on see, et ma vaatan
nagu tagasi ja analiiiisin iseennast* (intervjueeritav nr. 4).
Uks intervjueeritav toi valja ka, et refleksioon ei pea tingimata toimuma (iksinda ja oma
peas, vaid seda vOib labi viia ka kahekesi nii, et kaaslane aitab kiisimusi kusides teisel
jouda stigavama eneseanallsini ning see ei ole mdeldud kriitikana:
.,Refleksioon Utleb minu jaoks tagasisidestamine ja olukorra tle jarele mdtlemine ja
tekkinud olukorra analiiiisimine suunavate kiisimustega. Utleme kui teine inimene aitab
mul nii-6elda seda refleksiooni labi viia, siis see ei ole kriitika, see on siis inimese..inimene

ise jouab oma motete kaudu dige jarelduseni® (intervjueeritav nr. 7).
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Refleksiooni teoreetiline mdiste erineb sageli sellest, kuidas inimesed seda tegelikus
Oppesituatsioonis mdistavad (Moon, 1999). Ghaye & Ghaye (1998) (tlevad, et kui kiisida
Opetajatelt, mis on refleksioon, siis vastavad nad enamasti, et see on oma tegevuse ule
motlemine. Refleksioon tdhendab oma rolli, oma tegevuse eesmarkide ja nende aluseks
olevate arusaamade motestamist (Moon, 1999; Poom-Valickis, 2007). Selle alusel toimub
»indiviidi seni kasutatud lahenduste, strateegiate ja toimimise muutmine tuleviku arengut
silmas pidades, kujunevad uued teadmised, toimub 6ppimine ja kditumise muutumine*
(Lepp, 2009, Ik 36).

Refleksiooni eesmargiks on oma tegevuse analiils ja hindamine (Poom-Valickis,
2007). K&esolevas magistritoos kasitletakse refleksiooni kui eneseanaltisi ja teadlikku
ldhenemist oma tegevusele. Vastustest on ndha, et pealiskaudsemalt mdistavad Gpetajad
refleksiooni tagasisidena, aga moni vastanu néeb selle taga ka stigavamat tdhendust ning

siis peetakse seda juba analtltiliseks ja stigavuti minemiseks.

Refleksiooni toimumine. Kisimuse kohta refleksiooni seostamisest teooriaga selgus, et
intervjueeritavad leiavad, et teooriat oleks vaja rohkem teada. Vastanud dpetajad enamasti
oma tegevuse analliusil teooriat ei kasuta ning l&htuvad intuitsioonist ja kogemustest, aga
mitmed vastanud vaitsid, et nad teavad, kust vajadusel abi voiks leida:

,,Ma arvan, et suuremat osas asjadest ma juba tean, kuidas see kdige paremini td6tab, et ma

nimetaks seda siis kogemuste peal liugu laskmiseks (intervjueeritav nr. 6).

,,Ma ei motle, et niilid on probleem ja otsime sellele raamatust lahenduse, aga ma tean, kust

ma abi saan, kui mul peaks seda vaja minema“ (intervjueeritav nr. 4).
Refleksiooni toimumiseks on vaja aega ja voimalust refleksiooni dppida (Francis, 1995;
viidatud Moon, 1999). Refleksiivsed vestlused peaksid sisaldama pedagoogilist kirjandust
ja teooriat, et viia indiviidi siigavama arusaamani situatsioonist, kuid see tendents ei ole
praktikas eriti levinud ning pigem vdib mdrgata n-6 isiklikke teooriaid. Seda ei peaks aga
kasutama Opetajate vastu, vaid tunnustama kui ajaloolis-kulutuurilises kontekstis hakkama
saamist, kus ndudmised teaduslikule lahenemisele 6petamis- ja dppimisprotsessile suuresti
erinevad. (Roxa & Martensson, 2009) Teooriast refleksioonil vastanud dpetajad enamasti
ei lahtu, kuid refleksioonist maksimaalse kasu saamiseks peaks aga refleksiooni Gppima

ning tundub, et Opetajatel oleks vaja selleteemalist lisakoolitust.
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Refleksioonile omistatud téhtsus. Vastanutest kdik peavad refleksiooni enda jaoks
uhtviisi oluliseks igapéevatdo eduka toimimise osaks. Intervjueeritav number 2 (tleb
refleksiooni olulisuse kohta jargmiselt:
,,Mida vanemaks ja kogenumaks sa saad, seda rohkem sa nded, et mdnikord see tagasiside
on isegi niisugune nagu votmeasi, mis nii mdnegi probleemi vdi kiisimuse noh juba nagu
eos tegelikult lahendaks enne kui see tekkidagi saab.
Samas aga tuli dpetajate vastustest vélja, et refleksioon on nende jaoks pigem alateadlik
protsess:
,,No Utleme niimoodi, et ma md&tlen selle peale téendoliselt alateadlikult, et ma ei mdtle
sellele nii, et nuilid ma teen refleksiooni, et seda kindlasti mitte” (intervjueeritav nr. 4).
Tuleb vélja, et sageli ja&b siigavam refleksioon just ajanappuse taha:
,» Tegelikult on ta tore asi, aga mis on selle asja miinus minu meelest on see, et elutempo on
nii kiire, tunde on nii palju ja aega on nii védhe, et tegelikult seda jarelemdtlemise aega nagu
ei ole, et ennast analiilisida“ (intervjueeritav nr. 8).
Rogers (2001) toob valja, et refleksiooni eeltingimusteks on teadlikkus ja tahtlik valik
refleksiooni l&bi viimiseks. Indiviidi valmisolek ja soov on refleksiooni toimumiseks
oluline ka mitmete teiste autorite (Mezirow, 2000; Rogers, 2001; Sarv & Karm, 2013)
késitlustes. Ké&esolevast uurimusest selgub, et 6petajad kiill peavad refleksiooni oluliseks,
kuid see ei ole nende jaoks teadvustatud protsess. Refleksiooni tdieliku potentsiaali ara
kasutamiseks soovitavad autorid (Moon, 1999; Méalkki, 2011; Sarv & Karm, 2013)
refleksiooni teadvustada, et dpetajad saaksid refleksioonist maksimaalset kasu. Vastasel
juhul ei mérgata probleemide tekkepdhjusi ja erinevates situatsioonides peituvaid
vBimalusi omandada uusi teadmisi, mida oma edaspidises professionaalses karjaaris

kasutada.

Refleksiooni ajend. Kisimusele, mis ajendab reflekteerima, saadi valdavalt vastuseks
soov saada tagasisidet vOi votta mingi etapp kokku:
,,Ma tahan teada saada, kuidas mul léks, et end arendada® (intervjueeritav nr. 2).
,,NO aeg-ajalt tuleb lihtsalt vahekokkuvGtteid teha ja refleksioon on mingi olulise etapi
10ppedes™ (intervjueeritav nr. 6).
Uurimusest selgus, et peamiselt jagavad vastanud Gpetajad positiivseid ja negatiivseid
kogemusi vordselt:
.,Probleem, aga samas ka kordaminek, sest mdlemad on sellised, millest tuleb radkida ja on
vaja ragkida“ (intervjueeritav nr. 3)

vOi siis ainult positiivseid kogemusi:
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,,Ma teadlikult pltian jagada positiivseid, sest ma arvan, et elu on lihtsam ja kergem, kui

18bi positiivse prisma vaadata“ (intervjueeritav nr. 6).

Opetajate jaoks on oluline saada tagasisidet, mis annaks kindlust v6i pakuks abi edasi
minekuks. Refleksiooni vdivad ajendada mitmed stiimulid, milleks vdib olla néiteks
positiivne aga ka negatiivne kisimus vdi situatsioon. Oma tugevustest lahtuv refleksioon
tdstatab positiivseid kiisimusi (mis laks hasti) ning kitsaskohal p&hinev refleksioon tdstatab
negatiivseid kiisimusi (mis laks halvasti) (Ghaye, 2011). Sageli peetakse refleksiooni
oluliseks probleemide puhul (Sarv & Karm, 2013). Samas tuleb meeles pidada, et alati ei
ole oluline analtiiisida esmalt situatsiooni problemaatilisi aspekte, vaid vaadata selle
positiivseid kilgi ja suunata oma energia positiivsesse, mis suurendab refleksioonist
saadavat kasu (Ghaye, 2011).

Uurimuse tulemustest selgub, et dpetajad piitiavad jagada positiivset ja negatiivset
vordselt, kuid pldtakse jagada ka ainult positiivset, sest see on Gpetajate sénul edasiviivam
ja innustavam. Oluline on kasutada refleksiooni potentsiaali, et mérgata ja arendada oma
tugevaid kulgi, mitte keskenduda ainult nérgematele (Ghaye, 2011). Uurimuse vastuste
pdhjal voib 6Gelda, et dpetajad sellest ideest ka lahtuvad ning puliavad juhinduda pigem
positiivsest. Refleksioon mdne dnnestumise ule aitab teadvustada oma tugevaid kiilgi ning
neist juhindumine annab positiivse hoiaku oma t6dsse, mida tunnetavad nii kolleegid kui
Opilased. Positiivne suhtumine oma t60sse on dpetajatoos olulise tdhtsusega, sest ainult nii
on voimalik dpilasi innustada ning dratada neis dpihuvi. Samas tdstatab ainult positiivsete
kogemuste jagamine ka kiisimuse, kas tegu on usalduse puudumisega kolleegide vastu voi
jutustatakse hoopis edulugusid? Kogemuste jagamine ei ole iseenesest veel refleksioon
(Poom-Valickis, 2007). Sel juhul ei saa ka dpetajate vastuste puhul vdita, et tegu on
professionaalse refleksiooniga.

Refleksiooni ajalised aspektid. Lahtuvalt Opetajat6o iseloomust planeerivad moned
vastajad palju ette:
,,M@tlen ette palju. Ma olen kaalude tahtkujust, ma mé&tlen vaga palju ette. Ma olen vahel

sellega lausa hidas, et ma ei suuda nagu lahti lasta® (intervjueeritav nr. 2).
On ka vastanuid, kes kasutavad &ra kdik kolm refleksiooni ajalist dimensiooni:

,,Ma arvan, et kuna mina olen paris kaua juba koolis to6tanud, siis mul toimivad kdik need

kolm varianti“ (intervjueeritav nr. 6).
Uks Gpetaja tdi valja, et tema puhul on olulisem just refleksioon tegevuse ajal ja tegevuse

jarel:
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,,Ette mbtleja ma vaga suur ei ole. Ma olen nagu sellise teooriaga, et ette ei tasu liiga palju
pabistada. Tuleb osata nagu selles olukorras hakkama saada. Kui nutid hakata kdike ette
mdtlema, siis hel ajahetkel sa néded, et sa kustud enne kui sa olukorda jouad ja kui ma
nidd ei ole saanud hakkama, siis ma pean oskama pérast enda jaoks selle lahenduse leida“
(intervjueeritav nr. 7).
Schon (1983) eristab kahte erinevat refleksiooni viisi, milleks on refleksioon tegevuse ajal
ja refleksioon toimunud tegevuse Ule. Hiljem on lisandunud ka refleksioon enne tegevust
(Ghaye & Ghaye, 1998). Reflekteerida juba toimunu tle on véga oluline ja sageli ka
lihtsam, kuid see vdib olla mdnikord ka piiratud, sest indiviid ei pruugi méletada kdike just
nii nagu see oli ning seega on oluline praktiseerida ka refleksiooni tegevuse ajal ja enne
tegevust (Ghaye, 2011). Refleksioon on omal kohal erinevatel ajahetkedel sGltuvalt
olukorrast ning vbimaldab oma tegevusi efektiivsemalt planeerida ja saadud kogemustest
Oppida. Vastustest ilmneb, et dpetajad praktiseerivad kdiki kolme refleksiooni viisi, mis on
Opetajatdds vordse tahtsusega. Opetajal on vaga oluline planeerida ette ning osata naha
mone tegevuse tagajargi, kuid sama oluline on oskus reageerida vastavalt olukorrale ja
vajadusel oma tegevusi iimber planeerida ning analuiisida oma tegevuse tagajargi, tehes

vajadusel muudatusi oma t6os.

Valise keskkonna moju refleksioonile
Valise keskkonna mdju all mdistetakse kdesolevas to6s kooli tookorralduslikku

poolt ja koolipoolseid stiimuleid refleksiooni 1abi viimiseks.

Fuusilise keskkonna mdju refleksioonile. Usalduslike suhete ja tihedama suhtlemise
kujunemisel on vastanute sonul oluliseks faktoriks ruumiline l&hedus ja ka kolleegidega
kohtumise sagedus aga tahtsustatakse ka koolivalise sideme olemasolu:

,,Ennekdike ré&dgin nendega, kes on sama koridori peal* (intervjueeritav nr. 5).

,»-..me oleme ldhestikku, me oleme iile ukse™ (intervjueeritav nr. 2).

,»-..ct ikkagi, kes seal opetajate toas eksju sagedamini kdib“ (intervjueeritav nr. 4).
Ka kohad, kus vestlused enamasti toimuvad on seotud ruumilise l&hedusega. Radgitakse
enamasti pérast tunde Uksteise klassis voi koridoris:

,»---aga ka peale tunde kui dpetajad jddvad siia oma t6od tegema ja nokitsema, et siis aeg-

ajalt kogunevad mingid seltskonnad® (intervjueeritav nr. 6).

,,Muidugi mdnikord ka koridori peal, kui korda peame koos, et me oleme nagu

korrapidamise sattinud ka niimoodi, et need dpetajad, kes ronkem omavahel klapivad, on

korraga siis vahetunnis® (intervjueeritav nr. 7).
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Sageli toimuvad dpetamisteemalised vestlused ka dpetajate toas ja Opetajate vaheruumis,
koos kolleegiga koju minnes vdi minnakse uksteisele kiilla, et saaks vestelda privaatselt:
,,Utleme, et selle kitsama ringiga on see ikkagi niisugune noh, et minnakse iiksteisele
kiilla® (intervjueeritav nr. 2).
Uks Gpetaja tdi valja, et ta suudab ka tunni ajal kéia korvalklassi Gpetajaga raakimas:
,,Kui niitid on positiivne asi, siis juhtub ka nii, et ma tunni ajal suudan selle positiivse
hooga nagu vilja 6elda iile ukse ja tagasi tulla, et ka nii otsene olla“ (intervjueeritav nr. 8).
Usalduslike suhete kujunemiseks on oluline, et omavahel puututakse sageli kokku ning
seda soodustab ruumiline l&hedus. Ruumiline kontekst mdjutab inimeste kaitumist ja
avatust (Rogers, 2001) ning vastustest ilmneb, et pigem eelistatakse sedalaadi vestlusteks
vaiksemaid ja eraldatumaid kohti. Roxa ja Martensson (2009) leidsid oma uurimuses, et
enamasti eelistavad Opetajad pidada refleksiivseid vestlusi kohtades, kus neid ei ole
vOimalik pealt kuulda ja isegi kui imbrus ei voimalda taielikku privaatsust, siis leitakse
koht, mis loob turvalise tunde ja vGimaldab end avada. Sarnane tendents ilmnes ka
kaesolevas uurimuses sest, parimad vestluskohad kaldusid olema isoleeritud voi asusid

véljaspool koolimaja.

Koolikorralduse mdju refleksioonile. Kiisimusele kuivord tajutakse koolikorraldust
eneserefleksioonile tdukavana iihtset vastust ei saadud. Uks Gpetaja toob vilja, et
refleksioon on iseenesest juba dpetaja todkorralduse sees, sest Opetaja peab pidevalt
anallisima erinevate tegevuste tulemusi. Teine Opetaja lisab, et dpetajad on juba seda
tlupi inimesed, kes ise analutisivad, kuidas midagi paremini teha. Kooli poolt korraldatud
Opetamisest radkimise kohtadena toovad Opetajad vélja erinevad koosolekud ja
uhislritused, aga siis arutakse pigem tldisi koolikorralduslikke kiisimusi, mida ei saa
refleksiooniks pidada. Moni dpetaja Utleb, et kooli poolt ei ole Gpetamisest radkimiseks
midagi korraldatud ning kohad, kus Gpetajad dpetamisega seonduva lle arutavad on ise

kujunenud:
,,Ei ole meil organiseeritud selliseid asju, igaiiks peab ise toime tulema™ (intervjueeritav nr.
5).

,,Kui moned tihisiiritused on, siis ikka enamasti kipuvad dpetajatel koolijutud suhu tulema

3

(intervjueeritav nr. 6).
Ghaye (2011) toob valja, et reflekteeriv praktik on kogu inimese olemus ja pidev
refleksiivne hoiak dpetamisse ja Gppimisse ning seda ei saa lihtsalt sisse ja vélja lilitada.

Sama tendentsi toovad vélja ka vastanud, kelle vastused néitavad, et refleksioon peab
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toimuma pidevalt ja kdima alati Gpetaja todga kaasas. Stigavamaks refleksiooniks on
oluline privaatsus, mida vastanud eelnevalt valja t6id. Et vastanud ei tdpsusta, millise
sisuga on koosolekutel peetavad vestlused, ei saa kindlalt arvata, et tegu on refleksiooniga.
Kui pigem radgitakse probleemsetest dpilastest voi tldistest probleemidest omapoolse
tugeva hinnanguga, siis ei saa seda nimetada refleksiooniks.

Uheks voimaluseks refleksiooni soodustada on luua selleks vastav keskkond, milles
tahtsustatakse dpetajate autonoomsust, pakutakse efektiivset ja toetavat tagasisidet,
vOimaldatakse asjakohaseid valjakutseid ning soodustatakse kollektiivi omavahelist
suhtlust (Rogers, 2001). Vaid juhul, kui dpetaja tunneb end kindlalt ja saab keskenduda
tehtu analldisile, saame raékida eneserefleksioonist (Eisenschmidt, 2003). Olukord, milles
aga kool pliuab kujundada oma mainet ja tdhustada institutsionaalseid regulatsioone,
mdjub negatiivselt sellele, mis on omane toetavale ja koostddd soodustavale keskkonnale
(Sarv, 2013). Paraku ei toeta kooli organisatsioonikultuur paljudes koolides dpetaja
professionaalset arengut (Eesti Opetajahariduse strateegia 2009—-2013).

Opetajate vastustest selgub, et selline olukord on tekkinud ka koolis, kus uurimus
I&bi viidi. Et iga Opetaja peab justkui end tdestama ja oma tdokoha sdilimise eest seisma,
mille juures soovib kool sdilitada oma mainet, on tekkinud pigem vigu peitev 6hkkond.
See tingib situatsiooni, kus dpetaja jadb oma mdtete ja probleemidega Uksi ning ei leia uusi
vaatenurki tekkinud kiisimustele, mistdttu ei ole toetatud tema professionaalne areng. Eesti
Opetajahariduse strateegia 2009—2013 toob valja, et dpetaja professionaalne areng ja selle
toetamine peab olema jérjepidev ning koolijuhi kohustus on arendada kolleeg-kolleegilt
Oppimist ja mentorlust. Uurimuses osalenud Opetajate poolt kirjeldatud olukorda voiks
leevendada, pakkudes Opetajatele toetavat tookeskkonda ja kindlustunnet ametikoha

séilimise ning to0votete osas, et Opetajad saaksid end vabamalt tunda ja valjendada.

Koolipoolsed refleksiooni ajendavad tegurid. Intervjuudest selgub, et kooli korraldusliku
poole pealt ndevad Gpetajad Uihe refleksioonile tdukava tegurina eneseanaltiisi kiisimustiku
taitmist, mis tuleb esitada igal aastal kevadel. Sarnaselt varasemas uurimuses saadud
tulemustele (Lepp, 2009) ei nimetaks kdik intervjueeritavad seda aga refleksiooniks ja
leiavad, et analtitsi on selles liiga vahe. Pigem peetakse eneseanallitsi kiisimustiku taitmist
aruandeks, kus oma tegemised ules tuleb loetleda:

,»oee on lihtsalt minu jaoks tagasivaade aastasse, selline sisulisem pool ikkagi jadb puudu

vOi mina tunnen niimoodi vihemalt™ (intervjueeritav nr. 4).
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,»See on oma too tulemuste tles loetlemine, sest refleksioon on hoopis midagi muud. Kui
ma kirjutan, mis ma k&ik &ra olen teinud ei ole veel analiiiis™ (intervjueeritav nr. 5).
Eneseanaliilisi kiisimustiku taitmise positiivse poolena ndevad dpetajad hea Ulevaate
saamist aastast ja tuge eesmarkide seadmisel uueks dppeaastaks:
,»oeal saab ndha siis seda positiivset arengut voi nentida, et minu sammudest ei ole eriti
kasu olnud, noh see on nagu selle asja juures positiivne, sest alati on head ikkagi
niisugused kokkuvotted (intervjueeritav nr. 2).
,,5eab konkreetsed eesmargid, mille poole plidelda ja kuna tlemuskond hoiab sul ju silma
peal, siis me nagu tegutseme pisut teadlikumalt“ (intervjueeritav nr. 8).
Intervjuudest selgub, et eneseanaliitsi kiisimustiku vastused on kohati valikulised ja kdike
sinna siiski ei kirjutata:
,,Muidugi ei too kdike valja, nii rumal ei ole ometi. Milleks s6ta direktsioonile ette oma
probleeme, sest varsti vGib tulla see, et need probleemid stddetakse sulle ette, sest sa oled
ju ise delnud, et sul on probleemid* (intervjueeritav nr. 5).
Sellises situatsioonis on ohuks eetilised eksimused ja voimupositsiooni kuritarvitamine
(Boud & Walker, 1998). Kui on véimalus, et avalikuks voib tulla isiklikku infot ja
kdrgemal vdimupositsioonil olev isik vdib kasutada seda vastanu suhtes ebasoodsalt,
muutub refleksiooni pealiskaudseks. Uurimuse tulemustest ilmneb, et dpetajad puliavad
seda olukorda pigem valtida ning ei too kdiki oma kohklusi ja probleeme vélja. Sellest
lahtuvalt vOib Gelda, et eneseanaliitisi kiisimustiku taitmine sisulist eneseanaltiisi pigem ei
toeta.
Uks Gpetaja toob vilja, et kirjutab sinna murekohad, millega on vimalik reaalselt
tegeleda:
,,Ma saan tuua sinna konkreetsed asjad, mida on vdimalik muuta. Jallegi see hea kuldne
vanasona voi Utlus, et muuda seda mida muuta saad. Ma ei née, et sellest oleks kasu kui
kirjutada sinna asju, mida nagunii ei ole vdimalik muuta, a la ma saan véhe palka“
(intervjueeritav nr. 4).
Refleksiooni parssiva tegurina kooli poolt toob (ks dpetaja vélja koolide liitmist ning
seetdttu tekkinud konkurentsi tingimusi:
,,Kui on tegemist ikkagi konkurentsi tingimustega, mis meil hetkel koolis ju on, siis paraku
inimesed ikkagi oma nGrku kdilgi ei esitle eksole* (intervjueeritav nr. 7).
Teise koolikorraldusliku poolse refleksiivse tegevusena toovad intervjueeritavad valja
eneseanallusikusimustiku taitmisele jargneva arenguvestluse dppejuhiga. Arenguvestluse
kui refleksiooni Uihe vormi osas saadi erinevaid vastuseid — mdne dpetaja meelest vOib seda

refleksiooniks nimetada, kuid moni arvab, et see on ainult sisutlihi kohustus:
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,»See on tagasiside minu todle ja hinnangu andmine, kuidas tema ndeb minu t66d néiteks*

(intervjueeritav nr. 3).

,,Minu jaoks on ta pigem see, et peab linnukese Kirja saama. Noh, sest ma ei saa sealt

otseselt midagi, tegelikult ra&gin mina, mis on olnud v&i kuidas ma olen asjadest aru

saanud. Kuna ma olen kohusetundlik inimene, siis ma teen lihtsalt dra“ (intervjueeritav nr.

4).

Sedalaadi olukorras vdib toimuda refleksiooniprotsessi lihtsustumine, sest ei reflekteerita
oma isiklike probleemide lle, vaid plutakse vastata 6ppejuhi ootustele (Brookfield, 1995).
Eesti dpetajaharduse strateegia 2009-2013 toob valja, et koolijuhid peavad tagama
regulaarsete arenguvestluste Iabiviimise dpetajatega, kuid situatsioonis, kus seda peetakse
vaid sisutuks aruandluseks ei saa seda refleksiooniks nimetada. Samuti voib sellisel juhul
refleksiooni parssida ka ebavordus voimusuhetes. Et dppejuht on kdrgemal
vOBimupositsioonil, siis ei ole kindel, et petajad toovad oma murekohad ausalt valja, sest
nad voivad tunda hirmu oma edasise karjaari osas.

Lisaks eelmainitule peavad Opetajad enese arenguga tegelemisele suunavate
vahenditena sisekoolitusi, ainekomisjoni voi ainesektsiooni t66d ning ainekavade ja
tookavade koostamist:

,,Noo (tleme algBpetuse ainesektsioon eksju, no seal me kogu aeg radgime labi, et

eesmirkide seadmine uueks aastaks ikka* (intervjueeritav nr. 4).

,,See ainekavade koostamine, tdokavade koostamine, mis me teeme on see koht, kus me

todtame labi kdik asjad, see on see koht, kus sa seadki endale eesmérgid, kus sa teadvustad

endale tipselt, kuhu sa jouad, kuhu sa pead joudma kevadel (intervjueeritav nr. 8).
Kisimusele, kas kooli poolt on korraldatud ka regulaarne supervisioon, saadi vaid eitavad
vastused ning kohati jai uurijale mulje, et 6petajad ei mdista péaris tapselt moiste
supervisioon sisu. Uks Gpetaja palus sellele mdistele ka pikemat seletust ja leidis seepeale,
et oleks hea sellist asja proovida. Samas t0i Uiks vastanu vélja, et kui ta on parajasti
kitsaskohas, siis poordub ta vastava inimese poole, kes talle professionaalset néu saab
pakkuda, naiteks logopeed vadi psiihholoog.

Enamasti paluvad dpetajad supervisiooni, et saada tuge, uusi professionaalseid
teadmisi ja kinnitust, et nende tookvaliteet on sailinud (Annan & Ryba, 2013). Uurimuse
tulemustest selgub, et kui tldse supervisiooni kasutatakse, siis vaid mitteformaalsel kujul
kui otsitakse vajadusel Ules vastav spetsialist, kellelt ndu kiisida.

Opetajad ja nende kaitumisviisid on olulisel maéral majutatud koolisiseste
regulatsioonidega, mis satestavad vdimalused ja piirangud seatud dppeesmaérkide

saavutamiseks (Ghaye, 2011). Voib 6elda, et koolikorraldus uuritavate Kirjelduste pdhjal
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pigem ei toeta eneserefleksiooni. Eneseanaltitisikisimustiku taitmist dpetajad enamasti
sligavama eneseanaliilisiga ei seosta ning selles ndhakse pigem oma tegemiste lles
loetlemist. Sama tendents ilmnes ka eneseanaltitisikiisimustiku taitmisele jargneva
arenguvestluse puhul. Enese arendamisele suunavate koolikorralduslike vahenditena
néevad Opetajad koolitusi ja koosolekuid. Supervisioonist uurimuses osalenud Gpetajad
enamasti kuulnud ei olnud. Viimasel ajal on ka maailmas tdheldatud vaga vaikest
supervisioonis osalemise protsenti (Annan & Ryba, 2013) ning Eesti koolides sellist
vOimalust valdavalt ei pakuta. Kohad, kus 6petamisega seonduvast raégitakse, ei ole kooli

poolt korraldatud, vaid on ise kujunenud.

Suhted kui refleksiooni mojutav tegur
Kollegiaalsete suhete iseloom koolis. Uurimuse tulemustest selgus, et vastanutel on vélja
kujunenud kindel grupp inimesi, kellega nad oma tegevusest dpetajana tihedamini radgivad
ning enamasti on selle grupi suuruseks 5—6 inimest, kuid nende inimeste arv voib olla
suurem ja ka vaiksem.
,,» Tavaliselt me viiekesi arutame neid asju, teinekord me teemegi viiekesi selliseid oma
koosistumisi (intervjueeritav nr. 3).
,,Ma nagu arvuliselt ei oska 6elda, aga meil on selline kena suhtlusringkond, noh kiimme
inimest ikka* (intervjueeritav nr. 6).
Uks Gpetaja tdi valja, et on kiill kujunenud usaldusring, kuid kdige lahedasemaks peetakse
siiski tihte inimest. Opetajad Utlesid, et kdigi kolleegidega ei jéua suhelda. Uks vastanu
votab usalduslike suhete kujunemise kokku jargnevalt:
,,On Uks kindel usaldusring ja ulejaénutele radgid juba valikuliselt. Ja siis on muidugi see
kolmas grupp, kellele métled, et noh parem ainult rddgin ilmast ja naeratad onju‘
(intervjueeritav nr. 7).
Sarv ja Karm (2013) réhutavad isiku vdi riihma olemasolu, kes refleksiooniharjumuse
tekkeprotsessi juhib ja arendab, luues olukorra, kus tekib vastastikune dialoog, mis sisaldab
endas kuulamise, rddkimise, demonstreerimise ja imiteerimise protsesse. Efektiivseimaks
viisiks saamaks teadlikuks endast ja oma kaitumist suunavatest teguritest on analiitisida
end ja oma kogemusi, lahtudes erinevatest perspektiividest ning sligavusastmetelt
(Korthagen & Vasalos, 2005). Reflekteerimine koos kolleegidega voimaldab astuda endast
véljapoole ning mérgata mustreid ja trende oma t66s, uurida uusi viise, kuidas dpetamist ja
Oppimist korraldada, jagada oma ideid ja Gppida teistelt (Kitchen et al., 2008). Samal ajal

pakub sligav refleksioon vdimalusi mdistmaks ja suurendamaks teadlikkust oma
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identiteedist ning isiklikust missioonist Gpetajana (Korthagen & Vasalos, 2005). Enamasti
peavad Opetajaid siiraid vestlusi vaid mdne kindla kolleegiga (Roxa & Martensson, 2009).
Sageli ei ole Opetajatel ka vdimalik k&igi kolleegidega suhelda l&htuvalt ruumide
paigutusest ning suurtest ndudmistest tookvaliteedile, mistbttu pole Gpetajatel selleks
lihtsalt aega (Wallace, 1998). Sarnane tendents on margata ka kdesoleva uurimuse
tulemustes. Opetajatel on palju tegemist tundide ja Urituste ette valmistamisega, millele
lisanduvad veel jarelevastamised, nii et dpetajad ei joua kuigi palju oma kolleegidega
suhelda.

Kollektiivi avatuse osas tuli vastustest valja erinevaid arvamusi. Osa vastanuid
peab kolleege toetavateks ja avatuteks. Uks vastanu oli oma isiklike murede ja rédmude
jagamise osas usna skeptiline ja leidis, et on inimesed, kellele end rohkem avada ja kellele
mitte. Mdned vastanud toovad valja aga ka vastupidised tunded:

,.Et meil m@ni inimene arvab kull, et hasti tore kollektiiv ja nii armas, siis on natuke seda

niitlemist ka ikka®™ (intervjueeritav nr. 7).

,,Et ma pigem endale vélistan selle raékimise tdhendab, et ma ei ole péris kindel, et ma

saan sealt toetavat suhtumist™ (intervjueeritav nr. 8).

Rogers (2001) ltleb, et suurima tdendosusega on refleksiooniprotsess efektiivne toetava
iimbruskonna olemasolul. Opetajate vastuste pdhjal v6ib delda, et enamasti pigem
vélditakse isiklike probleemide jagamist kolleegidega, sest neid ei usaldata piisavalt.
Sellistes tingimustes vdib jadda refleksioon pinnapealseks ning ei kasutata refleksiooni

potentsiaali enese arendamiseks.

Head kollegiaalset suhet mgjutavad jooned. Oluliseimateks faktoriteks usaldusgrupi
tekkimisel on Gpetajate arvates omavaheline sobivus ja suhestumine. Samuti peavad
vastanud téhtsaks vastastikust hoolimist, head kuulamisoskust ja ka enda ideede ning
kogemuste jagamist:
»See side ei saa péris niimoodi tekkida, et lihtsalt vaatan tuimalt otsa, seal on siiski vaja
seda, et mGlemad aeg-ajalt nagu tunnetavad seda, et teine hoolitseb teise eest ka“
(intervjueeritav nr. 7).
Inimest, kellega on hea réékida, iseloomustavad vastanud kui head kuulajat, avatud ja
usaldusvaarset inimest, head nduandjat, misjuures vGiks see inimene olla oma
iseloomujoontelt ja p6himdtetelt sarnane:
,,Ma arvan, et inimene, kellega sa 61g 6la kdrval saad koolis kéia peab olema selline, kellel

on mingeid iseloomujooni sinuga sarnaseid (intervjueeritav nr. 7).
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,» Ta on hea nbuandja, kusjuures radgib ka ise oma asjadest...voib-olla on tal ka palju labi

elatud kogemusi, mille baasilt ta saaks mulle neid vastuseid anda“ (intervjueeritav nr. 8).
Uheks oluliseks faktoriks aktiivsema suhtluse ja usaldusliku suhte kujunemisel on huvide
haakumine. Pigem kujuneb tihedam suhtlus valja paralleelklasside esindajate seas, sest
neid Uhendavad samad teemad ja sarnased mured:

,»Just nimelt see on see huvigrupi kiisimus, et algdpetus suhtleb ikka tihedamalt omavahel

ja paralleelid veel omakorda omavahel véi siis ka ainedpetajad, et noh on omad

mingisugused meeskonnad* (intervjueeritav nr. 4).
Rogers (2001) dtleb, et oma kogemuste jagamine soodustab refleksiooni, pakkudes tuge
analtiusimaks stigavamalt valjakutset pakkuvaid olukordi. Valja vdib tuua pohilised
tunnusjooned (core qualities), mis soodustavad stigava refleksiooni Iabi viimist nii tksi kui
koos kolleegiga ning nendeks on néiteks empaatiavdime, kaastunne, hoolivus, paindlikkus
loomingulisus, enesekindlus, julgus, sihikindlus, pihendumus, uudishimu ja spontaansus
(Korthagen & Vasalos, 2005). Ka kdesoleva uurimuse tulemustest selgus, et vastanud
peavad nii mondagi neist omadustest oluliseks vestluskaaslase puhul, kellega koos ollakse
valmis reflekteerima. Vastanud tGid vélja, et vestlusparneri puhul on oluline, et ta putaks
suhestuda ning naitaks lles hoolivust teise suhtes. Samuti peavad nad oluliseks julgust tuua
valja murekohti ning uusi vaatenurki teemas, sdilitades seejuures austuse ja

empaatiavlime.

Refleksiivsete vestluste tahtsus. Refleksiivseid vestlusi hindavad vastanud enamasti

kasulikeks ja vajalikeks. Uks vastanu aga toob vilja ka, et vestlusi Gpetamise teemadel ei

peeta alati just refleksiooniks, sest seejuures ei teadvustata seda kui refleksiivset tegevust.
,,Mul on seda véga vaja, mul on seda nagu vett vaja. Et kui ma ei saa nagu jagada vdi ei saa
raékida, siis see hakkab mind fllsiliselt suruma...noh eriti kui mul on nagu mingi
probleem, siis ma pean seda saama jagada‘“ (intervjueeritav nr. 2).
»Maarvan, et ikka kasu on eksju aga noh jéllegi, et kui palju inimene nagu sealjuures
motleb, et ma niitd just nimelt teen seda eneseanaliilisi. T6endoliselt Gpetaja elukutse on
see, et sa kogu aeg motledki nende asjade peale” (intervjueeritav nr. 4).

Kisimuse osas, millist tagasisidet peetakse kdige kasulikumaks, saadi erinevaid vastuseid.

Mdne vastaja puhul on kdige edasiviivamaks positiivne tagasiside, mone puhul aga

konstruktiivne kriitika. Mdlemal juhul peavad vastajad aga oluliseks objektiivsust:
,,-..parem on ikkagi see, kui see oleks nagu objektiivne, et noh mitte lihtsalt mingist enda

emotsioonist ldhtuv vaid tdesti olukorrast™ (intervjueeritav nr. 2).
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Vastustest selgus, et oma olemuselt peaks tagasiside olema sisukas ja mitmekihiline ning
valja peaks tulema miks oli miski h&sti voi halvasti:

,»Minu jaoks on see ikkagi see, et mulle meeldib kui naiteks tulevadki inimesed selle

eesmargiga, et nad nii-6elda votavad sinu t66 nagu kildudeks ja réagivad lahti. Et noh,

mida mitmekihilisem ja laiemat temaatikat see haarab, seda viljakam see ilmselt on ka“

(intervjueeritav nr. 2).

Peel ja Shortland (2004) leidsid oma uurimuses, et kolleegide tagasiside soodustab
Oppimist ja uute teadmiste omandamist ning arendab n-6 refleksiivset vbimekust. Parima
tagasiside osas on erinevaid arvamusi, mis s6ltuvad konkreetsest indiviidist. Ghaye (2011)
utleb, et parim tagasiside on positiivne, sest positiivse valja toomine vabastab ja annab
energiat, et teha muutusi tekkinud situatsioonis ning indiviid juhindub seeldbi oma
tugevatest kiilgedest, negatiivne tagasiside aga seevastu ei vabasta loomingulist
potentsiaali ning indiviid l&htub seejuures oma tegemistes enda ndrgematest kiilgedest.

Ka ké&esolevas uurimuses tdid vastanud vélja, et tagasiside peab olema asjakohane
ning edasiviiv, pakkudes ainest mdtlemiseks ja selleks on dpetajate hinnangul enamasti just
positiivne tagasiside. Roxa ja Martensson (2009) leidsid oma uurimuses, et esinevad
mdoned aarmiselt olulised omadused refleksiivsetele vestlustele, milleks on baseerumine
usalduslikul suhtel, intellektuaalse komponendi olemasolu, privaatsus ja ainult méne
uksiku olulise inimese kaasatus. Samuti leidsid eelmainitud autorid, et mida suurem on
nende sotsiaalne kontekst, seda vahem siirad ja isiklikud need on. Need olulised jooned

tdid vélja ka vastanud dpetajad.

Koolivélised suhted. Vastustest kiisimusele kuivord radgivad tegevopetajad kooliga
seonduvast véljaspool kooli ilmneb, et mitmel Gpetajal jadvad todasjad ainult kooli. Uks
Opetaja toob vilja, et to6l juhtunu votab ta kill koju kaasa, aga perega ta neid asju ei aruta.
Enamasti Utlevad vastanud, et lihtsam on radkida inimestega, kes Gpetajatood vaga hésti
tunnevad:

.,Kolleegidega, sest kolleeg saab aru. Inimene véljaspool kooli ei saa sageli koolielust mitte

midagi aru“ (intervjueeritav nr. 6).
Kaks Opetajat vastasid, et radgivad toost ka véljaspool kooli ja kodu ning leiavad, et uute
vaatenurkade leidmiseks on hea radkida kellegagi just ménest teisest valdkonnast. Samas
on Opetajad sageli koolivaliste inimeste valgustajaks koolielus toimuva osas:

,,Monikord on vdga hea hoopiski arutleda inimestega, kes ei ole iildse kooli inimesed*

(intervjueeritav nr. 2).
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,,Kellega suhtled oled nagu valgustaja pool aegajalt. Ei ole sugugi kdik nii ilus nagu
ajakirjandus kirjutab® (intervjueeritav nr. 4).
Uks Gpetaja lisas, et monikord ta parem ei ttle tildse, et ta on Gpetaja:

,»Ega Opetajaid nii viga kardetakse, me ei 1ahe niimoodi radkima valjaspool kooli

Opetamise asju, seda enam probleeme, ei ole motet ja ei ole dige kah* (intervjueeritav nr.

5).

Opetaja arengut ja kditumist majutavad olulisel mééral erinevad valised tegurid, naiteks
kujunenud suhtlusvdrgustikud, Ghingud ja regulatsioonid, mis satestavad juhised ja
raamistiku edendamaks hariduse kvaliteeti l&bi koolikorralduslike muudatuste (Ghaye,
2011). Opetajate vastuste pdhjal vib delda, et koolivilises keskkonnas 8petamise
teemadel radkimine sbltub suuresti indiviidist endast. Kui inimesele meeldib oma métteid
jagada, siis teeb ta seda ka valjaspool kooli oma pere ja sGpradega, kuid kui ei ole valja
kujunenud toetusvorgustikku ja ka pere keskel pole kombeks todasjadest radkida, siis
jadvad Opetamise teemalised vestlused kooli.

Eesti Opetajahariduse strateegia 2009—-2013 toob valja, et Opetaja staatus
ithiskonnas ei vasta esitatud rolliootustele ning dpetajate prestiiz on madal. Sellise
tendentsi toovad valja ka uurimuses osalenud dpetajad, sest sageli ei (tle Gpetajad vodras
seltskonnas, millega nad tegelevad, et valtida ebamugavaid kiisimusi ja eelarvamusega

suhtumist.

Uurimuse tugevused ja kitsaskohad

Kéesolev magistritod pakkus sissevaate vélise keskkonna tegurite mdjusse
refleksiooni toetamisel Gpetajate hinnangul. Seda teemat uurijale teadaolevalt varem
uuritud ei ole ning t66 kattis véikse osa antud temaatikast.

K&esoleva t00 aineseks olev uihekordne kvalitatiivne uurimus viidi 1abi tihes Tartu
linna koolis ning uuringus osales seitse tegevOpetajat. Seega vdib tiheks kitsaskohaks
pidada seda, et valimi moodustavad ainult tihe kooli dpetajad, mis annab sissevaate vaid
selle kooli kultuuri ning seetdttu ei saa antud uurimuse tulemuste pdhjal teha jareldusi
teiste Eesti koolide Opetajate kohta.

Teiseks kitsaskohaks voiks pidada refleksiooni mdiste sisu ebaselgeks jadmist
uuritavatele ning uurimistulemused voivad seega olla ebatdpsed. Samuti v6ib puudujdégina
vélja tuua seda, et andmeid tdlgendas t60 autor (iksi ning kuna to6l ei ole ka kaasuurijaid,

siis ei ole tagatud ka t60 téielik valiidus.
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Kokkuvote

Kéaesoleva uurimuse eesmargiks oli vélja selgitada dpetajate kirjelduste pohjal kuivord ja
millist tuge reflekteerimisele nad saavad véliselt keskkonnalt. Uurimuseks vajalike
andmete kogumiseks viidi labi poolstruktureeritud intervjuud, milles osales 7 tegevdpetajat
Uhest Tartu linna koolist. Andmeanaltlsil kasutati kdesolevas t66s uurimismeetodiga
sobivat kvalitatiivset sisuanaltiiisi. Antud t66s otsiti vastuseid uurimiskisimustele millist
moju omab Gpetajate Kirjelduste p&hjal refleksioonile t66 korralduslik pool, kuidas
Kirjeldavad dpetajad kollegiaalsete suhete mdju nende reflekteerimisele ning millist mgju
tajuvad Opetajad refleksioonile toovéalise keskkonna poolt.

Uurimuse tulemustest selgub, et Opetajate sonul t06 korralduslik pool koolis
professionaalset refleksiooni ei soodusta ning pigem ajendab reflekteerima indiviidi enda
sisemine soov saada tagasisidet oma tdle ja parandada edaspidi oma t66 tulemuslikkust.
Refleksiooni soodustavaks faktoriks on aga toetava usaldusgrupi olemasolu, kellega oma
t00vaite ja probleeme jagada. Usalduslike suhete kujunemisel on Gpetajate sonul oluliseks
ruumiline Iahedus ja kohtumiste sagedus. Usaldusvaarseks peavad Gpetajad inimest,
kellega on kergem suhestuda ja kes sarnanevad nende endiga. Opetajatel on vilja
kujunenud kindlad inimesed, kellega nad to6kohal oma mdtteid jagavad ja kellelt ndu
kisivad, kuid tldise to66hkkonna osas on Opetajatel kujunenud pigem usaldamatus ning
kaldutakse oma vigu varjama. Selline keskkond refleksiooni ei soodusta ning kinnitub
Opetajate arvamus, et tldine tookorraldus reflekteerima ei ajenda.

Toovélises keskkonnas dpetajad sageli Gpetamise teemadel ei ré&gi ning selgub, et
pigem ei soovi Opetajad delda, mis nende ametiks on, et valtida ebamugavaid kiisimusi.
Seega ilmneb Gpetajate vastuste pohjal, et toovaline keskkond refleksiooni valdavalt ei
toeta ning td6ga seonduvaid probleeme ja dnnestumisi eelistatakse jagada pigem
tookaaslastega, kes seda valdkonda mdistavad.

Kindlasti vajaks edasi uurimist koolisisese fulsilise keskkonna mdju refleksioonile,
milleks on néiteks ruumide paiknemine ja klassiruumide sisustus. K&esolevas magistritoos

sellele aspektile ei keskendutud, kuid see voiks pakkuda ainest edasitele uurimustele.

Marksonad: refleksioon, tookeskkond, kollegiaalsed suhted
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Summary

Teachers’ evaluation of the impact of environment on their reflection process.

The subject of this study was to analyse the impact of environment on teachers’ reflection
by teachers’ own opinion. The data was collected among 7 primary school teachers from
Tartu by using semi-structured interview. The data was analysed by using the qualitative
data analysis which is suitable for the chosen data collecting method.

The study was aimed at determining the impact of working environment,
relationships among colleagues and environment in general to professional reflection by
teacher’s own opinion. The results of the survey showed that working environment at
school does not predispose professional reflection and teachers reflect because of their
inner desire to get feedback in order to improve their professional work. One prerequisite
for reflection is having a support group with whom one can share his or her problems and
success. According to teachers’ answers it is important to have spatial closeness and
frequent encounter to develop trusting relations. Teachers also consider important
similarity and ability to relate to their reflection partner. Teachers tend to have certain
persons at work to whom they share their thoughts and ask for advice but in relation to
general working environment teachers feel mistrust and they are not willing to show their
mistakes. This kind of working climate does not support reflection and proves teachers’
opinion that general working order do not motivate to reflect.

Teachers usually do not talk about their teaching and seems that teachers rather not
expose their occupation in order to avoid unpleasant questions. According to teachers’
answers one can claim that outer environment do not support professional reflection and
teachers prefer to share their problems and success with colleagues who can understand
this field. Further inqury should be done in order to see the impact of school’s physical
environment on teachers’ reflection. Physical environment includes for example location
and design of classrooms. Current study did not focuse on that aspect but it could offer a

subject to further studies.

Keywords: reflection, working environment, collegial relationships.
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Lisa 1. Intervjuu kiisimused

1. Mis aine Opetaja sa oled? Kui kaua oled dpetamisega tegelenud? Kuidas dpetamiseni

joudsid? Kas asusid t6ole kohe koolis?

2. Mida utleb sinu jaoks sona refleksioon? Kuidas seda defineerid?

3. Kui oluline see sinu jaoks on, millist vaartust sellele omistad?

4. Mis sind ré&kima ajendab (néiteks probleem vo6i kordaminek)? Kas jagad pigem

positiivset vOi negatiivset?

5. Kui palju on todkohal neid inimesi, kellega sa Gpetamise teemadel radgid? Kas on
olemas mingi kindel seltskond vaéi isik, kellega radgid? Kas pigem radgid dpetamise

teemadel kolleegidega voi kellegagi véaljastpoolt kooli?

6. Millises kontekstis, kus need vestlused enamasti toimuvad? Miks on kujunenud sellised
kohad?

7. Milline 6hkkond teil t60 juures on? Kui avameelsed, toetavad on kolleegid?

(Miks ei saa arutada neid asju kolleegidega?)

8. Mil mééral arutad t66ga seonduvaid kisimusi valjaspool kooli? Kuivdrd sa tahaksid

arutada t06ga seonduvaid kusimusi laiemas ringis? Mis seda soodustaks?

9. Milline see inimene olema peaks, kellega ré&gid? Kuidas iseloomustad inimest, kellega

on hea raakida?

10. Kuivdrd mojutab refleksiooni kulgu kuulaja tagasiside (naiteks positiivne signaal voi

negatiivne)?

11. Millisest vestlusest on sinu jaoks kdige rohkem abi (néiteks ei ole abi kui
vestluskaaslane ainult kiidab takka voi akki on just sellist kiitust vaja. Mida mdtled

konstruktiivse kriitika all?)?



12. Kas radgid tagant jargi voi arutad ka ette voi hindad oma tegevust imber ka tegevuse

kaigus?

13. Kas kasutad dpetamisest ra&dkimisel ka teooriat? Kas oleks vaja teooriat toeks, kas see

aitaks? Kust sedalaadi abi voiks leida?

14. Kui palju teed sa parast tundi markmeid selle kohta mida v6iks muuta, mil méaral neid

hiljem kasutad ja arvesse votad?

15. Kui palju on neist vestlustest kasu olnud? Mida oled muutnud, dppinud?

16. Kas teil on ka tddkoha poolt korraldatud nii, et rddgite dpetamisega seonduvatest

probleemidest?

17. Kas kuidagi on endaga tegelemine todsse lilitatud, nditeks on regulaarne supervisioon?

On endaga tegelemine kuidagi tdokoha poolt korraldatud?

18. Kuivdrd tunned, et tookorraldus, sh mingid néuded voi dokumendid, tdukab tagant

reflekteerima? Mil méaral tunned, et need ka tegelikult kasuks on?

19. Kas eneseanaldisi kiisimustiku tditmine on ka sinu jaoks (ks refleksiooni viis? Kas

direktoriga vestlemine on sinu jaoks refleksioon?
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