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Sissejuhatus

Uha enam tahtsustatakse ja vaartustatakse algaja Opetaja refleksiooni, aga
sageli puudub info selle kohta, mille Ule ja millisel tasandil algaja Opetaja
igapéevatoos reflekteerib. Refleksiooni olulisust Opetaja isiklikus arenemises on
pbhjendanud ja teadvustanud mitmed uurijad (Hatton & Smith, 1995; Jordi, 2010;
Korthagen & Vasalos, 2005; Indre & Karu, 1997). Té6tamine Soomes abidpetajana
andis vdimaluse eestlasest algajal Opetajal reflekteerida praktilise tegevuse dle.
Abidpetaja Ulesandeks on anda noorele vajalikku abi ja tuge nii erialase ameti
Oppimisel kui ka tavakooli erivajaduste Opilaste toetamisel tema iseseisvumise ja
arengu protsessis. Alustaval dpetajal nduab iga uus olukord uusi oskusi ning teadmisi
algava Opetaja toopraktikas. Rohkem on vaja tdhelepanu poOdrata enda
arenguprotsessile ning oskuste omandamise, kogemuste ja hilisemale analidsile.
Oluline on uurida, kuidas dpetaja (abidpetaja) teadvustab praktikat ning kaitub dppe-
ja arenguprotsessis.

Bakalaureusetd6 aluseks on autori kui algaja 6petaja t06 - ja Gppimisprotsess
Soome pdhikooli erivajadustega Opilastega riilhmas. Seega tegemist on kvalitatiivse,
autoetnograafilise uurimustdoga, milles Kkirjeldatakse abidpetaja pedagoogilist
praktikat kutsedppes. To0 kaigus analliisin ja motestan tegevust ning teen sellest
jareldused, olles kesksel kohal kui reflekteeriv praktik. Abidpetajal on vaja jouda
arengu tasemele, kus ta on vGimeline oma tegevust reflekteerima ning tegema
otsuseid ja jéreldusi, kuidas hiljem analtdsi jargi kéituda.

Uurimusetdd eesmark on kirjeldada, mille Gle ja millisel tasandil algaja
Opetaja igapéaevatoos reflekteerib. Seadsin enda jaoks kaks pohilist uurimiskisimust:
Kuidas algaja abibpetaja néeb eneserefleksiooni kaudu enda tegevust esimesel
t00aastal? Millised refleksioonitasandid avalduvad Opetaja refleksioonipdevikus?
Abibpetaja refleksioonitasandeid késitletakse uurimustéds Korthageni ja Vasalose
(2009) mudeli pdhjal.

Seni on uuritud, millised probleemid vo6ivad abidpetajal tekkida, tehes
koostood Opetajaga tavapérases kooliruumis (Leikas & Randio, 2003) ning
abidpetaja tegevuse sotsiaalseid rolle ja teoreetilisi lahtekohti klassidpetajate poolt
vaadatuna (Likonen & Manninen, 2006). Uurimustdd autor soovis, et voiks

vordlusena uurida, milliseid rolle abidpetaja ise 1&bi teeb ennast reflekteerides.
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Eneserefleksiooni abil soovisin teada saada, kuidas kohanen ja saan hakkama
uues keskkonnas. Teadvustasin endale olukorra, kus suhtlemisel valitseb vdoras keel
ning mul puudub varasem to6kogemus abidpetajana. Eeldasin, et refleksioonimudeli
tasandite kaudu saan tegevust mdtestada. Teadvustasin abidpetaja rolli nérku ja
tugevaid kulgi eriala toetamisel. Eeldasin, et oskan naha seoseid refleksiooniprotsessi
ja algaja Opetaja tegevuse vahel.

Bakalaureusetdt teoreetilises osas tutvustan sissejuhatusena mitmetele
kirjandusallikatele toetudes abifpetaja rolli osatdhtsust Soome koolis; refleksiooni
olemuse mdistet ja erinevaid mudeleid; refleksiooni kogemusest Gppimisel;
reflekteerimise vajalikkust Opetajale ning refleksiooni aspekte ja tasandeid.
Uurimistdd empiirilises osas annan Ulevaate andmete kogumise ning analtdsi
metoodikast. Selgitan meetodi olemust ning annan Korthageni ja Vasalose (2009)
mudeli tasandite kaudu (levaate refleksiooniprotsessi kujunemise tulemusest.

Uurimustdo 16pus esitan kokkuvotte uurimusest, kasutatud kirjanduse ja lisad.
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1. Abidpetaja roll Soome koolis

Erivajadustega Opilaste kaitumise ja Oppimise toetamine oli Soome
haridussusteemis téhtsal kohal ning pideva uurimise ja tadiendamise objektiks juba
alates 70. aastate algusest. Abifpetaja tegevus erivajadustega Gpilastega on oluline
ning kindlate seaduste ja reeglitega paika pandud (Hiltunen, 2009, Ik 18).
»Abidpetaja t60 seisneb Oppimise juhendamises, lapse voi noore toimetuleku
toetamises ja Ulesannete kavandamisel tO6paari tegutsemisel Opetajaga”
(Koulunkéynninohjauksen opas JHL, 2011, Ik 6).

Abidpetaja t66d analtisinud uurimuste pdhjal vdib valja tuua, et abidpetaja
tegevus sisaldab kiimmet eri rolli dpilaste abistamisel: 1) professionaal, 2) Gpetaja,
kui koostdopartner, 3) laste abistaja, 4) kasvataja, 5) vaarikas t0otegija, 6) Opetaja t60o
kergendaja, 7) ndhtamatu tegija, 8) hierarhiliselt madalamal tasemel, 9) potentsiaalne
Opetaja t60 segaja, 10) vOimalik lisatakistaja (Likonen & Manninen, 2006; Takala,
2007). Ukski rollitegevus ei 16ppe koheselt, vaid olenevalt olukorrast on seotud
uksteisega vastavalt rolli kaalule ja tekke vajadusele.

Abilpetaja argipéevase t66 uurimuses margivad Leikas ja Rantio (2003), et
enim vajatakse abidpetaja t66d dppetdd juhendamisel ja Gpilase arengu toetamisel.
Igapéevast t66d mdjutavad kooli kultuur ja toimimisviisid. Uurimuses tuuakse vélja
abidpetaja kui kasvataja roll ja erivajaduste Opilaste integreerimise protsessi aitaja,
saatmisel normaalklassi ning hoida normaalset dppetegevust integreeritavas klassis.
Abibpetaja toosuhte lepingud olid enamalt jaolt ajutised, mille t6ttu oli keeruline
kogemust koostoosse rakendada. Samuti uuriti, kuidas dpetaja ja abidpetaja koostoo
sujus.

Takala (2010) véidab, et ei ole olemas otsest riihma, kuhu erivajadustega
Opilasi paigutada. Diagnoosid vahelduvad, kaovad ja siinnivad uued. Tugi ja abi
kuidagi sdilib ja plsib. Enamus eriklasse kutsutakse ,, pisiklassideks*, kus Gpib kaks
kuni kiimme 6pilast ning keda enam ei mainita eraldi diagnoosiga. Opilane v&ib
siirduda tavakooli, kui eelnevad Gppimistavad on saavutatud.

Eriklasside olemasolu oli pdhjendatud asjaoluga, et vaikese riihma dppeprotsessis on
Opilastel rohkem sobivaid valikuv8imalusi. Suures grupis tajuvad lapsed ennast
ahistatuna. Noored ei sotsialiseeri ega leia endale eesmérkide saavutamisel uusi

sOpru. Paraku kehtib see ka tavalises koolis (Takala 2010).
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Haridusvormi tleminek teisele oli sujuvalt muutunud. Uldisele toe
mééramisele kaasatakse ka erivajadustega Opilasi ning Oppeprotsess tavakoolis
jatkub rahulikult ilma eriliste probleemideta. Kool peab muutuma vastavalt dpilaste
vajadustele. Eriklass ei ole halb valikuv6imalus, kuigi see on kooli tavapérasele
arengule takistuseks (Takala, 2010).

Kokkuvotteks vdib delda, et Soomes on loodud stisteem, milles abidpetaja t06
eesmargiks oli toetada erinevas vanuses ja kultuuritaustalt erilist kasvatust vajava
Oppija juhendamist Oppeprotsessi erinevatel etappidel nii, et séiliks Oppija
omaalgatus ja iseseisvus. Abidpetaja vastutab professionaalse arengu eest, teeb
koostood koduga, Umbritseva kogukonna ja (sotsiaalse) uhiskonnaga. Abidpetaja
tegevuse missioon oli toetada Gpilast Gppetdos eetiliselt ja moraalselt, arvestades dige
kasvatuse printsiipe, vOttes arvesse tema enda t60 uUldeeskirju. Abibpetaja
aktsepteerib ja plitiab arvestada Opilast kui ainukordset inimest, austab Gppija digusi,
suhtub dpilasse inimlikult ja diglaselt, juhendab dpilasi Gppima, toetab lapse kasvu ja
enesehinnangu arengut. Oppetunni labiviimise eest vastutab Opetaja (Hiltunen,
2010).
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2. Refleksiooni olemus ja reflekteerimist toetavad mudelid

2.1. Refleksiooni olemus ja mdiste

Professionaalses arengus ning professionaalse tegevuse omandamisel on
vajalik teadlik refleksioon. Refleksiooni peetakse (heks oluliseks teguriks
kogemustest dppimisel (Gibbs, 1988; Jordi, 2010; Husu, Patrikainen, Toom, 2008;
Moon, 1999; Korthagen & Vasalos, 2005; Karm, 2007; Poom-Valickis, 2007).
Refleksioon mdistena tuleneb ladinakeelsest sdnast reflectere, mis tdhendab akent,
tagasipeegeldumist, tagasipddrdumist (Reed & Koliba, 1995).

Erinevad autorid kirjeldavad refleksiooniprotsessi erinevalt, olulisena tuuakse
esile isiku tegevuse sisu ning eesmargi saavutamise motestamine. Refleksioon on
kogemuse analulsi protsess, mille aluseks on jérgneva tegevuse planeerimine.
Tulemusena teadvustatakse muutumisvajadusi ja dpitakse kogemuste kaudu, seejarel
muudetakse kaitumist.

»Refleksioon on susteemne ja distsiplineeritud mdtlemisviis, mis koosneb
jargmistest faasidest: kogemuse spontaanne tdlgendamine; kogemusest tuleneva
probleemi ja kusimuse mééaratlemine; esitatud probleemile vbimalike seletuste
leidmine; seletuste arendamine ja testimine ning pulded lahendada esiletfstetud
probleem vdi sellega koos elada“ (Husu, Patrikainen, Toom, 2008, Ik 38).

Refleksiooni v@ib pidada 6ppimise protsessiks, mille kéigus analiilisitakse,
motestatakse tegevust ja tehakse sellest jareldused. Tavaelus on refleksioon eelkdige
probleemi lahendamine, mille kdigus toimub kditumise muutmine, nditeks voetakse
kasutusele uus kaitumisstrateegia (Eisenschmidt, 2009, Ik 3). Refleksiooniprotsessis
vaadatakse tagasi kogemusele ning arutletakse kogetu tahtsuse lle, plutakse aru
saada, miks olid tegevusel just sellised tagajarjed ja mida oleks vdinud teisiti teha
(Eisenschmidt, 2009, lk 4).

Kokkuvottes voib valja tuua, et eneserefleksiooni 16ppeesmark on dppimine
ning oluline on vahel aeg maha votta ning tehtu tle mdtiskleda. Reflekteerides
inimene peatub, et ,anallisida tegevuse tulemuslikkust, oskuste taset vOi ka
teadvustada tegevuse aluseks olevaid stigavamaid véartusi, uskumusi ja arusaamu*
(Poom-Valickis, 2007).
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2.2.Tegevuse reflekteerimise viisid ja mudelid

Laiaulatusliku tooprotsessi keskel, autor praktiseerib ennast kooli - ja
klassiruumis tegutsemisel erinevate tegevuste keskel. Korthagen ja Vasalos (2009)
vaidavad, et ,reflekteeriv praktik, ei tunne muret mitte niivord selle parast, mis on
juhtunud (...), vaid mdistab taielikult seda, mida h8lmab siin ja praegu, nii tema sees
kui ka temast valjaspool. Kui praktik on avatud meele, siidame ja tahtega, saavad
tema tugevad kiljed, arusaamad ning vdimalused esile kerkida (...).* (Ik 10).

Professionaalset arengut soodustab oskus senistest kogemustest dppida ning
antud teadmist tulevikus sarnaseid olukordi arvesse votta, kuna ,reflektiivsed
praktikud motlevad ja planeerivad uusi strateegiaid enne tegutsemist® (Jarvis, 2004,
Ik 73).

Reflekteerivad  teoreetilised  tbGlgendused ja  tegevuse  keelelised
abstraktsioonid on olulised, kuna nad vdimaldavad laiemaid dldistusi ja paremat
jargnevate tegevuste planeerimist ehk oma professionaalse praktika parandamist.
Hoolimata refleksiooni vormist, on kdigepealt vaja koguda informatsiooni ja seejarel
saab hakata reflekteerima (Karm, 2007).

Refleksiooni pdhiline téovahend on slindmuste esitamine erinevatel viisidel.
Uheks selliseks viisiks peetakse kirjalikku refleksiooni, mis on aegandudev
tegevus, aga mille eelis on see, et saab alati tulla mérkmete juurde ja uuesti
situatsioone analliisida. Kirjalik refleksioon aitab olukordi ja tegevust paremini
kdrvalt vaadata, objektiivsemalt hinnata ja sigavamalt analtitisida (Moon, 1999).

Woodward (1988, viidatud Lokko, 2013j) vdidab, et Opetaja kirjalik
refleksioon meenutab pigem péeviku pidamist, sest refleksioonid kirjeldavad
valdavalt situatsioone ja nendega seotud tegevusi. Uhe vdimaliku viisi kirjaliku
refleksiooni toetamiseks pakub Asser (2002) valja Gpetamisloo, mille olemus seisneb
kogemustest dppimises. Opetamislugude kirjutamine on iiks véimalus struktureerida
refleksiooniprotsessi (Asser, 2002).

Refleksiooniprotsessi tdhusamaks l&biviimiseks ja struktureerimiseks on
vajalik oskuslik refleksiooni mudelite kasutamine. Krulli (2008) arvates on (heks
voimaluseks sisutut voi stisteemitut reflekteerimist valtida, pakkudes néiteks tundide
analutsimisel algajatele Opetajatele mudeleid vOi teisi integreerivaid ideid, mis
vOimaldavad 6petamist voi dppetunde loogilise tervikuna nédha. Kui need mudelid on
piisavalt Uldise iseloomuga, véimaldavad nad naha thisjooni Gppimise vdi dpetamise

erinevates situatsioonides (lk 2).
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Sisend: Valjund:

teooriad, uued teadmised ja arusaamad,
teadmised, (s?iﬁtﬁéﬁéﬁﬁms) jatkuv isiklik prof_es_sionaalne
kogemused, 9 areng,metakognitsioon,uued
sundmused, ideed ja lahendused,isikliku
tunded teooria loomine, dppimine

Joonis 1. Refleksiooni mudel (Moon, 1999).

»R0Ohutama peab, et Uhtset ja ainudiget ning kdikidele Ghtmoodi sobivat mudelit pole.
Igal Opetaval inimesel tasub otsida raamistik/mudel, mis sobib tema loomuse,
keskkonna ja eesmérkidega. Mudelid erinevad (ksteisest nii Ulesehituse
(ringmudelid, kusimustikud, tabelid jms) kui sisuliste réhuasetuste poolest (motted,

tunded, mentorlus, mdjutavad tegurid jms)* (Lepp, 2009, Ik 17).

Korthageni ja Vasalose (2009) refleksioonimudel

keskkond

1

kaitumine

Kirjeldan mida kogen endast valjaspool olevat

Kirjeldan oma tegevusi ja analtiiisin

oskused Analtitsin ja hindan oma oskusi

Reflekteerin uskumusi ja mis mind méjutab
oma toos ?
Minapildi peegeldamine, milline ma olen ?

uskumused

®

Millisena tunnen ennast — minu kutsumus ?

Joonis 2. Refleksioonimudel Korthageni ja VVasalose (2009) alusel

Korthagen ja Vasalos (2009) mudeli (joonis 2) alusel eristatakse refleksiooni
tasandeid vélistelt (keskkond, kaitumine, pdadevus) stgavamate (uskumused,
identiteet, missiooni tasandite poole liikudes. Reflekteerimistasandid eristatakse
mudelis selle jargi, mille Gle reflekteeritakse — mis on reflekteerimise objektiks.
keskkonna tasandil on reflekteerimise objektiks inimest Umbritsev valine
keskkond ja sundmused, millel on vastastikune moéju (millega kokku

puututakse?; mis mojutab?).
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kaitumise tasandil reflekteeritakse toimimise ja tegutsemise, selle tagajargede
ule (mida tehakse?).

padevus tasandil on vaatluse all professionaalne toimimine ja areng (mida
saab &ra teha?).

uskumuste tasandil — elu jooksul véljakujunenud arusaamad ja uskumused,
mis on professionaalse toimimise ja isiksusliku kaitumise aluseks (millesse
usutakse?).

identiteedi tasandil on reflekteerimise objektiks inimese enesetunnetamine ja
-madratlemine (kes ollakse ja millisena oma rolli ndhakse?).

missiooni tasandil inimese eksistentsi eesmaérgid, terviklik ndgemus endast ja
oma missioonist (mis eesmargil Uldse ollakse, millesse kuuluvana end
tuntakse?) [Korthageni ja Vasalose (2009) mudeli t6lkimisel on kasutatud
Lepp (2009) tblget].

Lokko (2013) jargi seisneb Korthageni ja Vasalose (2009) mudeli vajalikkus
selles, et sisemised tasandid on vastastikuses mdjus Opetaja kditumisega valimistel
tasanditel, mistdttu voimaldab mudel naha sisemiste ja valimiste tasandite vahelisi
ebakdlasid. Naiteks, kui dpetaja missiooniks on korra tagamine klassis, mdjutab see
keskkonna tasandit — vO@imuvditluse tekkimist Opilaste ja abidpetaja vahel.
Teadlikkus koigist tasanditest on probleemide lahendamise aluseks ja aitab dpetajal
tasanditevahelisi ebakflasid mérgata. Seega on erinevatel tasanditel reflekteerimise
oskus kogemustest Gppimise aluseks ehk mida stigavam on refleksioon, seda suurem

on oskus reflekteerida ning seda rohkem kogemustest Gpitakse (Lokko, 2013).

2.3. Refleksiooni vajalikkus
Reflekteerimine on dpetajale vajalik nii enda kui professionaali kujunemises kui ka
igapéevases Opetajatdds, mis toimub klassis.

,Kriitiliste juhtumite kasutamine refleksiooni fookuse ja vahendina p6hineb
ideel, kus ei ole mdistlik ega isegi voimalik reflekteerida kdike, mis toimub klassis.
Ning seda enam peame valime, millele keskenduda. Kui Gpetaja valib teatud juhtumi,
siis see on tema jaoks tdhendusrikas, eeldame, et isegi vaike juhtum sisaldab pohilisi
elemente Opetaja isiklikust motlemise ja tegutsemise viisist pedagoogilises
kontekstis“ (Husu, et al., 2008, Ik 39-41).
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»-Enesehinnang kuulub teadmiste stvastruktuuri, eeldades vdimet tegevust
pidevalt jalgida, teadvustada kogemusi, t60 tulemusi kriitiliselt hinnata, mééaratleda
jargneva tegevuse eesmarke. Koik see annab dpetajale kompetentsuse, milles on
oluline koht véimel oma t66d reflekteerida“ (Indre & Karu, 1997, Ik 215-218).

Reflektiivsel I&henemisel Gpetamisele peaks olema potentsiaal (ihendada nii
Opetajate hoiakulist kui ka tegevuste arengut. ,,Kuna algaja Opetaja jaoks on iga hea
ndu kui paastev Olekdrs, siis rakendatakse nduandeid tihti kriitiliselt analliisimata.
Voib Oelda, et dpetajaks kujunemine on suuresti vastuolude tletamine, varasemate
kogemuste ja arusaamade vordlemine uutega ning nendest Gppimine” (Poom-
Valickis, 2010, Ik 148). Tegevus klassis ja koolis on aktiivne ja tegevusrohke. Pidev
Opilaste jalgimine ja kontroll v6ib tingida selle, et koostd0 teiste Opetajatega jaab
vaheseks. Poom-Valickis (2010) vaidab, et ,kui Opetajad teevad omavahel vahe
koost0od, kui koolikeskkond ei toeta vOi ei véartusta uksteiselt dppimist, siis ei
toetata killaldaselt ka Opetajate professionaalset arengut (Ik 157).

Opetaja professionaalne areng on pikaajaline protsess. Kohe tédle minnes ei
olegi vb6imalik, et algaval Opetajal on piisavalt vajalike oskusi ja suutlikkus toime
tulla erinevate dppe-kasvatustoos ettetulevate situatsioonidega. Refleksioonioskuste
omandamine algab juba pedagoogilist praktikat sooritades, kus saadakse esmased
kogemused saab teadmiste, kéitumise, suhtlemise ja teiste oskuste analttsimisel
(Méand & Oun, 2010, Ik 40).

,»Kui Opetajad kavatsevad ette votta isikliku refleksiooni, et vaartuskasvatust
koolis rakendada, vajavad nad toetust ja innustamist kogu kooli hdélmava
vadrtuskasvatuse néol“ (Pdder, Sutrop, & Valk, 2009, Ik 156).

Refleksioon on oluline Gpetaja professionaalse arengu kontekstis, mis aitab
Opetajal end paremini tundma Gppida labi

Opetamispdhimotete, identiteedi ja missiooni sOnastamise, toetades
enesejuhtivust.

Refleksioon soodustab enesevaatlust ja kogemustest dppimist, sdilitades
Opetaja aktiivset ja kriitilist hoiakut, mis aitab valtida rutiinsete
kaitumisstrateegiate tekkimist.

Refleksioon annab vbimaluse ndha probleeme distantsilt ning seetdttu
aitab néha situatsiooni adekvaatsemalt ja objektiivsemalt* (Lokko, 2013,
Ik 11).
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,Refleksioon on tdhendust loov protsess, mis viib Oppija (hest kogemusest
jargmiseni siigavama arusaamisega suhetest ja seostest teiste inimeste kogemuste ja
ideedega* (Husu, et al., 2008, Ik 38).

»Praktilised teadmised, olgu need siis protsessuaalsed voi sisulised, on
praktiku jaoks alati pragmaatilised (...) seega loon ma praktikas isikliku teadmiste
kogumi Oppides, toimides, mdeldes ja praktilist tegevust reflekteerides. Need
teadmised saavad alguse klassitoas Opitud teooriast (...) millele lisanduvad nii oma
praktilisest tegevusest omandatu kui teiste praktilise tegevuse jalgimise kaigus
saadud teadmised,, (Jarvis, 2004, Ik 52).

Kogemusdppe tegevust on mitmed teadlased kujundanud erinevatesse
mudelitesse, néiteks: Boud ja Walker (1991) (vt lisa 2) 16id mudeli, mis tutvustab
kolme faasi: eeltdd, kogemus ja refleksiivne protsess. Mudel nditab, et Gppija toob
kogemusoppes kaasa isikliku tausta ja 6pikeskkonnaks on sotsiaalne-psiihholoogiline
keskkond.

Refleksiooni oskus ei kujune iseenesest, samuti ei suudeta alati refleksiooni
tulemusena tekkinud ideid ja teadmisi praktikas rakendada. Refleksiooni protsessi
tuleb teadlikult juhtida. Opetajad on harjunud raékima to6st ning oma otsustest, mida
ja millal teha ning kuidas teha (tegevuse tasand), vaga harva toovad vaélja
teoreetilised poOhjendused valikutele vOi eetilise selgituse oma tegevusele
(Eisenschmidt, 2009, Ik 5).

Refleksioon on 0&ppimise ja professionaalse arengu eeldus, koos pideva
motlemisprotsessiga, kus reflekteerija on valtimatu aktiivne osaleja. Tekkinud uus
teadmine vOi uus arusaam toetab professionaalse arengu jatkumist. Refleksiooni

tulemusena tuleb otsustada, kas teha muutused tegevuses voi kditumises.
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3. Metoodika

Uurimismeetod on kvalitatiivne, etnograafiline uurimus. Tegemist on
eneserefleksiooniga, kus valimiks on t66 autor (vt joonis 3) abiOpetajana erivajaduste
Opilastega rihmas. ,,Kvalitatiivne uuring kujutab endast materjali t6lgendamise
praktiliste viiside kogumit, mis aitab maailma nédhtavaks teha (...) viiside hulka
kuuluvad uurimisvaljal tehtud mérkmed, intervjuud, vestlused, fotod, salvestised ja
enda jaoks tehtud memod* (Laherand, 2008, Ik 16).

Laheranna arvates on kvalitatiivne uuring alati olukorda arvestav tegevus
ning vaatleja osas kindlalt paigas. Nahtusi uuritakse nende loomulikus keskkonnas.
Pultakse ilminguid mdtestada voi télgendada tdhenduste kaudu, (...) isiklik mina
muutub eristatumaks uurija - minast, mis tédhendab ausat ja avatud suhtumist
uuringusse. Andmete kogumist, analiisimist ja selle kirjutamist vdib mdista kui
Uheaegset tegevust Uuringu teooria tekib t60 kaigus ja saadud andmete pdhjal
(Laherand, 2008).

Kirjutamine on kvalitatiivses uurimuses kesksel kohal kdigis etappides.
Sageli rohutatakse uurimisprotsessis uurimispdeviku ja - markmete tahtsust.
Ainestikku analtisides osutuvad tdpsed markmed oluliseks, neid v6ib kasutada
uurimuse osana. Kirjutades analtisitakse materjali erineva nurga alt, proovitakse uut
mottekaiku (eksides ja end korrigeerides) l&bib uurija nimetatud protsesse etappide
viisi, taotledes uurimuse usaldusvéérsust. Rohuasetus ei ole lugejale tulemuse
esitamine, vaid uurija analulsib pidevalt teoreetilist vaatenurka lihvides ja kasitust
tdpsustades -vaatlusmaterjali nii temaatiliselt kui moisteliselt, tehes seda suuremate
uldistuste suunas; hangib selgitusmalle ja arendab teoreetilisi seisukohti (Hirsjérvi,
Remes, Sajavaara, 2005).

Kvalitatiivset uuringut iseloomustab paindlikkus ja erinevate uurimisetappide
segunemine ning korduv tagasipéordumine labitud etappide juurde (Laherand, 2008,
Ik 24).

Tekstis olen naidetena toodud tsitaadid viinud kaldkirja ning kasutanud jargmisi
simboleid: (.) — paus; (...) — tsitaadi lihendamine, vélja jéetud I8ik; [cccddd] — autori

seletus voi markus, autor — voorsonad
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3.1. Uurimuse kontekst

Algaja Opetaja uurimustéd valimiks on abiOpetaja eneserefleksioon Soome
kultuuriruumis erivajadustega Opilastega rihmas (joonis 3). Autor uurijana osales

riihmas, kus dppetegevusest vottis osa heksa Opilast ja Gpetaja.

—1 SOOME KULTUURIRUUM

KOOLIKESKKOND JA KOLLEEGID

KLASSIRUUMID JA RUHM

— OPETAJA JA OPILASED

ABIOPETAJA

Si}um. ioonidl

Joonis 3. Uurimuse kontekst

Nooled nditavad populatsiooni muutumist védhemuse suunas kuni selleni,
mida uuritakse ehk siis abidpetaja eneserefleksioonini. Abidpetaja esindab ennast
kdigis populatsioonikogumites, sotsiaalsetes situatsioonides, valge noolega joonisel.
Véiksem tume hall nool on otsene fookuses olev tegevus teistes klassides ja rihmas,
kuhu kuuluvad Gpetaja ja Opilased.

Valimi  koostamiseks kirjeldatakse viisi, kuidas andmeid koguda
kattesaadavatest voi ettekavatsetult madratud sindmustest, juhtumitest, materjalidest
jne. Kvalitatiivsetes uurimustes on pohiliseks kisimuseks: milliseid objekte valida
(...) nagu sotsiaalsed situatsioonid, milles uuritavad asuvad vdi etnograafiliste
objektide kogumitest jne. See viib otsese vajaduseni naha ja eristada tegelikkuse

erinevaid tasandeid (Ounapuu, 2012).
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3.2. Uurimuse protseduur ja modtevahendid

Uurimuse andmete kogumise viisin labi perioodil august-november 2009.
Klassis toimuva kohta andmete kogumine toimus kolme kuu jooksul koolipdevade
I6pus, markmete tegemise ja juhtumite Uleskirjutamise teel. Materjalide
labitootamine, analtlsimine ja kirjutamine toimus aastatel 2010 - 2012. Uurimist06
probleemi olemuse mdistmine tekitas raskusi ning uurimistd6 jai pooleli seoses
teoreetilise materjali vahesusega.

Votsin uuesti tagasiulatuvalt kogu uurimust sisaldavad materjalid kokku ja
alustasin andmete teistkordse labitddtamisega. Kolme aasta jooksul tutvusin soome-,
eesti- ja inglisekeelsete teaduslike valjaannetega, samuti uurisin internetist termineid,
mis viitasid refleksioonile kui ka eneserefleksioonile ning algaja dpetaja (abidpetaja)
tegevusele uues keskkonnas. Uute materjalide labitddtamine, andmete analtitisimine,
Kirjutamine ja bakalaureusetdd vastavusse viimine toimus kuni 2015. aasta alguseni.

Andmekogumismeetodi mddtevahendina kasutasin  markmeid enda
kaitumise, tegevuse ja lugude kohta koolis ja erivajadustega rihmas. Lahtusin kahest
printsiibist: 1) lood sisaldavad abidpetaja tavapéraseid tegevusi ja olukordi, 2)
suurem selgus sundmuste kirjeldamisel. Arvestades uurimistdé eesmarki, tundus
teine printsiip mulle eriti vajalik. Andmete kogumine ja anallisimine, mida
Laherand, 2008 margib, toimub paralleelselt, kus esialgse analtlsi tulemusena
esilekerkivaid teemasid arvestatakse edasisel andmekogumisel.

Alustasin  tOOprotsessis  toimunud ~ sundmuste  esimeste  méarkmete
umbertodtlemisega: lugesin  kirjutatud materjalid korduvalt 1abi ja valisin
analliisimiseks vélja need sindmused, mis paistsid uurimuse eesmarke arvestades,
kdige tahenduslikumad olevat. Triikkisin arvutisse kogutud ja kontrollitud tekstid,
nagu nad esialgu mustandina olid. Markmete Umberkirjutamine kestis tund kuni
kaks. Hiljem parandasin kirjavigu, kirjutasin laused ja I6igud endale arusaadavamalt
valja. Taastasin mélus nlansid, mis esialgsel Kirjutamisel meelde ei tulnud.

Eesmark oli vOimalikult té&pselt sindmusi Kkirjeldada. Reflekteerisin
abibpetaja kéitumist ja tegevusi muutuvates situatsioonides, neutraalselt-
objektiivselt, ilma hinnanguteta kedagi arvustamata pdhimdttel: ,,olla mina ise ja
jaada iseendaks* abidpetajana. Oht sindmuste kirjapaneku ajal ennast kuhugi suunas
kallutada oli olemas ja seetOttu jalgisin téie rangusega objektiivsust markmete

esmasel kirjutamisel.
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3.3. AndmeanallUsi protsess
Uurimuse andmete anallius toimus kahes etapis.

Esimene etapp. Esimene etapp sotsiaalkonstruktsionismi alusel toimus
koostoogrupiga aastatel 2011-2013. Peale andmete kogumist ja arvutisse trikkimist
alustasin mérkmete analliisimisega, seejarel toimus kodeerimine, mis Laheranna
(2008) jargi on peamine eesmark uurimust6os. Jaotasin teksti osadeks ja joudsin
empiirilise materjali parema maoistmiseni ning arendasin saadud koodidest peamised
kategooriad.

Valjaprinditud markmetest I6ikasin valja teksti ribad (Uhikud), mille sisuks
oli kindel abipetaja tegevus vOi mote. Pludsin tekstiribasid tGha uuel ja erineval
moel reastada, jarjestada ja grupeerida. Jaotasin tekstildigud esmaste kategooriate
alla, mis kohe esile tulid. Uurisin, kuidas koodid omavahel seostuvad. Muutsin
vaatenurka, jatsin korvale abidpetaja rolli ja puldsin vaadata uurija pilguga korvalt
jalgijana. Protsessis olemine polnud kerge, personaalse tegutsemise ja suhete
uurimine vottis palju aega, raske oli muuta vaatenurka.

Andmete kodeerimist esimeses etapis aitas ldbi viia Tartu Ulikooli
koostoogrupp  (bakalaureuse - ja  magistritood  kirjutavad  Glidpilased).
Analuisiprotsessis said rihmas olijad situatsioonilugudes endale pseudondimid.
Valiidsuse huvides analtlsiti andmeid esmalt individuaalselt, seejarel paarides,
lisades parandusi kodeerimisprotsessis.

Méarkmete andmebaasi kodeerimise ja struktureerimise analtisimisel
kasutasin abistava materjalina T. Kadajase (2010) publitseeritud artiklit: ,,Kooli
eesmérgid — Opetamine ja /vdi kasvatamine — kuue koolijuhi tdlgenduses* (Ik 7-10).
2013. aastal selgus, et andmete kodeerimine induktiivsel viisil oli ummikusse
joudnud ning tuli teha muutus. Vaja oli leida sobiv teooria ning mudel, mille alusel
analliusida uurimuse andmeid, mis annaks selge Ulevaate abidpetaja to0st ning
moista refleksiooni tdhendust.

Teises etapis (2014-2015) lahtusin andmete analttsimisel Korthageni ja
Vasalose (2009) refleksioonimudelist (joonis 3). Anallilsiprotsessi toetas teoreetiline
raamistik, mille k&igus kodeerisin materjali teooriaga korvuti, toetudes
refleksioonimudelis kirjeldatud tasanditele.

Kodeerimise kaigus lugesin refleksioonipdevikut korduvalt, iga kord konkreetsele

mudeli tasandile keskendudes. Tostsin vastava tasandiga seotud tasandil
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reflekteerimist peegeldavad 10igud kokku ning analtisisin tdpsemalt vastavate
IGikude tdhendust. Usaldusvaarsuse saavutamiseks kontrollisin kodeerimisprotsessi
juhendajaga e-maili kaudu. Lisaks Korthageni ja Vasalose mudeli tasanditele tekkis

kodeerimise kaigus eraldi kategooria: kohanemine soome kultuuriruumiga.

Jargnevalt on esitatud andmeanaltlsi protsessi illustreeriv joonis 4. Joonise

koostamisel on suunatud sisuanaltiusile (Lokk, 2013).

Kodeerimismanuaali koostamine lahtuvalt
Korthageni ja Vasalose (2009) sibulmudelist

v

Kogutud andmete tutvumine
(juhtumite lood - markmed)

v v vy vy

‘ Keskkond H Kaitumine H Oskused H Uskumus H Identiteet H Missioon ‘

v

Andmete kodeerimise kontrollimine
koos juhendajaga

v

Kodeerimise tulemuste kvalitatiivne analtiis

Joonis 4..Andmeanaliiiisi protsess
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4.Refleksioonitasandite analtus

4.1. Abidpetaja kohanemine Soome koolikeskkonda

Uhe olulise kategooriana ilmnes andmete analiiiisil kohanemine Soome
kultuuriruumiga. Kirjeldan kohanemisprotsessi, kus toimub pdimumine l&bi vdora
kultuuriruumi ning koolikultuuri, arvestan keeleoskust kui thte identiteedi osa,
pudan lugupidamisega suhtuda teise kultuuri, olles algaja dpetaja kui oma kultuuri
edasi kandja Soomes.

Mitmekultuurilise hiskonna toimimise edukaks eelduseks oli sisserandajate
vOi/ja vahemusrihmade integreerimine ehk [6imimine sihtmaa kultuuriga.
LAimimine tdhendab uue terviku kujundamist ja mdlemapoolset pingutust ning on
kdikide elanike osalemist vajav protsess (Kukk, 2010, Ik 6).

Slivenemine ja arusaamine Soome koolikultuurist algas lthiajalise,

neljakuulise toolepinguga. Tekkisid tavapdrased kisimused, kuidas saan hakkama
olukorras, kus suhtlemisel oli teine keel ja kaitumiskultuur. Moned néited
kisimustest: Millised on vaartushinnangud soome koolikultuuris? Kuidas tuleb
kaituda soome koolis? Millal ,,sinatada” ja ,,teietada* Opilaste ja téokaaslaste vahel,
oli see véga oluline voi mitte ja kuidas ning millal seda teha jne ?
»Mida suuremad teadmised on meil teistest kultuuridest, seda véhem etnotsentristlik
ning stereotulpidest ja hirmudest s6ltuv on meie enda kaitumine. Konflikte
pbhjustada vdivate kultuurierinevuste tundmine ja arvestamine aitab erinevatest
kultuuridest périt inimestega suhtlemisel paremini toime tulla ning ennetada
voimalikke konflikte* (Kukk, 2010, Ik 17).

Igapédevast elu Soomes olin ndinud rohkem pealispinnalt: kuidas Soomes

slilakse, kaitutakse ja mis inimestel seljas oli. Sotsiaalne keskkond esialgu uus ja
pisut harjumatu. Mida véhem teadsin soome Kkultuurist, seda enam kasutasin
Eestimaa kultuuri vordlusena, kartes vigu teha ja eksida.
,Uhised pohivaartused leivad kindla koha erisugustes ihiskondades. Kohusetunne,
ausus, 0Oiglus, tanutunne, kéttemaks, armastus on pdhilised tbekspidamised nii
hiinlaste, araablaste, venelaste, sakslaste, kui ka eestlaste hulgas. Tihtipeale aga
vaatame modda sellest, kuidas igal kultuuril on nendest mdistetest oma arusaam*
(Kukk, 2010, 1k 17).



abidpetaja eneserefleksioon 19

Minu Gldised varasemad teadmised Soome riigi koolisusteemist olid kesised,
kuid abidpetaja tookoht Soomes andis eelnevate kiisimuste kohta v6imaluse teadmisi
taiendada ja saada uusi praktilisi kogemusi. Mida vahem teistest kultuuridest teame,
seda enam kasutame ainsa vordlusalusena enda kultuuri, vdidab Talib (2006).

Uhtse tegevuse kaudu koolikeskkonnas sain niha, kuidas kaitusin ise ja
kuidas vOeti minu ké&itumist vastu Soome kultuuriruumis. Tundsin ennast vahel
ebamugavalt, kui markasin, kuidas eestlasena olin teistsuguse kultuuritaustaga ning
ei teadnud alati véljakujunenud kéitumistraditsioone Soomes. Eesmark oli olla
Soome kultuuriruumis vastastikku dialoogis ning ndha Opilasi ja to0kaaslasi
sellisena, nagu nad on. Teineteise vastu oli vaja heasoovlikku pilku ja mdistmist.
Tunnustamine kolleegide poolt andis hea tunde niiid ja edaspidiseks tegevuseks
koolis.

Refleksioonipdeviku analtitsi pohjal voib véalja tuua, et koolikeskkonda
sisseelamise Kirjeldustes olin p6dranud tahelepanu emotsioonidele, suhtlemisele
Opilaste ja Opetajatega. Esimesel koolipdeval oli vaike narvipinge, teadmatus, kuidas
mind Opilaste poolt koolis vastu voetakse. Sisseelamine algas positiivse ootusega ja
lootuses tunda ennast kodusena kooliperes, eestlasest abidpetajana.

Iga hommik algas koolit6d sobraliku tervitusega “Moro, moi*! Ehk siis, Tere!
Opetajad suhtusid minusse sébralikult ning mdistvalt. Opetajatetuba sai kohaks, kus
vahetasin esmaseid muljeid t60st Opilastega, sain vastuseid kiisimustele, mis mind
vaevasid. Toimus dppimine ja todsse sisselamine. Mottes oli segadus, teadmatuse ees
- mida toob jargmine tund ja pdev koolis. Klassis algas minu ja Opilaste vahel -
proovile panemise aeg.

Soome koolikeskkonna erinevusena markasin, dpilaste vaba kaitumist klassis.
Kuigi oli siginat ja saginat, vdttis klassi6petaja hetkeolukorda rahulikult. Opetaja ja
minu keelud ning suunamine Oppeprotsessi, kéis Opilastel vaheldumisi. Raske oli
harjuda. Opilased v&tsid mulle harjumatuna naivat kaditumist klassis rahulikult -
pingevabalt. Keegi endast valja ei lainud, jalgiti teineteist ja dppeprotsess toimis.

Vd0ras kultuuris nagu vaidab Kukk (2010) oli oluline etteaimamise oskus.
Iga Opilane oli omaette isiksus, kes vajas eraldi l&henemist, nii k&itumises kui
Oppimises ning selle toetamine oli minu ks peamisi tegevusi ja vastutus.

,Leides uue ja teistsuguse tausta varem tundmatule kultuurile avaneb ka meie ees

uus perspektiiv, mida varem pole mérgatud oma kultuuris* (Kukk, 2010, 1k 85).
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Méarkasin, et igapédevast t60d mojutavad kooli kultuur ja toimimisviisid, nagu
vdidavad ka Leikas ja Rantio (2003) uurimust6os. Tundsin, et rihm vottis mind
pikkamo6dda omaks, see tegi head meelt ning andis positiivse elamuse edasi

tegutseda.

4.2. Abidpetaja refleksioonitasandite analtits

Kirjeldan abidpetaja personaalset tookogemust Korthageni ja Vasalose,
(2009) sibulamudeli alusel. Eesmérgiks oli reflekteerimine ko&igil tasanditel, samuti
stigavatel refleksioonitasanditel, mis mdojutasid minu tegevust ja arengut l&bi
eneseteadvuse kasvu. Selgus, et mida enam dpilastega suhtlesin koos tegutsedes,
seda enam hakkasid lapsed usaldama, mind vdeti kui rihma uut liiget, mitte kui
voorast. Kujunes vélja minu kindel roll klassis.

Uurimustod  kaigus jalgisin, et kirjutamine ei muutuks tavaliseks
mehhaaniliseks tegevuseks. Samas vaidab Ward McCotter (2004), et refleksiooni
hindamisel ,,peame avalikult Ghendama dpetamise ja dppimise protsessi, et véltida
refleksiooni muutmist mehaaniliseks protsessiks* (1k 610).

Kirjeldasin, kuidas tasandite pohjal oli v@imalus ndha enda arengut.
Refleksioonitasandid  jagatakse  valimisteks  (keskkond) ja  sisemisteks
refleksioonitasanditeks (kaitumine, oskused, uskumus, identiteet ja missioon), millest
identiteedi ja missiooni tasandit nimetatakse stgavateks refleksioonitasanditeks
Korthagen ja Vasalos, (2009) (vt joonis 2).

., 1eadlikkus koigist tasanditest on probleemide lahendamise aluseks ja aitab
Opetajal tasanditevahelisi ebakdlasid mérgata. Seega on erinevatel tasanditel
reflekteerimise oskus kogemustest Oppimise aluseks ehk mida siigavam on
refleksioon, seda suurem on oskus reflekteerida ning seda rohkem kogemustest
Opitakse* (Lokko, 2013, Ik 16).

4.3. Keskkonna tasand (Environment).

Keskkonna tasand viitab kdigele, mis oli Opetajast valjaspool. Analtdsinud
oma markmeid, voin vélja tuua, et keskkonna tasandil kirjeldasin koolikeskkonda.
Juhtkond, Opetajad, tookolleegid ning kooli personal kuulusid keskkonda, kus
abidpetajat sai mojutada otsesel vdi kaudsel teel. Nimetan erinevaid keskkondi, mida
markmetes olin kirjeldanud: kooliarsti kabinet, Gpetajate tuba, séokla, kooli kuraator,

juhtkond, 16imimisklassid, vanematega
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suhtlemine, tegevused valjaspool kooli territooriumi, vodrad véljaspool kooli ja
suitsetajate korrale kutsumine ning kohad, kus halb provotseeriv kditumine koolivara
I6hkudes muutus vahel adrmuslikuks kaitumiseks abiGpetaja ja Opilaste vahel.

Leikas ja Rantio (2003) tdid oma uurimuse tulemusena vélja abidpetaja kui
kasvataja rolli ja erivajaduste Opilaste integreerimise protsessi aitaja, normaalklassi
saatmisel ning normaalse Oppetegevuse hoidmisel integreeritavas klassis. Sama

tegevuse viisin ise labi, mis kinnitas eelnevate autorite vaidet.

Naide: 1(dpilaste kaitumine muusikatunnis)
Toon néite selle kohta, kui abidpetaja ei saada Opilasi normaalklassi ja kuidas
Opilased ja Opetaja kaituvad teises keskkonnas, kus erivajadustega Opilased ei ole
harjunud olema iseseisvalt.
Kolm, seitsmenda klassi Opilast léksid ilma abidpetajata muusika tundi. Mone
hetke parast tulid Opilased klassi tagasi ja olid ndordinud muusika Opetaja
kaitumise Ule. Muusika dpetaja oli dpilased tunnist vélja ajanud, kuna nad
olid tunnis vélisriietega. Korduvate manitsustele vaatamata, dpilaste sdnul,
jopesid seljast ei voetud ja 6petaja palus klassist lahkuda. Opilased olid
solvunud ja ei soovinud enam kunagi muusikatundi minna.
[Kuulasin hoolega Opilaste seletusi muusika tunnis toimunust]. Seejarel
laksin pdeva I6pus muusika Opetaja kaest vabandust paluma, dpilaste eest,
toimunud juhtumi pérast. Soovisin Opetajalt, et Opilased voiksid hea
kaitumise korral jargmine kord tundi tagasi tulla. Opetaja vastus oli eitav ja

nende kolme dpilasel 16ppes muusika tund.

Otsene tookeskkond klass oli ruum, kus dpilaste poolt edasi tagasi kdimine tekitas
probleeme korrashoidmisel. Vahetusjalandusid Gpilased ei kasutanud, vaid mdnedel
olid sussid kaasas ja kasutasid neid omanégemise jargi, siis kui soovis. Ruumis kaidi
sokkides kui ka valisjalandudes labisegi. Klassipdrand oli pidevalt sodi tais, millele
Opilased suuremat tahelepanu ei pé6ranud. Suurema pori koristasid dpilased ise peale
korralduse andmist. Ulejaanu koristasid abiGpetaja ja koristaja peale toopaeva I16ppu.
Nimetatud tegevused mdjutasid abidpetaja t66d, kus erinevad situatsioonid eri

kohtades nduavad Kiiret tegutsemist ja otsustamist.
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4.4, Kaitumise tasand (Behaviour).

Antud tasandil oli reflekteerimise objektiks dpetaja k&itumisviisid ja tegevus.
Toimus arutelu nende otstarbekuse voi kahjulikkuse Ule. Méarkmetes Kirjeldasin
tegevusi, mis puudutasid dpilaste suunamist Gppetegevusse ja distsipliini hoidmisega
seotud probleemsituatsioone ning positiivseid elamusi klassis.

Oppetegevuse jalgimine vajas suurt tahelepanu ja oskust erivajadustega
Opilastega to6tamisel. Reageerisin koheselt dpilaste halva kaitumise puhul, puddsin
probleeme suunata positiivse lahenduseni. Katkestasin eelneva tegevuse Kiirelt, kui
uus tegevus oli ootuspdraselt juba teada voi &kki toimuv olukord vajas kohest
lahendamist. Oluline, pidev eneseanalliis emotsioonide vaos hoidmisel, et sdilitada

toorahu klassis.

Néaide 1. (juhtumid klassis)

Puutusin igapéevaselt koolis kokku Gpilaste erineva kéitumisega klassis:
kus joosti edasi tagasi, rikuti tundi mingi teise tegevusega dppet6o ajal ning
vesteldi péevasundmustest kdrvalruumis jms. [Vabaainete tundides olid
Opilased rahulikud. Enda riihmas toimub vastupidine olukord], kus ootamatult
tdustakse kohapealt pusti, konnitakse ringi, kuulatakse mobiiltelefonist
muusikat; dppefilmi vaatamisel osa dpilasi kaivad edasi tagasi, 6ue vahet, ei
keskenduta tundi; Uks Opilane segab tundi, kiikus tooliga, mdtted mujal;
kontrolltdo ajal Opilane kiirustab teisi tagant, hairib kaitumisega naabreid,
kes on t0osse suvenenud; Opilased ei keskendu tundi, peale naaberkooli
Opilaste kilaskaiku jne.

Mul oli noorte kaitumist vahel raske mdista, markasin, et Opilased I6huvad,

haisutavad, kaivad edasi tagasi, mida markmetes Kkirjeldasin. Naiteid rihmas

toimuvast:
opilane 16hub kustukummi tikkideks ja viskab moddda klassi pdrandat
laiali.Tegevus hargneb (le klassi. Enamus Opilasi jooksevad r6dmsalt ringi,
jatkavad tegevust ja naeravad [kustukummid oli Gpetaja Kingitus opilastele];
opilane votab 16hnapudeli ja haisutab seda moéoda klassi; hiilis abidpetaja
eest médda ja pani pdlema uusaasta raketi, klass oli tossu tais. [palusin
Opilasel tegevus I0petada ja rakett, Gue prigikasti viia] (.) jah, kohe I6petan
oli dpilase vastus (...) ning jatkas tossutamist. Enne tunni algust sditsid kaks

Opilast Opetajate toolidega, modda klassi ringi. [Keelasin Opilasi ja palusin
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oma kohtadele istuda. Olin kriitiline enda suhtes, vaevasid kusimused: Kas

ma ei saa hakkama, koostd¢ kusimus vOi on teadmised ebapiisavad,

kohanemus probleemid, ma ei tunne ennast hasti jne].

Abilpetaja t66 muutus kergemaks ja arusaadavamaks just ténu
valjakujunenud méngureeglitele ja piiride seadmisele. Keskendumine dppetegevusse
toimub vahelduva eduga. Tunnist aktiivse osavotu korral tuleb ,,paus® teha, dpilaste
arvates, (...) vaimne pinge tuli maha laadida, kes jooksis metsa vi kooli nurga taha
suitsetama, kes jai kdrval ruumi juttu puhuma.

Endisest kodunduse Kklassiruumist oli tehtud vabaajaruum, mis asub
klassiruumi korval, mida kasutatakse vanematega kohtumisel ning puhkuseks,

juuakse kohvi ja sliliakse. Harva viiakse dppetunde 1abi.

Naide 2. (juhtum vahetunni ajal)

Jalgisin, et Opilased ei I6huks kooli vara. (vt lisa 1.1., lugu 2)
(...) abibpetaja hoidis klassi uksest ja tahvlist kinni, et dpilane ei saaks seda
eest ara lilkata. Opilane ei reageeri korraldusele ning surub endiselt kétega
vastu tahvlit. [Taganesin ja séilitasin rahu] (.) Opilane véttis kaest kinni,
pludis mind seina ja ukse eest eemale tirida. Hoidsin tugevalt ukselingist
ning ei lasknud lahti. Opilane ei kuula ja piitiab tdie jouga tahvlit seinast
valja suruda. [Taganesin ja teadlikult ignoreerisin dpilase kaitumist]. Palusin
Opilasel 16petada jouline tegevus (...) [Sdilitasin rahu ja enesekontrolli - ei
muutunud tigedaks, olukord oli kontrolli all]. Opilane taganes, laks klassi,
muigas pisut ja istus kohale. M6ned minutid hiljem vaatas mulle otsa ja Utles

naerdes: (...) “et sul on ikka kdva joud**.

Naide 3. (Opilaste tunnustamine)
Minu tegevus ei piirdu ainult dpilaste distsipliini hoidmisel, vaid kirjeldasin olukordi,
kus positiivse suhtumise korral dppetoosse toimus Opilase kohene tunnustamine,
millel oli meeldiv emotsionaalne véartus. Kiidan ning tunnustan dpilast nii palju kui
voimalik ja nii kaua kui vaja.
Néitena vOib tuua: kodunduse tunni, kus Kiitsin Opilasi Eerot ja Timot
Oppematerjalide oskusliku kasutamise eest [klassiOpetaja juuresolekul];
abidpetaja ja Opetaja tunnustasid Aapot huvitavate joonistuste eest. seejarel
riputasin Opilasega t60d stendile. TooOvihikute eeskujuliku taitmise eest
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tunnustasin klassi ees Opilast Paevi ja Annikat; [tundsin rddmu ja rahulolu

enda tookorraldusest ja sellest, et mind oldi kuulda voetud].

Tootasin tunnis Opilastega kaasa nii palju kui voimalik. Eeldusel, mitte olla
pealetiikkiv abi osutamisel, olla tdhelepanelik ja reageerima koheselt, kui dpilane abi
el soovi. Arvestasin sellega, et to6tan vodras kultuuriruumis kus ldbisaamine kooli
Opilastega ning kolleegidega oli hea.

Mis puutub Opilastele jarelandlikkusse, siis selles osas ma ei andnud jargi
(mitte just alati). Tean, et korralduste andmisel ei vdi olla jarelandlik, pigem olla
paindlikum. Opilased tajusid kui jarjepidevus kadus ning hiljem oli raske tagasi
saada usaldust ning vdimalust noori korrale kutsuda ja suhelda sdbralikult.

Antud ndidete kontekstis leidsin, et piiride panek oli vajalik riihmas
suhtlemise jaoks kui ka Opilaste kéditumise ohjeldamiseks. Oluline oli jatta dpilasele
ja abidpetajale oma roll. Séilitada Mina - Sina suhe, kus suhtlemine toimub dialoogi
vormis. ,,Opilase — @petaja vaheline suhe peab Buberi teooria jargi olema
dialoogiline. Mina - Sina suhtes saavad Opetaja ja Opilane osaleda vdrdsete
partneritena. Opilase roll ei ole olla passiivne objekt, kellele jagatakse teadmisi, vaid
pigem aktiivne subjekt Gppeprotsessis® (Soosaar, 2011, Ik 13).

Reflekteerimisel oli minu kéitumist mdjutanud ja suunanud jargmised
printsiibid: olla loov, iseseisev ja vaba; inimvéérikas; aus ja siiras; diglane ja
usaldusvadrne ning vabadus printsiip (Eesti Opetajate Liit, 2015).

Ké&itumise tasandi puhul tuli labida ja kogeda mitmeid erinevaid distsipliine ja
tegutsemise viise, kus iga l&bitud tasand eeldas tohusat t06d j&rgneva tasandini

joudmisel ning sisenemisel sain uue ja huvitava kogemuse.

4.5. Oskuste tasand (Competence).

Reflekteeritakse olemasolevate voi puuduvate situatsioonis vajalike teadmiste
ja oskuste tle. Markmetest pdhjal v6ib vélja tuua, et reflekteerisin tegevusi, kuidas
motiveerida ja kaasata Opilasi Gppetddsse ning kuidas suhtlesin dpilastega. Oluline
oli soome keele oskussdnade jarjepidev juurde Oppimine, mis aitas paremini
sliveneda tookeskkonda.

Kasutasin uusi tegevusi, et Opilased 0Opiksid keskenduma. Mulle meeldib
joonistamine, varvimine ja kujundamine. Tunni segamise asemel haélestasin dpilased
joonistama ning eelnevalt kisisin selleks dpetajalt luba. Kunstiga tegelemine riihmas

oli minupoolne vaba tahte Uritus, vagisi ei sundinud kedagi osalema. Ulesannete
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esitamisel motlesin hoolega, milliseid soomekeelseid sdnu lausetes kasutan, et see
mida radgin oleks usutav ja keeleliselt dige ning dpilased saaksid aru t66 eesmargist.
Joonistasin nditena tahvlile inimese ndo detailse skeemi. Joonis pusis tahvlil
puutumatuna kuu aega. Vaiksemagi loovuse puhul, toetasin ja tunnustasin Opilasi
koos Opetajaga.

Spordiga tegelemine (raskejoustik, jalgpall ja kergejoustik) oli minu teine
lemmik- harrastus, mis omakorda kasvatas tahtejdudu ning oli tasakaaluks vaimsele
tegevusele. Andis sartsu elamisse, distsiplineerib ja parandab téhelepanu vdimet
Opetaja arenguprotsessis. Kehalise kasvatuse tunnist votsin ise osa koos dpilastega.
Staadionil vdistlesime jooksudes ja hipetes. Koolis, méngime lauatennist ning
jousaalis kais omavaheline kemplemine, kes oli tugevam. Opilased olid huvitatud
koostOost, kui abidpetaja tegi ise tundides kaasa. Tundus, et noorte reaktsioon minu
suhtes on ullatavalt positiivne ja et olin oodatud, kui sain tagasiside tunnidpetajalt.

Kuna mul puudus praktika Soome pohikooli ainetest, siis uute terminite ja
mdistete kokkuviimine oli raske ulesanne. Osa Opilasi véltis lahedast kontakti,
teades, et ma ei oska niikuinii nditeks rootsi keelt dpetada. Aitamine antud keele
puhul oli olematu. Matemaatika, keemia, fllsika v6i emakeele tunnis oli suhtumine
torjuv. Seda eelkdige sellepéarast, et ma ei vallanud 7. — 9. klassi ainete termineid.

Teadmiste ja oskuste juurde kuulub soome keele kasutamine ja Gppimine.
Esimestel pdevadel tegin endale selgeks, et suhtlemise aluseks oli keel, teises
sotsiaal-kultuurilises dppekeskkonnas, mis eeldas kdnekeele tundmist kahel viisil:
esiteks suhtlemise kdnekeel, suhetes Opilastega ja kooli personaliga. Teiseks soome
keele valdamine vdora keelena ja mdistmine praktilise tegevuse juures. Uue keele
oskuslik kasutamine, tdlkimine ja télgendamine osutus mulle parajaks ,,péhkliks*
Oppetdo kéigus.

Esiteks, l&henesin, Opetajate toas neile Opetajatele, kes olid minuga ndus
vestlema ja nduandeid jagama. Suhtlesin Opetajatega, kes alustasid ise minuga
vestlust. Selline lahenemisviis tegi mind julgemaks ja vahene keele kasutamine ei
tundunud nii raske olevat. Vestlesime koolisiseelust ja mulle esitati kiisimusi: ,,Mida
varem olin teinud?“, ,Kuidas olen kooli sisse elanud?“ Kasutasin julgemalt
soomekeelseid lause ja sdnu ning tundsin ennast kindlamana dpilastega suheldes.

Teiseks, uute sdnade ja vajalike lausete Gppimine Opilastega vajas suurt
pingutust. Tekkinud vigadest Oppisime koos rihmaga. Tundides oli mul véike

sOnaraamat kaasas, vaatasime sonu, mis mulle segadust tekitasid. Soome keele
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kasutamise praktika oli koolis huvitav. Oppisin koos dpilastega hea huumori saatel.
Opilased ei tdganud mind keele pérast, pigem jélgisid nad tegevust ja sénumit, mida
tahtsin 6elda, ning parandasid mind. Kui alguses tundus keel sujuvat, siis vadikese aja
moo6dudes maérkasin, et keele oskamine ja teadmised osutusid nérgemaks arvatust.
Juurde puddsin lisada sonu ja lauseid, mida enim kasutan praktilises to6s.

Keel annab meile teadmiste kogumiku ja baasi, mille kaudu me maailmast
pldame aru saada ja mdista (Burr, 2005). Oluline on keele konstrueerimine, kus
inimese mdtlemine seostub keelega. Keel on vajalik eeltingimus métlemisele, samuti
vaidab Burr, et keelt on vaja vaadelda kui suhtlusvahendit, mis on sillaks inimeste
vahel. Minu sillaks soome keele Gppimisel, olid dpilased klassis ja kolleegid koolis

ning soome kultuurikeskkond véljaspool kooli.

4.6. Uskumuse tasand (Beliefs)

Enda juhitud ametialase arengu saavutamiseks tuleb osutada erilist tdéhelepanu
eelkdige inimese sisemistele takistustele. Tekib oht, et meie teadlikkust piiravad
mineviku kogemused. Korthagen (2009) véidab, et on vaja tOesti tunda, et selle
veendumuse kaudu muudab ta ise end noérgaks ja haavatavaks. Selleks on vaja
taastada stigavate omadustega seotud tunded, milleks on: julgus, visioon ja
otsustavus, et sellest parssivast veendumusest lahti saada. Tugevatele kiilgedele
keskendumine on néidanud, et kui inimesed kasutavad sligavat refleksiooni, jéuavad
nad sageli kulgemise seisundisse ning ndevad paremini oma tugevaid kulgi.

Oluline minu jaoks, mis markmetes avaldus, oli Opilaste ,.sildistamise” ja
norimise valtimine Kklassis ja koolis. Noorele tuli anda vdimalus areneda ja suhelda
normaalsetes tingimustes, Véltisin valjastpoolt tulevaid kasvatust piiravaid ,.erilisi
raame*, kus noor tunneb ennast ahistatuna (suletuna). Vale ,,raamistus® juhtkonna
poolt takistas koostodd Opilaste kui ka Gpetaja vahel ning pidurdas loovat tegevust
rihmas.

Ootused nagu vaidab (Hayes, 2002) v6ivad muutuda ennast kinnitavaiks,
kuna asjaosalised toimivad nii, nagu oleksidki need juba teostunud. Selle
sildistamiseteoorial pdhineb rihma dpilaste teadmine ja tundmine sellest, et nad on
erivajadustega klassis ja ,,sildistavad” ise ennast markamatult, kas siis ,,rumalateks®
v0i ,,ebanormaalseteks”, vorreldes tavaklassi Gpilastega.

Puldsin koikvdimalikes kohtades, kus @pilased liiguvad, valtida ,.sildistamist ja

norimist, teiste Opilaste poolt, mis oli kaasopilasele solvav. Andsin lootust uskuda
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rihmas olijatele, et nad on parimad ja tublimad kui tavaklassi dpilased. Positiivset
hoiakut ja uskumust laste ,,vaarsildistamise” suhtes, seadsin enda jaoks kui isiklikku
kohustust. Hayes (2002) vaidab, et ,inimese kaitumisest tuletatud hoiakud ei
valjenda tingimata isiklikke uskumusi. See ei tadhenda nagu oleksid uskumused
tahtsusetud; pigem tuleb meil vastutada nii tegude kui ka uskumuste eest” (lk 93) .
Seisin klassi au eest ja tagasin Opilastele turvatunde. Jérjepideva too
tulemusena, Opilased muutusid minu suhtes avatumaks. Uskusin vdimesse, tulla
toime ja olla eeskujulik, vodras keskkonnas. Vahel tundus uskumatuna: ,,Miks
Opilased nii kaituvad?“ Tegin enda meelest kdik selleks, et tunnist voetakse osa.
Muutsin  kaitumistavasid: kordasin enda korraldusi Opilaste suunas,
silmsideme kaudu, jagasin kGvema haélega kaske, ldhenesin ja pludsin isikuliselt
selgitada Opilasele, et tdhelepanu tuleb osutada Opetajale, mitte kaasOpilasi héirida.
Korralekutsuv arusaamatu olukord, kujunes rutiinseks tegevuseks kogu tooaja valtel.
Hakkasin oma uskumustes kahtlema, kuna ndgin, et kooli juhtkond kaitub teisiti,
vOib-olla ootab minult teistsuguseid reaktsioone.
Néide: (vt lisa 1, lugu 1 (...) korraga véttis juhtkonna esindaja kahe kaega
Tuomasest kinni ja tiris dpilast oma kohale tagasi. [Selle tegevuse kéigus
vaatas kooli juhtkonna to6taja abidpetajale sellise pilguga otsa, et nii tulekski
kaituda] (...) tekkis ,,s6nasdda““dpilaste ja juhtkonna esindaja vahel (...
seisin Kklassi teises nurgas ning jalgisin eemalt toimuvat. Jatkasin seismist
laua korval, jalgisin kuidas vali suhtlemine juhtkonnattétaja ja dpilaste vahel
jatkus.
Uskumatu olukord, mida varem polnud kohanud. Kartsin vahele sekkuda, sest olin
eestlasest Opetaja, tundsin, et minu vahele segamine oleks olnud liig, toimunu oli
(koolittotaja ja Gpilase) omavaheline asi. Hoidsin emotsioone tagasi, valtisin futsilist
kontakti vdi suulist hoiatust rangemas toonis. Mul ei olnud Oigus vahele sekkuda,

kuna piirid olid rihmasiseselt paigas ning vastutaja oli klassidpetaja.
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4.7. ldentiteedi tasand (ldentity)

Korthagen ja Vasalos (2009) eristavad identiteedi tasandit, mille refleksiooni kaigus
télgendab inimene ennast ja minakontseptsiooni. Abidpetaja identiteedi kujunemine
algas uue kogemusega Soome koolikultuuriruumis. Aune Valk on maéératlenud
identiteeti ,,kui inimese enda loodud, suhteliselt pusivat, motestatud ja integreeritud
nédgemust iseendast, sh unikaalsetest omadustest ja kogemustest (personaalsest
identiteedist) ning oma sotsiaalsetest suhetest ja kuulumisest sotsiaalsetesse
gruppidesse (sotsiaalsest identiteedist)* (Ik 229).

Mérkmete analiisi pdhjal vdib vélja tuua, et olen reflekteerinud enda
omaduste ule ning olin vélja toonud ekstravertsusele omaseid jooni: Kirjeldasin
positiivseid emotsioone, energilisust, suhtlemist teiste inimestega, koosto6d
kolleegidega. Enda kui abibpetaja identiteedis olin valja toonud, et Opetamine,
abistamine ja teiste inimestega suhtlemine oli minu jaoks eelistatud t66, milles
tundsin rahulolu. Olin tahelepanu keskel, kui andsin tundides edasi varasemaid
tookogemusi. Vdoraga e. lapsevanematega oli meeldiv suhelda, saavutasin koheselt
hea kontakti. Kolleegidega koostd6 oli vdga hea.

Identiteedi kirjeldustes t0in vélja, et kuna olen kunstiga tegelenud, siis
loomingulisus ja hea kujutlusvéime ning pidev liikumine oli abiGpetaja t60s oluline
roll. Aitasin klassis kujundada stendi ja ruumi mugavamaks muuta. Plddsin olla
eestlasena Opilastele eeskujuks, olin avatud kultuuri suhtes, mis rikastas koostddd.
Kui olin ise torjuv, vastasid dpilased samaga. Puiidsin olla avatud tegudele, ideedele
ja vaartustele, hea positiivse suhtumisega algav Opetaja, mis oli oluline dpilastega
suhtlemisel.

Kirjeldasin ennast abidpetajana rahuliku iseloomuna, mis oli eriti oluline uue
todkogemuse puhul. Olin vahel kaotanud enesekontrolli. AbiGpetaja, kes on vaenulik
ja kaotab enesekontrolli, ei tule toime erivajadustega noortega, mis eeldab t66s suurt
keskendumisvdimet ja  rahulikkust ning mdistvat suhtumist erinevates
situatsioonides.

Iga jargnev paev andis veendumuse, et tulin toime riihmas Opilastega, kes
vajasid tuge ja eraldi lahenemist abi osutamisel. K&rge meelekindlus andis hea
meeleolu t06s. Madal meelekindlus oli teatud tegevuste edasilikkamine. Vaatasin
rahulikult pealt ja lasin IGpetada Gpilase hea voi halva kaitumise soorituse. Seda
kogemust votsin kui uut eksperimenti. Katkestatud tegevuse jérgi vodib reageering

olla enneolematu.
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Teiste inimestega suhtlemine oli minu jaoks eelistatus, milles tunnen
rahulolu. Olin energiline ja koost60 valmis Opetajaga ning kolleegidega koolis.
Viibisin téhelepanu keskpunktis, kuna varem ei ole teisest rahvusest abidpetajat
olnud erirthma Opilaste abistamisel ja toetamisel. Hea oli saada tunnustust
kohanemise ajal koolikeskkonda.

Professionaalse identiteedi konstrueerimisel tdlgendatakse ja motestatakse
iseennast ja professionaalset tegevust. Oma kaitumist Gigustatakse, arusaamasid ja
uskumusi lugude jutustamise kaudu (Karm, 2007, Ik 28). Opilastele jutustasin
lugusid varasemast to6kogemusest ja Eesti koolist. Suhtlemisel paranes keele oskus.
Toole tulin r6dmuga, olin motiveeritud noortest, kes ullatasid koolis millegi uue
viguriga, mida tuli abidpetajal lle elada ja votta seda kui uut kogemust.

Mulle anti t60s suhteliselt vabad kded tegutsemise kaitumisel Opilaste
toimetuleku hoidmisel. Eeldati varasemat téokogemust erivajadustega Opilastega
Eestis. Olin rahul t60 kéigus olevate lesannetega, sain uue tdhenduse oma rollidele,
rakendada loovaid tegevusi ja ndidata sportlikku sihikindlust ning vahel ka rangust,
Opilaste kasvatustoos. Identiteedi kujunemist vdib néha kui jatkuvat ning diinaamilist
protsessi, mida mojutavad isiklik (aja) lugu, sotsiaalsed interaktsioonid,
psuhholoogilised ja kultuurilised faktorid (Sarv, 2013).

T60 kaigus, uute sdnade dppimine, koos dpilastega parandas véljendusoskust,
mille kaudu sain rohkem ennast avada. Oldi huvitatud minu isiksusest, mitte
tavatdotajast kui korratagaja klassis.

Poom-Valickis (2010) vaidab, et professionaalne identiteet ei ole olemuselt kindel ja
stabiilne, vaid on pidevas muutumises ja arengus (...), mille kdigus luuakse tahendusi

ning (re) interpreteeritakse oma vaartusi ja kogemusi.

4.8. Missiooni tasand (Mission)
Kui identiteedi tase tegeleb sellega, kuidas me iseend ja enese kasitlust kogeme, siis
missioon tahendab olla osa tdhendusrikkast tervikust ja kooskdlas isiklike gruppidega
nagu perekond, sotsiaalne grupp, kultuur ja kosmiline korrastatud sellel tasemel tekib
nagu tdhendus ja religioosne tunnetus (Korthagen & Vasalos, 2009).

Jarjepidev t00 erivajadustega Opilastega ning uus kogemus véartustas ja
julgustas mind lapsi rohkem mdistma. TAuke algaja dpetaja kui abidpetaja olemisse
andis esiteks missiooni tunne eestlasena olla Soome kultuuriruumis, teiseks piid

anda isiklik panus noorsoo kasvatustoos, olin Opilastele usaldav, eeskujulik
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taiskasvanu. Hoidsin eestlase identiteeti tasemel, mis ei alavaarista Opetaja hoiakuid
oma to6s ega voorsil olles.

Inspireeris kutsumus taita llink Gpilase elus, mida ta olude sunnil vdib-olla
kodust pole kaasa saanud. See oli anda endapoolset hoolivust, armastust ja
kannustamist parema elu nimel, eesmargil, et igal noorel oli digus olla vééariline
uhiskonna kodanik. Tekitasin lastes huvi ndha asju enda Umber teisest vaatenurgast.
Vastastikku tunnustamine ja tugi andmine noortele, kes vaevlesid sdnade ja teadmise
all nagu ,,kasud“ ja ,,keelud”, , kéitumisprobleemid* ja ,,0piraskused”, ,,ara* ja ,,ole",
oli minu soov vabastada dpilased vaimsest pingest ja pludsin anda vGimaluse elada
noorel samavaarselt, kui koheldakse temaealisi tavaklassi dpilasi.

Pildsin anda endast parima, et Opilane ei tunneks ennast alavéaéristatuna ning
sildistatuna koolikeskkonnas ja valjaspool kooli. Minu roll oli arendada koost6dd
noorega, et kasvaks vastastikune usaldussuhe, mitte olla kui passiivne eemalseisja,
palgasaaja. Jélgisin, et minu motted ning sbnad ja teod oleksid arusaadavad
Opilastele, kui minu Umber valitses vodras keel ja kultuur. Sain piisava tervikpildi

enda elust ja oma missioonist soome koolis.

Korthageni ja Vasalose (2009) refleksioonimudel uurimustéo tulemus

keskkond

1

kaitumine

Uus kogemus soome koolikultuuri keskkonnas,
muuta saan vaid ise ennast

Jarjepidev to6 Gpilastega annab positiivse
tu)e\musef)ppisin tegutsedes,koos Gpilastega
Pidev keeledppimine aitab paremini
sulanduda téokeskkonda
uskumused Uskumus,et dpilaste kaitumine ongi omane
kultuurikeskkonnas,kus nad asuvad

Olen eeskujulik,aus téiskasvanu dpilastele
Tahe vaarikana aidata noori, kes vajavad
abi on minu kutsumus abidpetajana

oskused

Suigava refleksiooni tuum

Suund enda tugevuste poole,
vahendina:austus,empaatia ja aksepteerimine

Joonis 5. Sibulamudeli seitsmes tasand — stigav refleksiooni tuum

Reflekteerides jouab inimene sisemisse ringi, kaugemale kdigest kuuest sibula kihist,
mis on meelte rajatud. Stigav refleksioon Rogers (1969, viidatud Korthagen &

Vasalos, 2009j) tahendab juhtida struktureerimisprotsessi, mille kaudu saab tuuma ja
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selle potentsiaali avada. Stigava refleksiooni olemuse protsess on ehitada dles
juhendatava enda muredele, juhtida teda tema tugevuste poole. Selleks on vaja
sekkumisel kasutada vahendeid nagu austus, empaatia ja aktsepteerimine.

Uurimustdd analliiisi tulemus nditas, et abiGpetaja eneserefleksioon t60s
erivajaduste Opilastega sai toimida just sibulamudeli 1&bipdimitud tasandite
(keskkond, kaitumine, oskused, uskumused, identiteet ja missioon) kaudu, mis
kutsusid algaval dpetajal esile tugevad, teadvustatud emotsionaalse kaitumise viisid
kdigis tasandites, erinevas sotsiaalses keskkonnas tegutsemisel. Kuus tasandit olid
kaigus maksimaalse kasutusega. Tavakooli klassis ei oleks antud meetod dnnestunud,
kuna puudub vdimas sisemise ressursi kasutamise vajadus. Korralik dpilane ei raiska
nii palju dpetaja energiat kui kditumis -ja Gppimisraskustega opilane.

Uurimuse tulemusena vdib vélja tuua, et reflekteeriti kdigil sibulamudeli
tasanditel, mis olid tihedalt teineteisega seotud. Uurimuse tulemus nditas, et
abidpetaja refleksioonipédevikus esinesid Korthageni ja Vasalose (2009) sibulamudeli
tasanditest ronkem kaitumise, oskuste ja uskumuste tasandid, milles toimus abiBpetaja
(Opetaja) tegevuse kohta sisukas Kirjeldamine ja anallilis. Abidpetaja t60 vajab enam
kogemust pikema t66lepingu puhul, lihiajalised t6dlepingud ei vBimalda tervikliku
pildi saamist esmasel toopraktikal erivajadustega Opilastega. Leikas ja Rantio (2003)
vaidavad sama, et abidpetaja toosuhte lepingud on enamalt jaolt ajutised, mille tottu
oli keeruline kogemust koostodsse rakendada.

Abidpetaja t06d anallitisinud uurimuste péhjal vdis vélja tuua (Likonen &
Manninen, 2006; Takala, 2007) vaite, et abiGpetaja tegevus sisaldas kimmet eri rolli
Opilaste abistamisel, millele lisandus minu uurimuses veel kohanemise ja
sisseelamise roll uude kultuurisiisteemi, mis toob esile abiGpetaja té6koormuse ja
vajalikkuse noorte toetamisel.

Positiivne tegevus Opikeskkonnas, Uksteise usaldamine ning tundma
Oppimine viis olukorrani, kus Opilased hakkasid aru saama ,ise“ vajadusest olla
kuulekas ja usaldav. SGltumata kultuurilisest erinevusest kahe thiskonna vahel, oli
vOimalik tagada rahuldav Opikeskkond ning luua uus suhe abiOpetaja ja Opetaja
vahel. See oli olukord, kus halva kditumise stnonuimi voitis armastus ja usaldus
Opilaste suhtes. Ainult hea tahe ja teineteisest l1abipdimuv vastastikune koostoo toetas

ja aitas erivajadustega lapsi (Opilasi) tema edaspidises elukaares.
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Kokkuvote

Oppeprotsessis tahtsustatakse ja vaartustatakse algaja Gpetaja refleksiooni iiha enam,
kuid sageli puudub info selle kohta, mille Gle ja millisel tasandil Gpetaja oma
igapaevast tood reflekteerib. Opetaja refleksiooni toetamiseks oli vélja tootatud
mitmeid toovotteid ja mudeleid — Uheks vdimaluseks oli Korthageni ja Vasalose,
(2009) mudel.

Uurimustdd aluseks oli autori kui algaja Opetaja t60- ja Oppimisprotsess Soome
pohikooli erivajadustega riihmas. To6tamine andis vOimaluse reflekteerida praktiliste
tegevuste Ule. AbiGpetaja tlesanne oli anda abi ja tuge tavakooli erivajaduste
Opilastele tema toetamisel iseseisvumise ja arengu protsessis.

Tegemist oli kvalitatiivse, autoetnograafilise uurimustédga, milles kirjeldasin enda
pedagoogilist praktikat kutseGppes. T66 kaigus analtisisin ja kirjeldasin refleksiooni
mérkmetena kirja pandud lugude pdhjal. Tegin sellest jareldusi, kuidas kéitusin
hilisema analtiisi jargi ning néitasin valmisolekut teatud kditumise muutuseks.
Uurimustdds anallidsisin ja Kirjeldasin abidpetaja refleksiooni mérkmetena Kkirja
pandud lugude pohjal. Vastavalt uurimuskisimustele arutasin esiteks, kuidas nden
oma tegevust esimesel totaastal eneserefleksiooni kaudu ning seejarel millised
refleksioonitasandid avalduvad refleksioonipéevikus. Tulemuste osas tutvustasin
kohanemist Soome koolikultuuriruumi ja sisseelamist koolikeskkonda. Seejérel
kasitlesin kogemuste reflekteerimist Korthageni ja Vasalose, (2009) sibulmudeli
tasandite alusel.

Korthageni ja Vasalose, (2009) mudeli kasutamine andis hea vdimaluse enda
tugevusi ja ndrkusi motestada. Eneserefleksiooni kaudu sain Ulevaate tegevusest
rihmas ja koolis, esimesel t0oaastal. Kirjeldasin uurimuses, millised refleksiooni
tasandid avaldusid refleksioonipéevikus. Sain rohkem teavet abibpetaja rolli
téhtsusest ning oluliste refleksiooni ké&sitlevatest mdistetest uurimustdos. Padevuse ja
uskumuse tasandi juures oli oluline dpetaja koolitamine, mis aitas paremini kohaneda
vooras kultuuri- ja keelekeskkonnas. ldentiteedi ja missiooni tasandil refleksioon
seostus usaldussuhte ja koostodga Opilaste ja kooli personali vahel.

Selgus, et sibulamudeli kuue tasandi l&bimine aitas mdista enesereflekteerimist
abidpetaja to0s. Seda just erivajadustega Opilastega kaitumisel, kuna see ndudis enim

kdrgendatud tahelepanu ja hoiakuid tegevustes, vastupidiselt tavaklassi dpilastega.
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Reflekteerimise eelduseks koolikeskkonnas ja v@dras kultuuriruumis oli Gigete
piiride m&&ramine ning dpetaja tahe olla pidevas arenguprotsessis.

Oma igapédevase t60 paremaks mdistmiseks ja enesearenguks voiksid dpetajad teha
markmeid, pidada paevikut, kirjutada tles keerulisi lugusid ja siis neid ststeemselt
reflekteerida.

Kéesolev t60 julgustab teisi algavaid Opetajaid ja abiGpetajaid uues olukorras
todtama. Minu eneserefleksioon eestlasena, t66s Soome erivajaduste Opilastega
naitas, et vooras keel ega kultuurikeskkond ei takistanud minu tegevust.

Uurimustd0 oli kasulik kutsedppe pedagoogilise praktika poole pealt vaadatuna.
Saan paremini planeerida oma uut kogemust ja tulemusi mdtestades analtiisida.
Uurimustdo teema vaéarib edasi jatkamist.

Uurimuse piiranguks oli see, et tegemist on Uhe inimese kogemusega, see ei ole
uldistatav ega laiendatav, samuti toimus see spetsiifilistes tingimustes vodras
kultuuriruumis. Uldistada ja teadmiste andmine uurimustéd pdhjal teistele algaja
Opetajatele ning abidpetajatele ei pruugi olla adekvaatne.

Sain aru, et uus kogemus vana pdhjal ning teoreetilised seisukohad hakkavad
toimima kui Opitut reflekteerida ja analtitisida. Uus teadmine ja arusaam jatkab
professionaalset arengut, tuleb otsustada kas teha muutused tegevuses voi kditumises.
Tundsin, et refleksiooniprotsess aitab isikliku teadmiste tekkimisele (toetab
eneseanallilisi tegevust) ning seoste loomisele Gpitu kohta uurimustéos. Tekib parem
tervikpilt, mis toetub sugavale refleksiooni tasandite identiteedi ja missiooni
jarkjargulisele lahenemisel, mis mdjutavad Korthageni ja Vasalose, (2009)

sibulmudeli valimisi tasandeid.
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Summary

Estonian teaching assistant’s self-reflection in Finnish comprehensive school for
pupils with special needs

Beginner teacher’s reflection is being more and more valued and prioritized, but
often there is not much information about over which and on which level the teacher
is reflecting on it’s everyday work. The importance of reflection in teacher’s personal
development is justified and acknowledged by many researchers (Hatton & Smith,
1995; Jordi, 2010; Korthagen & Vasalos, 2009; Indre & Karu, 1997). Working as a
teaching assistant in Finland gave an opportunity for an Estonian beginner teacher to
reflect on it’s practical activity. Teaching assistant’s task is to give youth necessary
help and support while learning a profession and also to support regular school’s
children with special needs when becoming independent and in the process of
development. For beginner teacher every new situation needs new skills and

knowledge in the beginning work practice.

The basis for this bachelor’s thesis is author’s as beginner teacher’s work and
learning process in Finnish basic school in special needs group. The method for this
thesis is qualitative and autoethnographic. The purpose of this work is to describe
over which and on which level the beginner teacher is reflecting on it’s everyday
work. Two main research questions were set up. Firstly, how does the beginner
teacher see their activity through self-reflection on the first year. Secondly, which
reflection levels are revealed in teacher’s reflection diary. Teaching assistant’s

reflection levels are used based on Karthagen & Vasalos model.

As an introduction in the theoretical part the importance of the teaching assistant’s
role in Finnish school, definition of the nature of reflection and different models
were brought out. In the empirical part of the research an overview of the collection

of data and method of analysis is given.

Using Korthagen & Vasalos (2009) method gave a great opportunity to give sense to
one’s strenghts and weaknesses. Reflection on the environment level was made over
adaption in foreign school environment. On the level of competence and belief,
importance was given to the training of teachers, which helped them to adjust better
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in foreign culture and language space. It was important to find a suitable method to

deal with inner obstacles and to change personal characteristics.

It came out from the research that while reaching the identity and mission level at the
onion model, the cooperation and relationship of trust between students and schools
personnel thrived better. It also came out that passing the six levels of the onion
model helps to improve self-reflection in the work of teaching assistant with childern
with special needs. The precondition in the school environment and in the foreign
cultural space was to determine right boundaries, teachers trainings and teacher’s
will to be in a constant process of development. There was a communication between
teacher’s assistant and students where both sides got new experiences and
knowledge. The experience of individuality of Estonian and Finnish culture opens

new opportunities to teacher’s professional learning in vocational education.
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Lisad

Lisa 1. Opilase konflikt koolijuhtkonna to6tajaga Lugu 1

Klassis toimus aktiivne tunni segamine, mis halvas kogu Oppetegevuse.
Paberkuulikeste heitmine teineteisele, nende valmistamine ja niisutamine veekraani all.
L6ogi alla satusid enamik Opilasi, Gpetaja ja abidpetaja. Korduvad manitsused ja keelud
abidpetaja ja Opetaja poolt ei aidanud. Astusin dpetaja palvel ukse poole, et direktorilt abi
paluda. Ullatuseks tulid samal ajal, ise direktor ja juhtkonna esindaja klassi. Klassis
tekkinud suhtlusprotsessis osalesid: kooli direktor, juhtkonna téétaja, dpetaja, abidpetaja ja
Opilased. Andsin esimesena direktorile selgitusi klassis tekkinud olukorrast.

Opilased kuulasid direktori manitsusi pealiskaudselt, kaitusid nii nagu heaks arvasid.
Direktor oli selgitustdo teinud ning lahkus klassist koos dpetajaga.

Juhtkonna esindaja jatkas koolijuhi manitsusi ning viitas kooli sisekorraeeskirjade
taitmisele. Seisin klassi teises nurgas ning jalgisin eemalt toimuvat. Aeg-ajalt kutsusin lapsi
korrale ja palusin taiskasvanu suhtes viisakas olla. Olin oma laua kdrval edasi ja jalgisin
kuidas suhtlemine juhtkonnatdétaja ja Opilaste vahel jatkus. Opilased segasid pidevalt
juhtkonnatdétaja selgitusi, kill kdva haale ja pideva sagimisega riihmas.

Akki tdusis Tuomas oma koha pealt piisti, moddus koolijuhtkonna to6taja korvalt
ning istus teise pingi peale. P66ras ennast Umber ning asetas jalad ees oleva laua peale, kus
istusid klassikaaslased Juhani ja Timo. Juhtkonna esindaja keelas Tuomast mitu korda,
palus jalad laualt maha panna ja oma kohale tagasi istuda.

[Opilane niitas oma pahameelt juhtkonna tootajale, kelle kohalolu tekitas Opilastes
meelepaha]. Abidpetajana seisin kdrval ja ei seganud juhtkonna to6taja ja Tuomase vahel
tekkinud suhtlust.

Korraga véttis juhtkonna esindaja kahe kdega Tuomasest kinni ja tiris jouga Opilast
oma kohale tagasi. Selle tegevuse kéigus vaatas kooli juhtkonna t6dtaja abidpetajale sellise
pilguga otsa, et nii tulekski kaituda. [Seisin endiselt oma kohal, olles hammingus ja
imestunud toimunu dle ].

Olin kindlal seisukohal mitte ennast vahele segada, olukorra ees, mida varem polnud
kohanud. Kartsin sekkuda, sest olin eestlasest valisdpetaja ja tundsin, et minu vahele
segamine oli nende omavaheline asi. Jélgisin olukorda, et tegevus ei muutuks enam
vagivaldsemaks kui see oli. Palusin ja suunasin dpilasi ennast vaos hoidma.

Lapsed muutusid Uha aktiivsemaks, tekkis ,,s6nasdda‘ Opilaste ja kooli juhtkonna
esindaja vahel. Opilased Uritasid esindajale selgeks teha, et kési ei tohi dpilaste vastu
kasutada ning toimunu siindmus oli vaar kaitumine laste suhtes. Klassis jatkus aktiivne
diskusioon. Seisin endiselt oma kohapeal. Siindmusele vahele ei seganud. Olin silm-sides
lastega, laste pilkudest v8is lugeda soovi, et abipetaja midagi ette votaks.

Koolijuhtkonna té6taja lahkus ilma mingite vabandusteta klassist. Jattes nii minu kui
Opilased teadmatusse ja olukorda, kus ks pooltest vdinuks vabandada voi mida iganes.
Kogu klassis oli hetkel tunne nagu miski jai puudu voi tegemata.
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Lisa 1.1. V6imuvditlus abidpetaja ja Opilase vahel. Lugu 2

Abibpetaja on kohustatud jalgima, et Opilased ei I6huks kooli vara. Kirjeldan
juhtumit, kus abidpetaja teeb joupingutusi, et 6pilane ei saaks kooli vara 16hkuda vahetunni
ajal ning kuidas tekib suhe 6pilase ja abidpetaja vahel.

Tegevus toimus koridoris. Klassiruumi koridoriakna asemele oli pandud vineertahvel.
Tuomas, Juhani ja Aapo puldsid aktiivselt tahvlit eest &ra likata. Juhani ja Aapo lahevad
klassi. Seejarel jaab Tuomas Uksi ning GOritas mind tahvli eest tdugata. Palusin dpilasel
tegevuse I6petada. [Opilane ei reageeri korraldusele]. Hoidsin klassi uksest ja tahvlist kinni,
et Gpilane ei saaks seda eest &ra likata.

Opilane Uritas taas vineeritahvlit eest &ra lilkata. [minu kohus oli hoida kooli vara. Minu ja
Opilase vahel tekkis erimeelsus].

Opilane muutus agressiivseks, vaatas liikumatute, tigedate silmadega mulle otsa ja
I&dhenes nii, et kahe vahele vdis ainult ajalent mahtuda. Taganesin ja sdilitasin rahu.(...)
Opilane véttis minu kaest kinni, piilidis mind seina ja ukse eest eemale tirida. Hoidsin
tugevalt ukselingist kinni ning ei lasknud lahti. Tuomas hiudis: ,,Virolane, mine takaisi
viroon (...)*, lause I6ppu saatsid, soomes kasutatavad rumalad sdnad ja valjendid.

[Opilane ei kuuletu ja piiiiab jduga eesmargini jduda]. Taganesin ja ignoreerisin teadlikult
Opilase kaitumist.

Opilane (ritas uuesti oma eesmarki saavutada ja kasutas selleks solvavaid lauseid ja sénu.
Joulises suhtlemises puldis Opilane mind uuesti provotseerida. Jain kindlaks oma
pohimétetele. Opilase provotseeriv kéitumine ja aktiivne suhtlemine pani mind raskesse
olukorda. Ignoreerisin uuesti Gpilase kaitumist teades dpetaja eetilist ja moraalset vastutust
Opilase ees. (...) palusin dpilasel 16petada jOulise tegevuse. [Sailitasin rahu ja positsiooni
tekkinud olukorra lepitamiseks] Opilane taganes, laks klassi, muigas ja istus kohale. Mdned
minutid hiljem (tles naeratades, et sul on ikka kéva joud.

Lisa 1.2. Abidpetaja kaotab enesekontrolli Lugu 3

Koolistoklas enne sddmise I10ppu hakkasid kaks Opilast vbidu klaasidega laua peal
mangima. Koogitoolised keelasid dpilasi, kui te jargi ei jata, siis tuleb kogu klass alles peale
teiste klasside, viimastena so0ma. Marguanded ja suuline hoiatus ei mdjunud. Naaberlauast
keelasid dpetajad. Opilased ei reageeri manitsustele, vaid jatkasid laua peal klaaside
taristamist. Abidpetaja ja teiste Opetajate korralekutsumised ei mdjunud.

Joudsin ummikusse. Tekkis suutmatus (.) olukord, kus polnud vdimalik midagi ette enam
votta. Palusin veelkord dpilastel tegevus I6petada. Ei reageeritud.

Agestusin, markamatult, tdusin laua tagant pusti ja hiiidsin kdvemal haaletoonil: ,,(...) Nyt,
hiljaa. ! Lopetaa heti! (...)*,,Olge tasa! Ldpeta kohe!* Minu haale peale jaid Opilased vait,
vaatasid mulle otsa,(.) tdusid ja ruttasid kiirelt ning vihastena séoklast vélja.

Lopetasin s6dmise, laksin alla klassi ja palusin sooklas toimunu parast vabandust. Opilased
olid pigem tusased, kui pahased veel mitu pdeva. Jargnevate paevade jooksul abidpetaja ja
Opilaste vahel suhted paranesid.
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Lisa 2. Boud & Walker, kogemusdppe mudel (1991)
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Mudel tutvustab kolme faasi kogemusOppes. Eeltéd, kogemus ja reflektiivne
protsess. Mudel toob esile Opikeskkonna planeerimise oskuse ja refleksiooni
strateegiate olulisuse, millega dppija kaasatakse kogemuse Umberhindamisele. Kolm
faasi on prioriteediks nii tegevuse ajal kui ka tegevuse l6petamise jarel, eeldusel, et
Oppija toob kogemusOppesse kaasa isikliku tausta ning seab 6pimiljooks sotsiaalse

psuhholoogilise keskkonna (Boud, 1991).
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