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1. Sissejuhatus

1.1. Teema valiku pohjendus ning iilevaade tiiskasvanute oppimist kisitlevatest
uurimustest Eestis

Taienduskoolituses dppiva kvalifikatsioonita Opetaja professionaalsust kasitleva
magistritdo teema valiku tingis tdienduskoolituse valdkonna téhtsuse jarjepidev suurenemine
seoses elukestva Oppe edendamisega ning Gpetaja professionaalse arengu toetamisega.
Olenemata sellest, et Opetajate koolituse raamnduetega (2000) on kehtestatud dpetajatele
kohustus ldbida iga 5 aasta jooksul tooalast tdienduskoolitust vihemalt 160 tunni ulatuses,
Taiskasvanute koolituse seadus (2011) annab koolituskuludeks 3% pedagoogide palgafondist
ning Kutsestandard V (2005) nieb Spetajale ette elukestva tdiendusoppe, on dpetajate
taienduskoolitus endiselt iiks vaheuuritud valdkondadest Eesti haridusmaastikul. Té6tades ise
taienduskoolituste korraldajana, tajun selgelt, kui oluline on dpetajate jaoks hésti
koordineeritud ja korraldatud, kaasaegseid teadmisi ja praktilisi oskuseid andev koolitus. Just
vajadus kaasaegsete teadmiste jarele ning soov tunda end koolitusel oodatuna, toob dpetaja
tdienduskoolituse kursusele dppima.

Kéesoleva magistrito6 seisukohalt on olulised varasemad uurimused, mis vaatlevad
taiskasvanud Oppijat ja tema Sppimist (Jogi, 2006; Kadde, 2005; Kerde, 2010; Koster, 2005),
Opetaja professionaalset arengut (Krull, 2002; Oder, 2007), algaja 0petaja arengut Kutseaastal
(Eisenschmidt, 2006), enesehinnangu (Lepper, 2009; Pullmann, 2003; Viisut, 2006) ja
identiteedi (Valk, 2003) kujunemist ning Kirjalikku refleksiooni (Ahonen, 2007; Eiskop, 2010;
Kuusik, 2004, 2010; Lepp, 2009; Reva, 2008; Skorobogatov, 2007, 2009; S66t, 2010).

Téiskasvanukoolitust kdsitlevaid uurimusi on Eestis tehtud palju, kuid tdienduskoolituse
vormis Oppivat tdiskasvanud oppijat (sh tegevdpetajast Sppijat) ning pedagoogika-alase
taienduskoolituse korraldamist on uurijale teadaolevalt vaadeldud vihe (Antikainen, 2005;
Oksaar, 2006). Olemasolevate uurimuste fookus on suunatud peamiselt statsionaarses
tasemedppes Oppivale iilidpilasele (sh Opetajakoolituse iilidpilasele), dpetajast Oppijale (sh
Kutseaasta programmis osalejale), iilikoolide dppejoududele voi vabahariduslikele
taiskasvanukoolitajatele. Varasemad uurimused ei kirjelda tdienddppijat omaette sihtrithmana,

vaid enamasti koos esmadppe ja kutseaasta Oppijaga algaja dpetaja kontekstis.

1.2. Uurimustoo eesmirk, uurimiskiisimused ja uurimisprobleemi olulisus
Magistritod pohieesmérgiks on analiilisida kvalifikatsioonikursustel osalenud dppijate

iseseisvates oppetilesannetes leiduvaid dpetajaks olemise ja dppimise kirjeldusi.
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Eesmérgi saavutamiseks tuleb leida vastused jargmistele uurimiskiisimustele:

e kuidas kvalifikatsioonita dpetajad kirjeldavad oma dpivajadusi, dppimist
kursusel ning arengueesmarke?

e millised erinevused esinevad kvalifikatsioonita dpetajate tegevuste, padevuse, ja
toekspidamiste kirjeldustes kursuse alguses ja 16pus?

e kuidas kvalifikatsioonita Opetajad kirjeldavad oma professionaalset
minakontseptsiooni sh dpetajaidentiteeti ja enesehinnangut?

Uurimiskiisimustele vastuste leidmiseks toetuti teemakohasele kirjandusele ning
2010/2011 dppeaastal Opetajate tdienduskoolitus- ja kutseaasta keskuse 160- ja 320- tunnistel
kvalifikatsioonikursustel dppinud dpetajate iseseisvatele dppeiilesannetele. Kvalitatiivse
sisuanaliilisi metoodikat kasutades vaadeldakse dppeiilesannete analiiiisi kaudu, kuidas
kvalifikatsioonita Opetaja kirjeldab oma dppimist ja professionaalsuse kujunemist.

Teemakasitlus lahtub Knowlesi andragoogilisest mudelist, mis méératleb tdiskasvanu
kui ennastjuhtiva Oppija, kes 0pib vajadusest ja soovist areneda, kuid kellel puuduvad selleks
vajalikud teadmised ja oskused (Knowles, Holton I11 & Swanson, 2005).

Andragoogilise mudeli kasuks radgib see, et uuritavate puhul on tegemist tidiskasvanud
oppijatega, kes on dppima asunud ajendatuna vajadusest ning soovist teha oma t66d paremini
voi omanda uus eriala. Antud juhul on selleks vajaduseks puuduv kvalifikatsioon, sest
inimene voib kiill olla kompetentne midagi tegema, ent kui tal puudub vastav kvalifikatsioon
siis seadusandluse (Kutseseadus, 2012; Pedagoogide kvalifikatsiooninduded, 2010; Vélisriigi
kutsekvalifikatsiooni ..., 2008; Opetajate koolituse raamnduded, 2011) kohaselt, ta oma
ametikohal to6tada ei saa.

Opetaja professionaalne areng seisneb elukestva dppimise (sh reflekteerimise) tulemina
saavutatavas pidevas kompetentsuse kasvus, mis véljendub jarjest edukamas toimetulekus
igapdevatooga (Eisenschmidt, 2007a). Lahtudes Opetaja professionaalset arengut
reguleerivatest digusaktidest, voib jareldada, et kompetentsuse kasv véljendub kutseoskuste
pidevas arendamises ning seda hinnatakse kvalifikatsioonile vastamise voi mittevastamisega
(Kutseseadus, 2012; Kutsestandard V, 2005; Vilisriigi kutsekvalifikatsiooni ..., 2008).

Oppimine vdib mdjutada otseselt enesehinnangut. Pulmanni (2003) kohaselt mdjutab
enesehinnang omakorda inimese voimet igapdevaelus hakkama saada, ennast dnnelikuna
tunda ning olla todalaselt edukas. Viisut (2006) osutab, et dpetaja enesehinnang voib olla
kergesti haavatav, kui dpetajal puudub professionaalsuse seisukohalt téhtis kriteerium: ndutav

erialane ja pedagoogiline ettevalmistus ehk kvalifikatsioon.
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Tartu Ulikooli sotsiaal- ja haridusteaduskonna haridusteaduste instituudi (edaspidi TU
SHHI) dpetajate tdienduskoolitus- ja kutseaasta keskuse tegutsemise iiheks eesmérgiks on
pakkuda nii sisult kui vormilt kvaliteetset pedagoogilist tdiendus- ja kvalifikatsioonikoolitust.
Kvaliteetse teenuse tagamiseks on omakorda koolituse pakkuja poolt oluline osata hinnata
pakutava koolituse kvaliteeti. Sarnaselt pedagoogilise tasemedppe 16petanud Spetajale peab
Kutsestandard V (2005) méaératletud ndudeid suutma téita ka tdienduskoolituse vormis
kvalifikatsiooni omandanu.

Kéesolev magistrit6o jaguneb nelja suuremasse ossa. Esimeses osas antakse iilevaade
tidiskasvanud Oppija Oppimise eripdradest ning professionaalseks dpetajaks kujunemise
etappidest.

Teises osas tuuakse vilja kvalifikatsioonita Opetajate dppeiilesannete uurimise eesméark
ja piistitatud uurimiskiisimused ning selgitatakse uurimuse ldbiviimist ja metoodikat.

Kolmandas osas esitatakse uurimuse tulemused ja arutelu.

Neljandas osas esitatakse uurimuse praktiline vaértus ja kitsaskohad ning tehakse

arendusettepanekuid tdienduskoolituste korraldamiseks.

1.3. Toos kasutatavad pohimaisted

Kompetentsus (ehk padevus ehk asjatundlikkus) on ,.edukaks kutsetegevuseks vajalik
teadmiste, oskuste, kogemuste ja hoiakute kogum* (Kutseseadus, 2012, § 3 (1)), mis pohineb
teadmistel, oskustel ja vadrtushinnangutel teha teatud kokkulepitud professionaalsuse astmel
oma to0d efektiivselt vastavalt standardile, mis on mingi professiooni voi ameti juures antud
ajahetkel aktsepteeritud (Korthagen, 2009; Oder, 2007).

Kutseoskused on tegevused, mis aitavad opetajal koolikeskkonnas toime tulla
(Eisenschmidt, 2007a).

Kvalifikatsioon on ,,hindamise ametliku tulemusena tunnustatud kompetentsus, millega
kaasneb iseseisvus ja vastutus“ (Kutseseadus, 2012, § 3 (5)) ehk ,,dokumentaalselt tdestatud
haridus vo1 tookogemus vo1 mdlemad, mida ndutakse reguleeritud ametikohal v3i kutsealal
tootamiseks® (Valisriigi kutsekvalifikatsiooni ..., 2008 § 4 (1)).

Kbvalifikatsioonita dpetaja on haridusasutuses to6tav Pedagoogide
kvalifikatsiooninduetele (2010) mittevastav spetsialist.

Pedagoogiline kvalifikatsioonikursus (kvalifikatsioonikoolitus, kdesoleva t66
kontekstis ka kvalifikatsioonikursus) on Haridus- ja Teadusministeeriumi maarusega

satestatud ja Haridus- ja Teadusministeeriumis kinnitatud dppekavaga pedagoogiline kursus,
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mis ldbitakse korgharidust andvas dppeasutuses ning mille ldbimine on iiheks tingimuseks
pedagoogi kvalifikatsiooni omandamisel (Pedagoogide kvalifikatsiooninduded, 2010).

Refleksioon on indiviidi teadvustatud tegevus voi tegevuse aluseks olevate vaartuste,
uskumuste vOi arusaamade isiklik v01 toetatud analiiiis, mille tulemusel toimub indiviidi seni
kasutatud lahenduste, strateegiate ja toimimise muutmine voi sédilitamine tuleviku arengut
silmas pidades; kujunevad uued teadmised ja toimub dppimine. (Husu, Toom & Patrikainen,
2008; Korthagen & Vasalos, 2005).

Téiendusharidus on ,iildhariduslikud ja kutsealased teadmised, oskused, vilumused
ning kutsenduetele vastavad kditumisnormid ja vaartused, mis on vajalikud olemasolevate
sdilitamiseks ja laiendamiseks® (Eesti Vabariigi Haridusseadus, 2010, § 18 (1)).

Téiendoppija (tdiendusoppija) on tdiendus-, kvalifikatsiooni- voi iimberdppekursusel
osaleja (Tartu Ulikooli tdiendusdppe ..., 2009).

Opetaja tooalane tiienduskoolitus (tdiendusdpe, tiienddpe, kiesoleva to6 kontekstis
ka tdienduskoolitus) on dppetegevus, mis ,,toimub Opetaja iseseisva toona ja riigi- voi
munitsipaalasutuses, koolitusloaga erakoolis, era- voi avalik-0igusliku juriidilise isiku voi
fitisilisest isikust ettevotja juures, kui selle tegevus vastab dpetaja poolt dpetatavale ainele voi
erialale” (Opetajate koolituse raamnduded, 2011, § 17 (1)). ,, Tdiendusdpe on suunatud
tootajate kutsealaste teadmiste ja oskuste stivendamisele ning loob uusi voimalusi nende poolt
omandatud kutsemeisterlikkuse efektiivsemaks kasutamiseks (To6otsijate ja tootute ...,
2008, Lisa 2, 1 (3)).

Umberéppe koolitus on , tiiskasvanud todtajatele kutseala dpetamise iiks viisidest ning
tdhendab mingit ametit voi kutseala omavate toGtajate dpetamist eesmérgiga anda neile uus,

kas eelnevale lihedane voi téiesti erinev kutseala® (To0otsijate ja todtute ..., 2008, , Lisa 2, 1

1)

2. Teoreetiline iilevaade

2.1. Opetaja kui elukestev dppija

Opetajaamet on professioon, kus tootamiseks ja professionaalsuse siilitamiseks on
hédavajalik pidev dppimine ning enesearendamine.

Elukestva dppe strateegia (2005) ja Kutsestandard V (2005) kohaselt on dpetaja
elukestev dppija, keda sarnaselt tdiskasvanud Oppijaga iseloomustab koige ilmekamalt

Knowlesi (2005) andragoogiline mudel. Mudeli kirjeldus on esitatud alapeatiikis 3.1.1.
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Oppima asunud tdiskasvanu kohanemise ja eduka toimetuleku eeldusteks on tema
Oppimise eripdraga arvestamine, st dOppimist toetav ja soodustav keskkond; dppija kaasamine
plaanide tegemisse (sh dpivajaduse diagnoosimine, Oppe-eesmarkide méadratlemine,
oppeplaanide tegemine ja hindamine) sobivate dppemeetodite rakendamine ning dppejoudude
ja muu personali toetav suhtumine (llleris, 2006; Knowles et al., 2005; Lepper, 2009). Just
oppejoudude suhtumisest Oppijasse ja tema eripdaradega arvestamisest Oppimise suunamisel ja
juhendamisel sdltub tdiskasvanu toimetulek, motivatsioon ja enesehinnang (Illeris, 2006).

Oppima asumise pdhjused vdivad olla erinevad (nt elukoha vahetus, t66 kaotus,
rahulolematus tehtava t66ga, igavus ja viljakutsete puudus, hdirivalt madal enesehinnang
vmt), kuid tdiskasvanute puhul on dppimine alati reaktsioon mingile lahendamist vajavale
kiisimusele voi probleemile (Pilli, 2005).

Kui tdiskasvanu on teinud otsuse oma dpinguid jétkata, siis on ta iiletanud peamise
takistuse. Uued raskused voivad ilmneda 6ppimise ajal nt dppijal puudub selge arusaam
oppimisele kuluvast ajast ja rahast. Oluliseks muutub motivatsiooni leidmine raskuste ja
keerulisemate olukordade lahendamisel (Illeris, 2006).

O’Donell ja Tobbell (2007) méargivad, et taas dppima asudes on tdiskasvanud dppija
haavatavam kui traditsiooniline dppija, kuna dpingute kdigus seatakse kiisimuse ja kahtluse
alla tema viljakujunenud tdekspidamised nii endast kui maailmast, st tema identiteet.

Keerulisi olukordi vdivad tekitada ka probleemid 6ppija enesehinnangus ja -usus.
Téiskasvanu on peale aastaid akadeemilisest keskkonnast eemal olemist dppija rollis ebalev ja
tagasisidele vastuvotlik.

VanEtten, Pressley, Mclnerney ja Liem (2008) leiavad, et erineva enesehinnanguga
inimesed tajuvad tagasisidet erinevalt. Madalama enesehinnanguga inimestel on suurem
tunnustusvajadus, mistottu tunnetavad nad negatiivset tagasisidet valusamalt ja rodmustavad
positiivse tagasiside iile enam kui kdrgema enesehinnanguga inimesed. Oppimises vdib aga
esineda olukordi, mis panevad ka kdrgema enesehinnanguga inimesed endalt kiisima: dkki ma
ei saa hakkama? Kui tdiskasvanul on erinevate kogemuste pdhjal tekkinud endast kui dppijast
positiivne arusaam, tunneb ta end oma opingutes iildjuhul enesekindlalt ja usub, et saab
hakkama: tuleb toime iseseisvate to0dega, eksamitega, 10putdo kaitsmisega. Kui mingil
pOhjusel (negatiivne tagasiside, ootustele mittevastav toimetulek, hinded vmt) selline pilt
endast kui dppijast muutub, voib dppija hakata endas kahtlema ning tal v3ib tekkida torge
opingute jatkamise suhtes.

Knowles et al. (2005) mérgib, et dppeprotsessi voib hakata ka piirama tdiskasvanud

Oppija eripara koguda ootuspohist informatsiooni ehk panna tidhele ainult eelneva teadmisega
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sobivat opitavat materjali. Mérja, Lohmus ja Jogi (2003) lisavad, et kuna informatsioon, mis
eelneva teadmisega ei sobi, voib jaédda mirkamata, on tdiskasvanud dppija jaoks oluline, et
uus info oleks seotud olemasolevaga nii, et seda oleks voimalik konfliktivabalt talletada ja
kasutada.

Seega, opetajat saab igal juhul vaadelda kui elukestvat dppijat, kes oma professionaalse
arengu teel otsib pidevalt vastuseid kiisimustele ning lahendusi probleemidele. Siiski pole
oppimine tema jaoks alati lihtne, sest lisaks muutunud rollile, tuleb dpetajal hakkama saada ka
ajaplaneerimise- ja identiteediprobleemidega.

2.2. Professionaalseks opetajaks kujunemine

Ténane tihiskond vajab varasemaga vorreldes oluliselt muutunud rollipildi ning
uuenenud padevustega dpetajat (Opetajakoolituse riiklik ..., 2006).

Opetajakoolituse riiklik arengukava 2006-2013 (2006) ootab, et kaasaegne dpetaja on:

e eetiline ja aktiivne kodanik;

e Oppijakeskne;

e valdkondi 16imiv ainetundja;

e juhendaja ja dpioskuste kujundaja;
e meeskonna liige ja juht;

e Oppija ja uurija.

Opetaja professionaalne karjair voib alata erineva dpi- ja tookogemuse pinnalt.
Professionaalseks dpetajaks kujunemine on aegandudev jéarjepidev protsess, milles peaks
vastavalt Kutsestandard V (2005) olema seostatud kolm taset: iilikoolis toimuv
Opetajakoolitus, jargnev kutseaasta ning seejérel todalane tdiendope. Lisaks peab dpetajal
olema to6keskkonnas vdimalus refleksiooniks, tagasiside saamiseks ja individuaalsetest
vajadustest ldhtuva elukestva tdienddoppe kavandamiseks (Eisenschmidt, 2007b).

,.Opetaja professionaalne areng seisneb kompetentsuse pidevas kasvus, jirjest edukamas
toimetulekus igapdevatodga ning viljendub dppelaste arengus ja Sppetulemustes*
(Eisenschmidt, 200743, Ik 5). Kompetentsuse kasv omakorda véljendub kutseoskuste pidevas
arendamises ja seda hinnatakse kvalifikatsioonile vastamise v3i mittevastamisega
(Kutseseadus, 2012; Kutsestandard V, 2005; Vilisriigi kutsekvalifikatsiooni ..., 2008).

Opetaja voib kiill olla kompetentne, ent kui tal puudub kvalifikatsioon kinnitav
tunnistus voi diplom, Siis ta Opetajana tootada ei saa (Eesti Vabariigi haridusseadus, 1992;

Kutseseadus, 2012; Pedagoogide kvalifikatsiooninduded, 2010; Vilisriigi
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kutsekvalifikatsiooni ..., 2008; Opetajate koolituse raamnduded, 2011). Erandiks on vdimalus
tootada aastase toolepinguga (Pohikooli- ja glimnaasiumi ...., 2011).

Oder (2007) mérgib, et Opetaja professionaalsus koosneb jargnevates komponentidest:

e praktilised dpetamistegevused;

e kvalifikatsioon (peab vastama Pedagoogide kvalifikatsiooninduetele, 2010);

e aine- ja tildpedagoogiline kompetentsus (vastavalt Kutsestandard V-le, 2005);

o vaikiv teadmine (kogemuse kaudu saadud praktiline teadmine, mida reeglina ei
teadvustata ja rakendatakse automaatselt, tavaliselt analiiiisimata);

e kutseidentiteet (arusaam endast kui dpetajast);

e vilised mojurid (valitsev arusaam koolist kui organisatsioonist, valitsev
kasvatusteaduslik paradigma; iihiskonna ootused ja viljakutsed; poliitilised
otsused ja direktiivid ning Opetaja isiklik professionaalne areng).

Opetaja professionaalsus avaldub oskuses tegutseda omandatud kutseoskuste jirgi.

Eisenschmidt (2007a, 2007b) kirjeldab kutseoskusi lahtuvalt kutsestandardist kaheksa
erineva valdkonna, kus esimese 0sa moodustavad Opetajakutse eriomased oskused: dppet6o
planeerimine ja juhtimine, dpikeskkonna kujundamine, dppimise juhendamine, 6ppija arengu
ja dppeprotsessi analiilisimine ja hindamine; teise 0sa sotsiaalsed oskused: suhtlemine,
koostdo ja motiveerimine ning kolmanda, tihtsaima 0sa, eneseanaliiiis.

Algaja dpetaja suurimate muredena toovad Eisenschmidt (2006) ja Krull (2002) vélja
klassidistsipliin ning tema enda autoriteet. Samuti t60 korraldamine klassis, planeerimine,
Opilaste motivatsiooni toetamine, hindamine, individuaalsete isedrasuste arvestamine,
enesekehtestamine ja too lastevanematega. Esimesel todaastal keskendub vastne dpetaja
Opilaste kditumise kontrollimisele ega toeta Oppelaste dppimist. Samuti ei ole talle veel
joukohane tegeleda klassiruumiviliste tegevustega (nt kooliarendus), sest ta peab esmalt
saama kindlustunde eelkdige Klassiruumis toimetulekuks.

Hargreaves (2003, viidatud Oder, 2007) mérgib, et dpetaja kui professionaal ei ole mitte
ainult oma ainevaldkonna arendaja, vaid ta peab ka pidevalt tegema koost6dd kolleegidega
ning erinevate sidusrithmadega. Lisaks eeldab kaasaja tihiskond dpetajalt pithendumist,
sotsiaalse missiooni tajumist, korget intellektuaalset ettevalmistust ning kutsumust.

Seega, tulenevalt Kutsestandard V (2005) ja Eisenschmidti (2006, 2007a, 2007b)
kutsestandardi tolgendustest voib todeda, et professionaalseks dpetajaks kujunemine on
aegandudev ning jéarjepidev protsess, Mis seisneb kompetentsuse pidevas kasvus, jérjest

edukamas toimetulekus igapdevatodga ning viljendub Spilaste arengus ja dppetulemustes.
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2.3. Tdienduskoolitus kui opetaja professionaalse arengu toetamise voimalus

Hariduselu korraldust ja dpetajate diguslikku seisundit reguleerib hulk dokumente,
millest tdienduskoolituse kontekstis on kvalifikatsioonita dpetajale olulisemad Pedagoogide
kvalifikatsiooninduded (2010), Kutsestandard V (2005) ja Taiskasvanute koolituse seadus
(2011) ning koolituste korraldajale Opetajate koolituse raamnduded (2011).

Elukestva dppe strateegia iitleb, et ,,teadmistepdhine iihiskond vajab, et iga tema liige
igas eluvaldkonnas oleks varustatud kdige uuemate teadmiste ja tédalaste oskustega.
Haridussiisteemi reformimine ning elukestva dppe siisteemi juurutamine peavad garanteerima
koigile inimestele, olenemata nende east, selliste teadmiste ja oskuste omandamise, mis
voimaldaks neil Kiiresti muutuvas elus edukalt toime tulla® (Elukestva dppe ..., 2005, Ik 5)

Kutsestandard V mairgib, et dpetaja kutsealane areng koosneb esmadppest,
kutseaastast ja elukestvast tdiendusdppest. Esmadppes omandatakse dpetajatooks vajalikud
pohiteadmised ja oskused. Kutseaasta toetab algaja dpetaja kohanemist haridusasutuse kui
organisatsiooniga ning jargnevatel toaastatel hindab opetaja iseseisvalt oma vastavust
kutsestandardis piistitatud nduetele ja arendab end kutsealaselt (Kutsestandard V, 2005).

Téahtsaimaks dokumendiks Opetajate koolitamise iihtsete nduete madramisel on
,Opetajate koolituse raamnéuded* (2011). Dokument jagab dpetajad seitsmeks riihmaks
ning esitab igale riihmale vastavad iild- ja eripddevusndouded (Pedagoogide
kvalifikatsiooninduded, 2010) ning méirab dpetajakoolitusele, nooremdpetaja kutseaastale ja
Opetaja tooalasele tdienduskoolitusele esitatavad iild- ja erinduded. Raamnduete alusel
koostavad korgkoolid oma dppekavad, mis omakorda registreeritakse Haridus- ja
Teadusministeeriumis.

Eesti Vabariigis toimub dpetajakoolitus ainult korghariduse tasemel ning valdavalt
korghariduse 2. astmes (magistridppes) va kutsedpetajad, kes Opetavad praktilisi kutseoskusi
ja juhendavad praktikatunde (Opetajate koolituse raamnduded, 2011).

Teise erandi moodustavad Pedagoogide kvalifikatsiooninouete (2010) kohaselt
Opetajaks Oppimise hetkel kvalifikatsioonikursuse keskeri- voi muu (va pedagoogiline)
korgharidusega osalejad, kes saavad diguse Opetajana tootada tiites punkti 320- tunnise
kvalifikatsioonikursuse labimise kohta. Pedagoogilise hariduse omandanud, kuid
lisakvalifikatsiooni saada soovivatel dpetajatel piisab 160- tunnise kursuse ldbimisest.

Opetajate erialane tidienduskoolitus vdib toimuda dpetaja iseseisva toona voi korraldatud
kursustena koolitusasutuses, kui selle tegevus vastab dpetaja Opetatavale ainele voi erialale

(Opetajate koolituse raamnduded, 2011).
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Opetajate tiienduskoolituskeskuste kontekstis on dpetajatel vdimalik vajalikke padevusi
omandada pedagoogilistel kvalifikatsioonikursustel, dpetajate todalastel tdienduskursustel voi
pedagoogilistel iimberdppe koolitustel (Tartu Ulikooli tiiendusdppe ..., 2009).

1993. a vdeti vastu tiiskasvanute koolituse seadus, mille § 13 (5%) kohaselt
riigieelarvest palka saavate pedagoogide palgafondist vihemalt 3% tuleb kulutada to6tajate
koolituskuludeks. Kool teeb tdienduskoolitusotsuseid lahtudes oma vajadustest ja
arengukavast, kuid fuiisiliselt reguleerivad raha kasutamist hetkel kohalikud omavalitsused
(Taiskasvanute koolituse seadus, 2011).

Alates aastast 2000 on dpetajate tddalane tdienduskoolitus kohustuslik. Opetajate
koolituse raamnduetega, § 17 (2), on kehtestatud dpetajatele kohustus ldbida iga 5 aasta
jooksul tooalast taienduskoolitust vihemalt 160 tunni ulatuses. Haridust6otajate kutseoskuste
taiustamise korra kinnitamine (2007, punkt 12) reguleerib, et Gpetajate tdienduskoolituse
oppekavad vaatab 14bi ja registreerib Haridus- ja teadusministeeriumi kaskkirjaga
moodustatud dppekavade registreerimise komisjon juhul, kui koolituse eest tasutakse
riigieelarvest koolituseks eraldatud vahenditest ning koolituse dppekavaga méadratud dppeaja
kestus on iile 40 tunni. Oppekavad esitatakse iilevaatamisele iga kahe aasta jirel.

Vastavalt Pedagoogide kvalifikatsiooninduete (2010) § 2 (2) on kvalifikatsiooninduete
taitmiseks vajalike pedagoogikakursuste (sh eelkoolipedagoogika, eripedagoogika,
kutsepedagoogika, algopetuse didaktika) korraldamise digus ainult kdrghariduse omandamist

voimaldavatel dppeasutustel.

2.4. Kirjaliku refleksiooni kasutamine opetaja professionaalse arengu toetamisel
Refleksioonioskus on dpetajakoolituse votmetegur, mis mdjutab dpetaja arengut algajast
professionaaliks (Husu et al., 2008; Korthagen, 2004, 2009; Korthagen & Vasalos, 2005).
Kutsestandard V (2005) sitestab, et Gpetajatdd eeldab pidevat enesetdiendamist ja oma
kutsealase arengu analiiiisimist st, et Opetaja:
e analiilisib jirjepidevalt oma t66d (Oppetundi, tegevusi, dppetulemusi, piistitatud
eesmarkide saavutamist, sise- ja vilishindamise tulemusi);
e kasutab oma tegevuse kohta erinevaid tagasiside saamise meetodeid,;
e piistitab analiiiisi tulemustest l&htuvalt oma isiksusliku ja kutsealase arengu
eesmirke, kavandab eesmérkide saavutamiseks vajalikke tegevusi;

e madratleb oma koolitusvajadusi ning tdiendab kutsealaseid teadmisi ja oskusi;
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e o0saleb asutusesiseste dpiriihmade t606s, tdienduskoolituskursustel ja seminaridel,
uurimus- ja projektiriihmades (Eisenschmidt, 2007b; Kutsestandard V, 2005).

Refleksioon on indiviidi teadvustatud tegevus voi tegevuse aluseks olevate véartuste,
uskumuste vOi arusaamade isiklik vOi toetatud analiiiis, mille tulemusel toimub indiviidi seni
kasutatud lahenduste, strateegiate ja toimimise muutmine voi sdilitamine tuleviku arengut
silmas pidades; kujunevad uued teadmised ja toimub oppimine. (Husu, et al., 2008; Korthagen
& Vasalos, 2005).

Refleksiooni kirjeldatakse sageli ka kui eneseanaliiiisi voi enesehindamist, mida
Opetajad peaksid teostama korrapéraselt, et tdlgendada ja parandada oma professionaalseid
oskuseid. Oluline on, et dpetajal oleks motlemiseks aega, et ta analiilisiks jarjepidevalt
klassiruumis toimunud tegevusi ja olukordi ning tegutseks teadlikult, mitte intuitsiooni ajel
(Husu et al., 2008; Skorobogatov, 2009). Alateadlikult kujunevad probleemolukordadele
standardsed lahendused. Ajaline surve voib kaasa tuua selle, et reflekteeritakse juhuslikult
(parajasti aktuaalse probleemi iile) ning lahendus pakutakse vilja enne, kui probleemi olemust
on téaielikult moistetud (Korthagen & Vasalos, 2005).

Igapaevaelus pole inimesed harjunud oma tegevust motestama, kuid kogemusest, mis
jaab motestamata ja reflekteerimata, pole voimalik dppida (Mérja et al., 2003).

Pollard ja Triggs (2001) leiavad, et refleksiooni vdértus on suurem, kui seda saab teha
koostoos kolleegidega. Koostdole lisab omakorda védrtust Oppimise sotsiaalne iseloom.

Erinevaid refleksiooni ldbiviimise voimalusi on uurinud ja kirjeldanud oma magistritos
Lepp (2009). Refleksioon voib tema hinnangul olla kirjalik, suuline, video- ja fotorefleksioon
voi isegi kujutav kunst. Kéesoleva t66 seisukohalt on uuritavate oppeiilesannete
analiitisimiseks oluline tunda kirjalikku refleksiooni, mille alaliikidena pakub Lepp (2009)
vilja voimalused reflektiivse pdeviku, juhtumiuuringu, dpimapi voi e-portfoolio ja
mdistekaardi vormis.

Bolton (2005) maaratleb, et kirjalik refleksioon on protsess, mille kaudu reflekteerija
voib teadvustada ja arendada omaenda professionaalset toimimist ning selle aluseks olevaid
arusaamu. Kirjalik refleksioon sobib kdige paremini peegeldama kirjutaja matlemist,
tegutsemist, kogemuste teadvustamist ja kogetu motestamist.

Enda tegevusele ja tihelepanekutele suunatud reflektiivsed kirjutised avaldavad
iseloomulikke jooni mdtlemise arenemisest, aitavad teadvustada kogemusi ja anda neile
tadhendusi. Sonastamisel tdusevad esile ja muutuvad varasemast teadvustatumaks nii

kutsealased teadmised kui ka Opetajaks olemist puudutavad, osaliselt kujunemisel olevad
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kogemuspohised teadmised. Kirjutamise 1dbi muutuvad teadvustatumaks ka tunded,
labielamised, emotsioonid, enesetunnetus ja teiste hindamine (Nissild, 2007).

Laherand (2008) kohaselt on kirjaliku refleksiooni eesmérk anda uuritavatele voimalus
oma véiteid ja seisukohti imber sdnastada, asendada need sobivamatega, mis panevad
uuritava veel kord oma vaateid reflekteerima ja iile hindama.

Bolton (2005) ja Moon (2005) selgitavad, et kirjutades on Kirjutajal voimalik enda
moistmist kujundada ning tal on hiljem vdimalik isiklikke refleksiooniprotsesse ajalises
perspektiivis hinnata. Kirjutades voib tekkida hulgaliselt ideid ja tdhenduslikke momente, mis
on seotud igapdevase tegevusega ja mis kirjutamisel meelde tulevad. Sageli voib kirjutaja
viljendada seda, mida koneledes ei véljenda voi mis koneldes teadvusesse ei kerki. Kuna
kirjutamine eeldab selget ja iiksikasjalikku véljendusviisi, siis peab kirjutamiseks
keskenduma. Reflektiivsel kirjutamisel viljendatakse enamasti isikliku tegevusega seotud
tdhenduslikke momente nagu enesemaéératlus, enesedigustus, tdhendused, tegevuse
eesmargiparasus, eneseusaldus, tegevuspliiidlused, planeerimisvdime ja arusaamad. Kirjutaja
avab ennast kirjutades ja nditab oma mottemaailma. Kirjutamine kui reflekteerimine on nagu
eneseuurimine, voimalus keskenduda ja teadvustada isiklikke tegevusi, motteid, suhtumisi ja
arusaamu nii oma tegevustesse kui tegevustest. Kirjutamine annab voimaluse mdtisk lemiseks
ja pigem piiiitakse kirjutades keskenduda kdige olulisemale, seetdttu viljendavad tekstid
tavaliselt kirjutajale kdige olulisemat.

Sisukama ja siisteemsema reflekteerimise saavutamiseks on refleksiooniprotsessi
vdimalik toetada erinevate kiisimustike vdi mudelite abil. Uheks selliseks vdimaluseks on nt
Korthageni ja Vasalose (2005) poolt kirjeldatud ,,sibula mudeli* (The Onion Model) meetod.
Korthageni ,,sibula mudel* on sobiv nii liksikute probleemolukordade kui dppetundide
analiiisimiseks; samuti v3ib selle meetodi alusel vaadelda opetaja igapdevatdod pikema aja
viltel (Korthagen & Vasalos, 2005). Mudeli tdpsem kirjeldus on esitatud alapeatiikis 3.1.2.

Leppa (2009) uurimus néitas, et Eesti dpetajad peavad reflekteerimist oluliseks
kogemusest oppimise ja enda parema tundmadppimise tottu. Mittereflekteerimise tildisteks
pohjusteks peetakse aja, motivatsiooni ja oskuste puudumist. Selgub, et refleksioon on
toetanud Opetajate arengut erinevatel viisidel: tasakaalukamaks muutumine, kdrvaltvaataja
perspektiivi nigemine, siigavama analiiiisi toetamine, vigade véltimine, ebakdlade
viljaselgitamine, paranenud planeerimisoskus ja enesekindlamaks muutumine.

Opetajate eneseanaliiiisiks on erinevaid vdimalusi, ent kui lihtuda Boltoni (2005), Husu
et al. (2008), Mooni (2005) ja Nissila (2007) seisukohtadest, siis Kirjaliku refleksiooni

eeliseks suulise ees on vdimalus pikemalt mdelda olukordadele ja kditumisviisidele, mis
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muidu ei meenuks. Pikem jarelemotlemise aeg on aga selleks néitajaks, miks Kirjalik

refleksioon sobivaim meetod just refleksiooniga alustajatele.

2.5. Opetaja enesehinnangu ja identiteedi kujunemine libi 6pikogemuse

Téiskasvanud oppijal sh dpetajal on véljakujunenud minakontseptsioon, mille alusel ta
end ja oma kogemusi midratleb. Oppimine vdib arusaamu endast ja maailmast muuta, mis
omakorda v3ib kaasa tuua muutusi enesehinnangus ja identiteedis (Lepper, 2009).

Rogersi (1959, viidatud McLeod, 2007) kohaselt koosneb minakontseptsioon
enesehinnangust (selfworth, so mida inimene endast méotleb, et tunda end vaartuslikuna),
enesetajust (self-image, st kuidas inimene ndeb oma keha, oma isiksust, milline inimene ta
enda arvates on) ning ideaalsest minast (ideal self so milline ta tahaks olla).

Enesehinnangut ning selle kujunemist on pdhjalikumalt uurinud Pullmann (2003), kes
kinnitab, et enesehinnang mdjutab oluliselt seda, kuidas inimesed mdtlevad, tunnevad,
kéituvad, kohanevad erinevate situatsioonidega, saavad igapaevaelus hakkama ning on
tooalaselt edukad. Enesehinnang on iiheks pohiliseks psithholoogilist heaolu siilitavaks
teguriks ning olulisemaks isiksuse nditajaks.

Enesehinnangu hoidmiseks ja suurendamiseks on vaja saavutada edu (Viisut, 2006).
Krull (2002) mérgib, et {iheks oluliseks edukuse néitajaks ja dpetaja enesehinnangut
kujundavaks komponendiks on voimekus hakkama saada distsipliiniprobleemidega. Sama
kinnitab ka Eisenschmidt (2006) ning toob vilja, et vdoimet klassi vaos hoida ning suutlikkust
distsipliini hoida hindavad kdrgelt ka koolijuhid.

Krulli (2002) uurimus néitab seost Opetaja tookogemuse ja enesehinnangu vahel: pika
to0staaziga (iile 15 aasta) Opetajad on kordades enesekindlamad ja oma t66ga rahulolevamad,
kui algajad (1-3 aastase tO0staaziga).

Minakontseptsiooni komponentide hulka voib labi enesetaju ja ideaalse mina arvata ka
identiteedi, kuigi kaasaegne identiteedi kasitlus on oluliselt niiansirohkem.

Identiteeti on 1dhemalt uurinud Valk (2003, Ik 229), kes méératleb identiteedi kui
,»inimese enda loodud, suhteliselt piisiva, motestatud ja integreeritud ndgemuse iseendast, sh
oma unikaalsetest omadustest ja kogemustest ning oma sotsiaalsetest suhetest ja kuulumisest
sotsiaalsetesse gruppidesse*.

Identiteet on inimese kindel ja selge arusaam iseendast, st alus, millelt ldhtudes inimene
suhtleb maailmaga ning kujundab ja hindab nii enda kui teiste kditumist. ldentiteeti ei saa
késitleda isiku piisiva omadusena, sest see soltub inimese rollist ja teda timbritsevast

keskkonnast. Identiteet koosneb personaalsest identiteedist (suhteliselt piisiv, mdtestatud,
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integreeritud nigemus iseendast, oma kogemustest ja omadustest) ning sotsiaalsest
identiteedist (sotsiaalsed suhted ja kuulumine sotsiaalsesse gruppi, koos sellele omistavate
vadrtuste ja emotsionaalse tdhendusega) (Valk, 2003).

Sotsiaalse identiteedi iiheks alavormiks on kutse- ehk professionaalne identiteet, mis
iseloomustab, kuidas iihe eriala esindajad maaratlevad oma omadusi, uskumusi, véaartusi ja
kogemusi vorreldes teiste erialade esindajatega (Slay & Smith, 2011).

Kagan (1992) kirjeldab, et opetaja puhul mdjutavad professionaalse identiteedi
kujunemist tema kujuteldav ideaalmudel Gpetajast, kelle sarnane ta tahaks olla ning kujutlus
endast kui Oppijast, mis on kujundatud varasema dppekogemuse jargi. Lisaks veel Gpetaja
isiksus, labitud dpetajakoolitusprogramm ning todkeskkond.

Seega, kui ldhtuda kdesolevas t60s esitatud refleksiooni definitsioonist voib jareldada, et
refleksiooni kasutamine kvalifikatsioonita Opetajate Opetamisel (Oma arengu analiitisimise

vahendina) voib mdjutada dppijate arusaamu endast ning maailmast.

3. Metoodika

3.1. Uurimuse metoodika teoreetiline lihtekoht

Magistrit6o pdhieesmirgiks on analiilisida kvalifikatsioonikursustel osalenud dppijate
iseseisvates Oppeiilesannetes leiduvaid dpetajaks olemise ja dOppimise kirjeldusi.

Uurimist66 empiirilisest osas analiiiisitakse kvalifikatsioonita Opetajate iseseisvaid
oppetilesandeid Knowlesi (2005) andragoogilise mudeli (The Andragogical Model) ja
Korthageni (2009) ,,sibula mudeli* (The Onion Model) tasandite kaudu ning leitakse vastused
pustitatud uurimiskiisimustele:

e kuidas kvalifikatsioonita dpetajad kirjeldavad oma Opivajadusi, dppimist
kursusel ning arengueesmérke?

e millised erinevused esinevad kvalifikatsioonita dpetajate tegevuste, padevuse, ja
toekspidamiste kirjeldustes kursuse alguses ja 1dpus?

e kuidas kvalifikatsioonita dpetajad kirjeldavad oma professionaalset

minakontseptsiooni sh dpetajaidentiteeti ja enesehinnangut?

3.1.1. Knowlesi andragoogiline mudel. Knowlesi andragoogiline mudel pohineb ideel,
et tdiskasvanud inimene suhtub dppimisse teisiti kui laps vdi1 nooruk ning selle eripdraga tuleb
tema Opetamisel, suunamisel ja juhendamisel arvestada (Mérja et al., 2003).

Knowles et al. (2005) toob oma andragoogilises mudelis vilja jargmised erinevused:
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tdiskasvanu on ennastjuhtiv dppija ehk inimene, kes votab ise vastu otsuseid
oma elu oluliste valdkondade kohta ning soovib, et teda sellisena ka
aktsepteeritakse;

taiskasvanud Oppijad toovad dppeprotsessi kaasa oma kogemused, mis on
Oppeprotsessis oluliseks analiiiisi ressursiks;

tdiskasvanu tuleb dppima siis, kui tal tekib selleks vajadus, kui ta tahab teha oma
to0d paremini vOi teha midagi tdiesti uut, aga tal puuduvad selleks vastavad
teadmised ja oskused;

kuna tdiskasvanute dpivalmidus tekib vajadustest on tdiskasvanu eelkdige
orienteeritud eluliste probleemide lahendamisele, et suurendada oma
kompetentsust ning edukamalt tulla toime enda erinevate rollidega;

kuigi tdiskasvanute dpimotivatsiooni mdjutavad ka teatud vélised faktorid, nt
soov saada paremat t66d voi kdrgemat palka, Gpib tdiskasvanu siiski oma
arengueesmarkide saavutamiseks tuginedes sisemisele motivatsioonile (nt
eneseaustuse suurenemine, enesekindluse tous, eneserealiseerimise voimaluste

kasv, korgem elukvaliteet vmt.).

Magistritoos vaadeldakse kas ja kuidas kvalifikatsioonita dpetajad kirjeldavad oma

oppimist kvalifikatsioonikursusel ning kuidas Knowlesi andragoogiline mudel iseloomustab

uurimuses osalenud tiiskasvanud dppijat.

3.1.2. Korthageni ,,sibula mudeli“ meetod. Korthageni ,.sibula mudel* koosneb

iksteisest sdltuvatest ning iiksteist mojutavatest tasanditest, mis kirjeldavad dpetaja kditumist

ning motlemist (joonis 1). Mudel pdhineb teoorial, et mida informeeritum on inimene oma

sisemistest tasanditest, seda enam hakkavad sisemiste tasandite mdjul toimuma muutused ka
vilimistel tasanditel (Korthagen, 2004, 2009; Korthagen & Vasalos, 2005).

Korthageni ,,sibula mudel* koosneb kuuest tasandist: keskkond, tegevused, padevused,

toekspidamised, identiteet, missioon. Reflekteerija analiiiisib end ldahtuvalt kdigist tasanditest:

keskkond (environment): reflekteerija reflekteerib kdige selle iile, mis on
véljaspool teda ennast: fiiiisiline keskkond (kool, klassiruum, dppevahendid),
teised inimesed ja nende kditumine (dpilased, lapsevanemad, kolleegid), vilised
noudmised (aeg, hariduspoliitika, koolikultuur, dppekava, opik). See tasand

kasitleb kdike, mis reflekteerijat vdlismaailmas kdivitab, mojutab voi piirab.
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keskkond

Mida ma kogen?

_
Kiitumine

i Mida ma teen?
piidevus, oskused \ . .
Mida ma tean ja oskan?

e —

lmk\L(lamlsul

\ \ Mida voi millesse ma usun?

l(lulmul

Kes ma olen (t661)?
mlssumll
3 Mis mind inspireerib ja mida soovin
J/// saavutada?

Joonis 1. Refleksioonitasandeid kirjeldav Korthageni ,,sibula mudel (Korthagen 2009, Ik 5).

tegevus (behaviour): reflekteerija reflekteerib oma tegevuste ja kaitumise {ile,
arutledes mis tegevustest (kditumises, reaktsioonides) oli vajalik, mdistlik ja
tohus ning mis ebaotstarbekas, kahjulik voi vihemojus. Tasand késitleb tegevusi
koikides ajavormides: minevikus, olevikus, tulevikus. Samuti annab
reflekteerijale voimaluse mdelda olukordadele, kus midagi jii tegemata.
padevus (competence): reflekteerija reflekteerib oma teadmiste ja oskuste iile,
analiitisides mida osatakse voi millega saadakse hakkama. Tulenevalt
konkreetsest olukorrast arutletakse, milliseid teadmisi ja oskuseid oleks vdimalik
kasutada, milliseid mitte ning mida oleks tarvis juurde dppida, et jirgmine kord
taolises situatsioonis edukalt tegutseda. Moeldakse ka selle iile, kas teadmine voi
oskus tekkis kogemusest voi hoopis uuest teadmisest ning kas oli asjaolusid, mis
voisid minevikus ja voiksid ka tulevikus teadmiste ja oskuste kasutamist piirata.
toekspidamised (beliefs): reflekteerija reflekteerib selle tile, millised
toekspidamised, uskumused, arusaamad, veendumused, pdhimodtted, seisukohad,
véadrtushinnangud vdivad juhtida, mdjutada voi piirata tema kéitumist
analiilisitavas olukorras.

identiteet (professional identity): reflekteerija reflekteerib selle iile, mis on tema

ettekujutus oma professionaalsest identiteedist ehk kuidas ta kujutab ette iseenda
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Opetajaks olemist, missugust Opetajat peab ideaalseks, missuguseks dpetajaks
soovib ise saada ning missugune dpetaja on ta enda arvates pracgu. Identiteedi
tasand annab vdimaluse arutleda ka teemade iile, kuidas isik ennast ja oma
minakontseptsiooni tajub (sh enesekindlust).

e missioon (mission): reflekteerija reflekteerib selle {ile, miks ta t66tab Opetajana
ning mida soovib dpetajana tootades saavutada. See tasand annab voimaluse
moelda kdige selle iile, mis annab elule ja to6le motte sh kutsumus (Korthagen,
2004, 2009; Korthagen & Vasalos, 2005; S66t, 2010).

Korthageni ,,sibula mudel* vGimaldab néha ka, millisel tasandil ja millistena ndeb
inimene oma arenguvdimalusi ja -vajadusi (Skorobogatov, 2007).

Uurimismaterjal on refleksiooniks tasanditesse jaotatud uurija poolt. Uurija analiiiisib ja
tolgendab ldhtuvalt uuritavate oppeiilesannete kirjeldustest eraldi koiki kuut Korthageni
,,sibula mudeli“ tasandit (keskkond, tegevused, padevused, tdekspidamised, identiteet,

missioon).

3.2. Uurimuse kontekst

Uurimus viidi 1ibi TU SHHI &petajate tiienduskoolitus- ja kutseaasta keskuse poolt
korraldatud pedagoogiliste kvalifikatsioonikursuste raames.

Pedagoogiline kvalifikatsioonikursus on Haridus- ja Teadusministeeriumi méaéarusega
,,Pedagoogide kvalifikatsiooninduded* sitestatud ja Haridus- ja Teadusministeeriumis
kinnitatud dppekavaga pedagoogiline kursus, mis ldbitakse korgharidust andvas dppeasutuses
ning mille ldbimine on iiheks tingimuseks pedagoogi kvalifikatsiooni omandamisel
(Pedagoogide kvalifikatsiooninduded, 2010).

Koik dpetajate tdienduskoolitus- ja kutseaasta keskuse kursuste dppekavad on siindinud
tdienduskoolituse programmijuhtide ja vastavate erialade spetsialistide koost6ds ning on
vastavalt Haridustd6tajate kutseoskuste tdiustamise korrale (2007) omakorda ldbi vaadatud ja
registreeritud Haridus- ja teadusministeeriumi kdskkirjaga moodustatud dppekavade
registreerimise komisjoni poolt.

Uurimus viidi 1dbi Eelkoolipedagoogika, Algdpetuse didaktika, Pedagoogika ja
Kutsepedagoogika kursuse raames. Kuna kvalifikatsioonikursuse ldbimine eeldab dppekavas
madratletud tasemel dppeviljundite omandamist, on uurimuse kontekstis oluline teada, et
kursuste dppeviljunditena on méaératletud erialaste teadmiste ja oskuste omandamine ning
Opetaja professionaalset arengut toetavate valdkondade tundmine (sh dpetaja oskus analiiiisida

oma t06d ning mérgata arenguvajadusi).
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3.3. Valimi iseloomustus

Uurimuse sihtrithma ja sellest tuleneva valimi moodustavad kvalifikatsioonita opetajad.

Uurimuse konteksti mdistmiseks on oluline teada, kes on kvalifikatsioonita dpetaja ning
mis mojutab tema dppimist ja professionaalset arengut.

Ametijirku ja -nimetust ,,kvalifikatsioonita dpetaja“ haridusseadusandlus ametlikus
dokumentatsioonis ei kasuta. Kaudselt defineeritakse selline to6taja kui haridusasutuses
tootav Pedagoogide kvalifikatsiooninduetele (2010) mittevastav spetsialist ehk ,,kui petaja
vaba ametikoha taitmiseks korraldatud konkursil e leita kvalifikatsiooninduetele vastavat
Opetajat, voib direktor sdlmida tdhtajalise toolepingu tdhtajaga kuni {iks aasta isikuga, kellel
on vahemalt keskharidus. Sellisel juhul korraldab direktor aasta jooksul uue avaliku konkursi*
(PShikooli- ja giimnaasiumi ...., 2011, § 75 (6)). Kui uue konkursi raames ei leita nduetele
vastavat kandidaati, voib kvalifikatsioonita Gpetajaga lepingut pikendada aastaks, kuid selle
16ppedes tuleb korraldada taas uus konkurss, kuni leitakse kvalifikatsiooninduetele vastav
kandidaat.

Uurimuse iildkogumi moodustasid 156 TU SHHI dpetajate tdienduskoolitus- ja
kutseaasta keskuse 160 ja 320 tunnistel kvalifikatsioonikursustel dppinud kvalifikatsioonita
Opetajast oppijat. Valitud sihtriihmast andis ndusoleku uurimuses osaleda 137 uuritavat,
kellest omakorda koigile valimi tingimustele vastas 98.

Valimisse sattumise kriteeriumiteks oli kursuse sooritamine tdies mahus, iilesannete
esitamise tdhtaegsus, kirjalik ndusolek uurimuses osaleda ning dppeiilesannete tditmine
lahtuvalt suunavatest kiisimustest.

Valimisse kaasatud oppijate arv (n=10) moodustab 10% valimiks sobivatest dppijatest
(n=98) ning tihelt kursuselt kaasatud uuritavate arv moodustab omakorda 10% antud kursuse

suurusest (Tabel 1).

Tabel 1. Pohivalimisse kaasatud oppijate jaotumine kursuste loikes.

Kursuse nimi Uldkogumi suurus Valimi suurus
Pedagoogika kursus (160 tundi) 24 2

Algdpetuse didaktika (160 tundi) 11 1
Kutsepedagoogika (320 tundi) 10 1
Eelkoolipedagoogika (160 tundi) 22 2
Eelkoolipedagoogika (320 tundi) I 13 1(+1)

Eelkoolipedagoogika (320 tundi) Il 18 2
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Valimisse kuuluvatest uuritavatest 9 on nais- ning 1 meesopetaja. Uuritavate keskmine
vanus on 34,2 eluaastat: noorim oli 25 ja vanim 44 aastat vana. Elukohajargselt péarineb 6
uuritavat Tartumaalt, 1 Valgamaalt, 1 Vérumaalt, 1 Polvamaalt ning 1 Jarvamaalt. 5 uuritavat
tootab koolieelses lasteasutuses, 3 iildhariduskoolis, 1 kutsedppeasutuses ning iihel puudub
uurimise hetkel tookoht. 7 uuritavat omasid enne Spingutega alustamist eelnevat to6kogemust
haridusasutuses (sh iiks ppija 15 aastat, liks 5 aastat, kaks 1 aasta, kolm alla aasta) , 1 asus
pedagoogilisele todle dpingute jooksul (4 pdeva enne dOpingute 16ppu) ning 2 uuritavat polnud
kursuse 10puks veel to6le asunud (kellest tihel oli tookoht ootamas).

Uuritavate tapsem erialaline jaotumine pole kéesoleva t66 kontekstis oluline.
Uuritavate anoniitimsuse kaitseks on koik parisnimed asendatud koodidega: R1....R10.
Antud sihtriihm (TU SHHI dpetajate tdienduskoolitus- ja kutseaasta keskuses

kvalifikatsiooni omandavad kvalifikatsioonita dpetajad) on valitud pdhjusel, et uuritakse just
tdiendoppe vormis kvalifikatsiooni omandava Opetaja dpetajaks olemise ja dppimise kirjeldusi
ning professionaalsuse kujunemist. Samas, on tegemist mugavusvalimiga, sest antud kogum

on uurija jaoks koige kattesaadavam ning huvitab teda koolituste korraldajana ka isiklikult.

3.4. Mootvahendid

Andmeid koguti dppijate dppeiilesannetest. Esimene dppeiilesanne kaardistab algseisu
ehk niitab, kuidas oppija kirjeldab oma professionaalset arengut kursuse alguses ning kuhu ta
loodab dppimise tulemusel jouda. Teine oppeiilesanne Kirjeldab toimunud dppimist ning seda,
milliseid muutusi 6ppija ise kursusel osalemise tulemusena vilja toob.

Uurimuse esmaseks eesmirgiks oli saada dppijatelt kaks lugu, mille kirjutamist toetasid
suunavad kiisimused:

Iseseisev oppeiilesanne 1: ,,Minu tdekspidamised dpetajana“

o Missugune opetaja ma olen voi milliseks soovin saada?

o  Missuguseks opetajaks voiksid mind pidada minu riihma/klassi lapsed,

lapsevanemad, kolleegid?

Mis on minu jaoks opetajatids oluline?

Kuidas tunnen ennast professionaalselt opetajana téotades?

Missugused omadused ja oskused on minu arvates ideaalsel opetajal?

Missugused probleemid voi olukorrad on minu jaoks rasked, ebakindlust voi

kahtlusi tekitavad?

e Missugused arengueesmdrgid olen endale dpetajana seadnud ning kuidas need
on tditunud voi voiksid tdituda?

o  Missugustele kiisimustele soovin selle koolituse kdigus leida vastuse ning
millises suunas edasi areneda?

Iseseisev oppeiilesanne 2: ,,Minu oppimise lugu*
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Missugune dpetaja ma olen tina (peale opingute loppu)?

Kuidas hindan ennast oppijana?

Kuidas tunnen ennast niitid opetajana téotades vorreldes kursuse algusega?
Missuguseid muutusi olen tiheldanud oma opetajatoos?

Kuidas kirjeldan oma arenguteed kursuse jooksul?

Kas vorreldes kursuse algusega on toimunud muutusi vddrtushinnangutes?
Kas minu riithma/klassi lapsed, lapsevanemad, kolleegid voiksid olla médrganud
mingit muutust minu opetamismeetodites?

Kuidas tunnen ennast niiiid opetajana téétades?

o Millistele kiisimustele, probleemidele, olukordadele leidsin oppides vastuse?
o Kas seatud arengueesmdrgid on tditunud, muutunud voi on tekkinud uusi
arengueesmdrke? (Opetajate ... dpimapi koostamise juhend, 2010).

Oppeiilesannete eesmirgiks oli, panna dppija looma dpitust oma isiklik teadmiste
struktuur ja suunata ta jialgima oma professionaalset toimetulekut, et seelédbi teadlikumalt
analiiiisida ja kujundada oma professionaalset arengut (Opetajate ... dpimapi koostamise
juhend, 2010).

3.5. Uurimuse protseduur

Uurimus toimus kahes etapis: 2009/2010 6a toimus pilootuurimus ning 2010/2011 da
pohiuurimus.

Pilootuurimus viidi 14bi iithe 320-tunnise kursuse raames ning see kontrollis, kas
suunavate kiisimuste kasutamine aitab dppijate iseseisvaid Oppeiilesandeid muuta
sisukamateks ning kas oppeiilesannete esitamist on voimalik korraldada Moodle keskkonnas.
Varasemalt saatsid dppurid oma Oppeiilesanded koolituse korraldajale, kas posti voi meili teel.
Moodle keskkonna kasutamine andis voimaluse fikseerida toode lackumine iihetimdistetavalt
(t66 on esitatud voi too pole esitatud) ja kuupédevaliselt. Pilootuurimuse jargselt tehti
pisimuudatusi kiisimustikus (nt parandati lausete struktuuri, muudeti sdnastust) ning Moodle
keskkonna héilestuses (nt Oppija ndgi kursusekaaslaste esitatud toid alles peale enda t66
esitamist).

Pohiuurimuses osalemine oli dppijate jaoks vabatahtlik. Kursuse alguses solmiti
oppijatega kokkulepe, kus kiisiti kirjalikku ndusolekut uurimist66s osalemiseks (st luba
kasutada uurimustoos kahte dppetilesannet ning valmisolekut osaleda vajadusel hilisemas
intervjuus voi anda vastuseid tdiendavatele kiisimustele). Andmete kasutamise luba on toodud
lisas 1. Samuti selgitati Sppijatele, et antud dppeiilesanded on kiill iiks osa kursuse ldbimise
protsessist, kuid antud uurija ei ole dppejoud, kes annab tulemustele hinnanguid ning

uurimuses osalemine ei ole seotud dppetulemuste arvestamisega.
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Uurimuses kasutatavate iilesannete piistituse said dppijad teada kursuse avaseminaris.
Esimese dppeiilesande sooritasid dppijad kohe kursuse alguses, teise kursuse 16pus. Aega
kursuse algusest 10puni oli tulenevalt tunniplaanist ja 6pperithmast 160 tunnistel kursustel 3-4
kuud; 320 tunnistel kursustel 6-7 kuud.

Korrektsete uurimistulemuste huvides liilitusid uurimusest automaatselt vilja Sppijad
(14 dppijat), kes esitasid oma esimese Oppeiilesande kaasdppijatest hiljem. Esimese
oppetilesande esitamise téhtaeg oli méaratud peale esimest koolituspdeva (st peale
avaseminaris iilesande esitamist) ning vahetult enne jargmise koolitussessiooni algust.

Uurimismaterjalist eemaldati ka dppijate t66d, kes katkestasid opingud voi ei 16petanud
kursust nominaalajaga (3 oppijat). Samuti selekteeriti vilja Gppijate t66d, kes sooritasid kiill
Oigeaegselt koik ettendhtud iilesanded, kuid ei andnud ndusolekut (19 dppijat) voi ei teinud
iihetimdistetavat marget (22 dppijat) uurimuses osalemiseks ndusolekut kiisinud ankeedi
Kinnituskast- ,,olen ndus uurimuses osalema*.

Jargneva etapina analiiiisis uurija (lahtuvalt suunavatest kiisimustest) kdigi valimisse
sobinud Oppijate (98 dppijat) Oppeiilesanded. Analiiiisi tulemusena eraldus 98 t66st 22, kus
oppija oli kiisimustele vastanud mdlemas Sppetilesandes. Eraldatud 22 t66st valiti uurimiseks,
juhuvalimi tulemina, omakorda 10 ning jalgiti, et igalt kursuselt oleks kaasatud 1...2 dppijat.

Andmete analiiiis viidi 14bi kvalitatiivse sisuanaliiiisi meetodil. Teostatud sisuanaliiiisi

kirjeldus on esitatud jargmises alapeatiikis.

3.6. Andmete analiiiisimise meetod

Andmete analiiisimine toimus kvalitatiivse sisuanaliiiisi meetodil.

Hsieh ja Shannon (2005) defineerivad kvalitatiivset sisuanaliitisi kui uurimismeetodit,
mida kasutatakse tekstandmete sisu subjektiivseks tdlgendamiseks siistemaatilise liigendamis-
ja kodeerimisprotsessi ning teemade v3i mustrite kindlakstegemise abil. Kvalitatiivset
sisuanaliiiisi on otstarbekas kasutada juhul, kui uurimuse eesmargiks on kirjeldada mingit
néhtust.

Mayring (2000) osutab, et kvalitatiivne sisuanaliilis annab vdimaluse moodustada
induktiivseid voi deduktiivseid kategooriad. Induktiivsete kategooriate moodustamine annab
voimaluse uurimisandmetest leida tdhendusiiksused, kategoriseerida need ja leida
kategooriatele uurija arvates sobivad nimetused. Deduktiivsete kategooriate moodustamisel
kasutatakse juba eelnevalt loodud mudeleid, teoreetilisi seisukohti voi kategoriseerimise

aluseid.



Oppimine tdienduskoolitusel 24

Kvalitatiivne sisuanaliiiis sobis olemasolevate andmete analtiiisimiseks, kuna olemas oli
kodeerimist voimaldav tekstimaterjal ning teooriad millele toetuda. Analiiiisi vormidest
kasutati kodeerimist deduktiivsete kategooriate alusel, mis tulenesid Knowles et al. (2005)
andragoogilisest mudelist ja Korthageni (2009) ,,sibula mudeli* meetodist.

Knowles et al. (2005) andragoogiline mudel voimaldas uurimuses osalejate ehk
kvalifikatsioonita Opetajate oppimise iseloomustamiseks luua deduktiivse kategooria, mille
kodeerimise aluseks oli Knowlesi poolt pakutud tiiskasvanud oppijat iseloomustavad
kriteeriumid. Moodustusid koodid: ennastjuhtiv, kogemused, vajadus, eluline probleem ja
sisemine motivatsioon.

Korthageni (2009) ,,sibula mudeli* meetodi alusel analiiiisiti 6ppeiilesannetes
sisalduvaid professionaalsuse Kirjeldusi. Kategooria koodide loomise aluseks voeti ,,sibula
mudeli viis tasandit: keskkond, tegevused, padevused, tdekspidamised, identiteet ja missioon
(joonis 2).

KATEGOORIAD KOODID ANDMETOOTLUS
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Joonis 2. Andmeanaliiiis.

Jargnev andmeanaliilis toimus koodide 16ikes. I deduktiivse kategooria (andragoogiline
mudel) koodid koondati {ihte tabelisse, mille abil selekteeriti originaaltekstidest vélja ja

kopeeriti, koodide 16ikes uurimuses osalejate kirjeldused dppimisest, arengueesmérgid ning
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opivajadused. Il deduktiivse kategooria (sibula mudel) koodid paigutati koik omaette
tabelitesse, kuna tegevuste, padevuste ja tdekspidamiste kirjelduste juures oli oluline hilisema
vordluse tarbeks eristada valjavotteid esimesest ja teisest dppetilesandest. Koik seitse tabelit
said aluseks hilisemale arutelule.

Kwvalitatiivse sisuanaliilisi tulemused ja nende vordlus olemasolevate teooriatega

esitatakse uurimistdo arutelu osas.

3.6.1. Uurimuse valiidsus ja reliaablus. Antud uurimus mootis kvalifikatsioonita
Opetajate tilesannetes kirjeldatud, kvalifikatsioonikursusel dppimise jooksul tekkinud
Opetajaks olemise ja Oppimise kujutlusi.

Koik uurimuses osalejad olid uuringu ldbiviimise ajal klassifitseeritavad kui
kvalifikatsioonita dpetajad, st neil kdigil puudus soovitud haridusastmes toGtamiseks
Pedagoogide kvalifikatsiooninduetega (2010) ettendhtud padevus.

Uurimuse labiviimisel jalgiti, et koik uurimuses osalejad oleksid vordses stardi- ja
finiSipositsioonis, st kdik uuritavad said oppeiilesannete mdistmiseks ja sooritamiseks sarnase
suulise ja kirjaliku instruktsiooni (Opetajate ... dpimapi koostamise juhend, 2010) ning kdik
uuritavad pidid sooritama oma esimese dppeiilesande vahetult peale esimest koolituspideva
ning teise enne viimast dppesessiooni. Ulesande esitamisega hilinenud osalejad eemaldati
uuringust.

Reliaabluse tagamist kvalitatiivsetes sisuanaliiiisides on oma artiklis kirjeldanud
Graneheimi ja Lundmani (2004), kes leiavad, et uurimuse usaldusvaérsus sdltub palju sellest,
missugune on uurimuse ldbiviimise kontekst, kes on uuritavad ja mida tehakse saadud
andmetega. Kéesolevas uurimuses on selle tingimuse tditmiseks lahti Kirjutatud kontekst
(kvalifikatsioonikursuste ja oppeiilesannete kirjeldus ning uuritavate iseloomustus).

Eelnimetatud praktikud juhivad tdhelepanu, et kvalitatiivses uurimuses on tekstil alati
mitu tdhendust ning tdhenduse mdistmine sdltub uurijast ning tema eelnevast elukogemusest.
Antud uurimuse ldbiviija omas varasemat tdokogemust (3 aastat) tildhariduskooli 6petajana
ning tddkogemust (6 aastat) TU SHHI dpetajate tiienduskoolitus- ja kutseaasta keskuse
koolituskursuste (sh kvalifikatsioonikoolituste) korraldajana.

Graneheim ja Lundman (2004) lisavad 1opetuseks, et kvalitatiivse sisuanaliiiisi
kordamise vdimalikkuse iile (nt mone teise uurimuse raames) saavad otsustada ainult uue
uurimuse labiviijad. Uurimuse ldbiviijal on oluline anda oma tegevusest voimalikult tdpne

tilevaade sest meetodi usaldusvaarsus kasvab, kui tulemused on esitatud viisil, mis voimaldab
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lugejal otsida alternatiivseid tdlgendusi. Antud uurimuse juures tdidab selle punkti uurimuse

protseduuri ja andmete analiiiisi selgitus ning uurimustulemuste analiiiis.

4. Empiirilise uurimuse tulemused, analiiiis ja arutelu

4.1. Kvalifikatsioonita opetaja kui tiiskasvanud oppija

Antud uurimuse esimene kiisimus vaatleb, kuidas tdiendoppe vormis dppija kirjeldab
oma oppimist kvalifikatsioonikursusel (sh dpivajadusi ja arengueesmérke) ning kuidas see
suhestub Knowlesi et al. (2005) poolt pakutud tdiskasvanud oppijat iseloomustava
andragoogilise mudeliga.

Varasemate uurimuste tulemused néitavad ja kidesoleva uurimuse tulemused kinnitavad,
et tdiskasvanud Oppijate dppimise eesmirgiks on eneseteostus kui enesetdestus sh tdestus, et
tullakse toime nii 6ppimisega kui olemasolevate ja lisandunud rollide {ihitamisega. Viga
oluline on ka isiksuslik areng, mis viljendub dppija enesehinnangus ja staatuse tousus
(Kadde, 2005; Kerde, 2010; Koster, 2005).

Kooskdlas Knowlesi andragoogilise mudeliga asub tiiskasvanu dppima siis, kui tal
tekib selleks vajadus (Knowlesi et al., 2005). Kdesoleva uurimuse kontekstis on selleks
vajaduseks dpetajana tootamiseks tarvilik, kuid puuduv kvalifikatsioon.

Minu peamine eesmirk pedagoogika kursusel osalemisel oli see, et peale kursuse
I6petamist vastaksin Opetaja kvalifikatsiooni nduetele (R2).

Kvalifikatsiooni saab seadusandlusele tuginedes (Kutseseadus, 2012, Vilisriigi
kutsekvalifikatsiooni ..., 2008) tdlgendada kui dokumentaalselt kinnitatud teadmisi ja oskusi,
kuid samas pole paljude uuritavate jaoks vihemoluline vajadus enesearengu eesmérgil 6ppida,
et teha oma t66d paremini.

Eelkdige tulin siia kursusele iseenda pirast. Utlen ausalt, et dokument, mille kursuse
16pus saan, on mu jaoks teisel kohal (R3).

Sarnaselt Knowlesi andragoogilisele mudelile, kinnitavad antud uurimuse tulemused, et
kvalifikatsioonikursusel osalejad voivad olla inimesed, kes soovivad vahetada ametit voi
proovida midagi taiesti uut. Samas vdivad neil lisaks kvalifikatsioonile puududa ka t66
tegemiseks vajalikud esmased teadmised ja oskused (Knowlesi et al., 2005). Uue t66
Oppimine voib toimuda sellisel juhul nii tdiend- kui imberdppe vormis nt kui raamatupidaja
opib timber koolieelse lasteasutuse opetajaks voi kutsedpetajaks (Todotsijate ja todtute ...,
2008).
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Tdmmates kriipsu alla raamatupidaja todle, otsustasin hakata harima ennast
eelkoolipedagoogika vallas, samal ajal otsisin t66d lasteaias (R10).

Uue t60 dppimine voib tihendada ka olemasolevate teadmiste tdiendamist spetsiifiliste
lisateadmistega nt kui pdhikooli dpetaja omandab lisaks klassidopetaja kvalifikatsiooni voi
klassidopetaja koolieelse lasteasutuse dpetaja kvalifikatsiooni.

Huvitava aspektina ilmneb, et dppima asumise vdi dppimise pdhjused vdivad kursuse
jooksul muutuda (nt kursuse alguses pdhjendab uuritav dppima asumist vajadusega vastata
kvalifikatsioonile (st saada tunnistus), kuid kursuse 10pus tddeb, kui vaartuslikud olid saadud

teadmised).

Minu peamine eesmirk pedagoogika kursusel osalemisel oli see, et peale kursuse
1opetamist vastaksin Opetaja kvalifikatsiooni nouetele. Kuid kursuse jooksul sain aru, et
peale nduetele vastamist annab kursus mulle veel palju muud vaartuslikku, nagu nditeks
mahukad ja informatiivsed loengud erinevatel teemadel. Kasuks tulid ka praktilised
tunnivaatlused koos analiilisimistega ja kodused iilesanded (R2).

Kui kursust alustati eesmérgiga leida lahendus monele pakilisele probleemile, siis
kursuse 10puks on kujunenud juba uued arengueesmargid. Uuritavad toovad nt vilja soove
asuda end tdiendama mdnele erialakursusele voi asuda dppima tasemedppesse.

Vaib- olla peaks jargmiseks arengueesmérgiks piistitama péris klassiopetaja koolituse,

kus kdike vajalikku veidi pdhjalikumalt késitletakse. Eriti tuleks kasuks eesti keele kui

teise keele algklassi Opetaja koolitus, sest see on just see, milles tahaksin ennast
arendada ja millega edasi minna (R3).

Uldhariduskoolide dpetajate edasised arengusoovid on konkreetsed ja toetavad dpetaja
professionaalset arengut nt soov asuda edasi Oppima tasemedppesse. Koolieelsete
lasteasutuste dpetajad kirjeldatavad oma igapaevaseid tegevusi ja edasise arengu vajadusi
igapdevatdos.

Téiskasvanud dppija on ennastjuhtiv Oppija ehk inimene, kes votab ise vastu otsuseid
oma elu oluliste valdkondade kohta ning soovib, et teda sellisena ka teiste inimeste poolt
aktsepteeritakse st taiskasvanud Sppija soovib endaga arvestamist dppeprotsessi koikidel
etappidel (Knowles et al., 2005). Antud uurimuse tulemused néitavad ning kursuslaste
tagasiside kinnitab (Opetajate ... 1dpukiisitlused 2005-2010), et kvalifikatsioonita dpetaja dpib
sarnaselt Knowlesi et al. (2005) poolt kirjeldatud tdiskasvanud dppijaga nt soovib, et tal oleks
voimalus esitada Oppejoule tdiendavaid kiisimusi. Samas tahab kindlasti jagada ka oma t66-

voi elukogemust.

Osalesin kdikidel loengutel. Loengutelt puudumine oleks kindlasti mdjutanud minu
teadmisi, ainult materjali alusel oleks olnud teemast véga raske aru saada. (...) Piiiidsin
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osaleda aktiivselt loengutes, teemade aruteludel ja mitmetel iseseisvatel ja rithmatoddel

(R2).

Uuritavad kirjeldavad end valdavalt aktiivsete ja tublide dppijatena, kes satuvad siiski
aeg-ajalt raskustesse. Sarnaselt Illerise (2006) uurimuses madala kvalifikatsiooniga dppijate
vilja toodud probleemidega, ndevad ka kédesoleva uuringu osalejad suurima probleemina
ajapuudust ja -planeerimist. Uuringus osalenud 6ppijad kirjeldavad oma dppeiilesannetes, et
tegelikult ei kujutanud nad ette, kui palju aega vtab dppimine ning koduste iilesannete
sooritamine t60- ja pereelu korvalt.

Oppijana hindan ennast hésti. Kahjuks ei saa delda, et viiga hésti, kuna ajapuudus oli
iiks peamisi takistusi. Minu Opingud kiisid ju t66 ja muude koolituste korvalt (R4).

Taiskasvanud dppijad toovad dppeprotsessi kaasa oma kogemused ning dppijate kaasa
toodud kogemused on dppeprotsessis oluliseks analiiiisi ressursiks (Knowles et al., 2005).
Opetajat huvitab, mida ja kuidas teevad kolleegid. Paljud uurimuses osalenud kirjeldasid,
kuidas loenguteema arutelu jatkus pausi ajal kohviruumis ning hiljem koduteel.

Palju pdnevaid ideid andsid vaatlustunnid, kursuslaste omad néited ja to6kogemused,
mida lahkelt loengutes jagati (R3).

Téiskasvanu Opivalmidus tuleneb tema vajadustest st tdiskasvanud Gppija on eelkdige
orienteeritud eluliste probleemide lahendamisele, et suurendada oma kompetentsust ning
edukamalt tulla toime enda erinevate rollidega muutunud tihiskonnas (Knowles et al., 2005).
Uurimuses osalenud kvalifikatsioonita dpetajad Kirjeldasid, et tulid dppima vajadusest saada
tunnistus, kuid enamasti mérgiti d&ra ka moni suurem voi vdiksem eluline probleem, millele
oodati voi loodeti kursuselt lahendust.

Tihti olen kiisinud [kursuse alguses], kas mina rithmadpetajana teen kdik endast

oleneva, et iga last vastavalt tema arengule arendada, kas vastan vanemate ootustele, kas

suudan neid Sppe- ja kasvatustegevuses ndustada ning kuidas toimida erivajadustega

laste puhul riihmas. (...) Tunnen end riihma t60s [peale kursuse ldibimist] arvestatava ja
olulise liikmena, kelle ettepanekuid vetakse arvesse (R9).

Sarnaselt dpetajate tdienduskoolitustel osalejatega peavad ka kdesolevas uurimuses
osalenud dppijad véga oluliseks, et dppejoud, kes oma teadmisi jagab oleks nii oma

valdkonna spetsialist kui praktik (st tegevdpetaja) (Opetajate ... Idpukiisitlused 2005-2010).

Antud koolituse juures meeldis minule see, et tegemist oli omaala spetsialistidega ja iga
oppejoud teadis ikka vdga hésti millest mida radkida (R8).

Téiskasvanu peaks tulema dppima sisemisest motivatsioonist (nt soovist ennast

realiseerida voi arendada, suurendada eneseaustust, tosta enesekindlust) (Knowles et al.,
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2005). Uurimuses osalejate Kirjeldustest selgub, et kvalifikatsioonita dpetaja sisemine
motivatsioon tekib kursusel dppimise jooksul. Oppijad kirjeldavad, kuidas dppides tekkis
valdkonna vastu huvi ning soov jarjest rohkem ja rohkem teada.

Juba enne Oppesessiooni algust tundsin monusat virinat kdhus ja ootasin, et mis niiiid

siis seekord. Ja see tuli iga kord. Iga kord oli midagi, mida ma kas veel ei teadnud voi
mis sai minu jaoks uue valguse (R6).

Kursuse kdigus soovin omandada nii palju teadmisi ja oskusi palju vdimalik. Saada
enesekindlust ja lahti saada hirmust, et dkki ma ei sobi ikka dpetajaks (R7).

Taienduskoolitusel dppija jaoks pole tegelikkuses sugugi vihemolulisemad vélised
motivaatorid, nagu unistus saada tunnistus ning peale seda parem t60; rohkem palka voi
vdimalus liikuda edasi karjaariredelil (Knowles et al., 2005; Opetajate ... 1dpukiisitlused
2005-2010). Sarnaseid unistusi ilmneb ka kvalifikatsioonita dpetajate Sppetilesannetest. Nt
oppija, kes alustas dpinguid abidpetajana koolieelses lasteasutuses, soovis dpingute alguses
saada oma ala hésti tundvaks Opetajaks. Tubli to6tajana tema unistus tditus ning kursuse
16puks ei tootanud ta pelgalt lasteaiadpetajana, vaid oli teinud karjdéri ning asus tdole
Opetajana sobitusriihmas.

Kokkuvotteks toon vilja, et uuringus osalenud kvalifikatsioonita dpetajat iseloomustab
Knowlesi andragoogiline mudel dppijana, kelle dppimise primaarseks vajaduseks on tunnistus
(kvalifikatsioon) ning sekundaarseteks t66 tegemiseks vajalikud oskused. Uuritavad
kirjeldavad end aktiivsete ja piitidlike opilastena, kes soovivad koolituselt leida rakendatavaid
praktilisi nduandeid ning jagada oma kogemust. Uuritavate suurimaks probleemiks on aeg ja
selle planeerimine, sest nagu kirjeldustest ilmneb, ei kujutanud nad ette, kui palju aega votab

Oppimine ning koduste iilesannete sooritamine t60- ja pereelu korvalt.

4.2. Oppeiilesannete analiiiis Korthageni ,,sibula mudeli“ meetodil

Kéesolevas peatiikis analiiiisitakse andmestikku Korthageni ja Vasalose (2005) poolt
pakutud ,,sibula mudeli*“ meetodil (The Onion Model). Eraldi vaadeldakse koiki kuut tasandit
ning uuritakse, missuguseid professionaalsuse kirjeldusi voimaldab Korthageni ,,sibula

mudel® leida kvalifikatsioonita dpetajate dppeiilesannetest.

4.2.1. Keskkond. Korthagen (2009) defineerib keskkonnana kdike seda, mida opetaja
nimetab véljaspool iseennast ehk kdik see, mis teda vilismaailmast tulenevalt kiivitab,

mojutab voi piirab.
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Uurimuses osalenud kvalifikatsioonita Opetajad tajuvad keskkonda ning selle
komponente erinevalt. Erinevalt Korthageni pakutust kirjeldab vdikese maakoha Opetaja
keskkonnana ka alevit, kus ta elab ning igapdevaseid olukordi, kui ta oma kasvandike voi
nende vanematega kohtub toovaliselt, kuid siiski dpetaja rollis. Korthageni teooriaga
haakuvalt ndhakse keskkonnana ka oma to6kohta (haridusasutust) ning selles valitsevat
koolikultuuri. Kirjeldatakse kooli suurust, laste kditumist ja dppimist, kolleegide suhtumist
jmt.

Kooli tulles oli vene keskkonnas tootamine ja vene kultuur minu jaoks vooras ja

harjumatu. Lapsed olid lidrmakad, aga déretult avatud ja siirad, kes kippusid vahel
veidi kiilma ja kalki eesti keele opetajat kallistama (R3).

Umbritseva keskkonnana kirjeldatakse ka oma dpetatavat ainet vdi ainevaldkonda. Tulenevalt
Opetaja teadmistest, loomingulisusest ja reaalsetest voimalusest voib Opetatav aine pakkuda
uusi késitlusi voi1 piiranguid nt lasteaiadpetaja, kes kirjeldab looduse voimalusi, kui 16putut
andmebaasi, mida lastega uurida ja avastada.

Keskkonna toimimist piiravate asjaoludena kirjeldatakse ja kritiseeritakse valdavalt kas
hariduspoliitikat v3i dpilaste voimeid.

Tulenevalt oma tookogemuse suurusest kirjeldavad opetajad timbritsevat keskkonda
erinevalt. Pikema to6kogemusega dppijad kirjeldavad detailsemalt to6keskkonda, tegevusi
mida opi(lastega) ette voetakse ja suhteid (lapsed, kolleegid, vanemad). Kirjeldus kattub
Korthageni keskkonna méaratlusega. Seevastu kogemusteta voi viaga viikese kogemusega
Opetajad on teemavalikus abstraktsemad ning toovad vilja peamiselt piiravaid faktoreid (nt
hariduspoliitika, sotsiaalne olukord, laste vdimed voi kditumine).

Kokkuvotteks toon vilja, et uuritavad kvalifikatsioonita dpetajad kirjeldavad

tookeskkonnana oma tookohta ning selles valitsevat tookultuuri ja dpikeskkonda.

4.2.2. Tegevused. Korthagen (2009) defineerib kditumise voi tegutsemisena koike seda,
mida tehakse, tehti voi kavatsetakse teha. Sellel tasandil on oluline arutleda tegevuste iile, mis
olid vajalikud, mdistlikud ja tohusad ning mis ebaotstarbekad, kahjulikud, vihemdjusad voi
mis jaid tegemata.

Esimeses oppeiilesandes kirjeldavad koolis todtavad uuritavad oluliste tegevustena
faktiteadmiste ja oskuste dpetamist, tunnidistsipliini hoidmist ning enda kui dpetaja maine
kujundamist (sobralik dpetaja vs karm Opetaja). See on seletatav ka Krulli (2002) ja

Eisenschmidti (2006) uurimustulemustega, mille kohaselt distsipliiniprobleemidega
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hakkamasaamist peavad viga oluliseks edukuse néditajaks nii algajad opetajad ise kui ka nende
koolijuhid.

Olen iiritanud olla moistlikult paindlik, et dpilastes ei tekiks tunne, et tegemist on

tiirannist Opetajaga. (...) Samas aga olen noudlik nii tunnidistsipliini kui ka dppetdo

suhtes: asjad peavad tehtud saama ja tunnis peab oskama kaituda (R1).

Opingute 16puks on koolidpetajad saanud kinnitust oma to6votete digsusele ning julgust
katsetada uusi toovotteid ja meetodeid. Tuuakse vilja, et kursusel kuuldi esmakordselt tundide
ettevalmistamisest, ldbiviimisest ning analiilisimisest; samuti tunnikonspektide vajalikkusest.
Oppimise tulemusena kirjeldavad uuritavad, kuidas nad on leidnud julgust varasemast enam
muuta oma tegevust ja ka motlemist: nt aine voi Opiku asemel hakatakse dpetama Opilast,
tunni aega hakatakse planeerima tunnikonspekti abil. Uurimuses osalejad kirjeldavad, et
varasemast enam kasutatakse klassiruumis aktiivoppe meetodeid ning loengu stiilis tunnid
muutuvad enam seminaride sarnaseks.

Oskan tunnis dpilasi paremini jalgida, et vaadata kuidas erinevad dpilased ainet

omandavad. ... Oskan tunde paremini planeerida ja ette valmistada. ... Olen hakanud

tunnis kasutama rohkem aktiivoppemeetodeid. ... Olen loobunud slaidide kasutamisest
ja koostan niiiid hoopis konspekte. Tunnis ei loe ma enam lihtsalt oma materjali

Opilastele ette, vaid oskan niilid dppeprotsessi Opilasi kaasata. ... Lisaks oskan ma

mairgata juba grupiprotsesse ja neid juhtida. ... On juurde tulnud tahe ennast pidevalt
arendada ja katsetada erinevaid dppemeetodeid (R4)

Uuringus osalenud koolidpetajate kirjeldused tundide ettevalmistamise, ldbiviimise ning
analiitisimise oskusest, aktiivoppemeetodite kasutamisest ning opilaste kaasamisest nditavad,
et uuritavad on omandanud labitud kvalifikatsioonikursuse dppekavas viljunditega ettendhtud
erialased teadmised ja oskused.

Koolieelsete lasteasutuste dpetajad peavad kursuse alguses oluliseks lapse (kehalist,
sotsiaalset, motoorset) arendamist ja Gpetamist (rohkem lidbi faktiteadmiste Opetamise kui
méngu ning oskust teha ,kurja haalt®.

Koolieelsete lasteasutuse Opetajate tegevuste Kirjeldustes seisneb suurim muutus selles,
et Opingute 10puks faktiteadmiste téhtsustamine vaheneb ning oluliseks muutub erinevate
oskuste dpetamine 1abi midngu ja ménguliste tegeluste. Lasteaiadpetaja mdistab padevuse
suurenedes oma rolli olulisust lapse ettevalmistamisel kooliks ning vastutuse ulatust
lapsevanemate ndustamisel (st kui Opetaja votab vastutuse ndustada lapsevanemat, peab ta

suutma seda teha adekvaatselt).
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Uuringus osalenud koolieelsete lasteasutuste Opetajate kirjeldused dpetamisest 1dbi
méngu ja méanguliste tegeluste kinnitavad, et uuritavad on omandanud kvalifikatsioonikursuse
oppekavas ettendhtud viljundi lapse arengule soodsa oppe- ja kasvukeskkonna loomisest.

Kokkuvdtteks toon vélja, et Uuringus osalenud iildhariduskoolide dpetajad kirjeldavad
dpingute alguses dpetaja oluliste tegevustena teadmiste ja oskuste dpetamist. Opingute
16ppedes kirjeldatakse olulisena sihipdrast teoorial pohinevat motestatud tegutsemist (nt
kasutatakse tunnikonspekte, seostatakse dppeaineid omavahel). Koolieelsete lasteasutuste
opetajad peavad kursuse alguses oluliseks lapse arendamist ja faktiteadmiste Opetamist;

kursuse 10ppedes aga erinevate oskuste Opetamist 1abi méngu ja minguliste tegeluste.

4.2.3. Pidevused. Korthagen (2009) defineerib paddevustena koiki teadmisi ja oskusi,
mida on tarvis soovitud tegevuste teostamiseks. Tulenevalt konkreetsest olukorrast
arutletakse, milliseid teadmisi ja oskuseid oleks voimalik kasutada, milliseid mitte ning mida
oleks tarvis juurde Oppida, et jirgmine kord taolises situatsioonis edukalt tegutseda.

Andmete analiiiis nditab, et dpingute alguses on koolis tdotavatele uurimuses osalenud
Opetajatele olulised enda teadmised sellest, kuidas 6petada faktiteadmisi ning oskused
tunnidistsipliini hoidmisest.

Opetajana olen piiiidnud edasi anda eelkdige teadmisi, aga ka julgustanud oma dpilasi

edasi piirgima ja mitte alla andma. (...) Kuna dpetan tdiskasvanuid, ei ole mul eriti
olnud probleeme tundides distsipliini hoidmisega, aga iihes grupis tuli sedagi ette (R4).

Uurimuses osalenud koolieelsete lasteasutuste dpetajad toovad dpingute alguses vilja, et
neil on piisavalt oskusi laste arendamiseks ja faktiteadmisi, mida lastele edasi anda.

Antud ajahetkel olen kindlasti lastest teadmiste poolest lile, seepdrast piilian neile
Opetada seda, mida nad veel ei tea (R6).

Opingute 1dppedes kirjutavad uurimuses osalenud koolidpetajad, et nende teadmised
Oppetdo labiviimisest olid enne kvalifikatsioonikursusel dpingute alustamist viga
pealiskaudsed. Kursusel dppimise tulemusena on nad saanud teoreetilist kinnitust oma
toovotete digsusele ning julgust katsetada uusi toovotteid ja meetodeid. Tekkinud muutust
kirjeldatakse enesekindlama ja oskuslikuma tegutsemisena ning teadmisena, et dppimise ja
Opetamise voimalusi on mitmeid.

Ei ole voimalik koike osata ja teada kohe algusest peale. (...) Kui ei katseta, siis ei ole

voimalik ka seda kodige digemat viisi ka leida ning see on tditsa loomulik, et katsetades

tehakse vigu. (...) Niiiid aga arvan hoopis, et parem teha alguses rohkem vigu, kuid

nendest siis Oppida ja edasi areneda, kui teha [dpuni vdlja vigu, neid isegi mitte
tunnistada ja mitte iiritada neid korvaldada (R1).
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Uurimuses osalenud koolieelsete lasteasutuste dpetajate padevustes seisneb Opingute
16ppedes suurim muutus selles, et uuritavad toovad vilja uue omandatud teadmise kuidas
teadmiste dpetamisel kasutada rohkem méngu ja mangulisi tegelusi. Kursusel oppimise
tulemusena laieneb lasteaiadpetaja teadmine oma iilesannetest, rollist ning vastutusest.

Klassidpetajana piiiidsin varem lastele [koolieelses lasteasutuses] opetada pigem

faktiteadmisi, niitid aga kasutan rohkem méngu ja loovtegevusi. (...) Seni olin arvanud,

et peamine vastutus lapse hariduse eest lasub klassiopetajal, kuid selle kursuse kdigus
sai viga selgeks, kui tosine on tegelikult lasteaiadpetaja t66 (R5).

Kokkuvdtteks toon vilja, et kvalifikatsioonikursusel ppimine on teoreetilist tuge
pakkudes toetanud uurimuses osalenute kiitumist klassi- voi riithmaruumis. Oppimise
tulemina on dpitegevused muutunud labimdeldumaks ja sisukamaks. Kirjeldatakse muutust,
kus senine sihiparatu tegutsemine on muutunud teadmistele tuginevalt sihiparaseks

tegutsemiseks.

4.2.4. Toekspidamised. Korthagen (2009) nieb toekspidamistena koike seda, mida
mainitakse oma uskumustest, arusaamadest, pShimdtetest, veendumustest, seisukohtadest ja
vadrtushinnangutest. Siia kuulub koik see, mida usutakse voi ei usuta ning koik see, mis piirab
uskumist, arusaamist, veendumist.

Kursuse alguses vaartustavad uuringus osalenud kvalifikatsioonita dopetajad valdavalt
teadmiste edasiandmist ja distsipliini hoidmist. Uhel juhul peetakse dpingute alguses tihtsaks
opilase individuaalsuse arvestamist, koost66d sidusriihmadega ja kasvatuskiisimusi. Korra

mainitakse ka lapse koduste védrtuste austamist.

Ja meie kui kasvatajate iilesanne on austada kodust korda ja koduseid uskumusi. (...)
Opetaja td6s pean oluliseks just lapsi ja nende arendamist, sest lapsed ongi ju meie
tulevik ja lasteaed on see koht kus pannakse elu alus talad (R7).

Kursuse 16pus dpetaja- ja opikukesksete vadrtuste osatdhtsus viheneb ning uute
védrtustena hakatakse kirjeldama dppelast ning tema individuaalset eripira. Opingute
tulemina hakatakse vaartustama ka iseenda kui dpetaja individuaalset eripdra ning mdistma, et
tegelikult ei oodata dpetajalt ilmeksimatust ja kdiketeadmist. Olulisema muutusena tuuakse
vilja, kui olulised on edukaks praktiseerimiseks ja professionaalsuse kujunemiseks toetavad
teoreetilised teadmised ning pidev enesetdiendamine.

Eiole voimalik kdike osata ja teada kohe algusest peale. ... Kui ei katseta, siis ei ole

voimalik ka seda kdige digemat viisi ka leida ning see on tditsa loomulik, et katsetades
tehakse vigu. ... Niiiid aga arvan hoopis, et parem teha alguses rohkem vigu, kuid
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nendest siis Oppida ja edasi areneda, kui teha Idpuni vilja vigu, neid isegi mitte

tunnistada ja mitte iiritada neid korvaldada (R1).

Muutuseid kirjeldatakse ka suhtumises dpetamise meetoditesse. Vaartustatakse ka
teadmist sellest, kuidas oma t66d efektiivsemalt organiseerida ning opilasi kaasata. Vaga palju
kirjutatakse pideva enesetdiendamise vajalikkusest.

Kokkuvotteks toon vilja, et kdesoleva uurimuse tulemused nditavad, et dppimise
tulemina toob vilja uuringus osalenud kvalifikatsioonita dpetaja Spilase ja iseenda
individuaalse eripdra vdartustamise, dpilasekesksemate Sppemeetodite tdhtsuse ning pideva

enesearendamise vajalikkuse.

4.2.5. Identiteet. Korthagen (2009) defineerib identiteeti kui professionaalset identiteeti
ehk Opetaja ettekujutus sellest, kuidas ta kujutab ette iseenda Gpetajaks olemist, missugust
Opetajat peab ideaalseks, missuguseks Opetajaks soovib saada ning missugune dpetaja on ta
enda arvates praegu.

Kéesolevas alapeatiikis vaadeldakse, kuidas uurimuses osalenud kvalifikatsioonita
opetajad Kirjeldavad enda dpetajaks olemist dpingute alguses ja 16pus ning suhtumist ideaali
ja normi.

Opingute alguses Kirjeldavad uuritavad end iildjuhul noore ja kogenematu dpetajana,
kes alles piirgib hea dpetaja staatusesse. Mitmel juhul tuuakse valja piitidlus luua endast
karmi, kuid laheda Opetaja kuvand. Kvalifikatsioonita dpetaja soovib olla inimlik, kuid samas
kardab, et opilased kasutavad tema heatahtlikkust dra ning tekivad distsipliiniprobleemid.

Olen noor ja suhteliselt kogenematu Opetaja, kes plirgib hea pedagoogi staatusesse. (...)

Uldiselt aga tunnen end dpetaja rollis histi, olenemata sellest, et vahel tuleb kogemusest
puudu (R1).

... sooviksin olla autoriteetne dpetaja, keda austatakse, mitte ei kardeta. ... Tore oleks,
kui saavutan lastevanematega usalduslikud ning sdbralikud suhted. Sooviksin
voimalikult palju anda head ndu ja aidata lahendada erinevaid probleeme, mis vdivad
tulla lastekasvatamisel esile (R10).

Opetajaks olemist nihakse ka nii, et kuigi riiklik dppekava annab ette juhised kuidas,
mida ja millal dpetada, on kdik dpetajad siiski erinevad- neil on oma stiil, tddiseloom ja-
harjumused. Mérgitakse, et dpetaja ei ole, ega peagi olema , kdiketeadja“ ning tal on digus
teha vigu. Oluliseks peetakse, et Opetaja ei oleks liialt kuri ega ka iilearu leebe. Téhtsad on
reeglid ning jarjepidevus neist kinni pidada.

Vaatama sellele, et koiki Eesti opetajaid seob riikliku oppekava jdrgimine, hdmmastab
mind see, et olenemata tihistest eesmdrkidest ja kuulumisest iihe katusorganisatsiooni
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alla, ei ole ma veel kohanud opetajaid, kes iiksteisele sarnaneksid. (...) Isegi need
opetajad, kes mulle kunagi andsid samu aineid voisid iiksteisest erineda nagu 60 ja
pdev. (...) Igal opetajal on oma stiil, téoiseloom ja -harjumused, igaiihel neist on oma
pohimotted ja kavatsused. Need ongi need omadused, mis panevad iiht opetajat teisest
erinema ja teeb iihest opetajast hea pedagoogi, teisest aga puudulikuma (R1).

Sarnaselt Eisenschmidt (2006) poolt kirjeldatud algaja 6petajaga samastavad ka
uurimuses osalenud esimeses oppeiilesandes end tildistusi kasutades (nt koik dpetajad, hea
Opetaja jne) pedagoogide professionaalse grupiga ja véairtustavad valitsevaid hoiakuid.
Uurimuses osalenud kvalifikatsioonita dpetajad piitiavad oma unikaalseid isikuomadusi

sobitada oma ettekujutusega rollimudelist.

Hea Opetaja véddrtused ja maailmapilt kandub tahes tahtmata iile tema Opilastele ja hea
Opetaja peab ennast pidevalt arendama, et mojutada oma Opilaste tulevikku positiivses
suunas (R4).

Teises dppetilesandes on margata muutust. Uuringus osalenu Kirjeldab end
enesekindlama, julgema ja sihipdrasemana. Viljendatakse soovi ennast pidevalt arendada,
katsetada uusi Oppemeetodeid ning viia 1dbi dppetegevusi, mis varem olid suurt ebakindlust
tekitavad. Mirgatakse, et ollakse varasemast parem suhtleja. Vorreldes kursuse algusega on
mdistetud, et dpetaja enesejuhtimine ja eneseareng on viga olulise tdhtsusega.

(...) olen ma oma t66d tehes enesekindlam ja sihipdrasem, mul on siht silme ees, ma ei

karda katsetada ega vigu teha, sest ainult niimoodi mina 6pingi. (....) Enne kursust ma

pelgasin seda; kuidas see voimalik on, et ma eksin? See ju tdhendaks, et ma ei ole hea

Opetaja ega tee oma t60d histi, kui ma asju valesti teen. Niilid aga arvan hoopis, et

parem teha alguses rohkem vigu, kuid nendest siis Oppida ja edasi areneda, kui teha
16puni vélja vigu, neid isegi mitte tunnistada ja mitte iiritada neid kdrvaldada (R1).

Opetajaidentiteedi kujunemise jirgus mdtlevad uuringus osalenud dppijad, sarnaselt
Eisenschmidti (2006) poolt kirjeldatud algajate Spetajatega, sageli selle iile, missugused
omadused on nende jaoks tahtsad. Palju motiskletakse ideaali ja normi teemade iile ning
ptititakse end selles kontekstis positsioneerida.

Normiks peetakse seda, et dpetaja ei lahe tundi ettevalmistumata ning tal on
elementaarsed oskused tundi ldbi viia. Samuti oskab dpetaja teha koostddd nii laste,
kolleegide kui lapsevanematega.

Ideaalse dpetaja oluliste omandustena tuuakse vilja kindlameelsust, jarjepidevust ja
enesekindlust. Oluliseks peetakse ka soovi teha oma t66d siidamega ja kutsumust. Kuigi
uuringus osalenud Opetajad leiavad, et ideaal ei ole voimalik, Kirjeldatakse seda ikkagi kui

eesmarki, mille poole piiiielda.



Oppimine tdienduskoolitusel 36

Arvan, et ideaalile ldhenev Gpetaja on end jaédgitult tole plihendanud. Temas peaks
peituma nii natukene psiihholoogi, sotsiaaltdotajat, vahel ka ema-isa, sdpra, head
suhtlejat-kaaslast ning loomulikult pedagoogi. Ideaalile 1dhenev Opetaja on hea
kohanemisvdimega, aktiivne, osavotlik, kes oskab luua lastele mugava ja turvalise
Opikeskkonna, kuid samas ei tohiks kaduda piirid dpetaja-Oppelase vahel. Kdige selle
juures on aga ikka tdhtsaim oma aine dpetamine (R3).

Opingute 16pus julgetakse end ka normile vastandada ning avaldada oma arvamust.
Sellest vaib luua jarelduse, et Oppimine voib olla kergitanud dppija enesehinnangut ning
andnud julgust.

Pean tddema, et minagi olin oma esimesel Opetamise aastal selline, kes dpikut

puihakirjaks pidas, aga pedagoogika kursus ja sellega paralleelselt koolis dpetamine on

mu silmad avanud ja ma néen, kust tegelikult vajaka jaab - ettekirjutus ei klapi
teostusega. (...) Mina kui iiksikisik ei saa kogu siisteemile vastu hakata, aga kuskilt
peab otsa lahti tegema. (...) Hakkan piitidma oma klassides dpetada Opilast, mitte ainet
ega Opikut, lahtudes opilasest ja tema vajadustest ning sellest, mis teda tegelikult elus

edukaks hakkamasaamiseks ette valmistab, mitte pelgalt ettekirjutusest, mis kohati on
kirja pandud vaid kirjapanemiseks ja ilusate ideede iilalhoidmiseks (R1).

Kokkuvotteks toon vilja, et uuringus osalenud kvalifikatsioonita dOpetajate
kutseidentiteedi kirjelduses on toimunud muutusi. Opingute alguses nihakse end noore ja
kogenematu Opetajana, kes alles piirgib hea Opetaja staatusesse ning piitiab sobituda etteantud
rollimudeliga. Kursuse 10pus Kirjeldatakse end juba enesekindlama, sihipdrasema ja

julgemana ning hakatakse kujundama enda Opetajaidentiteeti.

4.2.6. Missioon. Korthagen (2009) defineerib missioonina koike seda, mis annab
Opetaja tole ja elule motte sh kutsumus.

Uuringus osalenud kvalifikatsioonita opetaja elule ja to6le annab seadusandlusest
tulenevalt primaarse motte t66ks vajaliku (kvalifikatsiooni kinnitava) paberi saamine, kuigi

uuritud oppetilesannetes mainitakse seda ainult tihel juhul.

Minu peamine eesmark pedagoogika kursusel osalemisel oli see, et peale kursuse
Io6petamist vastaksin opetaja kvalifikatsiooni nouetele (R2).

Kvalifikatsioonita dpetajad kirjeldavad oma dppeiilesannetes soovi saada viaga headeks

Opetajateks. Motivatsioon Opetajana todtada ja areneda on suur nii kursuse alguses kui 16pus.

Olen valmis viga heaks 0petajaks saamise nimel vaeva nigema ning kogemuste
suurenedes voib minust saada vagagi vaart pedagoog (R1).
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Samuti on tisna levinud soov kvalifikatsioonikursuse 16ppedes asuda edasi 6ppima
tasemeOppesse. See unistus viitab, et dpetaja on leidnud pedagoogitdds oma kutsumuse ning
soovib oma professionaalset arenguteed jatkata.

Minu pdhieesmirk on astuda Tartu Ulikooli Kehakultuuriteaduskonda, mida iiritan ellu
viia uuel dppeaastal (R2).

Kokkuvotteks toon vilja, et kvalifikatsioonita dpetaja viljendab kursusel osaledes

missioonina Oppimise Ning dpetajatddga toime tulemist ning soovi saada heaks dpetajaks.

4.3. Enesehinnangu muutuste peegeldumine éppeiilesannetes

Téiskasvanu Oppekogemust ja akadeemilist toimetulekut mojutab suuresti, milliste
motiividega ta oma dpinguid alustab ning milline on tema enesehinnang (Lepper, 2009).

Kui inimene kirjeldab iseennast, siis ei tee ta seda kunagi Kkiretult ja neutraalselt:
enesehinnang on alati hinnanguline. Hinnangute andmiseks aga on oluline vordluse moment
(Pullmann, 2003). Iseenda tegevusele hinnangu andmiseks (enesehindamiseks) peab
tookogemuseta dpetaja enda poolt tajutavat mina (enesetaju) kellegagi vordlema (ideaalne
mina), et osata seada arengueesmairke st, et médratleda, milline ta tahaks olla.

Opetaja enesehinnang vdib olla kergesti haavatav, kui tal puudub professionaalsuse
seisukohalt tihtis kriteerium: ndutav erialane ja pedagoogiline ettevalmistus ehk
kvalifikatsioon (Viisut, 2006).

Vaatamata kvalifikatsiooni puudumisele kirjeldavad uuritavad kursuse alguses, et

tegelikult to6tavad nad juba aastaid tegevopetajana no ,.katse eksituse meetodil*.

Tootan véikeses maakoolis kehalise kasvatuse Opetajana viiendat aastat. (...) Esimese
oppeaasta moodudes pidi minu opetaja t66 koolis 10ppema kuid asjaolude
kokkusattumise tulemusena jitkasin oma Opetaja t66d (R2).

Tagasi vaadates oma senisele (kvalifikatsioonita dpetajana todtamise) kogemusele,

leiavad uuritavad, et esialgne ebakindlus on ajapikku asendunud kindlustundega.

Mida aeg edasi seda kindlamalt ennast dppetunnis tundsin ning enesele mérkamatule oli
esimene aasta moodunud. (...) Olen arvamusel, et iga aastaga on dpetamine ldinud
kergemaks ning koosto dpilastega ldinud sujuvamaks (R2).

Kuna uuritavad on to6tajad, kellel puudub pedagoogiline haridus, on mdistetav, et koik
tehtu alati ei onnestu. Oskuse puudust Kirjeldatakse kui kohta dppimiseks.
Ei ole voimalik koike osata ja teada kohe algusest peale. Oskamine tuleb kogemuse,

harjutamise ja tihtipeale ka katseeksitusemeetodite kaudu. Oluline on ka dppida oma
vigu méirkama, neid tunnistama ning nendest dppust votma (R1).
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Tajudes oma t60s teravalt eriteadmiste puudust kirjeldatakse ka ebakindluse tunnet, mis
tekitab kahtlusi tegevus- ja kditumisviiside digsuses.
Tihti olen kiisinud, kas mina rithmadpetajana teen kdik endast oleneva, et iga last

vastavalt tema arengule arendada, kas vastan vanemate ootustele, kas suudan neid Opi-
ja kasvatustegevustes ndustada ning kuidas toimida erivajadustega laste puhul rithmas

(R9).

Uhel juhul antakse hinnang oma esialgsetele teadmistele ja oskustele tagasivaatavalt
teises oppetilesandes. Selle juhtumi puhul on huvitav see, et kursuse alguses kirjeldab 6ppija
end kui tisna kompetentset dpetajat.

Oppeto6 sujuvaks libiviimiseks on oluline, et ainetunnid oleksid pdhjalikult

ettevalmistatud ja vajalikud dppevahendid olemas. (...) Opetajana piiiian olla mdistev ja

rahumeelne ning arvestada opilaste soovidega. (...) Probleemid ja konfliktid olen
Opilastega piitidnud lahendada arusaadavalt mdlemale osapoolele (R2).

Ootamatu on uurija jaoks aga tulemus, et dppija madratleb teises dppeiilesandes oma
esialgse kompetentsuse iimber kui to6tamise ebakompetentse dpetajana, kes tajub oma
varasemaid vajakajadmisi alles uute teadmiste valguses.

Pedagoogilise poole puudumine tegi dpetamise raskemaks ja keerulisemaks. Puudusid
teadmised tunni ettevalmistamisest, ldbiviimisest ja analiilisimisest. (...) Oma
Opetajatdos olen teinud erinevaid muudatusi. Kasutan tunnikavasid, et tunni aeg saaks
efektiivsemalt sisustatud ning oleks parem tundi analiiiisida. Piitian oma ainetundi

siduda teiste ainetundidega (mida nduab uus dppekava). (...) olen dppinud kasutama
erinevaid t66votteid ja lahendama probleemsituatsioone (R2.)

Oppimine vdib muuta arusaamu endast ja maailmast, mis vdib omakorda tuua kaasa
muutusi enesehinnangus (Lepper, 2009).

Kursuse 16pus kinnitavad uuritavad seitsmel juhul kiimnest, et nende enesekindlus on
tousnud. Tousu pohjustena tuuakse vilja oskust teha t66d ning jouda soovitud tulemusteni
tuginedes teoreetilistele teadmistele ja oskusele leida kiisimustele vastuseid.

Kursusel osalemine on minu enesekindlust tublisti tdstnud. (...) Ma ei kohkle enam

asjades, kas ma teen niilid digesti. (...) Professionaalselt dpetajana to6tades tunnen
ennast niiiid kindlamana (R7).

Kolmel juhul viidatakse ebakindluse piisivusele.

Ma ei leia, et pérast kursuse 1dbimist oleksin valmis igaks lasteaias ettetulevaks

olukorraks. ... ei oska mina, noor ja laste kasvatamise kogemuseta dpetaja vanemaid
noustada (R9).

Varasemate enesehinnangu-alaste magistriuurimuste tulemused néitavad, et vaatamata

Opetajaameti madalale prestiiZile ning kriitilistele avaldustele tdnaste Opetajate
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professionaalsuse aadressil, hindavad Eesti dpetajad ennast tunduvalt iile keskmise heaks
(Lepper, 2009). Samuti on Kinnitust leidnud, et positiivsel dpikogemusel on positiivne mdju
Opetaja enesehinnangule (Viisut, 2006).

Sarnaselt Viisuti (2006) hinnangule, annavad ka kdesoleva uurimuse tulemused vastuse,
et enesekindluse tous on voimalik, kui Spitu praktiseerimine toob kaasa eduelamuse ning
Opetaja tajub Gpilaste, kolleegide ja lapsevanemate toetust. Seda, et kvalifikatsioonita Spetajad
voiksid end iile keskmise heaks peaks pidada uurimuse tulemused ei kinnita.

Kuna tikski uuritavatest ei Kirjelda enesehinnangu tdusu, ei saa kdesoleva uurimuse
kontekstis viita, et dppimine oleks seotud iildise enesehinnangu tousuga. Lahtudes Pulmanni
(2003) teooriast on professionaalne enesekindlus vaid {iks osa tildisest enesehinnangust.
Enesekindluse tdusu vaib seostada dpetaja professionaalse arenguga (nt koolieelse
lasteasutuse Opetaja abi, kellest saab sobitusriihma dpetaja) ning enesehinnangu tousu pelgalt
eeldada (juhul, kui areng jatkub positiivses suuna).

Seega, kiesoleva uurimuse tulemused néitavad, et analiiiisitud Oppeiilesanded ei
peegelda muutust uuritava enesehinnangus, kiill aga nditavad muutust selle tihes
komponendis- enesekindluses. Kui dpingute alguses kirjeldavad uuritavad end kohklevate ja
kahtlevate ,,katse- eksituse* meetodil tootavate dpetajatena siis kursuse 10pus todetakse oma

esialgse ebakindluse asendumist kindlustundega ja tuuakse vilja enesekindluse tdus.

5. Too praktiline kitsaskohad ja viirtus

5.1. Too kitsaskohad ja piirangud

Kéesolev magistrit66 annab pdgusa iilevaate kiimne dppija arvamustest, mille alusel ei
saa teha tildistuda koikidele kvalifikatsioonita dpetajatest dppijatele. Samuti sdltus valimitesse
sattumine juhusest.

Uuritavad eristuvad liksteisest viga erineva haridusliku ning kogemusliku tausta
poolest. Valimisse sattus nii varasema 0petajatoo kogemusega dppijaid kui ka dppijaid, kes on
alles oma Opetajatee alguses, samuti neid kes alles plaanivad Opetajana kunagi to6le hakata.
Samuti on erinev uuritavate roll haridussiisteemis- valimisse sattunud dppijate hulgas on peale
Opetajate veel nt Spetaja abi, koolidirektor, raamatukoguhoidja, sotsiaaltoota. Samuti tootavad
moned uuritavad eraharidussiisteemis (nt keeltekoolis), mdned seevastu ei toota kusagil ning
alles loodavad Opetajana t66d leida. Uuritavate ettekujutus Opetajatoost voib olla vdiga erinev.

Uurimuse suurimaks probleemiks uurimismaterjali selekteerimisel said uurija ootustele

mittevastavalt sooritatud uuritavad dppetilesanded. Paljud dpetajad teostasid esimese kiill
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esimese Oppeiilesande nduetekohaselt, tuginedes ennast analiiiisides suunavatele kiisimustele.
Teine Sppetilesanne teostati seevastu sageli viga pealiskaudselt ning suunavaid kiisimusi
ignoreerides. Harvad polnud esitused, kus kodut6é mahuks mdni lause ning seegi suurendatud
ebanormaalselt suure fondi ja reavahega.

Teiseks suureks probleemiks kujunes uuringus osalejate akadeemiline vdimekus ning
oskus oma isiklikke métteid kirjalikult védljendada. Vaga sageli ei Kirjeldatud enda motteid,
tegevusi voi tundeid, vaid tsiteeriti tildlevinud seisukohti ja toekspidamisi.

Uurimismaterjali reliaablust mdjutava olulise faktorina ei tohi unustada, et tegemist on
siiski koolitoddega st, et kuigi uurimuse liabiviija polnud dppejdud, kes tdid hindas, on
tegemist siiski subjektiivsete kirjatiikkidega, mis voivad olla kallutatud kujuteldavatest
eeldustest ja ootustest saadavale hinnangule. Voib esineda voimalus, et dppija on soovinud
nédidata end toid lugevale dppejoule paremana; on esitatud kiisimustele andnud ,,oodatud*
vastuseid, hoolimata sellest, et tema enese toekspidamised voivad tegelikkuses vaartustada

hoopis midagi muud.

5.2. Too praktiline vidrtus ja arengusoovitused

TU SHHI dpetajate tidienduskoolitus- ja kutseaasta keskuse tegutsemise iiheks
eesmargiks on pakkuda nii sisult kui vormilt kvaliteetset tdiendus- ja kvalifikatsioonikoolitust.
Kvaliteetse teenuse tagamiseks on koolituste pakkuja poolt oluline tunda oma sihtrithma ning
oskus pakkuda tdnapédevast, Oppija kdigile vajadustele vastavat koolitust.

Kiesolevast magistritddst on ennekdike kasu TU SHHI petajate tiienduskoolitus- ja
kutseaasta keskuse tulevaste kvalifikatsioonikursuste dppekavade koostamisel sh dppijate
iseseisvate dppetilesannete juhendamisel.

Kéesolev t66 uuris Knowlesi (2005) andragoogilise mudeli taustal kvalifikatsioonita
Opetajat ning leidis, et tdiendoppe vormis dppijal on palju sarnasusi varasemates uurimustes
(Jogi, 2006; Kadde, 2005; Kerde, 2010; Koster, 2005) kasitletud tasemedppe vormis dppiva
taiskasvanuga. Koolituse korraldaja jaoks on oluline teada ja koolituse planeerimisel
arvestada, et kvalifikatsioonikoolitusel osaleja dppimise primaarseks eesmérgiks on,
tulenevalt tema taustast, tunnistus (kvalifikatsioon) ning sekundaarseks t66 tegemiseks
vajalikud oskused. Antud uurimuse tulemused iseloomustavad kvalifikatsioonita dpetajat kui
tildjuhul aktiivset ja piitidlikku pilast, kes soovib koolituselt saada rakendatavaid praktilisi
nouandeid ning jagada oma kogemust. Kuna tema dppeoskused on ununenud ning ta kdib

ildjuhul igapdevaselt t661 on tema suurimaks probleemiks aeg ja selle planeerimine.
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Oppeiilesannetes avalduvad dpetajaks olemise ja dppimise Kirjeldused annavad
koolituse korraldajale voimaluse paremini mdista oma Oppijat ning tema vajadusi.
Opiiilesannete analiiiis (Korthageni ,,sibula mudeli“ meetodil) niitas valdkonniti, et

e uuringus osalenud kvalifikatsioonita dpetajad tajuvad tulenevalt oma
tookogemuse ulatusest keskkonda ning selle komponente erinevalt;

e kui dpinguid alustanud kvalifikatsioonita dpetajad peavad oluliseks pelgalt
teadmiste ja oskuste Opetamist, siis dpingute 10ppedes on nende arusaam
Oppet6o labiviimisest avardunud;

e Oppimise tulemina hakatakse vaartustama Gpilase ja iseenda individuaalset
eripdra, Oppelasekesksemaid dppemeetodeid ning pideva enesearendamise
vajalikkust;

e kvalifikatsioonita Opetaja kutseidentiteet on kujunemisjargus ning ta otsib
tasakaalu iseenda ja oma ideaali vahel;

e kvalifikatsioonita Opetaja tajub kursusel osaledes oma missioonina peamiselt
Oppimise ja Opetajatodga toime tulemist ning soovib saada heaks dpetajaks.

Kédesoleva uurimuse tulemused niitavad ka seda, et dppimine voib mdjutada dppija
enesekindlust. Kui dpingute alguses kirjeldavad uuritavad end ennekdike kdhklevate ja
kahtlevate ,katse- eksituse* meetodil tootavate dpetajatena siis kursuse 1opus tddetakse oma
esialgse ebakindluse asendumist kindlustundega ning tédheldatakse enesekindluse tousu.

Sarnaselt varasemate uurimustega niitavad ka kidesoleva uurimuse tulemused, et Kirjalik
Oppeitilesanne annab sarnaselt kirjalikule refleksioonile opetajale voimaluse mdelda oma
arengueesmarkidele ja toob vilja tdiendavad Opi- ja arenguvajadused. Samuti nditavad antud
uurimuse tulemused kvalifikatsioonita dpetate vihest eneseanaliilisimise ja reflekteerimise
oskust ja kogemust. Refleksioonioskust eeldavate iilesannete kasutamine kursuste
Oppeiilesannetena on igati digustatud, sest annab Sppijatele esmase kogemuse, millele
tuginevalt oma professionaalset arengut jatkata. Hoolimata kokkusurutud tdienddppe
oppekavadest ja piiratud auditoorse t66 tundidest, tuleb kursuste labiviijatel leida varasemast
enam voimalusi Oppijatega analiiiisioskuse harjutamiseks. Antud uurimuse dppeiilesannete
analiiiis nditas, et oskus ennast ja oma t66d piisavalt pdhjalikult analiiiisida ei kujune ilma
Opetamata ja harjutamata. Samuti nditas antud uurimus, et dppeiilesannete juhenditesse
suunavate juhiste lisamine on analiiiisiprotsessi toetav ning seda tuleks jatkata.

Kéesoleva uurimuse tulemused andsid ka kinnitust, et t66, mida tehakse dpetajate

taienduskoolitus- ja kutseaasta keskustes on Eesti haridusmaastiku kontekstis viga vajalik.
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Téanu kvalifikatsioonikursusel dppimisele on oma kutsumuse ja julguse dpetajatodks leidnud
paljud vilistlased. Kursuslaste kirjeldatud arengueesmargid avaldasid arvukalt motteid uutest

arengusoovidest sh plaane asuda Spetajaharidust pdhjalikumat omandama tasemedppe vormis.

Resiimee
Magistritoé eesmargiks oli kvalitatiivse sisuanaliilisi meetodil analiiiisida pedagoogilistel
kvalifikatsioonikursustel osalenud dppijate dppeiilesannetes leiduvaid opetajaks olemise ja
Oppimise kirjeldusi.

Uurimus viidi 1dbi 2010/2011 dppeaastal ning andmeid koguti kiimnelt uurimuse
kogumisse kuulunud kvalifikatsioonita opetajalt. Uurimuse mootvahendiks olid osalejate
oppetilesanded.

T66 teemakdsitluses ldhtuti Knowles et al (2005) andragoogilisest mudelist ning
kirjeldati, kuidas pedagoogilistel kvalifikatsioonikursustel osalevad dppijad kirjeldavad oma
Ooppimist ning kuidas Knowlesi andragoogiline mudel iseloomustab uurimuses osalenuid kui
tidiskasvanud oppijaid.

To66 empiirilises osas vaadeldi Korthageni (2009) ,,sibula mudeli“ meetodile tuginedes ,
kuidas uurimuses osalejad kirjeldasid oma ettekujutust dpetaja professionaalsusest, dpetaja
identiteedist ning missugused muutused toimusid 6pingute véltel uuritavate tegevuste,
arusaamade ja vaartushinnangute kirjeldustes.

Kéesoleva uurimuse tulemuste pdhjal selgus, et kvalifikatsioonikoolitusel osaleja
Oppimise primaarseks eesmirgiks on tunnistus (kvalifikatsioon) ning sekundaarseteks
Opetamiseks vajalikud oskused. Uuritavad ndevad end aktiivsete ja piitidlike dpilastena, kes
soovivad koolituselt leida rakendatavaid praktilisi nGuandeid ning jagada oma kogemust.
Uuritavate suurimaks probleemiks on aeg ja selle planeerimine.

Oppeiilesannete analiiiis (Korthageni ,,sibula mudeli* alusel) niitas valdkonniti, et
uuringus osalenud kvalifikatsioonita dpetajad tajuvad tulenevalt oma t66kogemuse eripérast
keskkonda ning selle komponente erinevalt. Kui dpinguid alustades peeti dpetajatoos
oluliseks ainult teadmiste ja oskuste dpetamist, siis dpingute 15ppedes kirjeldati juba dppetdo
libiviimisest avaramalt. Oppimise tulemina hakati Kirjeldustes véirtustama dpilase ja iseenda
individuaalset eripéra, dpilasekesksemaid dppemeetodeid ning pideva enesearendamise
vajalikkust. Uuringus osalenud kvalifikatsioonita dpetajad otsivad dpetajaidentiteedi
kirjeldustes alles tasakaalu iseenda ja oma ideaali vahel. Samuti Kirjeldatakse kursusel
osaledes missioonina peamiselt dppimise ja Opetajatddga toime tulemist ning soovi saada

heaks Opetajaks.
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Antud uurimuse tulemused néitasid, et Oppimine voib mdjutada dppija enesekindlust.
Kui dpingute alguses kirjeldasid uuritavad end ennekdike kohklevate ja kahtlevate , katse-
eksituse* meetodil todtavate Opetajatena, siis kursuse 16pus todeti oma esialgse ebakindluse
asendumist kindlustundega ning tdheldati enesekindluse tdusu.

Sarnaselt varasemate uurimustega néitasid ka kiesoleva uurimuse tulemused, et kirjalik
Oppeiilesanne annab sarnaselt kirjalikule refleksioonile dpetajale voimaluse moelda oma
arengueesmarkidele ja toob vilja tdiendavad oppe- ja arenguvajadused. Paljud uuringus
osalejad todesid dpingute 16ppedes, et pidev dppimine ja enesearendamine on dpetajatdo ja
professionaalse arengu oluline osa ning konkreetse eesmédrgina tuuakse vélja plaan asuda end

tdiendama monele erialasele kursusele voi SO0V asuda dppima tasemedppesse.

Summary
Title: Descriptions of teachers' professionalism based on learning assignments (on the

example of teachers participating in pedagogical qualification trainings)

The objective of this Master Thesis is to analyze descriptions related to being a teacher
and studying based on learning assignments performed by teachers participating in
pedagogical qualification trainings. For carrying out the study qualitative content analysis was
used.

The study was carried out during the academic year 2010/2011 and it encompassed ten
teachers without professional qualification. Descriptions were analyzed based on learning
assighments performed by the participants.

The theoretical part of the thesis was based on The Andragogical Model of Knowles
(2005) and it explains how teachers taking part in pedagogical qualification trainings describe
the learning process and how the Andragocial Model of Knowles characterizes the
participants as adult learners.

Based on Korthagen (2009) “Onion Model” the empirical part studied the descriptions
on how the participants perceive the professionalism and identity of a teachers, also
modifications, which took place in the course of the trainings as regards to the descriptions of
activities and beliefs.

The results of this thesis showed that the primary objective of the teacher taking part in
the qualification training is the certificate (qualification), whereas the secondary objectives

are skills necessary for teaching. The participants perceive themselves as active and diligent
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students, who wish to engage practical guidance and share their experience. The main
problem for the participants is lack of time and it’s management.

The analysis of learning assignments, which was based on Korthagen ,,Onion Model*,
demonstrated per field that dependent on the specificity of their work experience, teachers
without professional qualification perceive the surrounding environment and it’s components
differently. When at the beginning of the studies they counted as relevant teaching facts and
skills, then after the trainings they described the teaching process much more thoroughly. As a
result of the trainings participants started to appreciate the individual character of themselves
and their students, started to implement more student-centered teaching methods and
understood the need for continuous professional development. As regards to the descriptions
of the identity of the teacher the results showed that participants are still looking for balance
between themselves and their ideal image of a teacher. In addition to that teachers described
as their mission coping with the learning and teaching process and also stressed their wish of
becoming a great teacher.

The results of the study confirm that learning can influence teachers’ self-esteem. When
starting their studies the participants described themselves foremost as self-doubting teachers,
who act based on cut-and-try method, whereas after the trainings un-confidence was replaced
with self-esteem, which was significantly higher than at the beginning of the trainings.

Similarly to previous studies, the results of the given research confirm that written
assignment gives similarly to writing reflection teachers a possibility to think on their
development goals and brings out further needs for studying and developing. Many
participants confirm that continuous learning and self-development are important parts in their
work and in the professional development of a teacher. As an important goal the teachers

stress taking part in a special trainings and starting degree studies.

Keywords: teacher without professional qualification, further professional training, written

learning assignment.

Tédnusdnad
Téanan koiki uurimist6ds osalenud kvalifikatsioonikursustel dppijaid, kes lubasid
uurimismaterjalina kasutada oma isiklikke dppeitilesandeid.
Uurimistdo on liks professionaalse arengu ja Oppimise voimalustest ning selles keerukas

Oppeprotsessis vajame julgustust toetust ja mottekaaslaste julgustust.
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Kindlust, innustust ja vastupidavust andsid arutelud kolleegidega TU SHHI &petajate
taienduskoolitus- ja kutseaaasta keskusest. Minu eriline tdnu kuulub heale kolleegile ja
sObrale Anne Raamile, kellega oleme pikalt arutlenud tdiendoppijate temaatikat ning kelle
asjalikud méarkused aitasid kvalifikatsioonita Opetajate Oppimise konteksti mdista. Samuti
tdnan oma retsensenti ja kriitilist sopra Liina Leppa, kelle asjalikud tidhelepanekud ja sisukad
kiisimused aitasid kaasa motete arusaadavaks Kirjutamisele.

Aitdh ka minu abikaasa Jaanusele, poeg Kert Kristjanile ning iilejaanud perekonnale,
kes koik toetasid ja innustasid mind minu eesmérgi saavutamisel.

Tanan koiki, kes kvalifikatsioonita Opetajate professionaalse arengu teemadel kaasa
motlesid ja uurimuse valmimisele kaasa aitasid. Soovin, et uurimuse tulemuste pdhjal tekiks
uusi ideid, kuidas tdienduskoolituste kontekstis Opetajate professionaalset arengut veelgi

paremini toetada.
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