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1. SISSEJUHATUS

Opilaste dpitulemuste saavutamisel mangib olulist rolli Gpetamise kvaliteet. Uute Opetajate
varbamine ning ametikohale plsima jadmine on muutunud suurele osale OECD riikidest
véljakutseks. Opetajaskond vananeb, uute dpetajate juurdekasv on vahene ning teatud dppeainetes
ja ebasoodsas olukorras olevates koolides pole piisavalt dpetajaid. Opetajaid ettevalmistavad
kdrgkoolid seisavad aga silmitsi probleemiga, kuidas saada 6petajakoolitusse kdrge saavutustahte
ja motivatsiooniga noori (OECD, 2016a). Selliste véljakutsete taustal algatati k&esolevas raportis
kajastatud rahvusvaheline uuring ITEL (Innovative Teaching for Effective Learning).

Lisaks Opetajate ja motiveeritud Ulidpilaskandidaatide nappusele on erinevates riikides pideva
vaatluse all ka Opetajakoolituse sisu ja korraldus, kuna kvaliteetsed ja mitmekilgsed
OppimisvGimalused on aluseks Opetajate padevuste, sh ainespetsiifiliste ja pedagoogiliste
teadmiste arendamisele (Blomeke, 2017; Schmidt, Cogan ja Houang, 2011; Schmidt et al., 2008;
Schmidt et al., 2007). Mitmed rahvusvahelised uuringud nagu PISA ja TIMSS (Schmidt, Cogan
ja Houang, 2011; Schmidt et al., 2008; Schmidt et al., 2007) on samuti viidanud, et erinevused
Opetajate ettevalmistamisel tunduvad olevat seotud ka dpilaste Gpitulemuste erinevustega. Selliste
tulemuste pohjal on ootusparane, et viimasel ajal on suurenenud uuringute hulk, mis keskenduvad
Opetajate dppimisvGimaluste ja Opetajate teadmiste kvaliteedi anallitsile (vt lahemalt Guerriero,
2017).

Opetajatelt kui professionaalidelt eeldatakse 6ppimise ja dpetamisega seotud ehk pedagoogiliste
teadmiste valdamist, olemasolevate teadmiste kriitlist hindamist ja regulaarset professionaalsete
teadmiste tdiendamist (Guerriero, 2017). Pedagoogiliste teadmiste alla kuulub ka 21. sajandi
oskuste Opetamine (nt loovus, kriitiline mGtlemine, probleemilahendus, koost6o,
kommunikatsioon) (ha heterogeensematele Opilasgruppidele. Kiired muutused ja  kdrged
ndudmised eeldavad Opetajatelt ka uute ning innovaatiliste dpetamispraktikate rakendamist.
SeetGttu tuleb paljudes riikides poorata tdhelepanu Opetajate Umberdppe ja erialaste teadmiste
uuendamise vdimalustele nii dpetajakoolitust pakkuvate kdrgkoolide kui ka professionaalsete
dpikogukondade kaudu. Ulevaade Gpetajate erialaste teadmiste tasemest aitabki kindlaks maarata,
kas ja mil mééaral vajavad dpetajad Umberdpet.

Sel eesmérgil on algatatud ka CERI (The Centre for Educational Research and Innovation) ITEL
(Innovative Teaching for Effective Learning) projekt Opetajate pedagoogiliste teadmiste
uurimiseks. Projekti raames to6tati pilootuuringu kéigus vélja Gpetaja teadmiste kiisimustik (ITEL
Teacher Knowledge Survey). Kuna Opetaja pedagoogiliste teadmiste hindamiseks universaalne
kisimustik seni puudus, oli selle valjatddtamine pilootuuringu peamiseks (lesandeks.
Kisimustiku kaudu puidtakse paremini mdista dpetajate pedagoogiliste teadmiste olemust ning
saada aru, kuidas neid teadmisi kujundatakse ja arendatakse. Viimastega seonduvalt seati
eesmargiks uurida ka spetsiifilisemalt Opetajakoolituses olevaid Gppimisvdimalusi, k.a
Opetamispraktikat ja Opetajate professionaalse arengu vdimalusi. Ké&esolevas raportis
keskendusime peamiselt Eesti valimile (lisaks Eestile viidi uuring labi ka Ungaris, Slovakkias,
Kreekas ja lisraelis, vt lahemalt ptk 5) ja pludsime leida vastuseid alltoodud uurimiskisimustele.
Lisaks viies riigis piloteeritud dpetaja pedagoogiliste teadmiste kiisimustikule taitsid Eesti vastajad
lisaklisimustiku, mille kaudu uuriti dpetajate teadmisi erivajadustega Gppijate kohta (vt ptk 3 ja 4).
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Eestis ei ole autoritele teadaolevalt varem sarnast uuringut Opetajate pedagoogiliste teadmiste
hindamiseks labi viidud. Uurimiskisimustele vastates ja jareldusi tehes ptlame keskenduda
Opetajakoolituse esma- ja taiendusGppe arendamisvOimalustele, nii palju kui see pilootuuringu
raames vOimalik on. Lisaks soovime Eesti pilootuuringu baasilt anda OECDIle soovitusi
pedagoogiliste teadmiste kiisimustiku tdiendamiseks ja pdhiuuringuks ettevalmistamiseks.

1. Millised on ITEL Opetaja teadmiste kiisimustiku Eesti versiooni statistilised
parameetrid?

2. Millised pedagoogilised teadmised on Eesti Opetajakoolituse tlidpilastel, tottavatel

Opetajatel ja Gpetajakoolituse dppejdududel?

Millised on Eesti Opetajate ja Ulidpilaste emotsionaalsed-motivatsioonilised seadumused?

4. Kuidas erinevad praktika- voi td6kogemusega lidpilaste teadmised kogemusteta
ulidpilaste teadmistest?

5. Kuidas erinevad dpetajate teadmised s6ltuvalt nende vanusest, tdokogemusest,
haridustasemest ning td6koormusest?

6. Kuidas erinevad dppejoudude teadmised s6ltuvalt nende vanusest, dpetajakoolituse

labimisest ning to6kogemusest dpetajana?

Millised on Glidpilaste teadmiste seosed dppimisvéimalustega dpetajakoolituse ajal?

Millised on Opetajate teadmiste seosed erinevate 6ppimisvdimalustega?

Millised on dppejoudude teadmiste seosed vdimalustega viia labi teadustood?

10. Millised on Glidpilaste teadmiste seosed dpetamisel vastutuse votmisega ning dpetajatto
valimise pbhjustega?

11. Millised on dpetajate teadmiste seosed dpetamisel vastutuse votmisega, entusiasmiga
Opetada, isikliku aja panustamisega ning huviga professionaalse arengu vastu?

w

© N

Opetaja teadmiste kiisimustik panustab ka tletildiselt OECD-s l4bi viidud dpetajate uuringutesse,
keskendudes dpetajate pedagoogilistele teadmistele ja kontekstile, kus neid kujundatakse. Néiteks
on TALIS kusimustik (The Teaching and Learning International Survey) rikkalikuks
tdenduslikuks allikaks Gpetamise valdkonnas ning lisaks muudele indikaatoritele Kirjeldab see
kisimustik ka klassiruumi praktikaid ja dpetajate enda arvamustele tuginevaid dpetamisprotsesse.
Opetaja teadmiste kiisimustik keskendub seevastu Opetajate tegelikele pedagoogilistele
teadmistele ning selle teadmistepagasi tugevustele ja ndrkustele, mitte enesekohasele hinnangule.

Kéesolev raport koosneb seitsmest peatiikist. Lisaks esimeses peatikis olevale sissejuhatusele
antakse teises peatiikis Ulevaade uurimuse teoreetilistest lahtekohtadest: Opetajate teadmiste
hindamisest,  Uldpedagoogilistest teadmistest ning Opetajate  Gppimisvéimaluste ja
emotsionaalsete-motivatsiooniliste seadumuste uurimisest. Sellele jargneb metoodika peatiikk,
kus kirjeldatakse valimit, uurimuses kasutatud instrumente, andmekogumise protseduuri ning
tutvustatakse andmeanaliitisi meetodeid. Raporti neljas osa annab llevaate uurimuse tulemustest.
Tulemused on esitatud neljas osas: teadmiste testi valideerimine, teadmiste testi tulemused,
uurimuses osalejate Gppimisvéimalused ning emotsionaalsed-motivatsioonilised seadumused.
Raporti viies peatlikk annab (levaate ka teiste uurimuses osalenud riikide tulemustest. Viimaseks
on kuuendas peatkis arutletud saadud tulemuste tle ning seitsmendas peatiikis on toodud vélja
soovitused Opetajakoolituse arendamiseks.



Eestikeelse raporti koostamisel oleme juhindunud uuringu rahvusvahelisest raportist (Sonmark et
al.,, 2017). Uuringu taust, teoreetiline raamistik ja metoodika sisaldavad suurel maaral
rahvusvahelise raporti tdlkeid. Kik Eesti valimi analltsid (ptk 4) on labi viidud raporti autorite
ja Mairi Mannamaa poolt, rahvusvaheline vordlus (ptk 5) on koostatud rahvusvahelise raporti
pdhjal.



2. TEOREETILINE ULEVAADE

Kéesolev peatiikk annab Ulevaate Opetajate pedagoogiliste teadmiste uurimise teoreetilistest
alustest, sealhulgas Opetaja teadmiste kiisimustiku kontseptuaalsest raamistikust ning instrumendi
erinevatest osadest.

Tanapéeval puutuvad Opetajad kokku Uha keerulisemate valjakutsetega: nditeks oodatakse neilt
kohanemist kiiresti muutuva keskkonnaga, to6tamist tiha heterogeensemate Gpilasgruppidega ning
21. sajandi oskuste ja kompetentsi arendamist. Selliste ootuste tditmine eeldab Opetajatelt
igapéevast praktikat, mis tugineb jarjepidevale erialaste teadmiste taiendamisele. lgapdevase
praktika toetamine sidusa ja integreeritud teadmistepagasiga on kdigi elukutsete (iks peamiseid
tunnusjooni (Guerriero, 2017).

Tabel 1. Teadmiste ja Oppimise kontseptualiseerimine

Erinevate valdkondade uurijad (nt kognitiivne psiihholoogia, sotsioloogia, infoteadus,
majandus ja filosoofia) on uurinud teadmisi ja dppimist, andes kdik oma panuse valdkonna
kirjandusse labi unikaalsete kontseptuaalsete lahenemiste.

o 1. Kognitiivne pstihholoogia

— Teadmised on indiviidi omand.
— Peamine kisimus on, kuidas on teadmised seotud kaitumisega.

(Mulcahy, 2012; Paavola, Lipponen ja Hakkarainen, 2004)

e 2. Sotsiaalkonstruktivism

— Teadmised moodustuvad sotsiaalsetes kontekstides interaktsiooni kaudu.

— Teadmised on jagatud indiviididest moodustunud gruppide ja nende keskkonna
vahel.

— Oppimine pole ainult uute teadmiste omandamine ja kohandamine, vaid see on
lahutamatu sotsiaalsest kontekstist.

(Hardy, 2010; Mulcahy, 2012; Lave ja Wenger, 1991; Gherardi, 2006; Kools ja Stoll, 2016)

e 3. Sotsiaal-materiaalsed lahenemised

— Teadmised moodustuvad sotsiaal-materiaalsetes keskkondades: teadmised ja
Oppimine tuginevad nii inimestel pdhinevatele tegevustele ja suhetele kui ka
materiaalsetele elementidele.

— Teadmised on dunaamilised ja kerkivad esile Opetajate tegevustes siis, kui nad
suhtlevad U(ksteisega, Opilastega ning teiste osapooltega, samuti ka interaktsioonis
tekstide, vahendite ja tehnoloogiatega.

(Fenwick, Nerland ja Jensen, 2012; Mulcahy, 2012)




Kdik need teooriad on asjakohased ning neid on kasutatud Opetajate teadmiste erinevate
aspektide uurimiseks, kasutades mitmekdlgseid meetodeid, sealhulgas nii kvantitatiivset kui ka
kvalitatiivset lahenemist.

Allikas: Guerriero, S. and N. Révai (2017), “Knowledge-based teaching and the evolution of a
profession”, in Pedagogical Knowledge and the Changing Nature of the Teaching Profession,
OECD Publishing, Paris.

ITEL projekt uurib dpetajate teadmisi kui Uhte olulist dpetajate kvaliteedi komponenti. Selle
eesmaérgiks on paremini mdista Opetajate teadmisi dpetamisest ja dppimisest ning selgitada valja,
kas need on ajakohased ning kohandatud 21. sajandi tihiskonna vajadustele. Kéesolev pilootuuring
keskendus Opetaja teadmistele lahtudes eelkdige kognitiivse psiihholoogia lahenemisest
teadmisele (vt tabel 1).

Kéesoleva t60 kontseptuaalne raamistik toetub empiirilistele ja teoreetilistele uurimustele
Opetajate teadmiste valdkonnas. Raamistikul (joonis 1) on laiaulatuslik vaatenurk Opetajate
professionaalsele kompetentsile, kus viimane on defineeritud kui ,,oskus tulla toime keeruliste
ndudmistega teatud kontekstis, mobiliseerides erinevaid psihhosotsiaalseid (kognitiivseid,
funktsionaalseid, personaalseid ja eetilisi) ressursse (Guerriero, 2017: 261). Sellest 1dhtuvalt on
Opetajate teadmised osa nende kompetentsist.
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Allikas: Kohandatud Guerriero ja Révai (2017), “Knowledge-based teaching and the evolution of a profession”,
kogumikus: Guerriero, S. (toim.) (2017), Pedagogical Knowledge and the Changing Nature of the Teaching
Profession, OECD Publishing, Paris.

Joonis 1. Opetaja professionaalse kompetentsi kontseptuaalne raamistik

Opetamise ja 6ppimisega seotud teadustdd ning kogemused taiendavad pidevalt Spetajaksdppijate
ja ka tootavate Opetajate teadmistepagasit, mida kogutakse nii individuaalse kui ka koost6os
Oppimise kaudu. Erinevad Oppimisvdimalused, mis Opetajatel on, kujundavad mitte ainult
ainealaseid teadmisi vaid ka pedagoogikaga seotud teadmisi Gldiselt, samuti ka Opetamisega
seotud uskumusi ning teisi motivatsioonilisi ja emotsionaalseid seadumusi. Tuginedes nendele
teadmistele ja seadumustele, teevad Gpetajad klassiruumis otsuseid. See on kompleksne oskus, mis
sisaldab endas spetsiifiliste 6ppimisepisoodide ning kontekstuaalsete ja situatsiooniliste faktorite
(nt Opilaste eelnevad teadmised, oskuste tase, motivatsiooni puudutavad faktorid, tunni eesmargid,
Oppekava eesmargid) analliisimist ja hindamist, seostades selle teadmistega Opetamisest ja
Oppimisest (Blomeke, Gustafson ja Shavelson, 2015; Stirmer ja Seidel, 2017). Erialane
otsustusv6ime mojutab edasist l1ahenemist 6petamisele ehk viise, kuidas Opetaja organiseerib ja
juhib Gpetamise ja dppimise protsessi. See hdlmab endas laiaulatuslikke strateegiaid, mis on seotud
Oppekava ja tunni planeerimisega, erinevate Opetamismeetodite valiku ning rakendamisega,
klassiruumi juhtimise v@imalustega, dpilaste hindamisega jne. Opetamispraktika on aga



Opetamismeetodite rakendamine, mis ilmneb Opetaja ja dpilase koostoimel ning s6ltub nende
kaitumisest, samuti ka klassis kasutatavatest abivahenditest ja materjalidest.

Joonisel 1 esitatud tsiklit ei tohiks tdlgendada nii, nagu oleks elementide vahel lineaarsed suhted.
Opetamise ja Gppimise protsess on vaga kompleksne ning selle erinevad osad on iiksteisega
pidevas ja diinaamilises interaktsioonis. Naiteks, kui Opetajad vaatlevad Opilaste Gppimist klassis
ning selle tle reflekteerivad, siis nende otsused pole mojutatud mitte ainult hasti valjakujunenud
teadmistest, vaid ka nende reaalaja kogemusest. See dinaamiline protsess on osa nende
informaalsest Gppimisest.

2.1 OPETAJA TEADMISTE KUSIMUSTIK

Jargmisena on kirjeldatud ITEL Opetaja teadmiste uuringu kontseptuaalset tausta ning kolme
peamist komponenti: Opetajate pedagoogilisi teadmisi, nende v&imalusi Oppida ning
emotsionaalseid-motivatsioonilisi seadumusi. Samuti tutvustatakse kisimuste véljatd6tamise
protsessi ja aluseks olnud allikaid. Lisaks sellele keskendub véike osa kisimustikust
Opetamiskvaliteedile 1abi Opetajate enda perspektiivi.

2.1.1 Kuidas hinnata dpetajate teadmisi?

Opetajate erialased teadmised hdlmavad endas erinevatest valdkondadest tulenevaid erinevat tuipi
teadmisi. Mdned nendest on kdéikidel dpetajatel samad (nt teadmised laste arengust vdi erinevad
viisid hindamiseks), samas kui mdned teadmised soltuvad Opetatavast ainest (nt teadmised
matemaatika, voorkeelte voi ajalooga seotud kontseptsioonide kohta), dpetatavast vanusegrupist
vOi kontekstist (nt teadmised dppekava kohta). Shulman (1986, 1987) esitas seitsmest kategooriast
koosneva Opetajate baasteadmiste tipoloogia, millest on edasist teadust6dd mdojutanud eelkdige
jargmised kolm:

e (ldpedagoogilised teadmised (klassiruumi juhtimisega seotud printsiibid ja strateegiad,
mis on dppekavade ulesed)

e ainesisulised teadmised (teadmised dpetatavast ainest)

e didaktilised teadmised (teadmised pedagoogikast ainesisu Gpetamisel)

Mudelit on arendatud edasi ning on mitmeid empiirilisi uuringuid, mis kasitlevad nende kolme
teadmiste komponendi mdju Opilaste Opitulemustele ja Opetamise kvaliteedile. Ulevaade
erinevatest teaduslikest uurimustest nditas, et kdik kolm komponenti on vajalikud selleks, et
Opetaja kvaliteeti paremini mdista, samas kui ainult ainesisulised teadmised pole selleks piisavad
(Baumert et al., 2010; Voss, Kunter ja Baumert, 2011). Vaatamata sellele on tbéendid
uldpedagoogiliste teadmiste olulisusest ulejadnud kahe komponendiga vorreldes vahesed
(Guerriero, 2017).

2.1.2 Uldpedagoogilised teadmised
Esimese sammuna otsustati ITEL pilootuuringu raames keskenduda wldpedagoogilistele
teadmistele, kuna uuringud selles valdkonnas on paljutdotavad. Siiski on rahvusvahelisest
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vaatenurgast tdendeid vahe, vorreldes tdenditega didaktiliste ja ainesisuliste teadmiste ning nende
rolli kohta Gpetamise kvaliteedis ja Oppimises. Uks pShjus vdib seisneda raskuses defineerida
uldpedagoogiliste teadmiste kontseptsiooni nii, et see sobituks erinevatesse riikidesse (Guerriero,
2017). Shulmani (1987) algset definitsiooni, mis oli kitsendatud Klassiruumi juhtimisele ja
organiseerimisele, on edasi arendatud laiemaks arusaamaks Gpetamisest ja Gppimisprotsessidest
(Guerriero, 2017).

ITEL Opetaja teadmiste kiisimustiku raames on {ldpedagoogilised teadmised defineeritud kui
Opetajate erialased teadmised efektiivse Opetamise ja Oppimiskeskkonna loomisest koikidele
Opilastele sdltumata dppeainest (Guerriero, 2017). Mudelid, mis mé&ératlevad Gldpedagoogiliste
teadmiste konkreetset sisu, jargivad kas valdkonnakeskset vdi (lesandepdhist lahenemist.
Eelnevalt vélja toodud valdkonnakesksus sisaldab endas teadmisi sellistest akadeemilistest
distsipliinidest, mille aluseks on (ldpedagoogika (nt hariduspsiihholoogia, didaktika,
haridussotsioloogia), samas kui Ulesandepdhine lahenemine keskendub (lesannetele, millega
Opetajad igapéevaselt oma t60s tegelema peavad (nt klassiruumi juhtimine v@i tédtamine
heterogeensete dpilasgruppidega) (Konig, 2014). Ulevaade empiirilistest tdenditest Gpetajate
uldpedagoogiliste teadmiste kohta naitas, et sisuliselt on need lahenemised sarnased ning
identifitseeriti kolm pdhikomponenti, mis suures osas kattuvad alljargneva jaotusega:

e Opetamisprotsess (6petamismeetodid, didaktika, tunni planeerimine ja klassi juhtimine)

e Opilase 6ppimine (individuaalsete dpilaste kognitiivne, motivatsiooniline ja emotsionaalne
seadumus, Oppimisprotsess ja areng, Opilaste heterogeensus ja kohandatud
Opetamisstrateegiad)

e hindamine (hindamise printsiibid ja protseduurid) (Kénig, 2014).

ITEL Opetaja teadmiste kiisimustikus kasutatakse neid kolme komponenti kui Gpetajate
uldpedagoogiliste teadmiste hindamise raamistikku. lga dimensiooni on tapsustatud ala-
dimensioonidega, kirjeldades eristatavaid temaatilisi elemente (tabel 2). VValik teemasid on kaetud
ala-dimensioonide abil selleks, et hinnata selliseid Opetajate Uldpedagoogilisi teadmisi nagu
néiteks koostoos Oppimine, sligav teadmine, tlekanne, metakognitsioon, kriitiline motlemine,
klassi distsipliin, mélu ja dppimine, kujundav ja kokkuvdtlik hindamine, dpilaste motivatsiooni
erinevad vormid, grupip8hine hindamine, uurimist6o usaldusvaarsus jne.



Tabel 2. ITEL Opetaja teadmiste kiisimustiku raamistik ja teemad

Dimensioon | Ala-dimensioon Kirjeldus
3 Tunniks mdeldud aja produktiivne kasutamine erinevate dpetamismeetodite abil
Opetamismeetodid | (nt otsene juhendamine, avastusdpe jne), teades, millal ja kuidas neid meetodeid
ja rakendada, et soodustada dpilaste kontseptuaalset kaasatust dppimisiilesannetesse
3 tunniplaneerimine | (Voss, Kunter and Baumert, 2011); &pieesmérkide, tundide, 6ppelhikute ja
Opetamis- hindamise planeerimine ning struktureerimine (Kénig et al., 2011).
protsess
Olles teadlik Kklassiruumis toimuvast, kogu @petamiseks mdeldud aja
Sl maksimaalne kasutamine; samal ajal mitme klassiruumis toimuva stindmusega
Klassi juhtimine - o - ~ AT . .
toimetulek; htlase ja hoogsa tempoga dpetamine labi terve tunni; tundides selge
suuna ja dpilaste erksana hoidmine (Voss, Kunter ja Baumert, 2011)
Individuaalsete Gppimisprotsesside toetamine ja soodustamine, kasutades
3 teadmisi  kognitiivsete  Oppimisprotsesside  kohta:  Oppimisstrateegiad,
Oppimine ja areng | eelteadmiste mdju, info tédtlemine ja malu, atributsioonid ning kuidas need
Oppimis- toetavad dpilaste kaasatust; kiituse mdju ja kvaliteediomadused ning v8imalused
protsess Opilaste kaasatuse suurendamiseks (\Voss, Kunter ja Baumert, 2011).
Emotsionaalsed - | Teadmised erinevate motivatsiooniliste  Gppimisprotsesside  kohta (nt
motivatsioonilised | saavutusmotivatsioon), strateegiad iihe Gpilase vdi terve klassi motiveerimiseks
seadumused (Voss, Kunter ja Baumert, 2011; Kénig et al., 2011).
. . Teadmised kujundava ja kokkuvdtva hindamise erinevate vormide ja eesmarkide
Hindamise ) - - ~ : T
Lo kohta ning kuidas erinevad v@rdlusastmed (nt sotsiaalsed, individuaalsed,
printsiibid ja R, .y ~: . A :
; kriteeriumitel pdhinevad) mdjutavad &pilaste motivatsiooni (Voss, Kunter ja
protseduurid A . .
. . Baumert, 2011); hindamise kvaliteet.
Hindamine
Andmete ~ S . o . . .
N Opetamise ja Oppimisprotsesside uurimise ning andmete interpreteerimise,
kasutamine ja - L - . . I
L hindamise ja kasutamise kohta olevad teadmised (nt andmete interpreteeriming,
uurimistddalane - - ax
. asjakohasus, valiidsus, usaldusvaarsus).
kirjaoskus

Teadmisi saab eristada kolme lisam&ddiku abil (tabel 3). Esiteks, kohandatud versioon Andersoni
ja Krathwohli (2001) kognitiivsete protsesside mudelist, et saada kiisimustele vastamisel infot
kognitiivse variatsiooni kohta: naiteks lihtsamate kisimuste puhul faktide meeldetuletus ning
raskemate kisimuste puhul informatsioonist arusaamine ja selle analliisimine. Teiseks, kaks
teadmiste pohiliiki (teoreetilised/teaduslikud ning praktikapdhised) on eristatavad vastavalt
sellele, kas nad sisaldavad abstraktset ja akadeemilist teadmist vOi pigem kontekstipdhist teadmist
ja professionaalset otsustusv@imet. Kolmandaks vdib teadmisi Kirjeldada ka tuginedes sellele, kas
need esindavad traditsioonilist lahenemist vOi innovaatilist ja hiljutisel teadustdodl pdhinevat
pedagoogilist lahenemist (Konig, 2014). Selleks, et lisam6ddikuid teoreetiliselt valideerida,
jagasid viis sOltumatut eksperti ja OECD sekretariaadi meeskond kéik pedagoogiliste teadmiste
kisimused Uhte iga lisamdddiku kahest kategooriast. Kiisimus paigutati kategooriasse ainult sel
juhul, kui kuuest arvamusest viis sellega ndustusid.
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Tabel 3. Pedagoogilisi teadmisi téaiendavad naitajad

Kognitiivsed protsessid Teadmise liik Temaatiline paigutus
Meeldetuletus: Teoreetiline/teaduslik: Pohiteadmised:
Vastajad peavad pikaajalisest Vastajad peavad sellistele Sellistele kiisimustele vastamiseks
malust leidma informatsiooni, et | kiisimustele vastamiseks kasutama peavad vastajad kasutama
vastata testi kiisimustele. Seda teadmisi haridusteooriatest, mis on traditsioonilisi
sorti kiisimused eeldavad formaalsed, slistemaatilised ja hariduskontseptsioone ja teooriaid
vastajatelt definitsiooni meelde kontekstivabad. (nt Piaget, V&gotsky, Bloom,
tuletamist; fenomeni, mdiste voi Bandura, Erikson, jne.).
kontseptsiooni elementide Praktikapdhine:
identifitseerimist. Vastajad peavad kasutama 21. sajandi 6petamine: Vastajad
professionaalset otsustusvdimet, et peavad kasutama hiljuti
Arusaamine/analtitsimine: vastata nendele dppetunnil voi valjatotatud kontseptsioone ja
Selleks, et seda tllpi kiisimustele | kindlal situatsioonil pdhinevatele teooriaid, mis tulenevad
vastata, peavad vastajad leidma kontekstispetsiifilistele hariduslikust neuroteadusest ja/vdi
informatsiooni pikaajalisest kisimustele. Siinkohal on on otseselt seotud 21. sajandi
maélust, kuid seekord tuleb neil see | professionaalse otsustusv8imena | oskustega (nt kriitiline m&tlemine,
informatsioon siduda interpreteeritud nii teoreetilisi pbhjendamine ja argumentatsioon,
probleemiga, mida vastav kisimus teadmisi kui ka praktikal algatusvbime, metakognitsioon,
késitleb. Seega tuleb vastajatel p6hinevaid teadmisi (nt erinevad koost66 ja kommunikatsioon,
saada aru fenomenist voi kontekstispetsiifilised loovus, sligav dppimine).
kontseptsioonist; voi palutakse kogemused).
neil vorrelda, kategoriseerida, 21. sajandi oskuste definitsioon:
maérata vOi interpreteerida (Shalem, 2014) ( PeIIJegrino ja Hilton, 2012;
fenomeni, olukorda v6i Uhte voi Pellegrino 2017)
rohkemat Uldist mdistet.
Kohandatud TEDS-M testist
(Konig, 2014)

Sellise komplekssuse tabamine rahvasvahelise vordleva uuringu abil on keerukas. ITEL uuringu
raames keskenduti esimese sammuna Opetajate 6ppimisvéimaluste sisule ja kvaliteedile, uurimaks
nende erialaste teadmiste olemust ning motivatsiooniga seotud omadusi. Lisakiisimustikud andsid
ulevaate Gpetajate dppimisvBimalustest ning emotsionaal-motivatsioonilistest seadumustest.

2.2 LISAKUSIMUSTIKUD

2.2.1 Opetajate 6ppimisvéimalused

Opetajaks piirgijad omandavad Oppimise ja &petamise alased pdohiteadmised esmase
Opetajakoolituse jooksul. ldeaalis hdlmab see nii teoreetilis-teaduslikku sisu kui ka vdimalusi
osaleda aktiivselt uurimist66s ning 6ppida télgendama, valideerima ja rakendama dpitud teooriat
praktikas. Ligipaés kogemuslikele vGimalustele, nagu tundide vaatlus ja kriitiline reflekteerimine
vOi Opetamine kogenud mentori toel, vbimaldavad dppijal teooriat ja praktikat siduda.
Kvaliteetne Opetajakoolitus on aga koigest esimene samm Opetaja elukestva professionaalse
arengu teel. Jatkuv professionaalne areng loob dpetajale voimalused oma tegevuste pidevaks
reflekteerimiseks ning teadmistepagasi tdiendamiseks. Uute teadmiste omandamist,
konstrueerimist ja rakendamist voimaldavad lisaks taienduskoolituskursustele ka mitteformaalsed
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Oppevormid, nagu osalemine konverentsidel ja seminaridel ning koolisisene kogemusvahetus ja
ststeemne koostod kolleegidega. Informaalne ©Ope, nagu nditeks erinevad Opetamis- ja
koostookogemused, omavad samuti olulist rolli Oppimise ja Opetamise alaste teadmiste
stivendamisel.

2.2.2 Opetajate emotsionaal-motivatsioonilised seadumused

Uuringu tulemused osutavad selgelt sellele, et 6petajate professionaalse padevuse uurimiseks tuleb
seda vaadelda kui multidimensionaalset konstrukti, hélmates muuhulgas ka kognitiivseid ja
emotsionaal-motivatsioonilisi elemente (Blomeke, 2017).

Emotsionaalsed-motivatsioonilised seadumused hdlmavad vaga erinevaid dpetaja motivatsiooniga
seotud aspekte: karjaarivaliku ajend, saavutusmotivatsioon ja eesmaérgiorientatsioon, aga ka
Opetajate Opetamise ja Oppimise alaseid uskumusi ning arusaamu dpetamisest ning dpetajaametist
(nt Blémeke ja Delaney, 2012; Koénig ja Rothland, 2012).

Lisaks néitavad uuringud, et Opetajate enesetdhusus ja professionaalne vastutus on seotud
Opetamispraktikatega. Antud uuringu teoreetilise raamistiku laiapdhjaline keskendumine
emotsionaalsetele-motivatsioonilistele seadumustele ja uskumustele v@imaldab uurida kdike
ulalmainitut Ghe osana dpetaja padevustest.
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3. METOODIKA

Kaesolev raport kasitleb ITEL Opetaja teadmiste kiisimustiku pilootuuringut. Jargnevalt on
esitatud informatsioon valimi, protseduuri ja médtmisinstrumendi kohta.

3.1 VALIM

ITEL Opetaja teadmiste kiisimustikus kasutati mugavusvalimit, kuna uuringu peamiseks
eesmaérgiks oli instrumendi katsetamine. Valimi koostamise raamistiku tootas vélja OECD ning
see sisaldas kolme valimigruppi: a) Opetajakoolituse Glidpilased (edaspidi: ulidpilased); b)
Opetajad; ja c) dpetajakoolituse 6ppejoud (edaspidi: dppejoud). Igale valimigrupile olid mééaratud
pohikriteeriumid (tabel 4). Lisaks oli igal uuringus osalenud riigil vBimalik rakendada ka
taiendavaid kriteeriume, kui kindlatele ndudmistele vastav valimisuurus osutus liiga vaikseks. Kui
ka peale taiendavate kriteeriumite rakendamist polnud valimigrupid piisavalt suured, laiendati
OECD loal andmekogumist veelgi ning rakendati lisakriteeriumid. Need puudutasid eelkBige
ulidpilaste valimigruppi, mis osutus seatud piirangute tottu liiga vaikseks.

Tabel 4. Valimigruppide raamistik ning kriteeriumid

Valimigrupp | P6hikriteeriumid valimile Taiendavad Kkriteeriumid Lisakriteeriumid

e  Viimase aasta e  Esimest aastat to6tavad e  Kaik dpetajakoolituse
Opetajakoolituse Ulidpilased Opetajad, kes Gpetavad tlidpilased

e Opivad matemaatika, matemaatikat, e Ulidpilased, kes hakkavad
loodusteaduste v0i eesti loodusteaduseid vdi eesti Opetama ka teisi aineid
keele Opetajaks 7.-9. keelt 7.-9. klassidele peale matemaatika,

Ulidpilased klassidele loodusteaduste ja eesti

e  FEi tohi I6petada ulikooli keele

enne 2016. aasta juunit e Ulidpilased, kes hakkavad

Opetama ka teisi
vanusegruppe peale 7.-9.

klasside
e  5-15 aastat e 20 v0i rohkem aastat e Alla5 aasta
Opetamiskogemust Opetamiskogemust Opetamiskogemust
e  Too6tavad dpetajana e  TooOtavad dpetajana vdhem
~ ; vadhemalt 50% téis-tdoaja kui 50% tdiskoormuse
SR tundidest tundidest
e  Opetavad matemaatikat,
loodusteaduseid voi eesti
keelt 7.-9. klassidele
e  Opetavad vahemalt iihte e Oppejoud ilma
tildpedagoogika doktorikraadita
kohustuslikku ainet o Oppejoud, kes dpetasid
e  Ei Opeta kindlate ainete varem, kuid mitte viimase 12
Opetamismeetodeid kuu jooksul
(didaktikat) ega aine sisu o Oppejoud, kes dpetavad
Oppejéud e Oppejoud, kes on ilidpilasi matemaatika, loodusteaduste
Opetanud viimase 12 kuu v0i eesti keele didaktikat
jooksul e  Mentorid, praktika
e  Doktorikraadiga juhendajad

e Opetavad iilidpilasi, kes
hakkavad Gpetajaks 7.-9.
klassidele
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Uurimuses osales kokku 196 Glidpilast, 208 6petajat ning 67 6ppejoudu (tabel 5). Taielikult taitsid
kiisimustiku 80% vastajatest. Kusimustiku téielik taitmine tédhendab seda, et vastati nii
lisaklisimustikele kui ka teadmiste testile. Need 20%, kes tditsid kisimustiku poolikult, jatsid
peamiselt vastamata teadmiste testile. Selle péhjuseks vdib olla kiisimustiku ajaline pikkus (ca 90
min) ning vBimalus vastamine peatada ja salvestada, kuid hiljem selle juurde mitte tagasi
poordumine. Ulidpilaste seas kasutas salvestamise vGimalust vahemalt korra 44 vastajat (22%)
ning 2-7 korda 16 vastajat (9%). Opetajate seas salvestas kiisimustikku vahemalt korra 57 vastajat
(27%) ning 2-5 korda 38 vastajat (19%). Oppejéudude seas salvestas kiisimustikku vdhemalt korra
32 vastajat (48%) ning 2-3 korda 6 vastajat (10%).

Tabel 5. Kisimustiku taitmine

Ulidpilased Opetajad Oppejdud Kokku
Taielikult taidetud | 167 (85%) 163 (78%) 46 (69%) 376 (80%)
Poolikult taidetud 29 (15%) 45 (22%) 21 (31%) 95 (20%)
Kokku | 196 (100%) 208 (100%) 67 (100%) 471 (100%)

Vastanutest 86% olid naised ning 14% mehed (vt tabel 6). Ulidpilaste keskmine vanus oli 28,14,
Opetajatel 46,31 ning 6ppejoududel 44,85 aastat. Vastajate vanuseline jaotus on esitatud tabelis 7.

Tabel 6. Vastajate sooline jaotus valimigruppide 15ikes

Naised Mehed Info puudub
Ulidpilased 174 (89%) 21 (11%) 1
Opetajad 170 (82%) 37 (18%) 1
Oppejéud 61 (91%) 6 (9%) 0
Kokku 405 (86%) 64 (14%) 2 (0,4%)
Tabel 7. Vastajate vanuseline jaotus (%)
<30 30-49 >=50 Info puudub
Ulidpilased 68 28 3 1
Opetajad 12 41 46 1
Oppejoud 10 58 30 2

Jargnevalt on kirjeldatud iga valimigruppi eraldi.

Ulidpilased

Ulidpilastest 17% &ppisid viimasel Gpetajakoolituse aastal. 4% ulidpilastest markisid, et nad on
esimest aastat tOotavad Opetajad. Koikide wlidpilaste seast 34% markisid, et nad Opivad
loodusteaduste Opetajaks, 26% eesti keele dpetajaks ning 25% matemaatika Opetajaks. Lisaks
sellele toodi valja ka informaatika, ajaloo- ja Uhiskonnalpetuse, eripedagoogika, kehalise
kasvatuse, voorkeelte, klassidpetaja ning koolieelse lasteasutuse 6petajakoolituse dppekavad. 17%

ulidpilastest polnud oma dpetajakoolitusest tihtegi kuud praktikal olnud, samas kui 7-12 kuud olid
praktikal viibinud 28%, 4-6 kuud 21%, 2-3 kuud 17% ning 1 kuu vdi véhem 14% vastanutest.
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Opetajana olid to6tanud 37% (ilidpilastest, neist kdige vahem (ihe aasta ning kdige rohkem 29
aastat.

Opetajad

Opetajate erialane tookogemus ulatus iihest aastast kuni 57 aastani, keskmiseks toostaaziks oli
20,57 aastat. Uurimuse labiviimise hetkel tdotasid neist 74% tdiskoormusega (rohkem kui 90%
taiskoha tundidest). Osalise koormusega tootasid 12% (71-90% tdiskoormuse tundidest), 6%
tootasid 50-70% taiskoormuse tundidest ning 8% todtasid vahem kui 50% téiskoormuse tundidest.
Suurem osa vastanud Opetajatest (89%) olid I6petanud Opetajakoolituse dpingud korgkoolis.
Alternatiivsel viisil (nt Noored Kooli programmi kaudu) olid dpetajakoolituse 6pingud labinud 4%
vastanutest. Vastanutest 74% Opetasid loodusteaduseid, 40% eesti keelt ning 38% matemaatikat.
Piirkonda, kus Opetajad to6tasid, iseloomustasid 33% vastanutest kui suurt linna (100 000 —
500 000 elanikku), 26% kui linna (15 000 — 100 000) elanikku, 24% kui vaikelinna (3000 — 15 000
elanikku) ning 17% kui kula voi asulat (vahem kui 3000 elanikku). Kdige sagedamini oli vastanud
Opetajate kooli pdhikooliosa (5.-9. klass) Gpilaste keskmine arv (hes klassis 21-25 Gpilast (51%),
kdige harvem aga 15 vdi vahem dpilast (7%).

Oppejéud

Opetajakoolituse dppejoududest olid koérgkoolis Bpetajakoolituse pingud I8petanud 81%
vastanutest ning 73% kdigist 6ppejoududest olid tédtanud ka Gpetajana koolis (keskmiselt 11,94
aastat, kdige vahem 1 ja kdige rohkem 44 aastat). Opetajakoolituse dppejoéuna olid vastajad
keskmiselt tootanud 11,72 aastat (kdige vdhem 1 aasta ning kdige rohkem 38 aastat). 32%
vastanutest olid uurimuses osalemise ajal ka Opetajakoolituse vOi Kkutseaasta koolipoolsed
juhendajad. Koige rohkem oli Oppejoudude seas neid, kes Opetasid ainedidaktikat (52%).
Opetatavatest teadusaladest jargnesid teadmised dpetamisest/pedagoogikast (46%; nt teadmised,
kuidas Opetada erineva tausta ja oskustega Oppijaid, klassi juhtimine, lastevanematega
suhtlemine), teooriad koolitamisest (36%; nt koolitamise eesmérgid, dpetaja roll, ppekavateooria
ja arendamine, koolijuhtimine), haridusalaste uuringute meetodid (31%; nt haridusalase
teaduskirjanduse lugemine ja tdlgendamine, tegevusuuringu teooria ja praktika),
hariduspsuhholoogia (25%; nt teooriad dppimisest, motivatsioonist, laste areng), hindamine ja
moddtmine (22%; nt hindamise ja modtmise teooria ja praktika, hindamise pohimdtted ja
metoodikad), haridusajalugu ja haridussiisteem (8%; nt riikliku haridussiisteemi arendamine),
haridusfilosoofia (8%; nt eetika, vaartused) ning haridussotsioloogia (8%; nt hariduse eesmérk ja
funktsioon tihiskonnas, haridusslisteemide korraldus, haridusreform). Vastanutest 87% olid ménda
eelnevalt nimetatud teadusaladest dpetanud viimase 12 kuu jooksul.
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3.2 MOOTEVAHENDID

3.2.1 Teadmiste test

ITEL pilootuuringus kasutati elektroonilist testi, mis koosnes valikvastustega kusimustest ehk
pigem vahest ressurssi ndudvast hindamisviisist. Testis kasutatud kisimused parinesid erinevatest
allikatest. Moned valiti ja kohandati juba eksisteerivatest instrumentidest, nagu néiteks TEDS-M
(Teacher Education and Development Study in Mathematics). Nende kisimuste kasutamise
eeliseks on see, et kiisimused on juba varasemalt valideeritud erinevate riikide kontekstis.

Ulejaanud kisimused tootati valja OECD sekretariaadi meeskonna ning rahvusvahelise
ekspertgrupi poolt, kasutades empiirilisi ning teoreetilisi tdendusmaterjale dpetamise ja dppimise
kohta. Uued kiisimused vaadati korduvalt tile ning seelébi ka valideeriti, et olla kindel, et nad on
kultuuriliselt sobivad, valiidsed ning usaldusvaarsed (nditeks, et kiisimustest saadakse erinevates
riikides samamoodi aru). Koik kisimused olid esitatud kas lihtsate valikvastustena (nt kiisimus
nelja voimaliku vastusevariandiga, millest tks on 0ige ja kolm on valed vastused) voi
komplekssete valikvastustena (nt kiisimus nelja vdi rohkema vastuste valikuga, kus iga vastuse
juures tuleb mirkida kas ,,0ige* voi ,,vale®, ,,sobib* voi ,,ei sobi“ jne). Selleks, et saada dige vastus,
tuleb vastajatel iga kompleksse valikvastusega kiisimuse juures markida 6ige kombinatsioon.

Tabel 8. Opetaja teadmiste testi dimensioonid, ala-dimensioonid ja kiisimuste arv

Dimensioon Ala-dimensioon Kisimuste arv
= . Opetamismeetodid ja tunniplaneerimine 15
Opetamisprotsess —
Klassi juhtimine 5
N Oppimine ja areng 13
Oppimisprotsess Emotsionaalsed - motivatsioonilised seadumused 7
. . Hindamise printsiibid ja protseduurid 13
Hindamine —— — —
Andmete kasutamine ja uurimistodalane kirjaoskus 7
Kokku 60

Tabel 9. Néide kiisimusest, mis kuulub jargmistesse alakategooriatesse: dppimisprotsess,
emotsionaalsed - motivatsioonilised seadumused, arusaamine/analiiiisimine ning
teoreetiline/teaduslik teadmine

Milline jargnevatest juhtudest on ndide sisemise ja milline vélise motivatsiooni
kohta? Margi igal real Uks vastus.
Sisemine Viline

Opilane dpib enne matemaatika testi, kuna ta. .. motivatsioon motivatsioon

(a) ...ootab hea hinde eest preemiat. m] a

(b) ...tahab wviltida halva hindega ] |
kaasnevaid tagajérgi.

() ...on huvitatud matemaatika o i
ulesannetest.

(d) ...ei taha oma vanematele pettumust o o
valmistada.

(e) ...tahab hoida oma positsiooni klassi O o
Opitulemuste jarjestuses.
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Erivajaduste test Eesti osalejatele

Oppija erivajaduste testi autoriks on Mairi Mannamaa ning testi on ka varasemalt kasutatud
teadmiste uurimiseks. Test koosneb viiest alaosast ja seda kasutati ainult Eesti valimi puhul:

1) Huperaktiivsed lapsed

2) Suhtlemisraskustega lapsed
3) Depressiivsed lapsed

4) Opiraskustega lapsed

5) Andekad lapsed

Igas alaosas on 6 viidet, mille kohta vastaja peab otsustama, kas see véide on ,,0ige* voi ,,vale®.
Samuti on vastajal voimalus valida variant ,,ei tea®.

3.2.3 Lisakusimustikud

ITELi pilootprojekti raames uuriti nii Opetajakoolituse kui ka edasise professionaalse arengu
vBimaluste sisu ning kvaliteeti nii tegevOpetajate kui ka Opetajakoolituse tudengite vaates.
Instrument sisaldas kusimusi ka kogemusliku dppimise vdimaluste kohta nii dpetamispraktikas
kui uuringutes osalemise néol. Osaliselt uuriti ka dpetajate informaalse Gppe aspekte todalase
koostdd ning uuringutes osalemise naol. Oppimine oma valdkonnas padevatelt professionaalidelt
on oluline osa Oppimisvdimalustest ning selleks koguti andmeid Opetamise kohta ka
Opetajakoolituse Oppejoududelt. Tabel 10 annab Ulevaate dpetaja dppimisega seotud aspektidest,
mida ITEL projekti raames uuriti.

Tabel 10. OppimisvBimaluste dimensioonid ITEL projektis

Oppimisvéimalused: Alaskaalad Valimid (halliga margitud osalenud
Peamised dimensioonid valimid)

Ulidpilased Opetajad Oppejoud

Pedagoogilised teadmised Opetamisprotsess

Oppimisprotsess

Hindamine
Oppimisvdimaluste Opetamise kvaliteet
kvaliteet

Nouded

Oppija kaasatus
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Opetamispraktika Kogemuste hulk

Kogemuste ulatus

Professionaalne tugi

Uurimine Uuringutega to0tamine

Uuringutes osalemine

Professionaalne
koostdo

Oppejdu omadused Opetamismeetodid

Oppija kaasatus

Oppimisvdimaluste hindamiseks kasutati eelnevalt uuringu Teacher Education and Development
Study — Learning to teach Mathematics (TEDS-M) (Koénig, 2014; Konig et al., 2014) raames
valideeritud instrumente, mida kohendati vastavalt ITEL uuringu fookusele ja valimitele.
Kdrvalised vaited jéeti instrumendist vélja ning sisult vaga sarnased vaited pandi kokku, et
kisimustikku lthendada. Valdavale osadele vaidetest lisati ka lihike selgitus, et tagada thtne
arusaam erinevates kultuurilistes kontekstides. Naiteks, “Soorituse hindamise viisid” muudeti
kdesolevas uuringus jargmiselt: “Soorituse hindamise viisid (nt paber ja pliiats, arvutipdhised
testid, suuline hindamine, valikvastused, avatud kiisimused jne)*. Selgitamaks valja Opetajate
seotust haridusuuringute ja uurimistédga ning nende professionaalse koostdo ulatust, koostati
uuringu pBhjal uued vaited. Koik véited vaadati Ule osalevate riikide ekspertide ning kahe
rahvusvahelise  sOltumatu eksperdi poolt. Instrumenti redigeeriti vastavalt saadud
kommentaaridele ja ettepanekutele.

Pedagoogiliste teadmiste alaseid 6ppimisvdimalusi hinnati 46-vaitelise ndustumispdhise skaalaga,
millel on kolm dimensiooni: Gpetamisprotsess, dppimisprotsess ja hindamine. Skaalad koosnesid
vastavalt 20, 12 ja 14 viitest ning iga vdite puhul tuli vastajal valida kas ,jah* voi ,.ei“.
Oppimisvéimaluste kvaliteedi hindamiseks kasutati 4-pallist ndustumispdhist skaalat, kus tuli
valida vastuste ,,ei kehti tldse®, ,,kehtib osaliselt”, , kehtib enamjaolt ja ,,kehtib taielikult* vahel.
Ulidpilaste Gpetamispraktika kui OppimisvGimaluse uurimisel kasutati samuti binaarset
ndustumispdhist skaalat ning lisaks tuli vastajal sisestada ka praktikal viibitud tundide arv.

ITEL projekti raames on Opetaja motivatsioon kontseptualiseeritud toetudes jargmistele
konstruktidele: enesetdhusus, motivatsioon Opetada, eesmargiorientatsioon, isiklik vastutus,
Opetamisele pihendumine ning entusiasm Opetada (tabel 11). Need konstruktid toetuvad
motivatsiooniteooriatele, mis on osutunud relevantseteks ja rakendatavateks erinevates rahvus- ja
hariduslikes kontekstides (Lauermann, 2015).
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Tabel 11. Opetaja motivatsiooni dimensioonid konstruktide ja skaaladega

Enesetbhusus dpetamisstrateegiate
rakendamisel

Enesetdhusus klassiruumi juhtimisel

Konstrukt Skaala Allikas
Opetaja Opetaja Enesetdhusus dppijate kaasamisel
motivatsioon | enesetdhusus

Tschannen-Moran &
Woolfolk Hoy, 2001

Enesetbhusus dpilase dppimise
toetamisel

Lauermann &
Karabenick, 2013

Motivatsioon

Voimekus

Richardson & Watt,

Opetada 2006
Motivatsioon dpetada
Ameti stabiilsus, turvalisus
Sotsiaalne tahenduslikkus

Eesméargi- Opetajate sotsiaalsed eesmargid Butler, 2012

orientatsioon

Opetaja Vastutus dpilase motivatsiooni toetamise

isiklik eest

vastutus
Vastutus dpilase soorituse Lauermann &
tulemuslikkuse eest Karabenick, 2013
Vastutus suhetes dpilastega
Vastutus dpetamise kvaliteedi eest

Seesmine Entusiasm Gpetada Kunter et al., 2008

orientatsioon

Puhendumine
Opetamisele

Ametikindlus

PECDA, 2007

Valmisolek panustada isiklikku aega

Huvi professionaalse arengu vastu

Lauermann et al.
(ilmumas)

[1] TEDS-M on vdrdlev uuring, mille viis 1abi Rahvusvaheline Haridustulemuslikkuse Hindamise Assotsiatsioon (Association for the Evaluation
of Educational Achievement) ning mille raames keskenduti pdhiliselt I ja Il kooliastme matemaatika Opetajate ettevalmistusele. See on
laiapdhjaline rahvusvaheline dpetajakoolituse tudengite uuring esinduslike valimitega 17 riigist. Uuringu eesmérk oli md6ta tulevaste petajate
professionaalseid teadmisi, muuhulgas ka erialaseid teadmisi ning erialapedagoogilisi teadmisi. Kolmes riigis (Taipei, Saksamaa, USA) uuriti ka
Uldpedagoogilisi teadmisi (Konig, Blémeke, Paine, Schmidt & Hsieh, 2011; Kénig, 2014; Kénig &Blémeke, 2007).

[2] EMW-uuring hindas petajakoolituse tudengite pedagoogilisi teadmisi kolmes saksa keelt kdnelevas riigis: Saksamaal, Austrias ja Sveitsis
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3.3 PROTSEDUUR

ITEL Opetaja teadmiste kiisimustiku andmekogumine viidi labi 2016. aasta kevadel.
Andmekogumisele eelnes pdhjalik ettevalmistus, mis sisaldas nii kiisimustiku ettevalmistust kui
ka eeldatava valimi koostamist ja valimisse kuuluvate inimeste poole pédrdumiseks vajaliku
tegevusplaani koostamist.

Uurimuse labiviijad tdlkisid kusimustiku inglise keelest eesti keelde, misjarel saatis OECD
tolgitud kisimustikud tdlkefirmasse. Sealt saadeti tagasi parandused ja kommentaarid ning toimus
uus kisimustike tle vaatamine. Toimusid koosolekud tblgete Uhtlustamiseks. K&ik muudatused
saadeti uuesti tdlkefirmale verifitseerimiseks.

Andmete kogumiseks kasutati FluidSurvey platvormi. Enne uurimuse labiviimist testiti tarkvara,
kontrolliti kisimustikke ning viidi labi kontrolltaitmine eesmargiga kontrollida kisimustiku
taitmiseks kuluvat aega. FluidSurvey keskkonnas oli vastajatel v8imalus iga hetk kisimustiku
taimine pooleli jétta, see salvestada ning jatkata neile sobival ajal. Uurimuse pdhikisimustiku ehk
teadmiste testi taitmiseks oli neil aega tapselt 60 minutit ning sel ajal taitmist pooleli jatta ega
hiljem jéatkata ei saanud.

Jargnevalt on kirjeldatud andmekogumist erinevate valimigruppide 18ikes.

Uligpilased

Viimase aasta 0lidpilaste poole poorduti 1&abi programmijuhtide, kuna valimisse kuuluvatel
ulidpilastel andmekogumise perioodil enam 6ppetddd ei toimunud. Programmijuhid edastasid
kutsed ning kiisimustiku lingi tlidpilastele. Lisaks kasutati personaalset l&henemist magistritoode
juhendajate kaudu, kes antud valimisse kuuluvate (lidpilastega veel kokku puutusid.
Meeldetuletusi saadeti UliGpilastele Ule nddala. Lisaks iseseisvalt kisimustiku taitmisele anti
ulidpilastele ka vdimalus taita kisimustikku kohapeal arvutiklassis. Viimase aasta
Opetajakoolituse Ulidpilaste véhese vastamisaktiivsuse tottu otsustati andmeid koguda ka
bakalaureusedppe | ja Il aasta tlidpilastelt ning magistridppe | aasta ulidpilastelt. See otsus voeti

vastu koostédés OECD esindajatega. Ulidpilaste poole podrduti ithe Gppeaine raames, kus
ulidpilased taitsid kiisimustiku kohapeal.

Opetajad

Enne kisimustiku saatmist vGeti meili teel hendust koolide direktoritega, et neid uuringust
informeerida ning kisida ndusolekut osalemiseks. Koolidega, kus olid juhtkonna liikmetega
varasemad kontaktid olemas, vOeti kohe thendust telefoni teel. Nende koolidega, kes nadala
jooksul saadetud meilile ei vastanud, voeti lisaks tihendust telefoni teel. Lisaks kontakteeruti kooli
juhtidega personaalselt koolijuhtide seminaril ning see l&henemine osutus kdige tGhusamaks.
Koolide kaasamine toimus l&bivalt kogu andmekogumise ajal, vottes arvesse ka koolide endi soove
(nt saata kisimustik peale dppeveerandi ametlikku 16ppu). Saades koolilt ndusolek uuringus
osalemiseks, saadeti koolile meil juhiste ning kiisimustiku lingiga. S6ltuvalt kiisimustiku taitmise
aktiivsusest saadeti koolijuhtidele tle paari nddala meeldetuletusi, andes neile infot vastanute arvu

20



kohta ning paludes edastada meeldetuletus valimisse kuuluvatele Opetajatele. Lisaks saadeti
kisimustikud ka erinevatesse Opetajate aineliitude voi thenduste meililistidesse.

Oppejéud
Oppejéudude poole pdorduti nii meili teel kui ka personaalselt. Samuti kasutati uuringus osalema

kutsumiseks erinevaid koosolekuid ja seminare, kus osalesid sihtrihma kuuluvad Gppejdud.
Oppejdududele saadeti meeldetuletusi tile nadala.

3.4 ANDMEANALUUS

Vastajate taustaandmete Kirjeldamiseks kasutati andmeanaluitisi tarkvara SPSS.
Teadmiste testi valideerimine

Teadmiste testi ning Gppija erivajaduste testi valideerimiseks kasutati item response theory (IRT)
uheparameetrilist (1PL) mudelit. Andmeanalliusiks kasutati Winsteps Rasch (Version 4.0.0)
tarkvara. 1PL IRT mudeli kasuks otsustati seet6ttu, et see mudel kirjeldab téendosuslikult suhte
tugevust individuaalse vastuse ja testi kiisimuse vahel. Teisisonu, 1PL mudel paigutab vastaja
vOime ja kusimuste raskusastme samale skaalale.

Tuginedes IRT anallusile viidi 1&bi ka kvalitatiivne sisuanaluls, et kirjeldada voi selgitada
kiisimuste kéitumise erinevusi ja teha edasisi ettepanekuid kiisimuste taiendamiseks.

Andmeanaliilisi esimeses etapis ehk instrumendi valideerimisel kaasati kdik kolm valimigruppi,
kuna gruppide eraldamine ei tdstnud testi reliaablust. Samuti, kuigi petajakoolituse dppejdudude
tulemused olid teistest valimigruppidest kdrgemad, ei m&jutanud nende vastused olulisel mééral
ulesannete raskusastet, mistottu jaeti ka dppejoudude valimigrupp sisse. Kéesolevas uurimisfaasis
keskenduti eelkdige Ulesannete raskusastmete diferentseerimisele ning instrumendi arendamisele
edasiseks kasutamiseks.

Teadmiste testi tulemused

Teadmiste testi andmete analGusimiseks kasutati samuti item response theory (IRT)
Uheparameetrilist (1PL) mudelit. Tulemused esitati kolme valimigrupi raames eraldi. Oppija
erivajaduste testi andmeid analtsiti programmiga STATISTICA 12.0.

Lisakisimustike tulemused

Lisaktsimustike tulemuste analiitsiks kasutati andmeanallusiprogrammi SPSS. Tulemuste
ulevaatlikuma esitluse ja erinevate skaalade kdrvutamise eesmargil on joonistel tulemused esitatud
protsentidena, kus maksimumvéartus on 100%. Kaoigi alaskaalade keskmised tulemused,
standardhélbed ja skaalade reliaablusnditajad on esitatud lisades.

Lisaktsimustike ning teadmiste testi vaheliste seoste leidmiseks kontrolliti Kolmogorov-Smirnovi
ja Shapiro-Wilki testidega normaaljaotust. Normaaljaotuse puudumise tottu otsustati viia l&bi
mitteparameetrilised testid. Erinevate gruppide vordlemiseks kasutati Mann-Whitney U testi ning
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Kruskal-Wallise testi. Leidmaks seoseid vastajate teadmiste ning Oppimisvdimaluste ja
emotsionaalsete-motivatsiooniliste padevuste vahel, viidi 1abi Spearmani korrelatsioonanalliis.

4. TULEMUSED JA ARUTELU

4.1 VALIDEERIMINE

Teadmiste testi valideerimise esimene samm oli selgitada valja instrumendi reliaablus. M6ddiku
reliaablust hinnatakse heaks, kui selle vdartused jddvad vahemikku 0,7< o <0,9 (Field, 2009).
Kdikide kiisimuste lene instrumendi reliaablus oli ,67 (tabel 12). Kui vaadata dimensioone eraldi,
siis osutus reliaablus madalamaks (alates ,24 kuni ,46). Valimigruppide puhul kdikide kiisimuste
uleselt varieerus reliaablus ,61 kuni ,70. Instrumendi reliaablus ei paranenud, kui vaadati
dimensioone ja valimigruppe eraldi. SeetGttu otsustati, et edaspidist instrumendi
valideerimisprotsessi jatkatakse kdikide dimensioonide ning valimigruppidega koos.

Tabel 12. Instrumendi reliaablus erinevate dimensioonide ning valimigruppide kaupa (enne
kusimuste fit statistics analtdsi).

Reliaablus
Kdik kisimused, kbik vastajagrupid ,67
Dimensioon: Gpetamisprotsess ,40
Dimensioon: Oppimisprotsess ,46
Dimensioon: hindamine 24
Koik kusimused: tlidpilased ,65
Kdik kisimused: 6petajad ,61
Kdik kisimused: 6ppejoud ,70

Valideerimise jargmine samm oli viia labi fit statistics analliis ning uurida 60 Uksikkisimuse
kokkukuuluvust ihte dimensiooni. Selle analttisi eesmargiks on leida kiisimused, millel pole head
sobivuse indeksid ning mis tuleks seejarel instrumendi parandamiseks edaspidisest analtiisist
eemaldada. Analtisi kaigus leiti iga Uksikkusimuse infit, outfit ja korrelatsioon testi tldskooriga.
Analisi tulemustest lahtuvalt otsustati instrumendist eemaldada 13 potentsiaalselt problemaatilist
klisimust.

Nende 13 kusimuse puhul esines tendents, kus voimekamad vastajad valisid vale vastusevariandi.
See vdib viidata kahele aspektile: 1) need kusimused on halvasti koostatud ning edasiseks
kasutamiseks tuleks neid muuta; voi 2) need kisimused puudutavad teemasid, millel puudub tihene
arusaam voOi tugev empiiriline tdestus. Naiteks olid mitmed problemaatilised kiisimused kriitilise
motlemise kohta. See vOib osutada edasise analliisi vajalikkusele, et mdista, miks olid kriitilise
motlemise teemat puudutavad kisimused vdimekatele vastajatele keerulised. Kas kriitiline
motlemine vOib olla kontseptsioon, millel pole Uhtset ja selget empiirilist alust? Kas meie
Opetajakoolituse dppekava ei kata kriitilise mdtlemise teemat?
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Lisaks sellele, et uurida, milliseid teemasid problemaatilised kisimused katavad, vaadati ka
kiisimuse struktuuri. Nimelt olid peaaegu pooled problemaatilised kisimused ehitatud Gles
kompleksse valikvastusena. Seetdttu tuleb instrumendi arendamisel olla kindel, et kui vastajatel
on dige vastuse saamiseks vaja markida nii-6elda ,,0ige muster*, ei tohi vastusevariantide seas olla
eksitavat sdnastust.

Sellest lahtuvalt tuleks instrumendi edasises arenduses need 13 kiisimust hoolega Ule vaadata, leida
nende mittesobivuse pdhjused ning viia sisse parandused. Seetbttu on soovitatav viia labi
kvalitatiivne uurimus, et mdista paremini seda, kuidas vastajad kiisimustest métlevad ning kas on
olemas viis, kuidas kusimusi paremaks muuta. VVottes aga arvesse kdesolevat pilootuuringut, on
need 13 problemaatilist kiisimust hetkel edasisest analtitsist eemaldatud.

Peale problemaatiliste kiisimuste eemaldamist paranes nii instrumendi tGldine reliaablus
(varasema ,67 asemel ,77) kui ka erinevate dimensioonide ja vastajagruppide reliaablus (tabel
13). Siiski nditab erinevate dimensioonide madal reliaablus, eriti dpetamisprotsessi ning
hindamise puhul, et kiisimused nendes dimensioonides vajavad edasiarendust. Nende kahe
dimensiooni puhul koondusid kiisimused pigem kisimuste keskmise raskusastme timber.
Dimensioonide reliaabluse parandamiseks tuleks juurde luua nii kergemaid kui ka keerulisemaid
kisimusi. Lisaks sellele tuleks votta arvesse, et kogu teadmiste test vajab rohkem keerulisi
kisimusi.

Tabel 13. Instrumendi reliaablus erinevate dimensioonide ning valimigruppide kaupa (peale
problemaatiliste kiisimuste eemaldamist)

Reliaablus
Kdik kisimused, kbik vastajagrupid A7
Dimensioon: Gpetamisprotsess 49
Dimensioon: Gppimisprotsess ,60
Dimensioon: hindamine 41
Kdik kisimused: tlidpilased A7
Kdik kisimused: 6petajad ,70
Kdik kisimused: 6ppejoud 72

Kusimuste arv enne ja pérast problemaatiliste kiisimuste eemaldamist on esitatud tabelites 14 ja
15.
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Tabel 14. Teadmiste testi kiisimuste arv enne ning parast problemaatiliste kiisimuste
eemaldamist dimensioonide ja ala-dimensioonide kaupa

. : . . Kusimuste arv
Dimensioon Ala-dimensioon -
Enne Parast
Opetamisprotsess Opetamismeetodid ja tunniplaneerimine 15 12
Klassi juhtimine 5 3
Oppimine ja areng 13 8
Oppimisprotsess Emotsionaalsed - motivatsioonilised 7 7
seadumused
Hindamise printsiibid ja protseduurid 13 10
Hindamine Andmete kasutamine ja uurimistfoalane 7 6
Kirjaoskus

Tabel 15. Teadmiste testi kiisimuste arv enne ning parast problemaatiliste kiisimuste
eemaldamist alternatiivsete jaotuste kaupa.

Alternatiivsed jaotused NEIHUBG ? v
Enne Parast

Kognitiivsed protsessid Meeldetu_letus —— 17 8
Arusaamine/analliiisimine 43 38

Teadmiste liik Teore_etiline{teaduslik 33 24
Praktikap6hine 27 22

Temaatiline paigutus P6h|te_adm_|sed - 32 23
21. sajandi dpetamine 28 23

Jargnevalt on esitatud vastaja-kiisimuse kaart (person-item map). Joonise vasakul poolel on
esitatud vastaja v@ime erineval tasemel kiisimustele vastata (allpool olevad vastajad on madalama
vBimekusega ning Ulevalpool olevad vastajad kdrgema vdimekusega). Joonise paremal poolel on
esitatud testi kiisimuste jaotus vastavalt kiisimuse raskusastmele (allpool olevad kisimused on
kergemad ja ulevalpool olevad kiisimused on raskemad). Kui kiisimuse ja vastaja asetus joonisel
kattub, siis sellel vastajal on 50% tdendosus vastavale kiisimusele dige vastus anda. Mida kdrgemal
on vastaja, seda suurem tdendosus on tal allpool olevatele kisimustele Gigesti vastata. Mida
madalamal on vastaja, seda suurem tben&osus on, et vastaja ei suuda kdrgemal olevatele
kisimustele diget vastust anda. Vastaja-kisimuse kaardi lugemist selgitab tabel 16.
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Tabel 16. Vastaja-kiisimuse kaarti selgitav tekst

Joonise tahised on jargmised:
# tahistab nelja vastajat
. tahistab Uhte kuni kolme vastajat

Kusimuste numbrite ees olevad tahed téhistavad nende kuulumist dimensioonidesse:
I ehk dpetamisprotsess

L ehk dppimisprotsess

A ehk hindamine

Kiisimused, mis 10ppevad tdhega ,,r*, on komplekssete valikvastustega kiisimused ehk nendele
vastamiseks tuli vastajatel mérkida dige vastusekombinatsioon.

Kisimused, mis I8ppevad alakriipsu ja numbriga (nt L016 1), on samuti komplekssete
valikvastustega kisimused, kuid nende kiisimuste vastusevariante vaadatakse antud juhul eraldi
klisimustena, sest kombinatsioonina need kusimused ei to6tanud. Antud juhul osutus selliseks
kisimuseks ainult LO16.

Vastaja-kisimuse kaardi koostamisel on arvesse voetud 393 vastajat ning 50 kisimust. Vélja
jaeti eelnevalt kirjeldatud ebasobivad kiisimused.
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Selleks, et selgitada vélja, miks (ks vdi teine kiisimus on vahem v6i rohkem keeruline, viidi labi
kvalitatiivne sisuanalliiis tuginedes vastaja-kusimuse kaardile. Analulsist selgus, et need
kiisimused, mis on vastajatele pigem lihtsad, tuginesid erinevatele situatsioonikirjeldustele (nt
L»Kujutle, et...”). Siiski olid mdned situatsioonikirjeldustele iiles ehitatud kiisimused ka pigem
keerulisemad. Erinevus seisnes sellest, et keerulisemate situatsioonikirjeldustele toetuvate
kiisimuste puhul tuli vastamiseks kasutada ka spetsiifilisi teadmisi mdne kontseptsiooni kohta.
Lihtsamatele kiisimustele oli aga vGimalik vastata ainult toetudes oma praktilisele kogemusele voi
praktilisele motlemisele ning need ei eeldanud spetsiifilist teoreetilist teadmist. Koige
keerulisemad olid aga kusimused, mis ndudsid vaid spetsiifilist teadmist, mis ei toetunud
situatsioonile ning ndudsid pigem mdiste defineerimist (nt ,,Mis on...%).

Differential item functioning (DIF) analliUs

Jargmise sammuna viidi 1abi DIF analiiis. DIF analtitisi eesmérgiks on kontrollida, kas kiisimused
kaituvad koikides valimigruppides sarnaselt. Analliusi tulemustele tuginedes saab teha mitmeid
ettepanekuid instrumendi parandamiseks. Néaiteks selgus, et instrumendis on selliseid kiisimusi,
mille puhul tiks valimigrupp kolmest eelistas Uhte kindlat valet vastusevarianti. Testi arendamiseks
tuleks need kisimused tle vaadata ning leida, millest erinevad eelistused tulenevad (nt erinevad
arusaamad Opetamispraktikast, nGrk empiiriline taust).

Siiski esines ka kisimusi, kus gruppide vahel ilmnes erinevus, kuid vale vastuse eelistus polnud
nii esileulatuv. Naiteks selgus, et kiisimused, mis puudutasid teadust6dd, olid Ulidpilastele teiste
gruppidega vorreldes keerulisemad. Siinkohal tuleks aga arvesse votta asjaolu, et testi taites polnud
ulidpilased veel oma Gpetajakoolituse dpinguid I8petanud ning méned metoodika kursused vdisid
veel labimata olla. Lisaks sellele selgus, et nii Glidpilaste kui ka Opetajate jaoks olid pigem
keerulised kisimused sisemise ja valise motivatsiooni kohta. See vdib olla indikaatoriks, et antud
teemat tuleks Opetajakoolituses ning dpetajate tdienddppes pohjalikumalt kasitleda.

Oppija erivajaduste test

Kasutades IRT Uheparameetrilist mudelit leiti esimese sammuna Oppija erivajaduste testi
reliaablus. Koikide kusimuste (Gleselt osutus reliaabluseks ,88 ning skaalade reliaablused
varieerusid ,32 kuni ,77 (tabel 17). Oppija erivajaduste testi reliaabluse leidmisel kasutati
andmeanallusi programmi STATISTICA (Tetrachoric Correlation).

Tabel 17. Oppija erivajaduste testi reliaablus

Skaala Kisimuste arv Reliaablus
Hiperaktiivsed 6 M7
Suhtlemisraskustega lapsed 6 ,63
Depressiivsed lapsed 6 67
Opiraskustega lapsed 6 ,32
Andekad 6 ,69
Kokku ,88
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Vastaja-kisimuse kaardilt selgus, et nditeks skaala depressioon puhul asetsevad koik kiisimused
vastaja-kusimuse kaardi alumises osas, mistottu on need kisimused vaga lihtsad pea kdikidele
vastajatele ning vastajaid selle skaala pohjal eristada ei saa. Samuti on vastaja-kiisimuse kaardilt
néha, et kiisimuste keskmine raskusaste on palju madalam kui vastajate voimekuse keskmine. See
viitab asjaolule, et sdltuvalt instrumendi eesmargist, vajab terve instrument ronkem keerulisemaid
kiisimusi. Vastaja-kiisimuse kaarti aitab lugeda tabel 18.

Instrumendi fit statistics analtls ei ndidanud Uhtegi probleemset kisimust. VOttes arvesse
instrumendi head dldist reliaablust ning probleemsete kusimuste puudumist, késitletakse edaspidi
antud t60s koiki instrumendi kiisimusi kui tihte skaalat.

Tabel 18. Vastaja-kiisimuse kaarti selgitav tekst.

Joonise tahised on jargmised:
# tahistab nelja vastajat
. tahistab Uhte kuni kolme vastajat

Kisimuste numbrite ees olevad téhed tahistavad nende kuulumist skaaladesse:
H — hliperaktiivsed

S — suhtlemisraskustega lapsed

D — depressiivsed lapsed

O — Opiraskustega lapsed

A — andekad

Vastaja-kiisimuse kaardi koostamisel on arvesse voetud 374 vastajat ning 30 kiisimust.
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4.2 TEADMISTE TESTI TULEMUSED JA ARUTELU

Jargnevalt on esitatud erinevate dimensioonide, ala-dimensioonide ning alternatiivsete jaotuste
puhul iga valimigrupi keskmised tulemused. IRT analtiusi pohjal arvutatud keskmised tulemused
naitavad vastajate keskmist voimekust kdikide kusimuste tleselt. V@imekuse uldine keskmine tase
on 0 ning standardhélve 1.

Dimensioonid

Vaadates kdiki instrumendi kisimusi koos, said kdige kdrgema tulemuse Opetajakoolituse
Gppejoud (m = 1,30, SD=,75; joonis 2). Ulidpilaste ja Opetajate rilhmade keskmised tulemused
olid pigem sarnased, vastavalt ,49 (SD=,75) ja ,50 (SD=,67). Sarnane muster esineb ka siis, kui
vaadata dimensioone eraldi — dppejoudude tulemused on llejaanud valimigruppidega vorreldes
kdrgemad. Sellele vastavalt esines dppejoéudude ja tlejaanud kahe grupi vahel statistiliselt oluline
erinevus (p<,05) kdikide dimensioonide puhul (tabel 31 ja tabel 34, lisa 1).

sarnased, siis Opetamisprotsessi ning @Gppimisprotsessi dimensioonide puhul oli Glibpilaste
vOimekuse tase natuke kdrgem. Siiski, nende kahe valimigrupi ja dimensiooni puhul ei esinenud
statistiliselt olulist erinevust. Statistiliselt oluline erinevus ilmneb aga hindamise dimensiooni
puhul (p=,02), kus dpetajate tulemused oli GliGpilaste omast kbrgemad.

m Ulidpilased Opetajad m Oppejéud

2,00

1,83
1,80
1,60
1,40 Lo 1,30
1,20

1,00
1,00

0,73

0,80 0,63 0,61
0,60 o0 0,490,50
0,40 0,350,39 |
0,00

Opetamisprotsess Oppimisprotsess Hindamine Kokku

Joonis 2. Teadmiste testi Gldised ning dimensioonide keskmised tulemused valimigruppide kaupa

Ala-dimensioonid

Ala-dimensioonide puhul on selge, et kdik valimigrupid said kérgeima tulemuse ala-dimensioonis
emotsionaalsed - motivatsioonilised seadumused. Samas on teemasid, mille puhul osutus tulemus
pigem madalaks (nt Oppimine ja areng, klassi juhtimine ning Opetamismeetodid ja
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tunniplaneerimine). Statistiliselt olulised erinevused valimigruppide vahel esinesid siiski mitme
ala-dimensiooni puhul (joonis 3). K&ige rohkem erinevusi ilmnes dppejéudude ning ulejdanud
kahe grupi vahel (6petamismeetodid ja tunniplaneerimine, dppimine ja areng, emotsionaalsed —
motivatsioonilised seadumused, hindamise printsiibid ja protseduurid, andmete kasutamine ja
uurimistotalane kirjaoskus). Kdikide nende ala-dimensioonide puhul said 6ppejoud Ulidpilaste ja
Opetajatega voOrreldes kdrgema keskmise tulemuse (tabel 32 ja tabel 34, lisa 1).

Lisaks sellele esinesid teatud ala-dimensioonide vahel erinevused ka tlidpilaste ja Opetajate vahel.
Naéiteks klassi juhtimise puhul said kdrgema tulemuse lidpilased (m=,29, SD=1,40) vorreldes
Opetajatega (m=,03; SD=1,23). Hindamise printsiipide ja protseduuride ala-dimensioonis olid
kdrgemad tulemused aga Opetajatel (m=,85; SD=,96) vorreldes ulidpilastega (m=,60; SD=1,22).

m Ulispilased Opetajad m Oppejdud

3,00 2,67

2,50

2,00 1,7
1,64

1,50 1,29

1,37 38
1,00 0,75 08
0,60
0,50 0'370’4 020" 0,3
’ . ’ 0,20 -0,66 I 0,14’
-0,46
0,00 = I -

ja
3)

—

-0,50

-1,00

Opetamismeetodid ja

tunniplaneerimine (1)

Klassi juhtimine (1)

Oppimine ja areng (2)
(2)

protseduurid (3)

Hindamise printsiibid ja

Emotsionaalsed-
motivatsioonilised seadumused

Andmete kasutamine

uurimistoo kirjaoskus

Joonis 3. Teadmiste testi ala-dimensioonide keskmised tulemused valimigruppide kaupa.
Sulgudesse on margitud dimensiooni kuulumine (1 — Gpetamisprotsess, 2 — Gppimisprotsess, 3 —
hindamine)

Alternatiivsed jaotused

KoOik teadmiste testi kiisimused olid paigutatud erinevatesse kategooriatesse sOltuvalt nende
kognitiivsest protsessist, teadmiste liigist ja temaatilisest paigutusest. Sarnaselt eelpool
valjatoodule ilmnesid erinevused peamiselt dppejéudude ning llejadnud kahe grupi vahel (joonis
4). Statistiline erinevus, kus Oppejoudude tulemused olid kdrgemad, ilmnes iga lisamdddiku
kategooria puhul (tabel 33 ja tabel 34, lisa 1).
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m Ulidpilased Opetajad m Oppejéud
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0,9 1 OO\
1,00 0 76\
0 62 0,27
0,50
-0,09 0,30 \ 00
-0,1 -0,07
0,00 -\\ = N
N Q2
-0,50 o . z ~\{— e > . e
R4 S S S @ &
(N P Q S X
¥ Q & NG 2 e
& @ oe’\ ‘{:”\ S W&
Q <
N\ o N L L &
N & N
S &
\)(_)’b B\ %
N

Joonis 4. Teadmiste testi lisamdddikute keskmised tulemused valimigruppide kaupa. Sulgudesse
on margitud lisamdddiku kategooriad (1 — kognitiivsed protsessid, 2 — teadmiste liigid, 3 —
temaatiline paigutus)

Oppija erivajaduste testi tulemused

Jargnevalt on esitatud dppija erivajaduste testi keskmised tulemused valimigruppide kaupa. Oppija
erivajaduste testi tulemuste arvutamiseks kasutati andmeanalutsi programmi STATISTICA.

Oppija erivajaduste testi tulemused on esitatud joonisel 5. Kdige kdrgema tulemuse said
Opetajakoolituse dppejoud (m=21,80; SD=3,43), kellele jargnesid dpetajad (m=20,95; SD=3,84)
ning dpetajakoolituse Ulidpilased (m=20,95; SD=4,01).

22
21,80

21,8

21,6

21,4

21,2

20,95

21
20,8 20,71
20,6
20,4

20,2

20
Uligpilased Opetajad Oppejoud
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Joonis 5. Oppija erivajaduste testi keskmised tulemused

Vaadates tulemusi skaalade I6ikes, selgub, et kdigil valimigruppidel on head teadmised laste
depressiivsuse kohta (joonis 6). Samas tuleb siinkohal arvesse votta, et l&htudes vastaja-kiisimuse
kaardist olid vastajate jaoks kdige lihtsamad kiisimused just depressiivsuse teemal. VVorreldes teiste
skaaladega paistsid tulemustest silma teadmised Opiraskuste ning suhtlemisraskuste kohta, mis
osutusid Ulejdénud teemadega vorreldes madalamaks k&igis kolmes valimigrupis.

4,31
Andekad 4,47
4,73

. 3,39
Opiraskustega lapsed 3,03
3,16

5,32
Depressiivsed lapsed 5,28
5,31
3,18
Suhtlemisraskustega lapsed 3,58
3,69
4,52
Hiiperaktiivsed 4,59
4,91

0,00 1,00 2,00 3,00 4,00 5,00 6,00

m Ulidpilased m Opetajad m Oppejdud

Joonis 6. Oppija erivajaduste testi keskmised tulemused skaalade 16ikes
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4.2.1 Teadmiste erinevused taustatunnuste 1dikes

Uligpilased

Vorreldes Ulidpilaste teadmiste testi tulemusi selle pdhjal, kui palju nad on oma dpingute jooksul
praktikal viibinud, selgus, et vahem vdi Gldse mitte praktikal viibinud tlidpilased olid teadmiste
testis vOimekamad (tabel 19). Kdige kdrgemad tulemused ala-dimensioonides klassi juhtimine,
emotsionaalsed-motivatsioonilised seadumused ning andmete kasutamine ja uurimistddalane
kirjaoskus said need Ulidpilased, kes polnud kordagi praktikal kdinud. See vdib viidata asjaolule,
et uurimuses kasutatud teadmiste test mdddab eelkdige teoreetilisi teadmisi, mitte neid teadmisi,
mis on seotud praktilise Gpetajatodga. Ulidpilased, kes polnud veel praktikal kainud, osalesid suure
tdendosusega aktiivselt dlikoolis pakutavates teoreetilistes ainetes, millest tulenevalt olid nende
ulidpilaste teoreetilised teadmised tugevamad. Praktika osakaalu suurenedes tldjuhul teoreetiliste
Oppeainete osakaal vaheneb.

See aga tdstatab kisimuse, milliseid Ulikoolis dpitud teoreetilisi teadmisi dpetajad oma tdos
kasutavad? Milline on seos teoreetiliste Gpingute ja praktilise dpetajatod vahel? Teooria ja praktika
ndrk kooskola dpetajakoolituse Gpingutes on juba aastakiimneid réhutatud teema. Ka kaesoleva
testi tulemused viitavad sarnasele probleemile.

Tabel 19. Ulidpilaste teadmiste testi tulemuste erinevused taustatunnuste raames. Tabelis on
toodud vélja ainult need vdrdlused, mille puhul l1&ahtudes Kruskal-Wallise testist esines statistilisi
erinevusi (p<,05).

Teadmiste testi ala- Keskmine

di . Taustatunnus N p
imensioon astak
Klassi juhtimine Praktika: puudub 30 99,30
Praktika: 1-6 kuud 79 81,87
Praktika: 6-... kuud 54 72,58
Kruskal-Wallise test ,033
Emotsionaalsed — Praktika: puudub 30 96,12
motivatsioonilised seadumused Praktika: 1-6 kuud 79 86,56
Praktika: 6-... kuud 54 67,49
Kruskal-Wallise test ,012
Andmete kasutamine ja Praktika: puudub 30 97,82
uurimistddalane kirjaoskus Praktika: 1-6 kuud 79 85,47
Praktika: 6-... kuud 54 68,13
Kruskal-Wallise test ,011

Eelnevalt véljatoodut kinnitab ka asjaolu, et teadmiste testi tulemused olid k&rgemad
tobkogemuseta Ulidpilastel (ala-dimensioon emotsionaalsed-motivatsioonilised seadumused ning
Oppija erivajaduste test; tabel 20). See vdib tdhendada, et tédle asudes ei kasuta dpetajad aktiivselt
neid teadmisi, mida k&esoleva testiga on méddetud. Antud olukord viitab asjaolule, et teadmiste
testi kiisimused vajavad edasiarendust, et paremini tabada just neid teadmisi, mida Gpetajad oma
igapdevases t00s laste dppimise toetamisel vajavad ja kasutavad.
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Tabel 20. Ulidpilaste teadmiste testi tulemuste erinevused taustatunnuste raames. Tabelis on
toodud vélja ainult need vérdlused, mille puhul 1ahtudes Mann-Whitney U testist esines
statistilisi erinevusi (p<,05).

T_eadml_ste testi ala- Taustatunnus N Keskmine U D
dimensioon astak
Emotsionaalsed — Tookogemus dpetajana: jah 57 5333,0 23620 020
motivatsioonilised seadumused Tookogemus Gpetajana: ei 106 8033,0 ' '
Oppija erivajaduste test To0kogemus Opetajana: jah 57 53915 23035 012
Tookogemus Opetajana: ei 106 7974,5 ’ ’
Opetajad

Opetajate puhul ilmnes, et mida noorem on &petaja, seda paremad on tal teadmised
Opetamismeetodite ja tunniplaneerimise osas (tabel 21). Viimaste aastate jooksul on
Opetajakoolitust pidevalt muudetud ning edasi arendatud, mistdttu on selline tulemus
Opetajakoolituse jaoks pigem positilvne. Samas on teada, et Opetajad osalevad ka
taienduskoolituses ning voiks eeldada, et ka varem Opetajakoolituse IGpetanud Opetajad
omandavad sarnaseid teadmisi Ulidpilastega. Siiski késitletakse taiendkoolitustel pigem véga
spetsiifilisi teemasid, mis jaavad tldisematest Gppimise ja dpetamise kohta kaivatest teadmistest
pigem kaugele. Siinkohal on oluline mérkida, et erinevused ilmnesid kiill vanuse osas, kuid mitte
staazi 0Sas.

Tabel 21. Opetajate teadmiste testi tulemuste erinevused taustatunnuste raames. Tabelis on
toodud vélja ainult need vérdlused, mille puhul l&ahtudes Kruskal-Wallise testist esines statistilisi
erinevusi (p<,05).

;’_eadml_ste testi ala- Taustatunnus N Keskmine D
imensioon astak
Opetamismeetodid ja Vanus: alla 30 23 99,80
tunniplaneerimine Vanus: 30-49 63 86,31
Vanus: (le 50 75 70,77
Kruskal-Wallise test ,015

Lisaks vanuselistele erinevustele selgus, et teadmiste testis said korgemad tulemused need
Opetajad, kelle klassis on erivajadustega Opilasi (ala-dimensioon klassi juhtimine) ning kellel on
muu tookogemus haridusvaldkonnas (ala-dimensioon emotsionaalsed — motivatsioonilised
seadumused; tabel 22). Erivajadustega lapsega tootav Opetaja peab kdigi Opilaste Gppimise
toetamiseks olema valmis tavapdrasest erinevateks olukordadeks ning seetdttu voib eeldada, et
need Opetajad vajavad veidi suuremat teadmistepagasit. Paremad teadmised klassi juhtimisest
tdhendavad eelkdige teadlikkust klassiruumis toimuvast, samal ajal mitme sindmusega
toimetulekut ning Uhtlase ja hoogsa tempoga Gpetamist. Kik need aspektid on vajalikud selleks,
et edukalt juhtida klassiruumi, kus osalevad ka erivajadustega dpilased. Sarnaselt eelmisega vo6ib
ka muu haridusvaldkonna to6kogemuse saanud Opetajatelt eeldada, et nad on ennast mitmekiilgselt
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taiendanud, mist6ttu on nende teadmised vahemalt ihes ala-dimensioonis paremad. T66kogemus
mdnel muul erialal sellist erinevust ei andnud.

Teadmiste testi ala-dimensioonis emotsionaalsed-motivatsioonilised seadumused said kérgemad
tulemused ka need Gpetajad, kes olid I6petanud magistri- vdi doktoridppe ning need, kes tootasid
taiskoormusega. Need tulemused on koosk®dlas eeldusega, et kdrgem haridustase seostub paremate
teadmistega. Samuti on tdiskohaga tootavatel Opetajatel rohkem igapéevaseid kogemusi ja
kokkupuudet Gpetamisega, mille tdttu on nende Opetajate teadmised Opilaste motiveerimisest
suuremad, vorreldes osakoormusega tdotavate Opetajatega.

Erinevate Gppeainete vahel ei esinenud nende teadmiste osas erinevusi. Ka kooli asukoht (kula/
asula, véikelinn, linn) ei olnud Opetajate teadmiste osas madravaks. See vOib viidata vordsetele
vBimalustele valjadppeks ja taiendkoolituseks nii loodusteaduste, matemaatika kui ka emakeele
Opetajatele erinevatest piirkondadest.

Tabel 22. Opetajate teadmiste testi tulemuste erinevused taustatunnuste raames. Tabelis on
toodud vélja ainult need vordlused, mille puhul 1&htudes Mann-Whitney U testist esines
statistilisi erinevusi (p<,05).

Teadmiste testi ala- Keskmine

. . Taustatunnus N U p
dimensioon astak
Klassi juhtimine Elg;/;jsa}duusltfa%ai/ dellased 39 63.23
Eriva'a{dl?Jste a opilased 1686,0 006
jadustega op 119 84383
klassis: jah
Emotsionaalsed — Muu té6kogemus 71 89 13
motivatsioonilised seadumused haridusvaldkonnas: jah ’
— 2404,5 ,015
Muu té6kogemus 87 71 64
haridusvaldkonnas: ei ’
Emotsionaalsed — Haridustase: BA vdi vahem 29 58,59 12640 004
motivatsioonilised seadumused Haridustase: MA v0i rohkem 132 85,92 ’ ’
Emotsionaalsed — Koormus: tais voi rohkem 124 85,18 17750 034
motivatsioonilised seadumused Koormus: osakoormus 37 66,99 ' '

Oppejoud

Vorreldes erineva vanusega Oppejoude, selgus sarnaselt Opetajatega, et vorreldes teiste
vanusegruppidega on koige kdrgemad teadmised alla 30-aastastel 6ppejoududel (ala-dimensioon
emotsionaalsed-motivatsioonilised seadumused; tabel 23). Siinkohal v6ib oletada, et just need

alustavad 6ppejoud on alles hiljuti kérgkoolidpingud I6petanud ning neil on seetdttu varskemad
teadmised. Sarnaselt Opetajatega ei ole ka dppejoudude seas erinevusi ldhtuvalt nende staazist.
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Tabel 23. Oppejéudude teadmiste testi tulemuste erinevused taustatunnuste raames. Tabelis on
toodud vélja ainult need vordlused, mille puhul 1&htudes Kruskal-Wallise testist esines statistilisi
erinevusi (p<,05).

Teadmiste testi ala- Keskmine
. . Taustatunnus N p
dimensioon astak
Emotsionaalsed — Vanus: kuni 30 6 34,33
motivatsioonilised seadumused  Vanus: 31-40 10 24,15
Vanus: 41-50 15 25,50
Vanus: (le 51 14 14,64
Kruskal-Wallise test ,011

Samas on ndha, et teadmised on korgemad ka nendel Oppejoududel, kes pole I6petanud
Opetajakoolitust (ala-dimensioonid emotsionaalsed-motivatsioonilised seadumused ning andmete
kasutamine ja uurimistfdalane kirjaoskus; tabel 24). Siinkohal on oluline tuua vélja, et mitmetel
Opetajakoolituses tootavatel Gppejoududel on muu taust, eelkdige psiihholoogiaalane, kus
Opingutes on traditsiooniliselt teadustddalaste kompetentside kujunemisele palju téhelepanu
pOoratud. Psihholoogia Opingutes pooratakse olulist tdhelepanu ka emotsionaalsetele-
motivatsioonilistele seadumustele, mistdttu on selle eriala 10petajatel ootusparaselt teema osas
kdrged teadmised.

Tabel 24. Oppejbudude teadmiste testi tulemuste erinevused taustatunnuste raames. Tabelis on
toodud vélja ainult need vérdlused, mille puhul l1ahtudes Mann-Whitney U testist esines
statistilisi erinevusi (p<,05).

T_eadml_ste testi ala- Taustatunnus N Keskmine U D
dimensioon astak

Emotsionaalsed — Ldpetanud Opetajakoolituse: jah 35 20,49 870 014
motivatsioonilised seadumused L&petanud Gpetajakoolituse: ei 10 31,80 ' ’
Andmete kasutamine ja Lopetanud Opetajakoolituse: jah 35 20,87 1005 037
uurimistodalane kirjaoskus LOpetanud Opetajakoolituse: ei 10 30,45 ' '
Emotsionaalsed — Tdo6tanud Opetajana koolis: jah 32 19,97 1110 013
motivatsioonilised seadumused Todtanud Gpetajana koolis: ei 13 30,46 ’ '

4.3 OPPIMISE JA PROFESSIONAALSE ARENGU VOIMALUSED

Selles peatlkis antakse U(levaade Opetajaks Oppijate ja toGtavate Opetajate Oppimise ja
professionaalse enesetidiendamise vOimalustest. Ulevaade vGimaldab saada tagasisidet
Opetajakoolituse programmide sisu relevantsuse kohta ning anda suuniseid nende arendamiseks
nii, et need vastaksid parimal moel Gpetajate vajadustele ja koolide ees seisvatele véljakutsetele.
Antud peatiikis analliusitakse Opetajate voimalusi omandada tldpedagoogilisi teadmisi nii nende
sisu kui kvaliteedi erinevatest aspektidest ldhtuvalt.
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Tulemuste (levaatlikuma esitluse ja erinevate skaalade kdrvutamise eesmargil on joonistel
tulemused esitatud protsentidena, kus maksimumvaartus on 100%. Kdigi alaskaalade keskmised
tulemused, standardhdlbed ja skaalade reliaablusnditajad on esitatud lisades.

Mida ja kuidas 6petajad ja 6petajakoolituse tlidpilased dpivad?

Ké&esolevas alapeatiikis keskendutakse tulevaste ja juba tootavate dpetajate dppimisvoimalustele
ja professionaalsele arengule, kusjuures dppimisvoimalustena ei kasitleta mitte ainult osalemist
esmadppes voi taiendkoolituses, vaid ka vdimalusi dpitut rakendada praktikas, osaleda uuringutes
ja Oppida padevatelt eeskujudelt. Uuringus kusiti dpetajaks Oppijatelt ja juba todtavatelt Gpetajatelt
kuivdrd nad on 6ppinud teatud konkreetsete teemade ja valdkondade kohta dpetajakoolituses voi
taiendkoolituses. Oppimisvdimaluste pedagoogilist sisu kaardistas 45 erinevat kiisimust/vaidet,
mis liigitusid pedagoogiliste teadmiste kolme peamise valdkonna, so Oppimisprotsess,
Opetamisprotsess ja hindamine alla (vt tabel 10). Joonis 7 annab koondulevaate sellest, kuidas
jaotusid Opetajate ja Ulidpilaste hinnangud Gpetajakoolituse raames dpitud teemade mahule antud
kolmes valdkonnas.
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Joonis 7. Opetajate ja lidpilaste hinnangud Gpetajakoolituse pedagoogiliste 8pingute raames
Opitud teemade hulgale. Tulemused on esitatud protsentidena uuringus mainitud teemade
koguhulgast valdkondade 1dikes.

Selgub, et nii Ulidpilaste kui ka Opetajate hinnangul keskenduvad pedagoogilised Gpingud nii
esmadppes kui ka tdiendkoolituses enim Opetamise ja dppimisega seotud teemadele ning véhem
késitletakse hindamisega seonduvat.

Vaadates eraldi erinevates osaalades antud hinnanguid, voib tddeda, et Glipilaste ja tdotavate
Opetajate hinnangud on véga sarnased ning erisused peaaegu puuduvad. Joonis 8 annab Ulevaate
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hinnangutest Gpetamisprotsessi véidetele. Voib Oelda, et tundide disainimisele, planeerimisele,
Oppemetoodika ja Gppekava teemadele pdodratakse Gpingute kaigus palju tahelepanu. Positiivsena
ilmneb, et pedagoogiliste dpingute raames podratakse suurt tdhelepanu Opetajate digipadevustele,
mis on ka uks olulisi arengusuundi Eesti elukestva dppe strateegias 2020. Samas on dpetajabppes
pOoratud marksa vahem tdhelepanu Gppeprotsessi diferentseerimise ning erinevatele projekt- ja
uurimusliku dppe rakendamise vdimalustele. Seades strateegiast lahtudes eesmérgiks iga Gppija
arengupotentsiaali, so nii huvide kui vdimete maksimaalse toetamise Opingute kaigus, tuleks
nendele aspektidele dppes oluliselt enam téhelepanu poorata.
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Joonis 8. Hinnangud Gpetamisprotsessi alaskaala vaidetele. Vastajate osakaal (%), kes vastasid,
et on antud teemat Opetajakoolituse dpingute raames dppinud.

Hinnangud pedagoogiliste Opingute kéigus késitletud dppimist puudutavatele teemadele olid
madalamad kui 6petamisega seonduvatele teemadele. Kdige kérgemad hinnangud anti erinevate
arengu-ja Oppimisteooriate tundmisele. Mdnevorra kdrgemad hinnangud annavad siin eelkdige
ulidpilased, mis on ka mdistetav. Kuna dpetajakoolituse dpingutes pooratakse olulist tahelepanu
erivajadustega Opilastega toimetulekule on ka arusaadav, et ulidpilaste hinnangud antud
valdkonnas saadud teadmiste hulgale on kérgemad kui tegevOpetajatel. Kui erineva kultuurilise
taustaga Opilastega toimetulekut puudutavaid teemasid on Opingute kéigus kasitletud enam
esmadppes, siis sooliste eriparade arvestamise kohta on enam teadmisi omandanud tegevdpetajad.
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Nii nagu eelmise valdkonna puhul vGib ka siinkohal tGdeda, et vdrreldes teiste teemadega
pO6ratakse nii esma- kui tdienddppes vahem téhelepanu dppijate individuaalsuse arvestamisele ja
toetamisele dppimisprotsessis. Madalaimad hinnangud on seotud just erivajaduste, sh kultuuriliste,
sooliste eripdrade arvestamise ja kaasamise temaatikaga.
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Joonis 9. Hinnangud Gppimisprotsessi alaskaala vaidetele. Vastajate osakaal (%), kes vastasid,
et on antud teemat Opetajakoolituse dpingute raames dppinud.

Analudsides tlidpilaste ja dpetajate hinnanguid hindamise ala-dimensioonile, mis sisaldas vaiteid
ka diagnostika, nGustamise ja teaduskirjandusega kursis oleku kohta, v6ib selle alaskaala puhul
taheldad suuremaid erisusi Opetajate ja Ulidpilaste hinnangutes. Nimelt leiavad kusimustikule
vastanud Opetajad, et taiendkoolituskursustel on enam kui esma@ppes kasitletud pedagoogilise
diagnostika ja testimise meetodeid, karjaarinGustamist ja dpilaste klassi kordamisega seonduvat.
Ulidpilaste vastuste pdhjal ndhtub, et esmadppes péoratakse enam tihelepanu eelkdige dppijate
erivajaduste valjaselgitamisele ning tunnianalliisile kasutades video véimalusi. Nii téiend- kui
esmadppes pooratakse tahelepanu oma Opetamise reflekteerimisele ja erinevatele soorituse
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hindamise meetoditele. Kdige vahem téhelepanu saavad Opetajate dppes teemad (alla 50%
vastajatest ndustub, et neid teemasid késitletakse), mis kuuluvad ndustamise valdkonda, so
vanemate ndustamine laste Gppimise toetamisel ja karjaarindustamine.
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Joonis 10. Hinnangud hindamise alaskaala vaidetele. Vastajate osakaal (%), kes vastasid, et on
antud teemat dpetajakoolituse dpingute raames dppinud.

Lisaks kolmele pedagoogiliste teadmiste pdhikategooriale uuriti ITEL kusitluses spetsiifilisemat
laadi teadmisi ndudvaid valdkondi, millest tks oli ,,kaasav dpetamine*. Tadnased dpetajad peavad
toime tulema heterogeensete Gppijate rihmadega ning oskused kohandada Gpetamismeetodeid
lahtudes Oppijate individuaalsetest erinevustest on muutunud Opetajate oluliseks
kompetentsusndudeks (Toledo-Figuero, Révai ja Guerriero, 2017; OECD, 2010). Ka TALISe
kisitlus nditas, et Gpetajad tunnetavad vajadust teadmiste ja oskuste jarele, mis aitavad toime tulla
erivajadustega Gppijatega kaasava hariduse kontekstis (OECD, 2014). ITELi kisimustikus kisiti
osalejatelt, kas nende Opingud esmadppes vOi tdienddppes on sisaldanud erinevaid antud
kompetentsusvaldkonnaga seotud teemasid. Joonis 11 annab (levaate Ulidpilaste ja Opetajate
hinnangutest.
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Joonis 11. Hinnangud kaasava Opetamise alaskaala vaidetele. Vastajate osakaal (%), kes
vastasid, et on antud teemat dpetajakoolituse dpingute raames Gppinud.

Opetajate vdimalused kaasava hariduse valdkonnas teadmisi omandada varieeruvad.
Opetajakoolituse tlidpilaste hinnangud on pea kdigis aspektides (va soolised eripdrad) kdrgemad
kui tegevopetajatel. Eriti suured on erinevused diferentseeritud dpetamise, dppija erivajaduste
valjaselgitamise, nende kaasamise ja multikultuurse pedagoogika rakendamisel. Viimase teema
puhul tddeb ainult 44% Gpetajatest, et nende poolt l&bitud koolitustel on neid teemasid késitletud.
Kuigi immigrantidest Opilaste arv on Eestis vorreldes teiste OECD riikide keskmisega vaga madal
(PISA 2015), on see (ks olulisi aspekte kaasava hariduse kontekstis, millele tuleb Opetajate
koolituses senisest enam tahelepanu pdorata.

Lisaks Oppijate eriparade ja individuaalsusega arvestamisele tuleb dpetajatel toetada ka Gppijate
21. sajandi vOtmepéddevuste nagu loovus, innovaatilisus, kriitiline motlemine ja
probleemilahendusoskused arengut. Selleks, et Oppijate tldp&devusi tdhusalt toetada, peavad
antud teadmised olema integreeritud ka Opetajate teadmisbaasi (Pellegrino, 2017). Kéesolev
kiisimustik annab Ulevaate, mil mééaral dpetajatel on olnud véimalik 6ppida uudseid pedagoogilisi
lahenemisi. Joonis 12 annab (levaate hinnangutest kaasaegsete vahendite ja v@imaluste
késitlemisele Opetajate koolituses vorreldes teoreetiliste teadmiste omandamisega.
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Eesti dpetajate ja Ulidpilaste vahelised erinevused IKT vahendite, meedia ja teiste vahendite ning
méangustamise osas jadvad paari protsendipunkti piiresse. Samas ilmneb, et kbige vdahem on
Opetajatel 6ppimisvdimalusi projektdppe ja teiste sarnaste dppevormide omandamiseks ning eriti
vahe pooratakse sellele tdhelepanu esmadppes. Vaid 54% tudengitest vaidab, et on antud
Oppevormide kohta teadmisi omandanud. Pisut véhem kasitletakse koolitustel ka teemasid, kuidas
Oppijate aktiivset arutelu ja kaasatust dppeprotsessis toetada.
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Joonis 12. Hinnangud vdimalustele dppida uudseid pedagoogilisi véimalusi. Vastajate osakaal
(%), kes vastasid, et on antud teemat dpetajakoolituse pingute raames dppinud.

Kuidas 0petajakoolituses ja tdienddppes dpitakse?

Opetajakoolituse alastes uuringutes on plitud valja selgitada, millised on nende
koolitusprogrammide tunnused, mis toetavad Gpetajate dppimist tbhusamalt kui teised. Uuringud
on ndidanud, et vBimalused dppeprotsessis aktiivselt osaleda on seotud muutustega praktikas ja
Oppijate dppimise paranemisega (Caena, 2011; Cordingley, 2008; Timperely et al., 2007; Garet et
al., 2001). Opetajate taienduskoolitust puudutavad uuringud on leidnud, et kollaboratiivsed
programmid omavad suuremat mdju 6petamispraktikatele kui mitte-kollaboratiivsed (Cordingley
et al., 2005).
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ITEL uuringus uuriti nii esma- kui tdienddppe kursuste kvaliteeti, samuti Glidpilaste véimalusi
Opitu rakendamiseks koolipraktikas. Toetudes varasemale uuringule (Konig et al., 2014), mdddeti
OppimisvGimaluste kvaliteeti l&htudes kolmest alaskaalast: (1) instruktsioonide kvaliteet, so mil
méaaral esitatud pedagoogilised teadmised olid selgelt struktureeritud ning neid esitleti
tdhenduslikul, motiveerival ja huvitaval viisil; (2) ndudmiste ulatus ehk kuivord valjakutset
pakkuv ja ndudlik oli kursuse labimine (3) Oppijate kaasatus, mis kirjeldab mil méé&ral dppijad,
so ulidpilased voi tegevopetajad olid kaasatud dppesisu planeerimisse ja labiviimisesse.

Joonis 13 annab Ulevaate Ulidpilaste ja Gpetajate hinnangutest enda Gppimisvimaluste kvaliteeti
mdodGtvatele erinevatele karakteristikutele. Uuringus osalenud valimi puhul vdib 0Oelda, et
taiendkoolituses on erinevad koostédvormid, sh grupitédd, enam levinud kui esmadppes. Kdige
madalamad hinnangud annavad nii Ulidpilased kui ka Opetajad vdimalustele réakida kaasa
Oppesisu kujundamisel, teemade valikul ning 6ppe labiviimisel.
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Joonis 13. Opetajakoolituse (iilidpilased) ja taiendkoolituse (dpetajad) kvaliteet. Skaala 1-4
(100%=4).
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Aspektid, mis samuti mdjutavad Opetajate professionaalse arengu kvaliteeti, on seotud toe ja
tagasiside saamise vdimalustega kaasOppijatelt, koostoiste Gppevormide kasutamisega (sh
vOimalus osaleda @Gpikogukondades, Gppida Opirihmades) ning vdimalusega Gppeprotsessis
aktiivselt osaleda (so osaleda uut teadmist puudutavas professionaalses dialoogis, diskussioonides
ja aruteludes) (Caena, 2011; Cordingley, 2008; Timperely et al., 2007). Opetajakoolituse kvaliteet
on seotud ka Opetajakoolituse ulidpilastele oluliseks rollimudeliks olevate Opetajakoolituse
Oppejdudude pedagoogiliste padevustega (European Commission, 2013; Lunenberg, Korthagen ja
Swennen, 2007; Loughran ja Berry, 2005). Seetdttu kisiti ITEL kisitluse raames dppejoududelt,
milliseid meetodeid nad kasutavad oma loengutes ja seminarides. Joonis 14 annab Ulevaate
kisitlusele vastanud dppejoudude eelistustest. Selgub, et vastanud Gppejoudude puhul Uletab
paaris- ja grupitdo isegi loengutes loenguvormis materjali esitlemise. Projekti- ja muud loovt66d
kasutatakse oluliselt vahem nii loengutes kui seminarides. llmselt vdib O6elda, et kuna
Opetajakoolitajad ise véga palju antud dppevorme ei kasuta, siis on ka Opetajate ja UliGpilaste
kogemused projekti- ja muude 6ppevormide dppimisel kesised.
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Joonis 14. Oppejéudude hinnang oma dpetamisviisidele. Skaala 1-4 (100%=4).

Ideaalis peaks Opetajate Ope aitama kaasa individuaalse ja kollektiivse teadmusbaasi loomisele,
mis integreeriks haridus- ja Opetamisteaduse k&ige uuemad tulemused. Samas sludistatakse
haridusvaldkonda sageli just tdhusate mehhanismide puudumises, mis aitaksid siduda teadust66d
ja praktikat ehk Opetajate igapdevased pedagoogilised otsused ei toetu jarjepidevalt
teadusuuringute kaigus loodud teaduslikule alusele (nt Hargreaves, 1996; OECD, 2007; Dumont,
Istance & Benavides, 2010; Levin, 2011; Goldacre, 2013).

Seetottu uuriti kdesoleva kusitluse raames ka seda, kuivord puutuvad dpetajad 6ppe kéigus kokku
teadusuuringutega, kuivord on neil vdimalus uuringutes osaleda v6i neid l&bi viia enda
klassiruumis. Samadele kisimustele vastasid ka Opetajakoolituse Gppejoud. Joonis 15 annab
ulevaate erinevate sihtgruppide vastustest teadust6dd puudutavatele kiisimustele. Kuna teadust6o
on uldjuhul (ks Oppejdudude igapdevatdd komponente, siis on ka oodatav, et enamus

45



Oppejoududest (ca 80%) vastas kiisimustele jaatavalt. Samas tegevusuuringu labiviimine on ka
Oppejoudude hulgas vahene. Vaid 41 % on tegevusuuringut l&bi viinud klassiruumis véi koolis ja
52% kasutanud tegevusuuringut enda 6petamise uurimiseks. Nii GliGpilaste kui tegevOpetajate
vastustest ilmneb, et pedagoogilise psihholoogia ja haridusuuringute alaseid artikleid kll
loetakse, kuid nende tulemuste rakenduslikkuse analulsimise vOi iseseisva uurimistegevusega
tegeletakse vaga véhe. Vaid alla 50% Opetajatest on vastanud antud kisimustele jaatavalt.
Seejuures on huvitav, et kdikides vastanud gruppides on kdige vahem neid, kes on analutsinud
Opilasuuringute tulemusi. Kui dppejdudude ja tlidpilaste puhul on see arusaadav, siis arvestades
tdsiasja, et dpilasuurimused on koolides kohustuslikud, on ménevorra ullatav, et ka tegevdpetajad
vaidavad, et ei puutu sellega kokku. Teadusuuringuid puudutava alaskaala tulemusi vaadates peab
tddema, et Opetajate esma- ja téiendkoolitus ei ole veel nii teadus- ja téenduspdhine kui voiks

eeldada.
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Joonis 15. T66 uuringutega. Vastajate osakaal (%), kes vastasid, et on antud tegevusega
enesetdienduse (Opetajad), Gpetajakoolituse (UliGpilased) vBi t66 (Bppejoud) tdttu kokku
puutunud.

Kokkuvottes voib oelda, et pilootkisitluse tulemused viitavad sellele, et nii esmadppes kui ka
taienddppes pakutav ei kata vastajate hinnangul piisavas mahus teatud teemade Gpetamist, mis on
olulised muutunud haridusoludega toimetulekuks. EelkBige peavad Opetajahariduse erinevad
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programmid vastajate hinnangul enam téhelepanu podrama Opetajate teadmiste ja oskuste
arendamisele, mis aitaksid toime tulla heterogeensete dpilasrihmadega ning erivajadustega
Opilastega. Enam téhelepanu tuleks pdOdrata Opetajate diagnostika ja ndustamisoskuste
arendamisele. Opetajate dppe kvaliteeti saab t6hustada kaasates enam dppijaid 8ppe kavandamisse
ning pakkudes rohkem interaktiivseid, koostOiseid ja uurimuslikku komponenti sisaldavaid
OppimisvGimalusi. Jargmises alapeatiikis on vaatluse all, kuivdrd seostuvad enesekohased
hinnangud 6ppimisvdimalustele teadmiste testi tulemustega.

4.3.1 Teadmiste seosed dppimisvBimalustega

Uligpilased

Ulidpilaste puhul selgus (tabel 25), et mida rohkem nad on lugenud haridusteaduslikke vi
pedagoogilise psiihholoogia valdkonna teadusartikleid, seda kdrgemad on nende teadmised
Oppimise ja arengu kohta. Lisaks eelnevale selgus, et need ulidpilased, kellel on endal kogemusi

uurimuse labiviimisega, saavutasid korgemad tulemused emotsionaalsete-motivatsiooniliste
seadumuste kohta kéivate teadmiste raames.

Teadusuuringute lugemine ja analliisimine ning ise andmete kogumine ja anallitisimine ei arenda
mitte ainult uurimismeetodite alaseid teadmisi vaid on seotud ka spetsiifiliste teadmistega (k.a
teooriatega) vastava uuringu teemavaldkonnas. Seetdttu vaib jareldada, et dlikooli dpingute ajal
teadusuuringutega tdotamine annab Ulidpilastele vGimaluse tutvuda uurimistulemustega
erinevatest teemadest, mis omakorda suurendab nende silmaringi ning teadmisi.

Antud tulemuste juures on aga huvitav asjaolu, et teadusuuringute lugemine ja analtsimine ning
ise nende labiviimine ei ole seotud Ulidpilaste teadmistega andmete kasutamise ja uurimistoalase
kirjaoskusega. See vdib viidata asjaolule, et uurimistdtga seotud kisimused polnud teadmiste
testis piisava eristusvdimega. Testi edasi arendades oleks vaja luua rohkem nii kergeid kui
raskemaid kisimusi, mis kataksid dra need teemad, mida Eestis Opetajakoolituse ajal
uurimismeetoditega seoses kasitletakse.

Tabel 25. Ulidpilaste teadmiste testi tulemuste seosed véimalustega Gppida ning to6tada
teadusuuringutega.
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Opetajad

Opetajate teadmiste ning dppimisvéimaluste vahel ilmnesid vaga ndrgad negatiivsed seosed, mida
on keeruline interpreteerida.

Selleks aga, et selgitada vélja, millised erinevused esinevad Opetajate teadmistes vastavalt sellele,
kas nad on mingit teemat oma Opetajakoolituse Opingute ajal késitlenud voi ei, viidi 1abi
mitteparameetrilised vordlustestid (Mann-Whitney U test).

Oppimisvéimaluste puhul pidid dpetajad iga teema kohta mérkima, kas nad on seda teemat oma
Opetajakoolituse Gpingute ajal ké&sitlenud vdi ei. Tulemustest selgus (lisa 4), et nii monegi teema
puhul said teadmiste testis kdrgemad tulemused need Opetajad, kes olid markinud, et ei dppinud
seda teemat Opetajakoolituse ajal. Kuna ka formaalse ja mitteformaalse erialase enesetéienduse
raames Opitud teemade puhul teadmistes erinevusi ei ilmnenud, siis vOib oletada, et dpetajad on
osa teadmisi omandanud praktilise kogemuse kéigus.

Teemad, mille puhul dpetajad vastasid, et pole seda dpetajakoolituse ajal kasitlenud, kuid nende
teadmiste testi ala-dimensiooni tulemused olid kdrgemad, on jargmised: 1) dppimine ja areng:
teadmised Opilaste individuaalsetest erinevustest, 2) emotsionaalsed-motivatsioonilised
seadumused: Gpilaste sotsiaalne ja emotsionaalne areng, kultuuridevaheline pedagoogika, samuti
erineva sotsiaalse taustaga Opilaste eripdrad, kaasava hariduse meetodid ja sekkumised, 3)
hindamise printsiibid ja protseduurid: pedagoogilise diagnostika meetodid, klassikursuse
kordamine, 4) andmete kasutamine ja uurimistodalane Kkirjaoskus: Opilaste Opiraskuste
identifitseerimine ja diagnoosi tdlgendamine ning klassikursuse kordamine.

Vaid paari tksiku tulemuse puhul selgus, et dpetajakoolituses teemasid kasitlenud Opetajad said
kdrgemad tulemused ka vastava teadmiste testi ala-dimensioonis. Need, kes olid dppinud lapse
arengu teooriate kohta (nt Piaget, Maslow, Vygotsky jne), said kdrgemad tulemused
emotsionaalsete-motivatsiooniliste seadumuste kohta kéivate teadmiste osas. Ka oma Gpetamise
analliisimiseks videote kasutamise kohta dppinud Gpetajad said kdrgemad tulemused teadmiste
hindamise printsiipe ja protseduure puudutavate teadmiste osas.

Vaadates Opetajate teadmiste testi tulemusi 6ppimisvdimaluste kontekstis, tuleks téhelepanu
pOorata sellele, et mitmel juhul ilmnesid kdrgemad tulemused teadmiste osas nendel Gpetajatel,
kes enda sonul antud teemasid Opetajakoolituse dpingute ajal késitlenud polnud. See vodib viidata
kahele asjaolule: 1) teatud teadmised kujunevad hiljem, peale esmase Opetajakoolituse dpingute
I6petamist ehk praktilise kogemuse voi taiendkoolituse kéigus; 2) kéesolev instrument teadmiste
uurimiseks vajab edasiarendust, kuna pole veel piisavalt vimekas teadmiste eristamiseks.

Oppejoud
Oppejéudude puhul erinevate teadustédga seotud Oppimisvdimaluste ning teadmiste testi
tulemuste vahel keskmisi vdi tugevaid seoseid ei esinenud. Esines vaid ndrk negatiivne seos

teadust60 kogemuse ja erivajadusi puudutavate teadmiste vahel. Selline seos vdib viidata sellele,
et Oppejbudude teadustdd seostub muude valdkondadega kui erivajadustega Gppijate toetamine.
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4.4 OPETAJATE EMOTSIONAALSED-MOTIVATSIOONILISED SEADUMUSED

Empiirilised uuringud on naidanud, et Opetajate uskumused, t60alane motivatsioon ja
professionaalne eneseregulatsioon on seotud tulemusliku dpetamisega.

Padevusi saab maaratleda kui ,,oskusi, teadmisi, hoiakuid ja motivatsioonilisi tegureid, mis loovad
aluse meisterlikkuse kujunemisele erinevates olukordades” (Kunter jt., 2013). Motivatsiooni
kirjeldamiseks on loodud erinevaid teooriaid, ent tldiselt on motivatsioon ,protsess, mille kéigus
algatatakse ja hoitakse alal eesmérgile suunatud tegevus® (Schunk, Pintrich, & Meece, 2008: 4).
Selline definitsioon annab mdista, et motivatsiooni tuleb vaadelda tegevuspdhiselt (nagu sdnalised
vdited, valikud, pingutus Vv©i pisivus), mitte valjundipbhiselt. Lisaks téhendab
motivatsiooniprotsessi eesmargile orienteeritus, et inimene on teadlik sellest, mida ta saavutada
vOi viltida dritab. Uurides motivatsiooni Gpetamise kontekstis, vaadeldakse Opetaja pludlust
saavutada voi valtida erinevaid dpetamisega seotud tegevusi, Ulesandeid ja valjundeid.

ITEL Opetajate teadmiste uuringu raames uuriti ka Opetajate ja Gpetajakoolituse ulidpilaste
emotsionaalseid-motivatsioonilisi konstrukte ning uUritati vastata jargmisele uurimiskisimusele:
Millised on Eesti Opetajate (ja Opetajakoolituse ulidpilaste) emotsionaalsed-motivatsioonilised
seadumused?

Motivatsiooni vaadeldi lahtuvalt jargmistest teooriatest: sotsiaalkonstruktivistlik teooria
(enesetbhusus), eduootuse ja eesmérgi vaartuse kombinatsiooni teooria (motivatsioon dpetada),
saavutuseesmargi teooria (sotsiaalsed eesmargid). Samuti voeti aluseks viimasel ajal uuritud
Opetajate seesmised suundumused (entusiasm 0&petada), isiklik vastutus ja pihendumus
Opetamisele (ametikindlus, valmisolek panustada isiklikku aega ja huvi professionaalse arengu
vastu). Koik nimetatud konstruktid pdhinevad véljakujunenud motivatsiooniteooriatel, mis on
rakendatavad erinevates rahvuslikes ja rahvusvahelistes kontekstides (Lauermann, 2015).

Opetaja enesetdhusus

Enesetbhusus on inimese enda usk oma vGimekusse saada hakkama kindlate (lesannetega
(Lauermann, 2015) ning uuringud on naidanud, et dpetajate enesekohased uskumused mdjutavad
nende motivatsiooni ja tulemuslikkust (Bandura, 1997; Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy,
2001). Bandura sonul on eneset6husus usk oma vdimekusse tegevust (v0i tegevusi) planeerida ja
ellu viia selleks, et saavutada kindlaid eesmarke (Bandura, 1997). Inimestel on tavaks otsida
ulesandeid ja olukordi, kus nad tajuvad iseennast piisavalt kompetentsena ning véltida olukordi,
kus neile tundub, et nende kompetents ei ole piisav (Lauermann, 2015). Opetajate enesetdhusus
on kujunenud Uheks uuritavamaks dpetaja motivatsiooni aspektiks (Henson, 2002; Tschannen-
Moran et al., 1998 ulevaated) ning on viimasel ajal suure tdhelepanu all ka rahvusvahelistes
uuringutes nagu TALIS (OECD, 2014).

Opetaja enesetdhusus on seotud ka Opilaste kdrge motiveerituse ja saavutuste (Midgley,
Feldlaufer, & Eccles, 1989; Moore & Esselman, 1992; Tschannen-Moran & Barr, 2004; Caprara
et al. 2006) ning Opetaja pihendumuse ja té6rahuloluga (Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy,
2001; Caprara et al., 2003). Samuti vihjevad uuringud, et dpetaja hinnang enesetdhususele vaib
ennustada ka tema labipblemist (Skaalvik & Skaalvik, 2007; Brouwers & Tomic, 1999; Schwarzer
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& Hallum, 2008) ning seejuures mdjutada Opetaja ametis plsimist. Kéesolevas uuringus vaadeldi
Opetaja enesetBhusust nelja alaskaala 18ikes: Oppijate kaasamine, Opetamisstrateegiate
rakendamine, klassiruumi juhtimine ja dpilase Gppimise toetamine.

Nii Opetajate kui ka ulidpilaste tildine hinnang oma enesetdhususele on vordlemisi kdrge (Joonis
16).

100%
90%
80%

70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%

0%

Enesetdhusus Oppijate Enesetdhusus Enesetdhusus Enesetdhusus dppija
kaasamisel Opetamisstrateegiate klassiruumi juhtimisel Gppimise toetamisel
rakendamisel

m Opetajad m Ulidpilased

Joonis 16. Opetajate ja Glidpilaste hinnang enesetdhususele. Skaala 1-7 (100%=7).

Kdige enam tajuvad nii Ulidpilased (M=5.30; SD=1.00) kui ka dpetajad (M=5.25; SD=1.00) end
vlBimekatena klassiruumi juhtimisel ning siinkohal ei olnud kahe grupi vaheline erinevus ka
statistiliselt oluline (tabel 26).

Tabel 26. Opetajate ja tilidpilaste enesetdhususe erinevuste olulisus ja efekti suurus (Skaala 1-7).

Keskmiste Standardhélbe Statistiline Efekti suurus

erinevus erinevus olulisus (p) (d)
EnesetBhusus Gppijate 69 08 000* 33
kaasamisel
Eneset6husus opetamis- -25 08 001* 31
strateegiate rakendamisel
Eneset6husus klassiruumi 04 10 694 04
juhtimisel
EnesetBhusus dpilase 6ppimise 30 13 023* 27
toetamisel
*p<,05
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Vordlemisi korgelt hindasid tlidpilased (M=4,99; SD=,80) ja dpetajad (M= 5,24; SD=,77) ka oma
Opetamisstrateegiaid, mis nditab, et Opetajakoolituses omandatud teadmised ja oskused
valmistavad Opetajaid hasti ette saamaks hakkama tundide planeerimise, dppetdo struktureerimise
ning dpilaste koordineerimisega ning kuna dpetajate hinnang oli ka statistiliselt olulisel maaral
ulidpilaste omast kdrgem, siis saab tulemustest ka jareldada, et kogemus klassiruumis pigem
suurendab Opetaja Opetamisstrateegiatega seotud enesetbhusust. Samal ajal tajuvad aga nii
ulidpilased (M=3,87; SD=1,28) kui ka Opetajad (M=3,57; SD=1,37) end vordlemisi vdhem
oskuslike ja vBimekatena toetamaks iga individuaalse dppija dppimisprotsessi, vaatamata sellele,
et Oppijate aktiivse kaasamisega saavad ulidpilased (M=5,26; SD=,94) ja Opetajad (M=4,57;
SD=,82) endi s6nul vordlemisi hésti hakkama. Kuigi ulidpilaste ja Opetajate enesetdhusus
alaskaalade I6ikes on olemas, ei ole nad vdga suured ning ndrgad efekti suurused viitavad
vOimalusele, et enesetdhusust mdjutavad mitmed tegurid, millest kogemuste hulk klassiruumis
ning dpetajakoolituses dpitud aastad on vaid osa.

Kui Ule 90% ulidpilastest ja tle 70% Opetajatest (joonis 17) hindab oma enesetdhusust pigem
kdrgelt nii Oppijate kaasamisel, klassiruumi juhtimisel kui ka dpetamisstrateegiate rakendamisel,
siis Opilaste dppimise toetamisel hindavad oma véimekust pigem korgeks vaid 58% ulidpilastest
ja 50% Gpetajatest. Ullataval kombel on dpetajate hinnang ulidpilaste omast statistiliselt oluliselt
madalam just dppija indiviidi tasandil (6ppijate kaasamisel ja dppimise toetamisel).
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Joonis 17. Opetajate ja Glidpilaste hinnang enesetdhususele. Pigem madalaks loetakse 7-pallisel
skaalal hinnangut 1-4 ning pigem kdrgeks hinnangut 5-7.
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Opetaja isiklik vastutus

Isiklik vastutus on defineeritud kui tajutud seesmine kohustus ja pihendumus, mis on suunatud
kindlate eesmérkide saavutamisele voi valtimisele vdi tunne, et eesmérgid tuleb saavutada voi neid
valtida (Lauermann & Karabenick, 2011). Isiklik vastutus saab olla suunatud kas millegi
saavutamisele vdi millegi valtimisele. Saavutusele orienteeritus viitab kavatsusele mingi kindel
eesmérk saavutada ning valtimisele orienteeritus viitab kavatsusele teatud I6pptulemust valtida
(Lauermann & Karabenick, 2013). Need skaalad on nii sisuliselt kui ka empiiriliselt selgesti
enesetdhususe skaaladest eristatavad (Lauermann & Karabenick, 2013), mist6ttu on pdhjendatud
nende kasutamine ka kaesolevas uuringus. Kui 0petaja tunneb, et ta on v8imeline midagi tegema,
ei tdhenda see tingimata, et ta tajub ka isiklikku vastutust selle tegemise eest ning seetdttu vdivad
sarnase enesetdhususega Opetajad tajuda véga erinevalt isiklikku vastutust (Lauermann &
Karabenick, 2013). Opetaja isikliku vastutuse konstrukt koosneb neljast alaskaalast: &pilase
motivatsiooni toetamine, dpilase tulemuslikkus, suhted dpilastega ja Gpetamise kvaliteet.

Eesti Opetajate ja Ulidpilaste tajutud isiklik vastutus kdesoleva uuringu raames on uldiselt korge.
Ule 70% Opetajatest ja tilidpilastest tajuvad end dppija motivatsiooni toetamisel pigem vastutavana
ning see protsent on teiste alaskaalade puhul veelgi kdrgem (joonis 18).
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Joonis 18. Ulidpilaste ja dpetajate hinnang isiklikule vastutusele Gpetamisel. Pigem mitte
vastutamiseks loetakse 7-pallisel skaalal hinnangut 1-4 ning pigem vastutamiseks hinnangut 5-7.

Koige enam tajuvad ulidpilased ja Opetajad end vastutavana Opetamise kvaliteedi (vastavalt
M=5,93; SD=,95 ja M=5,60; SD=1,00) ja Opilastega heade suhete loomise (M=5,95; SD=,97 ja
M=5,54; SD=1,05) eest. Ulidpilased (M=4,34; SD=1,03) ja Gpetajad (M=4,24; SD=1,04) tunnevad
end vahem vastutavana Opilaste dpimotivatsiooni ja huvi pusimisel ning siinkohal ei erine
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gruppide tulemus statistiliselt oluliselt ka Uksteisest (tabel 27). Kull aga tekib statistiliselt oluline
erinevus sisse, kui vaadata nende hinnangut vastutusele dpilase tulemuslikkuse eest: erinevus ei
ole kil vaga suur ja efekti suurus on ka selle alaskaala puhul pigem vaike, ent 6petajad (M=4,28;
SD=1,00) on endi hinnangul vahem vastutavad Opilaste heade ja halbade Gpitulemuste eest kui
seda on enda hinnangul Gpetajaks 6ppijad (M=4,74; SD=,97).

Tabel 27. Opetajate ja tlidpilaste isikliku vastutuse erinevuste olulisus ja efekti suurus (skaala 1-
7).

Keskmiste Standardhélbe Statistiline Efekti suurus

erinevus erinevus olulisus (p) (d)
Vastutus Gpilase motivatsiooni 10 10 342 10
toetamisel
Vastutus dpilase tulemuslikkuse eest 46 10 .000* 47
Vastutus suhetes Opilastega 41 10 000* 41
Vastutus dpetamise kvaliteedi eest 33 10 001* 34
*p<.05

Motivatsioon dpetada

Uuringud on ndidanud, et seesmised vaartused, positiivsed Opetamiskogemused ja tajutud
Opetamisalased oskused méngivad vaga tahtsat rolli Gpetaja ametivalikul ning Gpetajakoolitusse
astumisel (Rothland, 2011: 284; Watt & Richardson, 2007; Watt et al., 2012). Watt jt (2012)
uurisid faktoreid, mis ajendasid noori Opetajaametit valima eduootuse ja eesmargi vaartuse
kombinatsiooni teooriaraamistikus ning leidsid, et kdige olulisemateks ajenditeks olid tajutud
Opetamisoskus, sisemised vaartused, t60 sotsiaalne panus ning vdimalus todtada lastega. Samal
ajal aga voivad nii dpetaja seesmised kui ka valised motivaatorid ennustada dpilase tulemuslikkust
(Demir, 2011) ning on oluline uurida kdiki vdimalikke ajendeid. VVOimekuse ja oskuste alased
uskumused on leidnud karjaérivaliku-alases kirjanduses palju kdlapinda, ent seda on vahe uuritud
Opetajaameti ja Opetajakoolituse esmadppesse astumise kontekstis (Watt & Richardson, 2012).
Motivatsiooni Opetada uuriti k&esolevas uuringus nelja alaskaala abil: oskused, sisemine
motivatsioon, ameti stabiilsus ja sotsiaalne tahenduslikkus.

Nii nagu nditavad ka eespool mainitud uuringud, on nii Opetajate (M=6,09; SD=,95) kui ka
ulidpilaste (M=6,01; SD=1,10) ko&ige olulisemaks ametivaliku ja ametis pusimise ajendiks
seesmine motivatsioon Opetada (joonis 19).
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Joonis 19. Opetajate ja tlidpilaste hinnang motivaatorite olulisusele. Skaala 1-7 (100%=7).

Koige védhemtahtsaks, kuigi sellegipoolest oluliseks ajendiks peavad nii Ulidpilased (M=4,98;
SD=1,44) kui ka Gpetajad (M=4,78; SD=1,32) ameti stabiilsust ehk seda, kuivérd majanduslikult
tasuv ja turvaline Gpetajatod on. Opetajate ja ilidpilaste tulemused ei erinenud iiksteisest kil
statistilisel oluliselt, ent efekti suurusest lahtudes on vdimalik, et erinevus on siiski olemas.
Kaesoleva valimi pdhjal ei saa aga I6plikke jareldusi teha. Opetajate tajutud ametisobivus, oskused
ja vdimekus Opetada (kokku alaskaala ,,oskused*) osutusid samuti véga olulisteks ajenditeks
Opetajaamet valida. Nii Opetajad (M=5,30; SD=1,07) kui ka ulidpilased (M=5,43; SD=1,04)
hindasid oskuste téhtsust vaga korgelt. Kbige olulisemaks ajendiks peavad aga nii Glidpilased
(M=6,01; SD=1,10) kui ka Opetajad (M=6,09; SD=,95) sisemist motivatsiooni. Viimase kahe
ajendi puhul olid dpetajate ja Ulidpilaste hinnangud véga sarnased ning tulemused ei olnud
statistiliselt erinevad ja ei esinenud ka sisulist efekti (tabel 28).

Tabel 28. Opetajate ja dpilaste motivatsiooni erinevuste olulisus (skaala 1-7).

Keskmiste Standardhéalbe  Statistiline Efekti suurus

erinevus erinevus olulisus (p) (d)
Oskused - 12 10 232 ,12
Sisemine motivatsioon Opetada -08 10 439 .08
Ameti stabiilsus 20 14 1139 28
Sotsiaalne tahenduslikkus 34 12 003* 23

*p<.05

Kull aga tuli statistiline erinevus sisse sotsiaalse tahenduslikkuse kui motivaatori olulisuse
hindamisel: tlidpilaste (M=5,47; SD=1,19) hinnangul on 6petamise kaudu ihiskonda panustamine
ja maailma muutmine tahtsamal kohal kui seda t66d juba mdnda aega tegevate dpetajate (M=5,13;
SD=1,17) hinnangul. Sellised tulemused viitavad selgelt 0&petajate (Uldisele kdrgele
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missioonitundele ning ka asjaolule, et dpetajaamet valitakse pigem siiski vaartuste ja seesmiste
ajendite, kui millegi muu tottu.

Eesmargiorientatsioon

ITEL Gpetajate uuringus uuriti nelja vaite abil ka dpetaja hinnangut sellele, kuivdrd on nende jaoks
olulised suhted 6pilastega. Nii Ulidpilaste (M=5,17; SD=1,12) kui ka 6petajate (M=5,11; SD=1,05)
suhteliselt kdrge tulemus néitab, et mélemate hinnangul on 6petaja jaoks klassiruumis vaga tahtsal
kohal ning moénikord ka esmaseks prioriteediks heade suhete loomine ja hoidmine Gpilastega.
Gruppide tulemused ei erinenud Uksteisest statistiliselt (t(411)=,478, p>,05) ning efekti suurus
(d=,06) ei olnud samuti sisuliselt oluline mis vdib tahendada, et suhete loomine dpilastega on
véartustatud koolis ning esile tdstetud ka Opetajakoolituses.

PUhendumine dpetamisele

Véaga paljud riigid seisavad vastakuti Opetajate puuduse probleemiga (Ingersoll, 2001; Loeb,
Darling-Hammond, & Luczak, 2005), mis on suurel mééaral seotud Gpetajate tldise kurnatuse ja
luhikese ametis oleku ajaga. Ténasel p&eval on nii Eestis kui ka mujal maailmas probleemiks noore
Opetaja koolist lahkumine enne kolme vdi viie aasta tditumist dpetajana ning see toob endaga kaasa
mitmeid teisi murekohti. Lisaks sellise susteemi kulukusele vdivad Opetajate kurnatuse all
kannatada ka 6pilased ning nende dppimine (Kersaint jt, 2007). Seetdttu on vaga oluline selgitada
vélja, mis on need faktorid, mis panevad dpetaja oma tédle piihenduma ja ametis piisima. Opetajate
pihendumist uuriti nelja alaskaala abil:

1. Entusiasm dpetada

2. Ametikindlus (kui kindel on 6petaja ametis plsimise o0sas ning kuivord rahul on Gpetaja
oma karjaarivalikuga)

3. Valmisolek panustada isiklikku aega

4. Huvi professionaalse arengu vastu

Uuringus osalenud 6petajad on dldiselt oma to6le vaga pihendunud. Opetajad teevad oma toéd
paljuski huvi, naudingu ja entusiasmiga (M=5,88; SD=,99) ning hindavad korgelt ka oma
tdendosust Opetajatodd ka edasi teha (M=5,59; SD=1,25). Samuti otsivad Opetajad aktiivselt
professionaalse arengu vBimalusi ning peavad taienddpet véga oluliseks osaks oma t66st (M=>5,68;
SD=,93). Natuke madalamalt hindasid Opetajad oma valmisolekut panustada isiklikku aega
koolitdoga tegelemisele (M=4,2; SD=1,00). Samas néitab ka see number, et dpetajad on Gldiselt
pigem valmis kasutama isiklikku aega to0ga tegelemiseks.
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Joonis 20. Tegevopetajate piihendumine dpetamisele. Skaala 1-7 (100%=7).

Jargnevalt vaatame, kuidas seostusid enesekohased hinnangud emotsionaalsetele-
motivatsioonilistele seadumustele teadmiste testi tulemustega.

4.4.1 Teadmiste seosed emotsionaalsete-motivatsiooniliste ssadumustega

Ulidpilased

Ulidpilaste vastustest selgus (tabel 29), et ennast Gpilastega loodud suhete ees ronkem isiklikult
vastutavana tundvad tudengid said ka kdrgemad tulemused teadmiste testis seoses klassi
juhtimisega. Ka Opetamise kvaliteedi eest korgemat vastutust tundvad UliGpilased omasid

paremaid teadmisi dpetamismeetodite ja tunniplaneerimise, emotsionaalsete-motivatsiooniliste
seadumuste ning hindamise printsiipide ja protseduuride kohta.

Lisaks sellele said Opetamismeetodite ja tunniplaneerimise kohta kaivate teadmiste puhul
kdrgemad tulemused need ulidpilased, kes tundsid, et neil on head Opetamisoskused ning
Opetajakarjéar sobitub nende oskustega. Siinkohal vdib selgituseks tuua seosed ulidpilaste enda
poolt hinnatud Gpetamisoskuste ning Opetamist puudutavate teadmiste vahel — mida korgem
hinnang enda oskustele, seda paremad teadmised nende kohta.
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Tabel 29. Ulidpilaste teadmiste testi tulemuste seosed emotsionaalsete-motivatsiooniliste
seadumustega.

Oppija

Hindamise
printsiibid ja
Andmete
kirjaoskus
erivajaduste test

kasutamine ja
uurimistooalane

Opetamismeetodid
ja
tunniplaneerimine
Klassi juhtimine
Oppimine ja areng
Emotsionaalsed —
motivatsioonilised
seadumused
protseduurid

Vastutus suhetes ,155*

Opilastega ,047

Vastutus dpetamise ,253** ,154*  235**

kvaliteedi eest ,001 ,050 ,002

PBhjused Opetajatto ,167*

valimisel: oskused

||| T

,033

*p<,05; **p<,01

Opetajad

Sarnaselt Glidpilastele ilmnes ka dpetajate valimis positiivne seos vastutuse vétmise ning teadmiste
testi tulemuste vahel (tabel 30). Need dpetajad, kes tundsid suuremat vastutust dpilastega suhete
loomise ees, said kdrgemad tulemused jargmistes teadmistes: dppimine ja areng, emotsionaalsed-
motivatsioonilised seadumused ning hindamise printsiibid ja protseduurid. Lisaks sellele olid
Oppimise ja arengu kohta kdrgemad teadmised Opetajatel, kellel oli ka suurem entusiasm Gpetada.
Need Opetajad, kes tundsid suuremat huvi professionaalse arengu vastu, vastasid paremini
hindamisega seotud kiisimustele.

Tabel 30. Opetajate teadmiste testi tulemuste seosed emotsionaalsete-motivatsiooniliste
seadumustega.

5 g g () @ —
e £ = -, =23 © 8B S8 ., &
g = £ ®, woz €25 ZL8IZ =8
£o 8 5 £ 2 SoE £83 EESZ T3
ETS 258 S28% 22 2£2g 8B
s = ‘% g 238 =55 <gEE ’O'§
5} c 2] O = o 5 5 Q= =
s 5 < §g= %% %3 %
Vastutus suhetes r ,195*  175*  175*
Opilastega p ,015 ,029 ,028
: n r 168*
Entusiasm Opetada :
P D 035
Valmisolek panustada r
isiklikku aega p
Huvi professionaalse ,201*
arengu vastu ,010

*p<,05; **p<,01
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5. RAHVUSVAHELINE VORDLUS
OECD pilootuuringus osalesid Eesti, Kreeka, lisraeli, Slovakkia ning Ungari Opetajakoolituse
ulidpilased, Opetajad ning Opetajakoolituse Oppejoud. Kéesolevas peatiikis kdrvutatakse riikide
tulemused ning antakse llevaade kokkuvatlikest tulemustest tuginedes uuringu rahvusvahelisele
raportile (Sonmark et al., 2017).

Nii Oppejoududelt kui ka tulevastelt ja tegevopetajatelt vdiks oodata tugevat ja tasakaalustatud
teadmistebaasi nii dpetamisprotsessi, dppimisprotsessi kui ka hindamise osas. Uuringust tuli aga
vélja, et osalenud valimigruppide tugevused ja ndrkused varieeruvad nii grupiti (Opetajad vs
ulidpilased vs Oppejoud) kui ka riigiti. Kui Opetajate ja UliGpilaste selgeks tugevuseks on
hindamine, siis Oppejoudude tugevused on tasakaalukamad ning riigiti mdnevorra erinevad.

EESTI

e Eesti Opetajate pedagoogilised teadmised on eriti tugevad hindamise osas, kus 38,8%
vastajatest saavutas tulemuse 60% vGi rohkem. Sellele jargnesid dpetamisprotsessi
dimensioon (29,2%) ja dppimisprotsessi dimensioon (21,6%).

e Eesti Ulidpilaste pedagoogilised teadmised on kdige tugevamad Gpetamisprotsessi osas
(38,8%), millele jargnesid hindamine (31,9%) ja dppimisprotsess (19,5%).

e Eesti Oppejoudude pedagoogiliste teadmiste profiilile on omane tasakaal ehk vordlemisi
sarnased tulemused koigi dimensioonide puhul. 52,3% vastajatest saavutas tulemuse 60%
vBi rohkem hindamise osas ning 42,5% dpetamisprotsessi ja 42,1% dppimisprotsessi
dimensioonide osas.

Ala-dimensioonide analliis

Nii dpetajate kui ka lidpilaste pedagoogilised teadmised klassi juhtimise kohta on margatavalt
paremad, kui &petamismeetodite ja tunniplaneerimise kohta. Oppejdududega on olukord aga
vastupidine — nende tulemused on 6petamismeetodite ja tunniplaneerimise osas kdrgemad.

78% Gppejdududest ning vaid 47% Opetajatest ja 42% ulidpilastest saavutas lle 60%
motivatsiooniliste-emotsionaalsete seadumuste ala-dimensiooni osas. Siinkohal saavutasid Eesti
Oppejoud kaigi teiste valimigruppidega vorreldes jarjekindlalt kdigis kategooriates kdrgeimaid
tulemusi. Samal ajal aga ei saavutanud ei 6ppejoud, ulidpilased ega dpetajad héid tulemusi
Oppimise ja arengu ala-dimensioonis, kus uUkski vastaja ei saavutanud tle 25%.

KREEKA

e KOoik kolm gruppi (Gpetajad, tlidpilased ja dppejoud) saavutasid Kreekas koérgeimad
tulemused hindamise dimensioonis. Sellele jargnesid Oppimisprotsess ja
Opetamisprotsess.

e Kreeka Opetajad on tugevad hindamisalaste teadmiste osas (57,7%), keskmised
Oppimisprotsessi alaste teadmiste osas (37,3%) ning ndrgad dpetamisprotsessi alaste
teadmiste osas (13,2%).

e Ulidpilased ja Oppejoud on aga tugevad hindamise osas (vastavalt 58% ja 57%) ning
nende teadmised Gppimisprotsessi ja Gpetamisprotsessi osas on tasakaalus (vastavalt
18% ja 16% ulidpilaste puhul ning 39% and 33% Gppejdudude puhul).
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Ala-dimensioonide analtitis

Kreeka Opetajate dpetamisprotsessi alased teadmised on kdige tugevamad Klassi juhtimise ala-
dimensiooni puhul, kus 32,8% Opetajatest saavutas vahemalt 60%, millele jargneb
Opetamismeetodite ja tunniplaneerimise ala-dimensioon, kus sellise tulemuse saavutas 19,3%
Opetajatest. Klassi juhtimise alaste teadmiste osas olid tugevad ka Ulidpilased ja Gppejoud, kuid
Opetajate puhul oli ala-dimensioonide vaheline erinevus eriliselt suur.

Kdik kolm gruppi saavutasid motivatsiooniliste-emotsionaalsete seadumuste ala-dimensioonis
paremaid tulemusi, kui dppimise ja arengu ala-dimensioonis. Opetajate teadmised olid kdige
ndrgemad Gppimise ja arengu osas, kus vaid 11,3% vastajatest saavutas le 60%. Kdige suurem
erinevus esineb Kreekas aga Oppejoudude puhul, kelle tulemused on motivatsiooniliste-
emotsionaalsete seadumuste osas oluliselt kdrgemad (89,3%) kui Gppimise ja arengu osas (16,6%).

Kreeka Opetajate andmete kasutamine ja uurimistédalane kirjaoskus (76,8% Opetajatest saavutas
tulemuseks 60% vdi rohkem) on parem, kui Glidpilastel ja dppejoududel. 61,8% 0&petajatest
saavutas tulemuseks 60% vGi rohkem ka hindamise printsiipide ja protseduuride alaste teadmiste
0sas.

UNGARI

e Ka Ungaris saavutasid kdik kolm gruppi (6petajad, ulidpilased, dppejoud) kérgeimad
tulemused hindamise dimensioonis. Sellele jargnesid dppimisprotsess ja
Opetamisprotsess.

e Ungari dpetajad ja ulidpilased on tugevad hindamisalaste teadmiste osas (m&lemad
48%), keskmised Opetamisprotsessi alaste teadmiste osas (35%) ning ndrgad
Oppimisprotsessi alaste teadmiste osas (vastavalt 25% ja 13%)

o Oppejoud on aga tugevad hindamise osas (67%), keskmised &ppimisprotsessi 0sas
(38%) ja nGrgad dpetamisprotsessi alaste teadmiste osas (30%).

Ala-dimensioonide analitis

Ungari Opetajate Gpetamismeetodite ja tunniplaneerimise alased teadmised on marginaalselt
kdrgemad kui Glidpilaste ja dppejoudude omad. Kuigi 6ppejoud saavutasid kdrgeima tulemuse
klassi juhtimise ala-dimensioonis (38%), on kokkuvottes Opetajate teadmised keskmiselt siiski
kérgeimad. Opetajate tulemused olid 52,9% 6petamismeetodite ja tunniplaneerimise ning 28,4%
klassi juhtimise ala-dimensioonis.

Opetajad saavutasid 64% motivatsiooniliste-emotsionaalsete seadumuste ala-dimensioonis, kuid
vaid 9% Gppimise ja arengu osas. Ulidpilaste tulemused olid vastavalt 50% ja 17%. Ule 60%
saavutanud vastajate hulga varieeruvus nende kahe grupi puhul on eriti silmatorkav ning nditab, et
kdigile tegev- ja tulevastele Opetajatele valmistab see ala-dimensioon raskusi.

Sarnaselt dppejoududele saavutasid Ungari Opetajad 37% andmete kasutamise ja uurimistodalase
kirjaoskuse osas ning 60% hindamise printsiipide ja protseduuride alaste teadmiste osas.
Ulidpilaste tulemused olid iillatavalt aga vastupidised (vastavalt 64% ja 38%).
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IISRAEL

e lisraeli dpetajad on tugevad hindamisalaste teadmiste osas (pea 50% vastajatest
saavutas 60% Vvdi rohkem), keskmised dpetamisprotsessi alaste teadmiste osas (31%)
ning ndrgad Gppimisprotsessi alaste teadmiste osas (21%). Ulidpilaste tulemused olid
Opetajatega vaga sarnased.

o lisraeli Oppejoudude tugevus seisneb Opetamisprotsessi alastes teadmistes (70%).
Sellele jargnevad hindamise dimensioon (45%) ja Gppimisprotsessi dimensioon
(25%). Opetajate, (lidpilaste ja 6ppejdudude hindamisalased teadmised on Upriski
sarnased, ent erinevus tuleb sisse dpetamisprotsessi dimensiooni puhul, kus dppejoud
saavutasid korge tulemuse.

Ala-dimensioonide analiitis

lisraeli Opetajate Opetamisprotsessi alased teadmised on kdige tugevamad klassi juhtimise ala-
dimensioonis (44%), millele jargneb Opetamismeetodite ja tunniplaneerimise ala-dimensioon
(42%). Ulidpilased saavutasid vastavalt 51% ja 31%.

Opetajad saavutasid motivatsiooniliste-emotsionaalsete seadumuste ala-dimensioonis 34%, kuid
dppimise ja arengu ala-dimensioonis vaid 5%. Ulidpilaste tulemused olid vastavalt 59% ja 17%.
Ka siin nditab ala-dimensioonide tulemuste erinevus, et Opetajate sellealased teadmised on
kasinad.

lisraeli Opetajate andmete kasutamine ja uurimisttdalane kirjaoskus (67%) on parem, Kkui
hindamise printsiipide ja protseduuride alased teadmised (45%). Ulidpilaste tulemused olid
sarnased: vastavalt 75% ja 42%. Ulidpilaste sooritus hindamise printsiipide ja protseduuride
dimensiooni puhul oli kérgem nii Gpetajate kui ka Oppejoudude tulemustest. Sellegipoolest
saavutasid kdik kolm gruppi hindamise dimensioonis kokku vaga kdrgeid tulemusi.

SLOVAKKIA

e Slovakkia Opetajad on tugevad hindamisalaste teadmiste osas (27%), keskmised
Oppimisprotsessi alaste teadmiste osas (14%) ning ndrgad Opetamisprotsessi alaste
teadmiste osas (9%).
e Slovakkia ulidpilaste teadmised on aga tugevad hindamise osas (vastavalt 22%) ning
tasakaalus Gppimisprotsessi ja Opetamisprotsessi osas (vastavalt 13% ja 9%).
e Oppejoudude teadmised on kdigi kolme dimensiooni puhul sarnased ja tasakaalus:
47% vastajatest saavutas Ule 60% hindamise osas ning 41% OGppimisprotsessi osas.
Opetamisprotsessi alased teadmised olid ndrgemad (24%).
Ala-dimensioonide analiits
Slovakkia Opetajate dpetamisprotsessi alased teadmised on kbige tugevamad klassi juhtimise ala-
dimensiooni puhul (39%), kuid vaid 15% Gpetamismeetodite ja tunniplaneerimise ala-dimensiooni
puhul. Ka Slovakkia tulevased Opetajad on Kklassi juhtimises (43%) tugevamad, Kkui
Opetamismeetodite ja tunniplaneerimise osas (9%). Kuigi tegemist on praktikapdhiste teadmistega
ning siinkohal voiks eeldada dpetajate suuremat kogemustepagasit, on dppejoudude tulemused ka
Opetamismeetodite ja tunniplaneerimise osas kdrgemad (43%) kui Opetajatel.

60



Opetajad saavutasid motivatsiooniliste-emotsionaalsete seadumuste ala-dimensioonis 38%, kuid
ainult 3% Oppimise ja arengu ala-dimensioonis. See on oluliselt madalam tulemus vorreldes
Oppejoudude ja ulidpilastega.

Nii Ulidpilased (vastavalt 38% ja 29%) kui ka Opetajad (vastavalt 63% ja 43%) saavutasid kdrged
tulemused andmete kasutamise ja uurimisttdalase kirjaoskuse ning hindamise printsiipide ja
protseduuride ala-dimensioonide puhul. Oppejéudude tulemused olid aga vastupidised — nende
hindamise printsiipide ja protseduuride alased teadmised on suuremad kui andmete kasutamise ja
uurimistotalase kirjaoskuse dimensioonis.

Oppimisvéimalused

Koikide uuringus osalenud riikide Opetajate ja ulidpilaste hinnangul, vélja arvatud Kreeka, on
Opetajadpe katnud tle 70% Opetamisprotsessiga seotud teemadest, millele uuringus keskenduti.
Selgub, et hindamise ja uurimistftalaste oskustega seotud teemad on Opetajakoolituses kdigis
riikides koige vdiksema osakaaluga (joonis 21). Samas Eesti Opetajad ja Glidpilased on ka nendes
valdkondades Oppinud ule 60% teemadest. VVordluses teiste uuringus osalenud riikidega voib
tddeda, et Eesti Opetajate dppimisvdimalused on vordlemisi mitmekilgsed ja laiaulatuslikud ning
siinkohal véivad olulist rolli mangida ka 6petajate head vimalused tdienddppes osalemiseks.
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Joonis 21. Opetajate ja tilidpilase hinnang vdimalustele omandada pedagoogilisi teadmisi kolmel
pohilisel teemal
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Oppimisvéimalused omandamaks teadmisi kaasava hariduse valdkonnas on riigiti vardlemisi
sarnased. Individuaalsed erinevused ja diferentseeritud dpetamine on teemad, mida kaasava dppe
valdkonnas pohiliselt késitletakse. Seda eriti lisraelis ja Ungaris, kus lle 70% Opetajatest vaidab,
et on neid teemasid Oppinud. Ka tle 70% Eesti Opetajatest ndustub, et dpingute jooksul on
késitletud diferentseeritud dpetamist. Samal ajal on kdigis riikides vaid alla poolte Opetajatest
Oppinud teemasid, mis on seotud multikultuurse hariduse, kaasamise, andekuse mé&rkamise,
erivajadustega Gppija kaasamise ja sooliste eriparade arvestamisega Gppeprotsessis.

Eesti ja Slovakkia dpetajad tGusevad teiste riikide seas pisut esile ka oma véimalustega dppida
tundma kaasaegseid pedagoogilisi véimalusi traditsiooniliste lahenemiste kdrval (joonis 22).
Esiteks seetdttu, et Eesti dpetajad on hinnanud oma 6ppimisvdimalusi kdrgelt kdigi kaasaegse
pedagoogika teemade puhul ja teiseks seet6ttu, et dpetajate ja ulidpilaste vahelised erinevused on
kas vaga vaikesed vOi peaaegu olematud. llmneb, et digipaddevused ja digivahendite kasutamine
klassiruumis on kdikides riikides téhtsal kohal (lle 70% Opetajatest kdigis uuringus osalenud
riikidest on seda Gppinud). Samuti on tle 70% Opetajatest koigis riikides (va Kreeka) 6ppinud
Opetamisel kasutama meediat ja muid vahendeid. Mangustamine teeb pildi aga kirjuks — 80% Eesti
ja Slovakkia dpetajate ja tlidpilaste snul on see osa nende esmadppest voi taiendkoolitusest, kuid
teistes uuringus osalenud riikides (Kreeka, lisrael, Ungari) jadb see 30% ja 50% vahele.
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Joonis 22. Opetajate ja tilidpilaste hinnang véimalustele 8ppida tundma kaasaegseid pedagooglilisi
ldahenemisi
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Oppimisvdimaluste kvaliteeti hinnates on dpetajate hinnang taienddppe kvaliteedile ja tlidpilaste
hinnang esmadppe kvaliteedile paljuski sarnane. Uldiselt on Gppija agentsus vordlemisi madal
riikide- ja valimiteuleselt. Kuigi paljud Opetajad ja Glidpilased (va Ungari) tunnevad, et nende
ettepanekud dppeprotsessi muutmise osas on oodatud, on tegelik vdimalus aktiivselt kursuste
kavandamises ja elluviimises osaleda oluliselt vdhesem.

Positiivsena vOib valja tuua selle, et kui toétamine meeskondades ning osalemine grupiaruteludes
on teiste uuringus osalenud riikide Opetajate ja ulidpilaste hinnangul pigem omane esmadppele,
siis Eestis on néitajad esma- ja tdienddppe osas vdga sarnased. Meeskonnat6édd rakendatakse
esmadppes kdige vahem Kreekas ning aktiivset osalemist aruteludes toimub uuringus osalenud
riikide hulgas kbige vahem Kreeka ja Slovakkia dpetajakoolituses.

Kdigis uuringus osalenud riikides on peamiseks Oppemeetodiks Oppesisu esitlemisel
Opetajakoolituses loeng. Lisaks loenguvormile kasutatakse OpetajaGppes suhteliselt palju ka
individuaalsete, paari- ja grupiulesannete taitmist. Kdige vahem on need dppevormid kasutusel
Ungari ja Slovakkia Opetajakoolituses, kus aktiivsemate Oppemeetodite ees eelistatakse
loenguvormi tervele Opperihmale. Projektdpe ei ole tavaparaseks Oppemeetodiks (heski
uuringuriigis — vaid 4% osalenud dppejdududest vitis, et kasutab seda dppijaid kaasavat meetodit
tihti ning alla neljandiku Gppejdududest teeb seda mdnikord. Samas, Gppejoud aktiveerivad
ulidpilasi oluliselt rohnkem seminarides, kus individuaalne, paaris- ja grupitéd on populaarseimad
meetodid koigis riikides, kuigi ka seminarides kasutatakse tihti frontaalset 6petamist. Projektdpet
kui dppemeetodit kasutatakse mdnevdrra rohkem seminarides, kuid ta on sellegipoolest suhteliselt
vahekasutatud dppevorm, mida vaid alla poolte 6ppejodududest kasutavad seminarides mdnikord
vOi tihti.

Kdigi osalenud riikide Opetajad, Ulidpilased ja Gppejdud hindasid enda t66d uuringutega (so
artiklite lugemine) suuremaks kui osalemist uurimuste labiviimisel. See erinevus oli suurim
Opetajate ja UliGpilaste puhul — vaid pisut (le poole Gpetajatest ja Ulidpilastest on mingil moel
seotud uurimistddga (peamiselt teadusartiklite lugemisega Ungaris, Eestis ja Kreekas), samas kui
uuringutega tootavad 76% Oppejoududest Eestis ning 58-71% Oppejoududest teistes riikides.
Haridusuuringutes osalevad v&i uuringutulemusi praktikas rakendavad kaks kolmandikku
Opetajatest Kreekas (69%) ja lisraelis (61%), samas Ungaris teevad seda vaid 30% Opetajatest.
Ulidpilaste ja Gpetajate tulemuste vahel suuri erinevusi ei esinenud.

Emotsionaalsed-motivatsioonilised padevused
Enesetdhusus

Uuringutulemused néitavad, et koigi osalenud riikide Opetajad hindavad oma enesetGhusust
klassiruumis pigem korgelt. Kuigi korge enesetBhususega Opetajate osakaal on Eestis madalam
kui teistes riikides, on keskmised tulemused riigiti vordlemisi sarnased. Kdige kérgemalt hindasid
erinevate riikide Opetajad enda suutlikust tuua alternatiivseid nditeid ja selgitusi, kui dpilased
segadusse satuvad. Eriti kdrge enesetdhusus on selles valdkonnas Ungari ja lisraeli Gpetajate
valimis, kus 7- pallisel skaalal ,6“ v&i , 7 valisid iile 90% 6petajatest. Opetajate enesetdhusus on
vordlemisi kdrge koigis riikides ka klassiruumi juhtimisel. Ka tlidpilased tunnevad end kdige
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tdhusamana alternatiivsete selgituste ja néidete toomise osas — 61% tulevastest Opetajatest hindas
selles valdkonnas oma eneset8husust kdrgelt (,6“ v6i , 7).

Kdigis riikides hindasid kdrgelt oma enesetdhusust 40-50% ulidpilastest. Ulidpilased Eestis,
Kreekas, lisraelis ja Slovakkias olid 6petajatest kdrgema enesetdhususega dppijate kaasamise osas.
Samas Oppijate kaasamisega seotud aspektidest oli nii Eestis, Kreekas, Israeli kui ka Slovakkia
Opetajate enesetdhusus madal seoses perekonna toetamisega. Opetajatelt Kiisiti, kuivérd saavad
nad abistada perekondi ning vaid 17% Opetajatest ja 22% lidpilastest tundis end enesekindlana
oma vdimekuses perekondi laste Gppimise toetamisel abistada.

Isiklik vastutus

Uuringu tulemused nditavad, et Opetajad tunnevad uldiselt end vastutavana oma Opetamise
kvaliteedi ja Opilastega heade suhete loomise eest ning riikidevahelised erinevused on véga
vdikesed. Enamik Opetajaid koigis riikides tunnevad end vastutavana selle eest, et Gppija tunneks,
et temast hoolitakse ning nad saavad abi saamiseks 6petaja poole podrduda. Opetamise kvaliteedi
puhul on Gpetajate vastutustunne suurim tagamaks, et iga nende tund peegeldaks nende kdrgeimat
vBimekust dpetajana. Ulidpilaste vastused olid dpetajate vastustele paljuski sarnased — ka nemad
tunnevad end vastutavana Gppijatega heade suhete loomisel. Ungari ulidpilaste tulemused olid
antud skaala koigi vaidete puhul kdrgemad Kui teiste riikide ulidpilaste puhul. Naiteks 95% Ungari
ulidpilastest oli vaga ndus, et nad on vaga vastutavad selle eest, et dpilased saaksid abi vajamise
korral neile loota.

Vaid neljandik dpetajatest tunneb end téielikult vastutavana Gpilase motivatsiooni toetamise eest
ning veel vahem tunneb end vastutavana 6ppija saavutuste eest. Enamus dpetajaid on véga ndus,
et nad tunneks end isiklikult vastutavana, kui nende Opilane ei vadrtusta nende aine Gppimist,
samas tunneb véike grupp Gpetajaid end isiklikult vastutavana selle eest, kui nende dpilane on
nende aines vdga madalate saavutustega. Vaid 17% Opetajatest kogu uuringus tunneb end selle
eest taielikult vastutavana. Siinkohal on erandiks lisrael, kus peaaegu kolmandik Gpetajatest
tunneb end taielikult vastutavana. Eestis, Ungaris ja lisraelis ei tunne ka Glidpilased end Oppija
madala soorituse eest oluliselt vastutavana. Kreekas ja Slovakkias on aga kdige védhem ulidpilasi,
kes tunnevad end isiklikult vastutavana, kui Opilane ei saa labitud materjali selgeks.

Motivatsioon dpetada

Uuring Kinnitas, et just seesmised motivaatorid on Gpetajaameti valikul mé&éravad kdigis osalenud
riikides. Enamik vastanutest ndustus, et just huvi dpetamise vastu ning dpetamise meeldivus
mangisid nende erialavalikus tahtsat rolli. Valised motivaatorid nagu ametikindlus ei ole Opetajate
hinnangul oluline pdhjus Gpetajameti valimiseks. Uldiselt hindavad Gpetajad ametikindlust (39%)
tdhtsamaks kui pulsivat sissetulekut (33%) ja karjdari stabiilsust (29%). Alla 20% Ungari
Opetajatest pidas sissetulekut oluliseks motivaatoriks. P6hjus v8ib olla selles, et nii Eestis, Ungaris
kui ka Slovakkias teenivad dpetajad vahem kui teised kdrgharidusega t66tajad.

Ka Clidpilased hindasid seesmisi motivaatoreid Opetajakarjadri valikul korgemalt kui teisi
Opetamismotivatsiooni konstrukti aspekte. Uldiselt olid UliGpilaste ja Opetajate vastused vaga
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sarnased. Teistest eristusid Slovakkia ulidpilased, kes olid véhem altid seesmisi motivaatoreid
karjaari valikul aarmiselt oluliseks pidama (vaid 64%). Uldiselt olid aga tlidpilased tihel meelel,
et ametikindlus ja stabiilne karjaar on enam motiveerivad kui palk: Ungaris peetakse seesmisi
motivaatoreid kolmekordselt ning teistes riikides vdhemalt kahekordselt olulisemaks.

Opetajad peavad Gpetamisoskust tihtsaks motivaatoriks karjaarivalikul ehk Gpetajakoolitusse
astuvad suurema tdendosusega noored, kes on eelnevalt saanud Gpetamisel positiivseid kogemusi
jatagasisidet. Iga véite puhul vastas tle 50% ulidpilastest ja Gile 60% Opetajatest Kreekas, Ungaris,
lisraelis ja Slovakkias, et head dpetamisoskused olid dpetajaameti valiku tegemisel téhtsad. Eestis
olid tulemused nii Gpetajate (51%) kui ka Glidpilaste (42%) puhul madalamad kui teistes riikides.

Opetajaameti valikul on oluliseks m@jutajaks ka v6imalus panustada iihiskonda ning méjutada
noori. Ule 60% kiisitlusele vastanud Gpetajatest vaitis, et iihiskonna teenimine dpetamise kaudu
ning jargmise generatsiooni mdjutamine on Opetajaameti valikul olulised faktorid. Kontrastiks,
vaid 42% ndustus, et ebasoodsas olukorras olevate noorte ambitsioonikuse suurendamine oli
pdhjus Opetajaks hakata. Kreeka dpetajad olid ainus grupp, kes hindas karjari sotsiaalset vaartust
karjéari valikul olulisemaks kui Gpetamisoskusi.

Vastupidiselt dpetajatele hindasid tlidpilased karjaari sotsiaalset panust karjaarivalikul tdhtsamaks
kui dpetamisoskust voi uhiskondlikke eesmarke. Ka tlidpilased hindasid vGimalust ebasoodsas
olukorras olevate noorte ambitsioonikust suurendada karjaarivalikul vahem oluliseks p&hjuseks.
Kreekas aga hindasid pea 60% ulidpilastest seda véga oluliseks, mis on kooskdlas Kreeka
Opetajate ja Ulidpilaste soodumusega hinnata ameti sotsiaalset vaartust kdrgelt.

Eesmargiorientatsioon

Vahemalt 60% Opetajatest (69% Slovakkias ja 65% Ungaris) kdigist uuringus osalenud riikidest
oli vaga ndus, et nende peamine eesmark dpetajana on ndidata oma Opilastele, et nad hoolivad
neist. See aspekt oli dpetajate hinnangutes isegi olulisem kui eesmérk ,suhteid luua“.

Entusiasm Gpetada

Uuringu kaigus paluti dpetajatel hinnata, kuivord nad ndustuvad vaidetega ,Ma naudin Gpetamist
vaga“ ja ,Ma Opetan suure entusiasmiga“. Kui Ungari, lisraeli ja Kreeka Opetajatest olid antud
vaidetega vaga ndus 80-90% Bpetajatest, siis Eestis ja Slovakkias jai vdidetega ndustunud dpetajate
hulk alla 70%. Ulidpilaste entusiasm jai labivalt Gpetajate omale veidi alla, kuid kokkuvdtvalt voib
Oelda, et uuringus osalenud Opetajad ja Ulidpilased teevad valdavalt Gpetajatédd innuga ning
naudivad Gpetamist.

Plhendumine dpetamisele

Kdige kdrgemalt hindasid oma piihendumust dpetajatddle Ungari, lisraeli ja Kreeka Gpetajad ning
ule 75% Opetajatest nendes riikides on véga kindlad, et nad jatkavad Opetajatddga. Eestis ja
Slovakkias on Ule 50% Opetajatest kindlad, et nad jatkavad Opetajatddga ning on oma
ametivalikuga rahul. Samas ilmnes Eesti vastajate puhul ka see, et kuigi 10% Opetajatest on ndus
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vOi vdga ndus, et nad on oma karjaarivalikuga rahul, ei ole nad nii kindlad, et nad selles ametis ka
jatkavad. Kdigis riikides on dpetajad karjaarile ronkem piihendunud kui Glidpilased. Teine muret
tekitav aspekt on see, et kuigi tliGpilased on Opetajatega vorreldes oma ametivalikuga ronkem
rahul, on nad samal ajal vahem kindlad, et nad selles ametis ka jatkavad (55% vs 43%).

Kdigis uuringus osalenud riikides on kdige vahem 0Opetajaid, kes kasutaks palju oma vabast ajast
lapsevanematega suhtlemisele ning enamik dpetajaid kasutaks pigem enamiku oma vabast ajast
heade tundide ettevalmistamiseks (58%) ja oma dpetamise parendamiseks (53%). Sama tendents
ilmnes ka lidpilaste puhul.

Enamik Opetajaid ja ulidpilasi hindas vaga oluliseks kdiki professionaalse arengu kategooriaid.
Ainus korvalekalle sellest mustrist ilmnes Slovakkias, kus alla 50% Opetajatest ja tlidpilastest
pidas vaga oluliseks taienddppe fookuseks klassiruumi juhtimise oskuste taiendamist. See on
huvitav eelkdige seetdttu, et enesetdhususe skaalal hindasid Slovakkia tilidpilased end klassiruumi
juhtimise osas teistest riikidest kdrgemalt. Slovakkia Gpetajate enesetGhusus oli kdige kdrgem
Opetamisstrateegiate osas, millele jargnes klassiruumi juhtimise dimensioon.
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6. KOKKUVOTE

Teadmiste testi tulemuste pohjal jareldusi tehes tuleb olla ettevaatlik, kuna tegemist on
pilootuuringuga ning esialgsed tulemused naitasid, et Glidpilaste hulgas said mitme alaskaala
I6ikes paremaid tulemusi pedagoogilise praktika vOi tdokogemusteta tlidpilased. See voib viidata
asjaolule, et uurimuses kasutatud teadmiste test mdddab eelkdige teoreetilisi teadmisi, mille
seostamine igapéevase praktikaga jaab tagasihoidlikuks. Opetajate puhul said mitmes alaskaalas
paremaid tulemusi nooremad vastajad, mis samuti v3ib viidata sellele, et dpetajakoolituse raames
Opitud teoreetilised teadmised on neil paremini meeles. Samas ilmnes huvitava tulemusena see, et
teadmiste testis said mitme alaskaala 18ikes kdrgemad tulemused need Gpetajad, kelle klassis on
erivajadustega Opilasi. Erivajadustega lapsega tdotav Opetaja peab kOigi Opilaste Oppimise
toetamiseks olema valmis tavapdrasest erinevateks olukordadeks ning seetdttu vGib eeldada, et
need dpetajad vajavad suuremat teadmistepagasit. Need tulemused v@ivad seega viidata sisulisele
seosele teadmiste ja Opetajana tootamise Uhe aspekti vahel (erivajadustega lastega tootamine).

Opetaja teadmiste testi tulemuste pdhjal joonistuvad vélja mdned teemavaldkonnad, mille puhul
osutus Opetajate ja Ulidpilaste tulemus pigem madalaks, nt dppimine ja areng, klassi juhtimine ning
dpetamismeetodid ja tunniplaneerimine. Oppimise ja arengualased teadmised olid nii Glidpilastel
kui Opetajatel kdige tagasihoidlikumad. Huvitav on see, et Opilaste dppimise toetamise osas
hindasid Opetajad ja UliGpilased vorreldes teiste valdkondadega kdige madalamaks ka oma
enesetdhustust. Erivajaduste teadmiste testiosast ilmnes, et kuigi testis puudusid vastajate jaoks
vaga keerulised kisimused, kuulusid raskemate hulka méned kiisimused Gpiraskuste, andekate
laste ja suhtlemisraskuste teemade hulgast. Need tulemused on koosk6las dppimisvéimaluste
hindamisega, mille péhjal peavad Gpetajahariduse erinevad dppekavad vastajate hinnangul enam
tahelepanu pddrama Gpetajate teadmiste ja oskuste arendamisele toimetulekul heterogeensete
Opilasrihmadega ning erivajadustega Opilastega. Enam tahelepanu tuleks podrata ka Gpetajate
diagnostika ja ndustamisoskuste toetamisele.

Ulidpilasi ja tegevOpetajaid vorreldes tuli valja, et kaasava haridusega seonduvate teadmiste
omandamise vBimaluste osas on ulidpilaste hinnangud pea kdigis aspektides (va soolised eriparad)
kdrgemad kui tegevdpetajatel. Eriti suured on erinevused diferentseeritud Opetamise, Oppija
erivajaduste véljaselgitamise, nende kaasamise ja multikultuurse pedagoogika rakendamisel. Need
tulemused nditavad, et hiljuti mdlemas Eestis Opetajaharidust andvas dlikoolis sisseviidud
muudatused kaasava hariduse teemade kasitlemisel on dppimisv@imalustena ulidpilaste hulgas
teadvustatud.

Véga huvitav seos ilmnes vastutuse votmise ja teadmiste testi tulemuste vahel. Ennast Gpilastega
loodud suhete ees rohkem isiklikult vastutavana tundvad tudengid said ka kdrgemad tulemused
teadmiste testis seoses klassi juhtimisega. Ka dpetamise kvaliteedi eest kdrgemat vastutust tundvad
ulidpilased omasid paremaid teadmisi Opetamismeetodite ja tunniplaneerimise, emotsionaalsete-
motivatsiooniliste seadumuste ning hindamise printsiipide ja protseduuride kohta. Lisaks sellele
said dpetamismeetodite ja tunniplaneerimise kohta kaivate teadmiste puhul kérgemad tulemused
need Ulidpilased, kes tundsid, et neil on head Gpetamisoskused ning dpetajakarjaar sobitub nende
oskustega. Siinkohal voib selgituseks tuua seosed Ulidpilaste enda poolt hinnatud 6petamisoskuste
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ning 6petamist puudutavate teadmiste vahel — mida kérgem hinnang enda oskustele, seda paremad
teadmised nende kohta. Sarnaselt ilmnes dpetajate puhul, et 6ppimise ja arengu kohta on kérgemad
teadmised Opetajatel, kellel oli suurem entusiasm Opetada.

Niddisaegsete Oppimis- ja Opetamismetoodikate osas ilmnes, et kdige vdhem on Opetajatel
OppimisvGimalusi projektdppe ja teiste sarnaste Oppevormide omandamiseks ning eriti vahe
pOoratakse sellele tahelepanu esmadppes. Uuringus osalenud valimi puhul voib 6elda, et
taiendkoolituses on erinevad koostéovormid, sh grupitédd, enam levinud kui esmadppes. Kdige
madalamad hinnangud annavad nii ulidpilased kui ka Opetajad vdimalustele réékida kaasa
dppesisu kujundamisel, teemade valikul ning dppe labiviimisel. Oppejdud toovad samuti vilja, et
kasutavad projekti- ja muud loovtodd teiste meetoditega vorreldes oluliselt véhem nii loengutes
kui seminarides. limselt vGib 6elda, et kuna Gpetajakoolitajad ise véaga palju antud dppevorme ei
kasuta, siis on ka Gpetajate ja Ulidpilaste kogemused projekti ja muude Gppevormide Gppimisel
tagasihoidlikumad.

Nii 0lidpilaste kui tegevOpetajate vastustest ilmneb, et pedagoogilise psihholoogia ja
haridusuuringute alaseid artikleid kull loetakse, kuid nende tulemuste rakenduslikkuse
analliisimise voi iseseisva uurimistegevusega tegeletakse vdga vahe. Vaid alla 50% Opetajatest on
vastanud antud kiisimustele jaatavalt. Seejuures on huvitav, et kdikides vastanud gruppides on
kdige vahem neid, kes on analttsinud Gpilasuuringute tulemusi. Kui 6ppejoudude ja ulidpilaste
puhul on see arusaadav, siis arvestades t0siasja, et dpilasuurimused on koolides kohustuslikud, on
mdnevorra Ullatav, et ka tegevOpetajad véidavad, et ei puutu sellega kokku. Teadusuuringuid
puudutava alaskaala tulemusi vaadates peab tddema, et dpetajate esma- ja tdiendkoolitus ei ole
veel nii teadus- ja tdenduspdhine, kui voiks eeldada.

Rahvusvahelisest vdrdlusest ilmnes, et Eesti dpetajate, Ulidpilaste ja dppejoudude teadmiste tase
on Uldiselt heal tasemel. KBrge enesetbhususega dpetajate osakaal on Eestis madalam kui teistes
riikides. Samas on keskmised tulemused enesetdhususe osas riigiti vordlemisi sarnased.
Opetajatddle piihendumuse osas hindasid end kdige kérgemalt Ungari, lisraeli ja Kreeka Gpetajad.
Ule 75% Opetajatest nendes riikides on vaga kindlad, et nad jatkavad Gpetajatdoga. Eestis ja
Slovakkias on Ule 50% Opetajatest kindlad, et nad jatkavad Opetajatddga ning on oma
ametivalikuga rahul. Eesti vastajate puhul ilmnes samas ka see, et kuigi 10% Opetajatest oli ndus
vOi vaga ndus, et nad on oma karjééarivalikuga rahul, ei ole nad nii kindlad, et nad selles ametis ka
jatkavad. Koigis riikides on dpetajad karjaarile ronkem piihendunud kui Glidpilased. Teine muret
tekitav aspekt on see, et kuigi Ulidpilased on Opetajatega vorreldes rohkem rahul oma
ametivalikuga, on nad samal ajal vdhem kindlad, et nad selles ametis ka todle asuvad. Need
tulemused naitavad, et riiklikul tasandil tuleks tahelepanu pdorata nii dpetajaameti atraktiivsuse
suurendamisele kui dpetajate kutsekindluse toetamisele.

Labiviidud uurimus oli esimene samm to6tamaks valja rahvusvahelist instrumenti, mis mdddaks
Opetajate tldpedagoogilisi teadmisi. Instrumendi analtitis IRT andmeanaltiisi meetodi abil andis
informatsiooni, kuidas seda edasi arendada. Uheks peamiseks ettepanekuks instrumendi arendusel
on lisada rohkem nii kergemaid kui ka raskemaid kiisimusi. Pilootuuringu tulemustest oli néha, et
kisimused koondusid pigem kokku ning see teeb keerulisemaks vastajate eristamist lahtuvalt
nende teadmiste tasemest. Kiisimuste lisamine aitab koostada ka no kiisimustepanka, mis annaks
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uurijatele vOimaluse modifitseerida testi vastavalt selle labiviimise eesmaérkidele (nt kas
kontrollime Gpivaljundite taitmist, kaardistame teadmiste taset jne). Testi korduval kasutamisel
oleks kiisimustepanga eeliseks kiisimuste uudsus testi korduval taitmisel.

Teine oluline samm on anallilisida ja parandada kisimusi, mis oma statistiliste naitajate tottu
kaesolevast analudsist valja jaid. Nende kiisimuste puhul tuleks ule vaadata nii sdnastus, sisu, kui
ka empiiriline testatavus. Pilootuuringu tulemused viitasid ka, et test mdddab eelkGige teoreetilisi
teadmisi. Soltuvalt instrumendi edasise kasutamise eesmargist tuleks arvesse votta, kuivord on
vOimalik ja vajalik siduda kusimusi rohkem reaalse Opetajatddoga ning vahem faktilise
meeldetuletusega. Ettepanek pilootuuringu korraldajatele on mdelda 18bi testi kontseptuaalne
struktuur. Andmeanalliisi kaigus selgus, et algse kolmese dimensioonide jaotuse asemel tuleks
tulemusi vaadata kuue ala-dimensiooni kaupa. Pdhjus seisneb selles, et néditeks dppimisprotsessi
alla kuuluvate ala-dimensioonide (Gppimine ja areng ning emotsionaalsed motivatsioonilised
seadumused) tulemused olid vaga suurte erinevustega, mistdttu ei tohiks neid kahte aspekti Ghe
dimensioonina kasitleda.

Kokkuvotteks saab vélja tuua, et piloteeritud teadmiste testil on kindlasti potentsiaali dpetaja
uldpedagoogiliste teadmiste uurimiseks ning selle kaudu ka Opetajakoolituse esma- ja
taiendusbppe arendamiseks.

7. SOOVITUSED OPETAJATE ESMAOPPE JA TAIENDUSOPPE ARENDAMISEKS

1. Po6rata enam téahelepanu dppimist ja arengut puudutavatele kaasaegsetele
teaduspOhistele teadmistele

Oppimise ja arengualased teadmised olid nii tlidpilastel kui dpetajatel kdige tagasihoidlikumad.
Konkreetsemalt ~ valmistasid vastajatele raskusi teadmised dpimotivatsioonist,
mdtlemisprotsessidest ja Gppimisest ning dppimise toetamisest. Ka hinnati enda enesetGhusust
just 6ppijate dppimise toetamisel madalamalt kui teisi aspekte. Seega Gpetajatel napib kaasaegset
teadmist ja oskusi antud valdkonnas, et tdhusalt iga 6ppija Gppimist toetada. Nii esmadppe kui
taiendusOppe dppekavades tuleks tle vaadata Gppimist ja arengut puudutavate teemade sisu, et see
vastaks kaasaegsetele teaduspdOhistele teadmistele. Kuna ilmnes, et teadmised on paremad
ulidpilastel, kes vérskelt antud ained labinud, tuleks mdelda ka Opetamisprotsessile, et
Opetajadppes kujuneksid pulsivad teadmised ning need seotaks ka praktikaga ja Opetaja
igapdevatdoga.

2. POoorata enam tahelepanu erivajadustega dpilaste 6ppimise toetamisele (sh teemadele nagu
diferentseeritud Opetamine, Oppija erivajaduste valjaselgitamine, kaasamine ja
multikultuurse pedagoogika rakendamine klassiruumis)

Antud uuringus osalejate hinnangul podratakse kaasamise ja Oppe diferentseerimise teemadele
vorreldes teiste teemadega véhem téhelepanu ning Opetajad hindasid nendes valdkondades
madalamalt ka enda teadmisi, samuti oli madalam enesetdhusus. Erivajaduste teadmiste testiosast
ilmnes, et kuigi testis puudusid vastajate jaoks vaga keerulised kiisimused, kuulusid raskemate
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hulka mdned klsimused dpiraskuste, andekate laste ja suhtlemisraskuste teemade hulgast. Need
tulemused on koosk6élas Gpetajate hinnangutega Oppimisv@imalustele, mille pdhjal peavad
Opetajahariduse erinevad dppekavad nii esmadppes kui tdiendusdppes vastajate hinnangul enam
tahelepanu podrama Opetajate teadmiste ja oskuste arendamisele toimetulekul heterogeensete
Opilasrihmadega ning erivajadustega dpilastega. Seda eriti tdiendusdppes, kuna Gpetajakoolituse
ulidpilaste hinnangud on pea koigis aspektides (va soolised eripdrad) kdrgemad Kkui
tegevOpetajatel.  Eriti suured on erinevused diferentseeritud OGpetamise, Oppija erivajaduste
véljaselgitamise, nende kaasamise ja multikultuurse pedagoogika rakendamisel. Viimase teema
puhul tddeb ainult 44% Gpetajatest, et nende poolt I&bitud koolitustel on neid teemasid késitletud.
Kuigi immigrantidest dpilaste arv on Eestis vorreldes teiste OECD riikide keskmisega vaga madal
(PISA 2015) on see Uks olulisi aspekte kaasava hariduse kontekstis, millele tuleb Opetajate
koolituses senisest enam tahelepanu pdorata.

3. Podrata enam tahelepanu diagnostikale ja 6ppimist toetavale hindamisele

Kui dppe kavandamise ja dppemetoodika osas antakse enda oskustele suhteliselt kdrged hinnangud
ning neid teemasid ka késitletakse Oppes piisavalt, siis diagnostika ja hindamise teemale
keskendutakse vastajate hinnangul oluliselt vahem. Kui diagnostika osas olid nii Glidpilastel kui
Opetajatel madalad hinnangud, siis hindamise valdkonnas hindasid liGpilased end madalamalt kui
Opetajad, kes korvavad puudujaagi ilmselt kogemusdppe kaudu praktikas. Soovides, et dppimist
toetav hindamine rakenduks kdigis koolides ja klassides tuleb antud teemadele oluliselt enam
tahelepanu pdorata. Diagnostika, tagasiside ja hindamise teemad, sh juurdekasvu usku toetava
motteviisi toetamine (vt lahemalt Dweck, 2017) dppimisel peaks olema integreeritud erinevatesse
esma- ja taiendusdppe kursustesse.

4. Poorata enam tahelepanu Opetaja ndustamisoskustele sh lastevanemate ndustamisele
Oppijate dppimise toetamisel

Enam tahelepanu tuleks nii esma- kui ka tdiendusdppes poOorata ka dpetajate nbustamisoskuste
toetamisele. Kbige ebakindlamalt tunnevad dpetajad end just lastevanemate ndustamisel Gppijate
dppimise toetamisel. Samas Opetaja kutsestandard (Opetaja tase 7) sétestab, et Gpetaja ndustab
Oppijat, toetab Gppijat Gpioskuste arendamisel ja ainealaste teadmiste omandamisel ning nGustab
lapsevanemat Opitegevustega seonduvates kusimustes, kaasates vajadusel tugispetsialiste. Seega
tuleb nii dpetajate esma- kui ka tadiendusdppes antud teemadele oluliselt enam tahelepanu p&orata,
kuna Opetaja peaks olema dppimise valdkonna ekspert, kes suudab ndustada nii dppijat, kui ka
lapsevanemat.

5. Poorata enam tahelepanu dppevormide ja meetodite mitmekesisusele ning Oppijate
suuremale kaasamisele dppe kavandamisel ja labiviimisel

Uuringus osalenud valimi puhul vdib 6elda, et tdiendusdppes on erinevad koostoévormid sh
grupitoéd enam levinud kui esmadppes. Teisalt projektOppe ja teiste sarnaste Oppevormide
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rakendamisele podratakse vahe tdhelepanu nii esma- kui tdiendusdppes. Samas pakuvad sellised
Oppevormid héid vBimalusi erinevate ainete ja teemade 18imingu rakendamiseks dppeprotsessis.
Uuringust ilmnes ka see, et kui tagasiside kiisimine dpetajatelt on koolitustes tavapérane, siis vahe
on nii Glidpilastel kui ka Opetajatel voimalusi kaasa radkida téiendus- ja esmadppe Oppesisu
kujundamisel, teemade valikul ning Gppe labiviimisel. Nii esma- kui tdiendusdppekavade
valjatéotamisse tuleks senisest enam kaasata Opetajaid. Erinevate kursuste sisu vdiks kujundada
Oppijatega (nii Ulidpilaste kui Opetajatega) koosttds. See oleks oluline tulevaste Opetajate
autonoomia ja vastutuse suurendamisel enda 6ppimise kavandamisel ning juhtimisel ja véimaldaks
vajaduspdhisemate 6ppekavade koostamist tdiendusdppes, lahtudes konkreetse kooli voi Opetajate
vajadustest.

6. Podrata enam tahelepanu haridusuuringute osatahtuse suurendamisele liikumisel teadus-
ja tdenduspdhise 6petajakoolituse suunas

Nii 0lidpilaste kui tegevOpetajate vastustest ilmneb, et pedagoogilise psihholoogia ja
haridusuuringute alaseid artikleid kull loetakse, kuid nende tulemuste rakenduslikkuse
analliisimise vOi iseseisva uurimistegevusega tegeletakse vdga vahe. Vaid alla 50% Opetajatest on
vastanud antud kusimustele jaatavalt. Seejuures on huvitav, et kdikides vastanud gruppides on
kdige védhem neid, kes on analtlsinud opilasuurimuste tulemusi. Arvestades tdsiasja, et
Opilasuurimused on koolides kohustuslikud, on ménevaorra Ullatav, et ka tegevopetajad vaidavad,
et ei puutu sellega kokku. Nii dpetajate esmadppe kui taiendusdppe Gppekavades tuleks mdelda,
kuidas Oppeprotsessi integreerida Uhe aspektina Opetajate enda t66 analulsimine ja uurimine.
Lahtudes dpetaja kutsestandardist (Opetaja tase 7) peaks Gpetaja oskama analiiiisida Sppeprotsessi,
tdlgendama nii enda kui teiste uurijate uurimistulemusi ning rakendama neid dpetamise
parendamisel ja enese arendamisel. Teisalt tuleks koolitustel suuremat tahelepanu pdorata
Opetajate Opilasuurimuste juhendamispédevustele ning vdimalusel kaasata Ulikoole tdode
juhendamisprotsessi.

7. Poorata enam tahelepanu dlidpilaste ndustamisele karjaarivalikul ning 0Opetaja
motivatsiooni ja hoiakute kujundamisele.

Antud uuringust ilmnes thelt poolt see, et mida enam tunti end Opetajana vastutavana Opilaste
Oppimise toetamisel, suhete loomisel, dpikeskkonna kujundamisel, seda paremad olid tlidpilaste
teadmised ning teisalt seda kdrgem oli ka usk enda toimetulekusse, so enesetGhususe uskumused.
Sarnaselt ilmnes Gpetajate puhul, et dppimise ja arengu kohta on kdrgemad teadmised Gpetajatel,
kellel oli suurem entusiasm Opetada.

Huvitav oli siinkohal see, et kui enamus Opetajaid on vaga ndus, et nad tunneksid end isiklikult
vastutavana, kui nende dpilane ei vaartusta nende aine 6ppimist, siis vaid 17% Opetajatest tunneb
end isiklikult vastutavana selle eest, kui nende 6pilane on nende aines vdga madalate saavutustega.
Ehk Gpetajate arusaam enda rollist Gppija ja Oppimise toetamisel, teadlikkus ja oskused toime tulla
erineva voimekusega Opilastega vajavad suuremat tdhelepanu nii esma- kui taienddppes.
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8. Poorata enam tahelepanu Opetajaameti atraktiivsusele ja Opetajate kutsekindluse
toetamisele

Kdigis uuringus osalenud riikides on dpetajad karjaarile ronkem puhendunud kui Glidpilased.
ametivalikuga, on nad samal ajal vahem kindlad, et nad sellesse ametisse ka t60le asuvad. Need
tulemused nditavad, et dpetaja professionaalse arengu ja kutsekindluse toetamine vajaks erinevates
riikides, sh Eestis, suuremat tahelepanu. Uheks vdimaluseks viimase toetamisel on rahvusvaheliste
ekspertide (sh Marco Tucker, Tom Hatch) varasematele hinnangutele tuginedes selge Gpetaja
karjaériredeli valjatootamine. Teine oluline soovitus on suurema téhelepanu pddramine ja
ressursside vdimaldamine koostdise koolikultuuri ja Opetajat toetava tugivdrgustiku (sh
erispetsialistid) loomiseks, mis toetaks Opetaja igapéevatod tulemuslikkust ning vahendaks
labipblemist. Lisaks on oluline kindlustada, et Opetajate tootasu oleks konkurentsivdimeline
vOrreldes teiste samavaarse kvalifikatsiooniga tippspetsialistidega.
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LISA 1. TEADMISTE TESTI TULEMUSED

Tabel 31. Teadmiste testi keskmised tulemused dimensioonide ja erinevate vastajagruppide

kaupa.
Dimensioon Ul(ffi?gf d Opetajad (n=175) | Oppejoéud (nN=48)
M SD M SD M SD
Opetamisprotsess 35 1,05 30 85 1,00 1,02
Oppimisprotsess 73 1,01 ,63 ,96 1,83 1,15
Hindamine ,40 ,89 ,61 ,83 1,24 ,84
Kokku 49 75 50 67 1,30 75

M — keskmine tulemus; SD — standardhalve

Tabel 32. Teadmiste testi tulemused ala-dimensioonide ja erinevate vastajagruppide kaupa.

Ulidpilased | Opetajad Oppejoud
Ala-dimensioon (n=170) (n=175) (n=48)

M SD M SD M SD
Opetamismeetodid ja tunniplaneerimine 37 1,25 | ,40 96 | 1,29 | 1,23
Klassi juhtimine 29 | 140 | -03 | 1,23 | 20 | 1,27
Oppimine ja areng .46 | 129 | -66 | 1,07 | ,75 | 1,34
Emotsionaalsed-motivatsioonilised 164 | 124 | 1.72 | 1.36 | 2,67 | 1,26
seadumused
Hindamise printsiibid ja protseduurid 60 | 122 | 85 96 | 1,37 | 1,13
A_n_dmete kasutamine ja uurimistodalane 14 | 121 | 31 | 133 | 128 | 1.35
Kirjaoskus

M — keskmine tulemus; SD — standardhalve

Tabel 33. Teadmiste testi tulemused lisamdddikute ja erinevate vastajagruppide kaupa.

Ulidpilased | Opetajad | Oppejdud
Lisamdddik (n=170) (n=175) (n=48)

M SD M SD M SD

Kognitiivsed | Meeldetuletus -17 | 1,09| -09 | 1,29 | 141 | 1,29
protsessid Arusaamine/anallilisimine ,62 ,82 ,61 69 | 1,31 | |77
Teadmiste Teoreetiline/teaduslik ,30 84 | 27 83 | 1,33 | 91
liik Praktikapohine 76 ,97 ,83 /8 | 1,36 | ,87
Temaatiline | P6hiteadmised -07 | ,84 | 01 71 ,93 ,88
paigutus 21. sajandi Gpetamine 1,00 | ,94 ,95 83 | 1,66 | ,82

M — keskmine tulemus; SD — standardhalve
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Tabel 34. Vastajagruppide tulemuste erinevused dimensioonide, ala-dimensioonide ja
lisamdddikute kaupa.

Valimigrupp M p
Ulidpilased 35 59
Opetajad ,30 ’
x : Ulidpilased ,35 *
Opetamisprotsess Bppejoud 1,00 ,00
Opetajad 30 00*
Oppejoud 1,00 ’
Ulidpilased 73 35
Opetajad ,63 ’
: . . Ulidpilased 73 *
Dimensioon Oppimisprotsess Bppejoud 183 ,00
Opetajad 63 -
Oppejoud 1,83 ’
Ulidpilased 40 02*
Opetajad ,61 ’
. : Ulidpilased ,40 x
Hindamine Bppejoud 124 ,00
Opetajad 61 00*
Oppejoud 1,24 ’
Ulidpilased 37 -
Opetajad ,40 ’
Opetamismeetodid ja U~Ii6pilased 37 00*
tunniplaneerimine Oppejoud 1,29 '
Opetajad 40 -
Oppejoud 1,29 '
Ulidpilased 29 03*
Opetajad -,03 ’
Klassi juhtimine Ulidpilased 29 69
Oppejoud ,20 ’
Ala-dimensioon Opetajad -,03 97
Oppejoud ,20 ’
Ulidpilased -,46 13
Opetajad -,66 ’
Oppimine ja areng UJiﬁpiIased -,46 00*
Oppejoud 75 '
Opetajad -,66 -
Oppejoud ,20 '
Ulidpilased 1,64 61
Emotsionaalsed- Opetajad 1,72 ’
motivatsioonilised Ulidpilased 1,64 00*
seadumused Oppejoud 2,67 ’
Opetajad 1,72 ,00*
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Oppejoud 2,67
Ulidpilased 60 04*
Opetajad ,85 ’
Hindamise printsiibid ja Ulidpilased ,60 00*
protseduurid Oppejoud 1,37 ’
Opetajad 85 01
Oppejbud 1,37 ’
Ulidpilased 14 99
Opetajad ,31 ’
Andmete kasutamine ja UJiGpiIased 14 00*
uurimistooalane kirjaoskus Oppejoud 1,28 ’
Opetajad 31 00*
Oppejoud 1,28 ’
Ulidpilased -17 -
Opetajad -,09 ’
Ulidpilased -,17 *
Meeldetuletus BSppejdud 141 ,00
Opetajad -,09 -
-~ . Oppejoud 1,41 ’
Kognitiivsed protsessid U!iépilased 62 os
Opetajad ,61 ’
: e Ulidpilased 62 *
Arusaamine/analiisimine Bppejdud 131 ,00
Opetajad 61 00*
Oppejoud 1,31 ’
Ulidpilased ,30 68
Opetajad 27 ’
. : Ulidpilased 30 *
Teoreetiline/teaduslik Bppejdud 133 ,00
Opetajad 27 00%
Teadmiste liik Oppejoud | 1,33
Ullopllased ,76 47
Opetajad ,83 ’
S Ulidpilased , 76 x
Praktikap6hine Bppejoud 1.36 ,00
Opetajad 83 00
Oppejoud 1,36 ’
Ulidpilased -,07 36
Opetajad ,01 ’
PGhiteadmised Ulidpilased | -07 | g«
Temaatiline paigutus Qppej(_)ud 93
Qpetajad ,01 00*
Oppejoud ,93 '
o . Ulidpilased 1,00
21. sajandi Gpetamine Bpetajad 95 ,59
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Ulidpilased 1,00 00*
Oppejoud 1,66 ’
Opetajad 95 00+
Oppejoud 1,66 ’
M — keskmine tulemus; *p<,05
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LISA 2. OPPIMISVOIMALUSED

Tabel 35. Oppimisvbimaluste alaskaalade reliaablus

Oppimisvéimalused: Alaskaalad Alaskaala
Peamised dimensioonid reliaablus
Pedagoogilised teadmised | Opetamisprotsess ,80
Oppimisprotsess 73
Hindamine 75
Oppimisvéimaluste kvaliteet | Opetamise kvaliteet ,85
Nouded 75
Oppija kaasatus 67
Opetamispraktika Kogemuste hulk -
Kogemuste ulatus 40
Professionaalne tugi 78
Uurimine Uuringutega tédtamine 73
Uuringutes osalemine A7
Professionaalne koostdo 79
Oppejéu omadused Opetamismeetodid 64
Oppija kaasatus 72
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LISA 3. EMOTSIONAALSED-MOTIVATSIOONILISED

SEADUMUSED
Tabel 36. Emotsionaalsete-motivatsiooniliste seadumuste alaskaalade reliaablus

Konstrukt Skaala Skaala
reliaablus
Opetaja Opetaja Enesetdhusus dppijate kaasamisel 79
motivatsioon | enesetdhusus : )
Ensestdhusus dpetamisstrateegiate 73
rakendamisel
EnesetBhusus klassiruumi juhtimisel ,90
EnesetBhusus Gpilase dppimise ,92
toetamisel
Motivatsioon | Oskused ,80
Opetada — ——
Sisemine motivatsioon dpetada ,86
Ameti stabiilsus ,85
Sotsiaalne tdhenduslikkus ,88
Eesmargi- Opetajate sotsiaalsed eesmérgid ,85
orientatsioon
Opetaja isiklik | Vastutus Gpilase motivatsiooni 87
vastutus toetamisel
Vastutus dpilase tulemuslikkuse eest ,83
Vastutus suhetes dpilastega 78
Vastutus dpetamise kvaliteedi eest ,89
Pihendumine | Entusiasm Opetada ,92
Opetamisele —
Ametikindlus ,70
Valmisolek panustada isiklikku aega ,89
Huvi professionaalse arengu vastu ,84
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Tabel 37. Oppimisvimaluste keskmised tulemused skaalade kaupa.

Opplrfusvonmalused: Alaskaalad Skaala astmed Uliopilased Opetajad Oppejoud
peamised N M SD N M SD N M SD
- 2
) . Jah/ei (20 176 [17.32] 2.89 | 194 |17.31| 3.47
Opetamisprotsess |vaidet)
Pedagoogilised j i
8008 N Jah/ei (14 183 |10.07| 2.08 | 199 | 9.09 | 2.84
teadmised Oppimisprotsess vdidet)
jah/ei (12
. . 179 | 89 | 2.82 | 199 | 9.68 | 3.26
Hindamine vaidet)
1-4 (ei kehti
ldse-kehtib 177 | 294 | .50 | 201 | 297 | 1..84
Opetamise kvaliteet |tdielikult)
XL 1-4 (ei kehti
Oppimisvdimaluste B )
. Uldse-kehtib 178 | 2.23 | .63 | 205 | 1.77 | .63
kvaliteet N o
Nouded taielikult)
1-4 (ei kehti
Uldse-kehtib 181 | 250 | .54 | 201 | 2.46 | .63
Oppija kaasatus taielikult)
1-10; 11-20; 21-
30; 31-50; 51-
. 178
100; ule 100
Opetamispraktika Kogemuste hulk (tundi)
Kogemuste ulatus [jah/ei 177
171
Professionaalne tugi |jah/ei
i t
Uuringutega o 179 | 2.65 | 1.61 | 206 | 2.69 | 1.59 | 66 | 3.76 | 1.11
. tootamine jah/ei (5 vaidet)
Uurimine Uuringutes
g. . . 177 | 1.72 ({141 | 203 [ 205|176 | 67 |3.24| 1.34
osalemine jah/ei (5 vaidet)
1-4 (mitte
~ . ~ 47 1295 | .41
Oppejou omadused |Opetamismeetodid |kunagi-tihti)
Oppija kaasatus jah/ei
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Tabel 38. Emotsionaalsete-motivatsiooniliste seadumuste tulemused skaalade kaupa.

Konstrukt Skaala Skaala astmed Bligpilesed Upetaiod
N M SD N M SD
Enesetdhusus 1-7 (uldse mitte-
o . 196 | 5.26 | .84 | 222 | 4.57 | .82
Oppijate kaasamisel |suures ulatuses)
Ensestohusus
Opetamisstrateegiate |1-7 (Uldse mitte- | 196 | 4.99 | .80 | 222 | 5.24 | .77
Opetaja rakendamisel suures ulatuses)
enesetohusus
EnesetShusus 1-7 (uldse mitte- | 193 [ 5.30 | 1.00 | 216 | 5.26 | 1.00
klassiruumi juhtimisel [suures ulatuses)
Enesetdhusus Opilase [1-7 (Uldse mitte-
Y R 194 | 3.87 | 1.28 | 223 | 3.57 | 1.37
Oppimise toetamisel |suures ulatuses)
1-7 (pole Uldse
oluline-on vaga 195 ( 5.30 | 1.07 | 223 | 5.43 | 1.04
Oskused oluline
1-7 (pole Uldse
Sisemine oluline-on vaga 195 | 6.01|1.10| 222 | 6.09| .95
Motivatsioon [motivatsioon dpetada |oluline
Opetada 1-7 (pole Uldse
oluline-on vaga 194 ( 598 | 1.44 | 220 | 4.77 | 1.32
Ameti stabiilsus oluline
1-7 (pole Uldse
Sotsiaalne oluline-on vaga 194 | 5.47 | 1.19 | 222 | 5.13 | 1.17
tahenduslikkus oluline
- 1-5 (Uldse ei
Eesmargi- ~ . X N N
- Opeta}at.esotsmalsed n"(?us.tu—noustun 192 (5.17 | 1.12 | 221 | 5.11 | 1.05
eesmargid taielikult)
Vastutus Gpilase 1-7 (uldse mitte
motivatsiooni vastutav-tdiesti 194 | 4341 1.03 | 223 | 4.24 | 1.04
toetamisel vastutuav)
1-7 (Uldse mitte
Vastutus Gpilase vastutav-tdiesti 195 (474 .97 | 222 | 4.28 | 1.00
Opetaja isiklik|tulemuslikkuse eest |vastutuav)
vastutus 1-7 (Gildse mitte
Vastutus suhetes vastutav-taiesti 195 [ 5.95| .97 | 217 | 5.54 | 1.05
Opilastega vastutuav)
1-7 (uldse mitte
Vastutus Opetamise |vastutav-tdiesti 194 | 593 | .95 | 223 | 5.60 | 1.00
kvaliteedi eest vastutuav)
1-7 (Gldse ei
ndustu-ndustun 220 | 5.88 | .99
Entusiasm Opetada taielikult)
N 1:7(m|tteu|dse- 223 | 550 | 1.25
Pithendumine Ametikindlus vaga)
Opetamisele
Valmisolek panustada |0-10 (mitte dldse- 224 1 4.92 | 1.00
isiklikku aega enamuse ajast)
Huvi professionaalse [1-7 (ildse mitte- 223 | 5.69 | .93
arengu vastu vaga oluline)
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LISA 4. OPPIMISVOIMALUSTE OLULISUSTESTID

Tabel 39. Opetajate ja tilidpilaste pedagoogiliste teadmiste (Gppimisvéimalused) erinevuste

olulisus.
¢ df Ke§kmiste StanQardhélbe
erinevus erinevus
Opetamisprotsess 03 368 979 10 33
Oppimisprotsess 3,83 380 ,000* ,98 ,26
Hindamine -2,47 376 ,014* -, 78 ,32
*p<,05

Tabel 40. Opetajate ja tlidpilaste dppimisvdimaluste kvaliteedi hinnangute erinevuste olulisus.
Keskmiste Standardhalbe

f . )
. t d erinevus erievus
Opetamise kvaliteet -,19 376 ,849 -,19 ,10
N&uded 721 381 ,000* 1,86 26
Oppija kaasatus -,28 381 782 -,05 19

*p<,05

Tabel 41. Opetajate, ulidpilaste ja dppejdudude uurimistodalaste erinvuste olulisus.

Rsﬁr‘;t:ge df  Keskruut  F  Olulisus

Uuringutega Gruppide 66,15 2 33,07 14,03 ,000
todtamine vahel

Grupisiseselt 1056,38 448 2,36

Kokku 112253 450
Uuringutes  Gruppide 112,55 2 56,27 22,77 ,000
osalemine vahel

Grupisiseselt 1097,12 444 2,47

Kokku 1209,67 446
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Tabel 42. Teadmiste testi ala-dimensiooni ,, Oppimine ja areng* tulemuste vérdlus Opetajate
Oppimisvbimaluste vahel. Tabelis on toodud vélja ainult need dppimisvéimalused, mille puhul
esines teadmiste testi tulemustes statistilisi erinevusi (p<,05).

Kas sa oled oma dpetajakoolituse 6pingute Jah/ei N Keskm U D
ajal kasitlenud jargnevaid teemasid? astak
Opilaste individuaalsed erinevused (nt eelnevad jah 141 76,92 8345 016
teadmised, motivatsioon, oskuste tase) ei 18 104,14 ’ ’

Tabel 43. Teadmiste testi ala-dimensiooni ,, Emotsionaalsed-motivatsioonilised seadumused “
tulemuste vordlus dpetajate Gppimisvéimaluste vahel. Tabelis on toodud vélja ainult need
Oppimisvoimalused, mille puhul esines teadmiste testi tulemustes statistilisi erinevusi (p<,05).

Kas sa oled oma dpetajakoolituse dpingute Keskm

ajal kasitlenud jargnevaid teemasid? Jah/ei N astak U P

Opilaste sotsiaalne ja emotsionaalne areng (nt jah 134 76,17
emotsioonide juhtimine, enesehinnang, ei 24 98,08

N . o 1162,0 ,028
enesetdhusus, austus teiste vastu, suhtlemine ja
koostd0 teistega)
Lapse arengu teooriad (nt Piaget, Maslow, jah 133 84,56
Bronfenbrenner, Montessori, Vygotsky, Erikson, ei 28 64,11 1389,0 ,032
Kohlberg jne)
Kultuuridevaheline pedagoogika ja eri rahvusest, jah 62 67,86 2954 5 005
kultuuri- ja sotsiaalsest taustaga dpilaste eriparad ei 98 88,49 ’ ’
Kaasava hariduse meetodid ja sekkumised, k.a jah 91 73,97
meetodid soolise, seksuaalse orientatsiooni, ei 69 89,12 25450 037

kultuurilise tausta jms diskriminatsiooni ja
kiusamise ennetamiseks ja sellega tegelemiseks.

Tabel 44. Teadmiste testi ala-dimensiooni ,, Hindamise printsiibid ja protseduurid* tulemuste
vordlus Gpetajate dppimisvbimaluste vahel. Tabelis on toodud vélja ainult need
Oppimisvéimalused, mille puhul esines teadmiste testi tulemustes statistilisi erinevusi (p<,05).

Kas sa oled oma dpetajakoolituse dpingute Keskm

ajal kasitlenud jargnevaid teemasid? Jah/ei N astak U P
Videote kasutamine dpetamise analtiisimiseks jah 92 88,52
(nt enda videosalvestatud dpetamise analtils voi ei 69 70,97 2482 0 015
teiste Gpetajate videosalvestatud dpetamise ’ ’
analiius jne)
Pedagoogilise diagnostika meetodid (nt edu jah 97 74,10
pbhjuste vBi teadmiste linkade valjaselgitamine ei 64 91,46 2434,5 ,017
testi, kodutfode, tunnitegevuste abil)
Klassikursuse kordamine (nt praktika, plussid ja jah 89 74,03
miinused) ei 71 88,61 2584,0 042
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Tabel 45. Teadmiste testi ala-dimensiooni ,, Andmete kasutamine ja uurimistéoalane kirjaoskus *
tulemuste vordlus dpetajate 6ppimisvéimaluste vahel. Tabelis on toodud valja ainult need
Oppimisvoimalused, mille puhul esines teadmiste testi tulemustes statistilisi erinevusi (p<,05).

Kas sa oled oma dpetajakoolituse dpingute Jah/ei N Keskm U D
ajal kasitlenud jargnevaid teemasid? astak
Opilaste dpiraskuste identifitseerimine ja jah 85 73,72
spetsialistide diagnoosi télgendamine (nt ei 76 89,14 2611,5 ,031
disleksia, diisgraafia, tdhelepanuprobleemid jne)
Klassikursuse kordamine (nt praktika, plussid ja jah 89 72,77
miinused) ei 71 90,19 24715 015

Tabel 46. Ulidpilaste teadmiste testi tulemuste erinevused praktikal viibitud aja I6ikes. Tabelis
on toodud valja ainult need vordlused, mille puhul lahtudes Mann-Whitney U testist esines
statistilisi erinevusi (p<,05).

T_eadml_ste testi ala- Taustatunnus N Keskmine U D
dimensioon astak
Klassi juhtimine Praktika: puudub 30 51,28

Praktika: 6-... kuud 54 37,62 5465 010
Emotsionaalsed — Praktika: puudub 30 51,35 5445 012
motivatsioonilised seadumused Praktika: 6-... kuud 54 37,58 ’ ’
Emotsionaalsed — Praktika: 1-6 kuud 79 73,56 16150 016
motivatsioonilised seadumused Praktika: 6-... kuud 54 57,41 ' '
Andmete kasutamine ja Praktika: puudub 30 52,03 5240 006
uurimistédalane kirjaoskus Praktika: 6-... kuud 54 37,20 ’ '
Andmete kasutamine ja Praktika: 1-6 kuud 79 72,86 1670.0 028
uurimistddalane kirjaoskus Praktika: 6-... kuud 54 58,43 ' '

Tabel 47. Opetajate teadmiste testi tulemuste erinevused vanusegruppide 1ikes. Tabelis on
toodud vélja ainult need vordlused, mille puhul 1&htudes Mann-Whitney U testist esines
statistilisi erinevusi (p<,05).

Teadmiste testi ala- Keskmine

. . Taustatunnus N ) p
Q|men3|oon astak
Opetamismeetodid ja Vanus: alla 30 23 62,48 5640 011
tunniplaneerimine Vanus: tle 50 75 45,52 ' '
Opetamismeetodid ja Vanus: 30-49 63 76,96
tunniplaneerimine Vanus: tle 50 75 63,25 18940 042
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Tabel 48. Oppejéudude teadmiste testi tulemuste erinevused vanusegruppide I8ikes. Tabelis on
toodud vélja ainult need vérdlused, mille puhul 1ahtudes Mann-Whitney U testist esines

statistilisi erinevusi (p<,05).

T_eadml_ste testi ala- Taustatunnus N Keskmine U D
dimensioon astak

Emotsionaalsed — Vanus: kuni 30 6 16,33 70 003
motivatsioonilised seadumused Vanus: Ule 51 14 8,00 ' '
Emotsionaalsed — Vanus: 41-50 15 18,70 495 014
motivatsioonilised seadumused Vanus: (ile 51 14 11,04 ' '
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