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Sissejuhatus

Muutunud Opikésitusest ajendatuna on didaktilises kontekstis jirjest enam podratud
tahelepanu Opetamise niitidisajastamisele ja uuendamisele. Katsetatakse uute lahenduste,
lahenemiste ja votetega, mis ei 1dhtu enam tddemusest, mille kohaselt dpilane on passiivne
valmisteadmiste vastuvotja. Tdnapdeva pedagoogika asetab keskmesse Opilase ja tema
autonoomse teadmiste konstrueerimise protsessi. Kuigi konstruktivistlik alus on oppe
korraldamise oluline suunaja, ei ole see joudnud Gpikeskkonna késitusse, mis piisib
jarjepidevalt traditsioonilistes raamides. Kui tdnapdeva hariduse suurimad eesmairgid on
muuhulgas kriitilise motlemise, sotsiaalse paddevuse, loomingulisuse ja probleemide
lahendamise oskuse arendamine, siis Opikeskkond peaks nimetatud eesmérke toetama.
Selliseid sihte silmas pidades peaks oOpetus pakkuma adekvaatseid, autentseid ja
kogemuspdhiseid oppimisvoimalusi. Traditsioonilist klassiruumi tdiendab selles osas suur
valik alternatiivseid keskkondi. Lisaks saadab dpikeskkonna varieerimine selge sonumi, et
Oppimise koht ei ole ainult klassiruum, vaid ka kdikvoimalikud teised keskkonnad, kust uusi
teadmisi ja oskusi ammutada.

Alternatiivsete Opikeskkondade kaasamist tdhtsustab nii pohikooli riiklik dppekava
(PROK 2011) kui ka dppekava juurde kuuluv ja konkreetselt ainevaldkonnast lihtuv eesti
keele ja kirjanduse ainekava. Moneti lahtise interpreteerimisvdoimaluse loovad Eesti
elukestva Oppe strateegia 2020 ja Eesti sddstva arengu riiklik strateegia ,,Séédstev Eesti 21°.
Mitu uurimust on leidnud, et kogemuse ja alternatiivsete keskkondade vahel on positiivne
seos ning et efektiivsel dppekaigul on arvestatav hariduslik véartus (Falk ja Dierking 1997;
Greene jt 2014; Beard ja Wilson 2006; DeWitt ja Storksdieck 2008; Orion ja Hofstein 1994).

Kuna Opetaja on Oppekdigu tdisvadrtuslik osaline ning tema tegevus on miérava
tahtsusega, annavad Opetajatest ldhtuvad arusaamad ja tdlgendused asjakohast infot praeguse
oppekaigupraktika efektiivsuse kohta. Sellest tulenevalt on t66 eesmark uurida eesti keele ja
kirjanduse Opetajate ainedppega seotud Oppekdigupraktikaid ning klassiruumivélise dppe
korraldamisega seotud hoiakuid. Praktika all moeldakse oppekéigu rakendamist, sh tarvitust
kujundavaid aspekte nagu ajendid, takistavad faktorid ja iilesanded. Hoiaku all peetakse

siinses t00s silmas Eagly ja Chaikeni (1993, viidatud Albarracin jt 2005 kaudu) definitsiooni,



mis madratleb hoiaku kui inimese soodumuse hinnata mingi objekti pohisisu soosivalt voi
mittesoosivalt ning viljendada seda tunnetuslikul, emotsionaalselt ja kditumuslikul moel.

Uurimuse eesmdirgi najal piistitati jirgmised uurimiskiisimused:

e Mis ajendab Opetajaid ainetundides dppekiike korraldama?

e Milliseid takistavaid faktoreid Opetajad klassiruumivélise Oppe korraldamisel

ndevad?

e Milliseid rolle ja iilesandeid omistavad dpetajad oppekdigu kontekstis endale?

e Millised on klassiruumivélise dppe rakendusvéimalused emakeeledpetuses?

e Millised emotsioonid seostuvad dpetajatel klassiruumivilise dppe korraldamisega?

e Milline on dpetajate hinnangul dppekdikude vairtus?
Neli esimest kiisimust annavad infot praktika hindamiseks ning kaks viimast hoiakute
maédratlemiseks. Uurimuses ei ole fookuses olevate néhtuse vahele tdommatud eristavat piiri,
vaid on eeldatud, et nad tdiendavad iiksteist ning on vastastikuse mdjuga. Uurimuses
plstitatud eesmérgi saavutamiseks tuleb jouda selgusele, kuidas kirjeldavad dpetajad oma
kogemuste baasil oppekdikudega seonduvat tegevust ja suhtumist.

Uurimuses Kkasutatakse kvalitatiivset uurimisviisi, mis vodimaldab koguda
deskriptiivseid andmeid indiviidi kogemuste kohta — selle uurimuse puhul Gpetajate
omistatud tdhendusi ja tolgendusi klassiruumivilisele Sppimisele. Uurimusse kaasatud
Opetajate ndol on tegu mittetdendosusliku valimiga, Kusjuures Spetajad on valimisse
eraldatud sihipéraselt kolme kriteeriumi alusel — kooliaste, todkogemus ja kooli asukoht —
saavutamaks valimi maksimaalset variatiivsust. Andmed koguti seitsme poolstruktureeritud
individuaalintervjuuga ning analiilisiti kombineeritud deduktiivse ja induktiivse ldhenemise
baasil temaatiliselt.

T66 autoriteetseim tugimaterjal on James F. Kisieli (2003a) doktoritd6 ,,Revealing
Teacher Agendas: An Examination of Teacher Motivations and Strategies for Conducting
Museum Fieldtrips*, Tali Tali (2006; 2009; 2014) ja David Andersoni (2003; 2006; 2010)
uurimused, samuti Kaie Kingi (2013) magistrit66 ,,Klassidpetajate arusaamad oppekaigu
olemusest, olulisusest, efektiivsusest ning dpetaja rollist dppekdigu protsessis*. Oppekiiku
on valdavalt uuritud loodusainete kontekstis, mistdttu on suur osa Saadaval olevast
tugimaterjalist vastavateemaline. Siinses t60s on ldhtutud arusaamast, et {tldised
kontseptsioonid on iilekantavad ning ei ole pohjust eeldada, et need ei kehti mis tahes muu

ainevaldkonna kohta. Eriomaste aspektidega on kirjanduse kasutamisel arvestatud.



Uurimuse pdhiosa on jaotatud viieks peatiikiks. Kaks esimest peatiikki sisaldavad t66
aluseks olevaid teoreetilisi ldhtepunkte — esimene peatiikk selgitab konstruktivistlikule
opikésitusele ning kogemusdppe kontseptsioonile tuginedes klassiruumivilise Oppimise ja
Opetamise vOimalusi ning vajadusi, teine teooria peatiikk keskendub Opetaja Kkujule
Oppekdigu kontekstis ning annab iilevaate selle vaatepunkti varasematest uurimustest.
Teooriale jargneb peatiikk, mis selgitab uurimuse aluseks olnud metoodikat. Sellele jargneb
tulemuste peatiikk, kus on esitatud uurimistulemused struktureeritud kujul. Tulemustele jarel
on diskussioonipeatiikk, mis siinteesib uurimuse aluseks olnud teooriat ning uurimusest
saadud andmeid ning seal joutakse uurimuse olulisemate jarelduste ja soovitusteni.

T60s kasutatakse ldbivalt mitmeid dpikeskkonna varieerimisele viitavaid mdisteid ja
fraase, mida tuleb selguse huvides lahti motestada. Oppekidigu defineerimisel lihtutakse
soovitusest , kisitleda dppekéiku kui Oppet66 organisatoorset vormi, mis on kooskdlas kooli
oppekavaga ning leiab aset viljaspool kooli traditsioonilisi Oppimispaiku.” (Kink 2013: 36)
Oppekiik on dpikeskkonna laiendamise vahendiks. Oppekiigu siinoniiiimina on kasutatud
lisaks fraasi ,klassiruumiviline ope*, sest molemale on olemuslik dppetod asetleidmine
kustahes mujal kui traditsioonilises Opikeskkonnas. Oppekiik on haridusparadigmas
pesastunud termin, kuid ei kanna edasi keskkonna voi asukoha aspekti. Seetdttu on juurde
voetud siinoniilimne fraas, mis annab selgelt moista, et fookuses on muutunud dpikeskkond,
milleks voib olla koolidu, muuseum, tinav, kino jms. See omakorda on uurimuse kontekstis
oluline, sest kogu dppekidigu hariduslik pontentsiaal ja vGimekus saab aluse dpikeskkonna
muutmisest. Traditsioonilise dpikeskkonna all on silmas peetud klassiruumi, kus enamik

Oppest praegu aset leiab.



1. Traditsioonilise o6pikeskkonna laiendamise vajadus ja
voimalus

Selleks, et arutleda Opikeskkonna laiendamise vajaduse ja vdimaluse iile, tuleb enne
mératleda, mida dpikeskkonna all mdistetakse. Pohikooli riiklik dppekava (PROK 2011:
§6 g 1) sdnastab, et ,,Opikeskkonnana mdistetakse Opilasi {imbritseva vaimse, sotsiaalse ja
fliiisilise keskkonna kooslust, milles Opilased arenevad ja Opivad™. Seega kuulub
Opikeskkonna juurde nii konkreetne ja piiritletav fiitisiline ruum kui ka selle ruumi sees
olevad amorfsed ndhtused nagu atmosfaér, suhted, motivatsioon jms. Selline definitsioon
loob arusaama, et fiiiisiline ruum on lahtine, muudetav, vahetatav ning dpikeskkonna all
tuleb kone alla mis tahes ruum, kus on tagatud dppimiseks vajalikud tingimused ja eeldused.
Vaatamata sellele, et opikeskkonna avatud ja lahtise kasitluse kasuks radgib dppekava punkt,
mis sitestab, et ,,Opet vdib korraldada ka viljaspool kooli ruume (sealhulgas koolidues,
looduses, muuseumides, arhiivides, keskkonnahariduskeskustes, ettevotetes ja asutustes)
ning virtuaalses dppekeskkonnas® (PROK 2011; §6 lg 5), on dpikeskkonna paradigma
tugevalt seotud klassiruumi ja koolimaja raamiga (Behrendt ja Franklin 2014).

Kuna t60 keskmes on eesti keele ja kirjanduse Opetamisega seostatav
oppekaigupraktika ning eesti keele ja kirjanduse opetajate klassiruumi laiendamisega seotud
hoiakud, on asjakohane viidata emakeeledppe ainekavale ning sealsetele dpikeskkonnaga
seotud aspektidele. Ainekavas on sonastatud, et Oppetegevuse kavandamisel ja
korraldamisel ,laiendatakse traditsioonilist Opikeskkonda (arvuti/multimeediaklass,
muuseum, nditus, raamatukogu, ettevotted, loodus jne)* ning ,,rakendatakse dppetegevust
toetavaid ja mitmekesistavaid dppevorme (ekskursioonid kirjanikega seotud paikadesse ning
keele ja kirjandusega seotud asutustesse, kohtumised kirjanike ja tdlkijatega,
loomekonkursid, konkurssideks valmistumine, projektdope jne), pidades oluliseks sotsiaalse
kompetentsuse saavutamist® (PROK lisa 1 2011: 5). Ainekava juhised toetavad ja
tdpsustavad seega klassiruumikeskkonna laiendamise ideed ka ainedppe kontekstis ning
julgustavad rakendama alternatiivseid vdimalusi dpikeskkonna valikul.

Olgugi, et pohikooli riiklik dppekava ja ainevaldkonna lisades sOnastatu toetab

dpikeskkonna laiendamist, ei selgitata seal vastavate soovituste tagamaid. Opikeskkonna



mitmekesistamise idee baseerub pedagoogilistel kontseptsioonidel ning seda saab selgitada
erinevate teoreetiliste vaatepunktide kaudu. Selles t66s vaadeldakse dppekéigu hariduslikku
potentsiaali konstruktivistliku opikésituse ja kogemusdppe teooria taustal. Nimetatud on
oluliselt pdimunud riikliku haridusparadigmaga ning kajastuvad otsesonu pohikooli riiklikus
oppekavas:

1. Konstruktivistlik paradigma — ,,Opilane on dppeprotsessis aktiivne osaleja, kes
votab voimetekohaselt osa oma oppimise eesmiirgistamisest, opib iseseisvalt ja
koos kaaslastega, Opib oma kaaslasi ja ennast hindama ning oma oppimist
analiiiisima ja juhtima. Uute teadmiste omandamisel tugineb dpilane
varasematele ning konstrueerib uue teabe pohjal enda teadmised.*

2. Kogemusdpe — ,,Oppimise psiihholoogiliseks aluseks on kogemus, mille dpilane
omandab vastastikuses toimes fiiiisilise, vaimse ja sotsiaalse keskkonnaga.
Kogemusi omandades muutub pilase kditumine eesmirgipirasemaks.“ (PROK
2011:§51g 1)

Konstruktivistliku paradigma ja kogemusdppe raam on pigem kontseptuaalne kui
konkreetne. Oppetegevust saab nendes raamides dppevormide ja meetodite niiol tipsustada
vastavalt selle, mis on Oppimise eesmirkideks, sisuks ja eeldatavateks véljunditeks.
Kogemusoppega on tihedalt seotud avastusoppe (discovery learning), kusjuures neid
voidakse késitleda ka siinontiiimidena (Tankler 2005: 11). Keskkonna laiendamisele voib
aga alternatiivselt pakkuda tdiendust situatiivne ldhenemine (situated learning), mis rohutab
kogukonna kollektiivset teadmist ja eksperdilt oppimist (Collins ja Greeno 2010) ja
kohapohine Ope (place-based learning), mis tostab keskmesse konkreetse geograafilise
piirkonna ja &rgitab uurima selle identiteeti, ajalugu ja eripdra (Resor 2010) — needki
ldhtuvad dppeprotsessis Opilase vahetust kogemusest ja aktiivsest osalemisest. Kuigi vaib
oelda, et dppimise aluseks olevad kontseptsioonid on tihedalt 1dbi pdimunud, tuginevad
kohati tihistele alustele ning kordavad iiksteise elemente, on siinses t6ds piirdutud tiksnes
kogemusdppe raamiga. Eelkoige seetottu, et pakutud alternatiivsed ldhenemised ei ole
taisvadrtulikult rakendatavad tildhariduskooli kontekstis — situatiivset dppimist seostatakse
pigem kutsedppega (Collins ja Greeno 2010) ning kohapohise dppe puhul eeldatakse
pikemaajalist valitood (Estey 2014).



1.1. Konstruktivistlik opikasitus

Konstruktivistliku Opikidsituse pohimdtted tulevad hésti esile kdrvutuses biheivioristliku
paradigmaga, mis néeb ette, et Oppimine on teadmiste edastamise protsess — teatud tiilipi
kommunikatsioonimudel, milles teadmisi vaadeldakse kui liigutatavaid objekte. Enamasti
on nende litkumise suund iihepoolne — Opetaja, kes on teadmised enda jaoks
siistematiseerinud ja taustainformatsiooniga varustanud, annab need edasi Opilasele.
Eeldatakse, et Opilane on alluvas positsioonis ning omastab teadmised identsel kujul.
Konstruktivistlik Opikésitus ndeb dppimisprotsessi Kui aktiivset tdhenduse konstrueerimist,
millel on mitu olulist rohuastetust. Esiteks, tdhenduse loomine toimub vastastikmdjus teiste
inimeste vOi maailma objektidega — mingi kogemuse vdi fenomeni motestamine loob
dissonantsi vanade ja uute teadmiste vahel ning selleks, et maailmast aru saada, on dppija
sunnitud seda lahti m&testama ehk konstrueerima uusi tdhendusi. (Jonassen ja Land 2000:
ii—vi)

Opikisitus on aluseks kdikidele pedagoogilistele otsustele, sealhulgas
Opikeskkonna kujundamise pohimdtetele nii laiemas (vaimne ja sotsiaalne) kui kitsamas
(fuisiline) kontekstis. Klassiruum, kus dpetaja on (korgemal) klassi ees ja Opilased istuvad
pinkides iiksteise taga, on biheivioristlike sugemetega ning toetab arusaama, kus dpetaja on
Oppimisprotsessi keskmes (Thomas 2010: 502-503). Konstruktivismist ajendatuna on aga
hakatud rddkima Opilaskesksetest Opikeskkondadest ehk interdistsiplinaarsetest ja
mitmetasandilistest keskkondadest, kus Opilastel on voimalus Oppida ldhtuvalt oma huvidest
ja vajadustest (Hannafin ja Land 2000: 2). Jonassen ja Land (2000: viii) on iseloomustanud
Opilaskeskset  Opikeskkonda muuhulgas jirgnevate mairksonade abil:  avatus
interpretatsioonile, tdhenduse loomise olulisus, tahtlikkus, kontekstipShisus, autentsus,
sotsiaalsus, iseregulatsioon, in situ, igapdevasus, kogemuslikkus, jaotatus ja
interpretatiivsus. Sellistest alustest ldhtumine seab ka klassiruumi ja Opikeskkonna
kujundamisele teatud raamid. Klassiruumi iimber korraldamine kaasaegsete péadevuste
kujunemist soodustaval moel voi klassiruumi tdiiendamine alternatiivsete dpikeskkondadega,
pakub Opilasele oluliselt rohkem voimalusi olla aktiivne osaline iseenda dppimisprotsessis.
(Anderson jt 2003)

Kuigi OECD raporti pohjal loodud kokkuvdte eesti koolide ja Opetajate

opikeskkonna kujundamistavadest vididab, et eesti koolides on kasutusel kiillaltki



konstruktivistlikud dpikeskkonnad (Loogma jt 2009), tasub mérkida, et seejuures on silmas
peetud opikeskkonna kujundamise laiemat konteksti — pedagoogikat, meetodeid, sotsiaalseid
suhteid — mitte aga fliiisilist keskkonda ja selle laiendusi. Sellest jareldub, et laiema
opikeskkonna moistes (pedagoogika, vaimne ja sotsiaalne kontekst) 1dhtutakse kaasaegsest
Opikisitusest, kuid kitsamas mdttes (fiilisiline ruum) piisitakse endiselt traditsiooni kiitkes.
Klassiruumid ja klassiruumivélised keskkonnad on uudishimu-, motivatsiooni- ja
avastusstiimulite mottes vdga erinevad (Beames jt 2012: 51). Kuigi konstruktivistlikel
alustel on oppet6dd voimalik edukalt iiles ehitada ka klassiruumis, heidetakse koolisisesele
voi klassiruumipdhisele dppimisele ette isoleeritust ja tithipaljast seost parismaailmaga, kus
oppija opereerib pelgalt siimbolitega (Resnick 1987, viidatud Barab ja Duffy 2000: 40
kaudu).

Tugevalt klassiruumiga piiratud-seotud tegevused jatavad dra voimaluse avastada ja
seostada klassis Opitut mingi kindla koha, objekti v3i inimesega (Coughlin 2010: 200).
Autentsete ja unikaalsete klassiruumivéliste Opikeskkondade kaasamine lisaks
klassikeskkonnale vdimaldaks siimboleid elustada ning pakkuda wuuel moel
Oppimisvdimalust, kus dpilastel on vdoimalus Gpitu ja ndhtuga individuaalselt suhestuda ning
oma tdhendused ja seosed luua (Behrendt ja Franklin 2014: 236). Kui tdiskasvanute ja
Opetajate kontrollitud keskkond asendub avatud ja Opilase suhtelist vabadust soosiva
ruumiga, leiab aset nii kditumuslik, isiksuslik kui ka sotsiaalne dppimine ja dppimise eest
vastutuse votmine (Waite 2011: 78). Vihe oluline ei ole ka regulaarse klassiruumivilise
Oppimise positiivne mdju tervisele ja Opilaste heaolule — klassiruumivéline dpe soodustab
fuiisilist aktiivsust ja litkumist (Bentsen jt 2009: 29) ning koolimaja iimbritsev geograafiline,
keskkondlik ja sotsiaalse kontekst on isiksust kujundav loomus (Beames jt 2012).

S. Beames jt (2012: 18) viitavad klassiruumi ja klassiruumivélise Oppimise
kontekstis paradoksile — oleks kummaline paluda Opetajal pohjendada, miks ta dpetab just
klassiruumis. Kiill aga ollakse varmad kiisima pohjendust sellele, miks on vaja korraldada
opet viljaspool klassiruumi. See on 0sa mentaliteedist, kus traditsioon ja norm kirjutab ette,
mis on dige ja hea. Opikeskkonna laiendamist pirsib ka teine pedagoogika seisukohalt
traditsiooniline tendents — teadmiste kontrollimise ja hindamise prioriseerimine, mis loob
tileoleku siigava moistmise ja padevuspohisuse tile (Hannafin ja Land 2000: 16). Hindamise
tdhtsustamisest hoitakse varmalt kinni, sest see sobib hésti kooli kui struktuurse

institutsiooniga, millel on konkreetsed sihid ja funktsioon ning mille antavat haridust on



tavaks néha eksplitsiitse, moddetava ja edasiantavana. Klassiruumivilise keskkonna kahjuks
rddgib ka tendents, et Oppimist kiputakse otseselt seostama Opetamisega — seega Oige
Oppimine on seal, kus Opetaja seda korraldab. (Nunes 2010: 457) Tegevusest haaratud
Opilane voib Oppekdigu ajal lisaks faktilistele ja mdddetavatele teadmistele omandada
fuitisilisi, kognitiivseid ja sotsiaalseid padevusi, mis ei ole tingimata mdodetavad ega pruugi
olla isegi nahtavad. (Tal jt 2014: 456)

Klassiruum ja Oppekéik tdiendavad tiiksteist ning soodustavad koos erinevate
padevuste arenemist (Bentsen jt 2009: 35) ja kontekstipohiste teadmiste omandamist
(Collins ja Greeno 2010: 335). Samuti konetab keskkondade vaheldusrikkus Opilase isiksuse
erinevaid kiilgi. Sise- ja vilikeskkonna kombineerimine pakub holistlikku 1dhenemist (Waite
2011: 76) nii parismaailma tutvustamise ja praktiliste kogemuste pakkumise, motivatsiooni
ja empaatia suurendamise, sotsiaalsete suhete paranemise, Oppimisstrateegiate
mitmekesistamise kui ka elukestva dppe soodustamise ndol. (Michie 1998; Greene jt 2014:
86) Igasugune Opikeskkonna laiendamine peab ldhtuma seatud eesmirkidest (Marton jt
2004) ning olenevalt dppekdigu rdhuasetusest, saab dpetaja keskmesse tdsta selle, mis on
oluline — niiteks lokaalsuse ja kodukoha kaasamisel klassiruumivélisesse dppesse on
identiteedi loomise ja kogukonnaga sideme loomise funktsioon (Beames jt 2012).

Lisaks dppekéigu positiivsetele viljunditele tasub rohku panna sellele, et see, mida
ja kuidas koolis dpetatakse, kandub {ile Opilase maailmapilti ning mojutab oluliselt dpilase
arusaama haridusest, Oppimisest ja Oppimise keskkonnast. Kui Oppimine toimub ainult
koolis, tekib arusaam, et oppimine saabki toimuda ainult koolis ning kooli 1opetamisega
Oppimisprotsess katkeb. (Beames jt 2012: 17-18) ,, Kogemused kujundavad arusaamu,
uskumusi ja védrtusi enda ja maailma kohta ning nende reflekteerimine on aluseks
edaspidises elus ette tulevate probleemide lahendamisel ja valikute tegemisel*“ (Beane 1997:
4, viidatud Floyd 2002: 40 kaudu). Seetottu tuleb edaspidi juttu kogemuse olemusest ja

olulisusest konstruktivistliku ja klassiruumivalise dpikeskkonna kontekstis.
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1.2. Kogemusope

Kogemusoppe mudelite rakendamise peamise funktsioonina ndhakse voimalust luua seos
klassiruumidppimise ja viljaspool klassiruumi leiduvate maailmade vahel (Behrendt ja
Franklin 2014: 238). Oppekiikudel toimub &ppimine kogemuse kaudu, mis tekib
kokkupuutel uudsete keskkondade ja sotsiaalsete situatsioonidega (Waite 2011). Sealjuures
saab kogemuse kaudu toetada nii kognitiivsete ndhtuste (ideede ja kontseptsioonide
mdistmine), kditumuslike ndhtuste (oskuste arendamine) ja afektiivsete ndhtuste (uskumuste
kujundamine) opetamist ja arendamist. (Silberman 2007: 8) Samas peab rohutama, et
opitulemused kogemusdppes on varieeruvad ja individuaalsed — Opilased ldahenevad
probleemidele erinevalt ning eelnev kogemus mojutab suuresti seda, kuidas ldhenetakse
uuele. (Wurdinger 2005: 69)

Haridussonastik annab kogemusOppele vasteks jargneva: ,,0ppuri seisukohast
eesmirgistamata Oppimine, mis toimub igapdevaelu situatsioonides (nt perekonnas,
tookohas, vabal ajal)* ning vordsustab kogemusdppe informaalse Sppimisega (informal
learning) (HAR 2014). Kogemusdppe ja informaalse Oppimise vahele vOrdusmaérgi
tdombamine on muu uurimistdo taustal ootamatu, kuid alternatiivi pakkuv késitlus. Moned
oppekdike ja kogemusdpet siduvad uurijad viitavad kogemusdppele kui praktilisele
voimalusele koolis Opitavat laiendada (DeWitt ja Storksdieck 2008; Waite 2011; Falk ja
Dierking 1997; Tal ja Steiner 2006) voi mdistavad selle all teatud motestatud tegevuse baasil
oppimist (learning by doing) (ODOE 2009). Haridussonastiku definitsioon toob aga juurde
igapdevaelu situatsioonidest ajendatud kogemuse aspekti. Kahe mitteformaalse dppimise
(informal, nonformal) ja formaalse Oppimise vahele piiride tdombamine ja vastastikuste
kattuvuste voOi eripdrade analiiiisimine on keeruline iilesanne (Smith 1999, 2008) ning
kogemusOppe paigutamine nende raamidesse nduaks eraldi arutelu. Kiill aga aitaks
haridussonastiku definitsiooni tdpsustada fraasi ,,igapdevaelu situatsioonides Oppimise*
asendamine mitteformaalse Opikeskkonna moistega. Viimase all mdeldakse igasugust
fliiisiliselt véljaspool klassiruumi asetsevat keskkonda, nt muuseumi, niitusesaali,
looduskeskkonda, tdnavat vms, kus toimub mdtestatud, suunatud ja dppekavapdhine oppe
korraldamine (Kink 2013). Keskkonna mitteformaalsus ei tingi Oppe-eesmarkide
minetamist, pigemini vastupidi — see mitmekesistab ja toetab koolis elluviidavat

pedagoogikat alternatiivsete Opikeskkondadega, kus leidub kogemise ja kogemuse
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initsieerimiseks rohkem stiimuleid. (Gerber jt 2001) Fraas ,,igapédevaelu situatsioon viitab
selgelt teist tiilipi mitteformaalsele Sppimisele (nonformal education), mis ei ldhe kokku
kogemusdppe suunatuse ja dppekavapohisusega. Ingliskeelses teadusruumis kasutatavate
terminite ndol saab haridussdnastiku ja varasema uurimist6d dissonatsi selgust tuua —
experiential learning’u all peetakse silmas seda, mida haridussonastik véidab ning
experiential education’i all mdistetakse seda, millest uurijad on enamasti lahtunud, ehk
Oppekavapohist opet viljaspool klassiruumi. Siinses t60s on kogemusoppe késitlemisel
lahtutud experiential education mdistest.

D. A. Kolbi (1984) J. Dewey kogemuskasitlusest (1938) inspireeritud kogemusdppe
teooria pdhjal on dppimine protsess, kus teadmine konstrueeritakse kogemuse teisenemisel

ning mis on on kujuteldav neljafaasilise ringina:

1. Konkreetne kogemus (concrete experience) — opilane teeb midagi ja kogeb seekaudu
midagi;

2. Reflektiivne vaatlus (reflective observation) — kogetu teadvustamise ja sellest
radkimise kaudu toimub reflekteerimine;

3. Abstraktne kontseptualiseerimine (abstract conceptualization) — kogetust motlemise
kaudu teeb Opilane kogemusest abstraktsiooni;

4. Aktiivne eksperimenteerimine (active experimentation) — saadud kogemust ja selle
abstraktsiooni kasutab Opilane jargmiste/teiste ideede testimiseks ning loob teed uue
kogemuse saamiseks. (Kolb 1984: 41, viidatud A.Y. Kolb ja D. A. Kolb 2005: 193-
194 kaudu)

Neljanda punkti juurest liigub dpilane jélle esimese juurde, kusjuures iga ringiga toimub
Oppimine, mis ei pruugi ilmneda voi viljenduda otsekohe, vaid teatud aja moddudes.

(Behrendt ja Franklin 2014: 237) Sarnastele alustele toetub ka Silberman (2007: 8), kes

defineerib kogemusdpet jargmiselt — see on nahtus, kus

- Oppijatel on voimalik osaleda tegevuses, mis on otseselt seotud dpitavaga ning

- neil on voimalus saadud kogemusi reflekteerida.

Silbermani maéaératlus ldheb kokku Cuffaro (1995) selgitusega, mille kohaselt loob
tulemusliku kogemuse tegevuse ja mdtestatuse kombineerimine — uues keskkonnas 1dbi
viidav tegevus peab olema Opilase jaoks tdhenduslik, arusaadav ja kognitiivselt pdhjendatud

(Beard ja Wilson 2006). Ka Jonassen ja Land (2000: v) rGhutavad, et tegevus on kiill oluline,
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kuid ei pruugi kindlustada dppimist kui paralleelselt ei toimu tegevuse reflekteerimist. See
omakorda rohutab dpilase aktiveerimise vajadust ja n—0 mdttega ldhenemise soodustamist.
KogemusOpe ei ole iihedimensionaalne, vaid mitmetasandiline, sest uus teadmine
integreerub olemasoleva teadmistestruktuuriga (Behrendt, Franklin 2014: 237). Sellest
pohimottest koorub otseselt vilja konstruktivistlik alus — nagu uue kogemuse aluseks on
eelnev kogemus, on ka teadmiste konstrueerimise aluseks eelnev teadmistesiisteem. Nii nagu
teadmistestki, moodustub ka kogemusest ajapikku tihedalt pdimunud siisteem.

Kuna kogemusdppe liks eesmérke on tutvustada dpilasele parismaailma ja pakkuda
autentseid Sppimisvdimalusi, on selle ldhtepunkt suuresti interdistsiplinaarne. Elu ei ole
tiksikute isoleeritud valdkondade kogum, vaid pdimunud siisteem (Wurdinger 2005: 24).
Beames jt (2012: 12) mérgivad, et suurima mdjuga kogemusope toimub iiksnes autentses
oppimiskontekstis ehk sellistes kohtades, kus Oppimine périselt aset leiaks ning Kkus
kasitletaks tosielulisi probleeme.

Uute keskkondade kaasamine ja korraldamine suuresti dpetajate otsus, mis 1dhtub
Opetaja pedagoogilistest veendumustest ja tdekspidamistest (Loogma jt 2009).
Opikeskkonna laiendamine loob aga dpetajale uue konteksti ja seab dpetaja tegevusele teist
laadi ndudmised kui klassiruumis dpetamine, kusjuures Opetaja tegelaskuju on oppekéigu
taustal d4rmiselt kaaluka tihendusega. Opetaja suhtumine, motivatsioon, tajutavad viirtused
ja raskendavad faktorid mdjutavad iihel voi teisel moel Opikeskkonna laiendamise idee
realiseerumist ja selle 10plikku hariduslikku véartust. (Kisiel 2003a) Tdsiasi, et dpetaja
vastavaid praktikaid ja hoiakuid analiiiisivaid uurimusi leiab nii tiheksakiimnendatest kui
vilmastest aastatest, niitab, et teema on oluline ja aktuaalne. Jargmises peatiikis
koneletaksegi varasema uurimistod toel erinevatest Opetajast ldhtuvatest aspektidest

Opikeskkonna laiendamise taustal.
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2. Opetaja dppekiigu kontekstis

,,Opi- ja koolikeskkonna kujundamises peaksid teadlikult osalema kdik, kes Oppimist
sihipdraselt mojutada saavad”“ ning nende koostod peaks olema eesmdirgistatud ja
libimdeldud. (Kello 2005) Uhelt poolt viidatakse siin koolile ja dpetajatele, kes kujundavad
nii koolisisest kui ka sellest viljapoole jaavat keskkonda, teiselt poolt lastevanematele,
kohalikele ettevotetele ning kultuuriasutustele, mis vdivad pakkuda motestatud
seostamisvOimalust kooli sees toimuva Opetamistegevusega. Kuigi initsiatiiv dpikeskkondi
varieerida voib tulla kdikidelt osapooltelt, on 16puks Opetaja see, kes dppekdigule mineku
iile otsustab ja seda reaalselt rakendab ning kellele langeb {ihtlasi korraldamise ja Idbiviimise
suurim koormus. Pedagoogiline otsus baseerub suuresti isiklikel hoiakutel ja veendumustel
(Loogma jt 2009: 37) ja autonoomsusel. Kink (2013: 33) on oma uurimuses leidnud, et
valdav osa kiisitletud Eesti Opetajatest arvab, et saab ise otsustada dppekdigule minemise,
selle sihtkoha ja sageduse iile. Ka see on arvestatav tegur, et dppekdik on mitmete uuringute
kohaselt maailma Opetajate hinnangul oluline ja kasulik ettevotmine (Anderson ja Zhang
2003, Kisiel 2003a)

Kuigi Opetaja saab Oppekdigupraktika iile ise otsustada, vdivad tema tegevust ja
otsuseid mojutada nii vilised kui ka sisemised faktorid (Harkins 2013). Suhtumine
oppekdikudesse ja klassiruumivélise Oppe korraldamise ajendid on klassiruumi laiendamise
aluseks, kuid pole siiski universaalsed ja fikseeritud ndhtused, mis piisivad Opetajate
populatsioonides ja karjééri ajajoontel muutumatuna (Fagerstam 2014). On leitud, et vdlised
takistused ja surve voivad mdjuda negatiivselt ning varjutada sisemist motivatsiooni, enne
ndhtud véartust ja edasisi praktikaid (Waite 2011: 79).

Siinjuures peab maérkima, et tajutavad takistused ja muud Oppekdike mdjutavad
aspektid sdltuvad suuresti dpetajate dppekiiguga seotud kogemustest. Vihese kogemusega
Opetaja ndgemus Oppekédigust on teistsugune kui dppekdikude kontekstis kogenud Opetaja
arusaam. Paradoksaalsel kombel Opivad ka Opetajad Oppekiike tdiustama kogemusdppe
mudelite kaudu (dpetaja kogeb Oppekdiku ja reflekteerib, see omakorda mojutab tema
arusaama oppekdaigust kui hariduslikust praktikast ning muudab tema edaspidist kditumist).

(Harkins 2013: 27-28) Lisaks ndgemuse erinevusele mdjutab kogemus otseselt ka edasisi
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praktikaid — mida rohkem kogemust ja mida kohanenum Opetaja on, seda rohkem korraldab
ta Opet viljaspool klassiruumi (Michie 1998). Oppekiikude reaalne kogemine ja
klassiruumivilise Oppe jérjepidev praktiseerimine on eriti oluline ka seetdttu, et
Opetajakoolitus ei sisalda enamasti Oppekdigu protsessi ja eesmarki selgitavaid aineid,
mistottu Opivad Opetajad kogemuse kaudu katse-eksituse meetodil (Tal ja Morag 2009).

Nagu klassiruumiski, on ka oppekdigueelsel, -aegsel ja -jargsel Spetajast lahtuval
tegevusel otsesed tagajirjed Opilaste Sppimiskogemusele (Behrendt ja Franklin 2014;
Costantino 2008; Davidson jt 2010: 138), mistottu on Opetaja teadmised efektiivsest
oppekdigust iilimalt olulised. Vastakate kogemuste ja mitmete ebadnnestumiste toel
formuleeritud arusaamad ja enda sepistatud teadmised oma rollist ei pruugi alati olla diged
ning pakkuda Opilasele kvaliteetset Sppimisvoimalust (Tal ja Morag 2009). Seda enam, et
Opetajad, kes on efektiivse Oppekdigu tunnustest ja kriteeriumitest teadlikud, ei pruugi
praktiseerimisel ise nendest reaalselt 1ahtuda (DeWitt ja Storksdieck 2008: 187).

Kuna Opetajat Oppekdigu kontekstis mojutavad tegurid jdtavad olulise jilje
praktikale, mis omakorda méiravad Opilase dppimiskogemuse kvaliteedi, on jargnevates
peatiikkides Opetaja vaatepunkt ja Opetajast ldhtuv kontekst varasema uurimistdd toel
tapsemini lahti kirjutatud. Késitletakse Opetajate klassiruumivélise dppe korraldamisega
seotud hoiakuid, dppekiigule minemise ajendeid ja tegevuses nidhtavat vaidrtust dpetajate
silmis, Opetajate ndgemust oma rollist ja iilesannetest ning Oppekdigupraktikaid oluliselt
mdjutavaid tegureid. Oluline on sealjuures viidata, et dpetajate véljendatud arusaamad ja
arvamused ei pruugi peegeldada tegelikkust ja seda, kuidas dppekaike périselt rakendatakse
(Anderson jt 2006).

2.1. Opetajate suhtumine ppe korraldamisse viljaspool klassiruumi

S. Beames jt (2012) viitavad, et suhtumist oppekdiku kujundab Opetajate puhul eelkdige
pragmaatilisus — oppe korraldamisel 14dhtutakse sellest, kuidas kdige efektiivsemalt Sppe-
eesmiirke saavutada. Oppekava kirjutab ette, millised dpiviljundid dpilased saavutama
peavad, kuid jitab lahtiseks instruktsioonid selle kohta, milliste meetodite vai ldhenemistega
Opetaja nende omandamist voimaldama peab. Lahtiseks on jaetud ka kdik oppekédikudega

seonduv ning siin ldhtuvad dpetajad eelkdige olemasolevatest voimalustest — sellest, mis on
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saadaval, mis on lihtne ja harjumuspérane. Klassiruum on sellest vaatepunktist mitmel
pohjusel parim. Klassiruumivélised keskkonnad aga mitte. (Beames jt 2012: 16) Vaatamata
pragmaatilisuse noudele saab dpetajaid oppekdikudesse suhtumise pdhjal teaduskirjanduse
toel jaotada kahte rithma — Opetajad, kes on positiivselt meelestatud, soosiva hoiakuga ja
entusiastlikud ning Opetajad, kes leiavad, et klassiruumivilised keskkonnad ei ole
Oppimiseks kdige paremad vdi Oppekéikude korraldamisel on liialt palju takistusi, mistdttu
need Opetajad suhtuvad Oppekédikudesse pigem kiilmalt voi torjuvalt. (Fagerstam 2014,
Waite 2011)

Positiivselt meelestatud Opetajad leiavad, et klassiruumiviline Oppimine on
vaartuslik ning eriline nii selle poolest, et vdoimaldab Opilastel midagi isiklikku ja
tdhenduslikku kogeda kui ka selle poolest, et pakub voimalust puutuda kokku uut laadi
keskkonna ja uute inimestega (Tal ja Steiner 2006: 37). Sama uurimus viitab, et koguni 91%
kiisitletud dpetajatest arvas, et dpilased Oppisid muuseumikiilastuse kdigus ja said rohkemal
vOi vdhemal mdiiral targemaks. Soosiv suhtumine on seega seostatav véirtustamise,
opiviljunditega ning usuga, et dppekéik on Opilastele kasulik. Sealjuures tajuvad Opetajad
uurija sonul oma hoiaku ja sisemise motivatsiooni kaugeleulatuvat mdju ning leiavad, et see
on eelduseks edukale klassiruumivélisele dppele. Sisemist motivatsiooni 1dheb uurijate sonul
vaja korralduslike takistuse ja muude raskuste iiletamiseks ning lisatod ja ajakuluga
leppimiseks. Védheoluline ei ole ka see, et Opetajad ise naudivad dues Opetamist ning neile
meeldib seda teha — ollakse kindlad, et nii projitseeritakse ka Opilastele motiveeritust.
(Figerstam 2014: 70) Uks niide sellise mdtteviisi pesastumisest on Skandinaaviamaade
udeskole liikumine, mis on saanud alguse entusiastlike dpetajate initsiatiivist ja on vaadeldav
kui olemasoleva ja traditsioonilise siisteemi mitmekesistamise piitie. (Bentsen 2009: 35)

Halb Oppekdigukogemus tekitab Opetajas negatiivseid emotsioone ja siivendab
arusaama, et Oppekéigu sihtkoha ndol on tegemist halva vdi sobimatu Opikeskkonnaga
(Orion ja Hofstein 1994: 1110). Ka dpilaste halb kditumine vO1 negatiivne tagasiside voivad
Opetajate kogemust ebasoodsalt mojutada. Oma rolli méngib selles tdsiasi, et pdhikooli
Opilased on oluliselt vihem entusiastlikud kui algkooli dpilased ning neil on vanusest
tulenevad teistsugused arusaamad ja ootused Oppekdigule (tundidest dra saamine, omapéi
avastamine, uute stiimulite uurimisele orienteeritus). (Ballantyne ja Packer 2002: 221)
Samuti méngib rolli OJpilaste eelnev kogemus — kui Opilastel ei ole kogemusi

klassiruumivélise dppega ja nende arusaam Oppimisest piirdub kontekstivabade ja iilimalt
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lihtsustatud ning elukaugete harjutuste tegemisega, ei pruugi nad moista Oppekdigule
minemise mdtet ja sealse Oppimisvoimaluse védirtust. (Openshaw ja Whittle 1993: 64)
Negatiivset hoiakut toidab ka Oppekdikudega seostatav halbade emotsioonide kogum,
nditeks voib Opetajaid dppekdigul kammitseda hirm kaotada Opilaste iile kontroll (Kalvaitis
2007) voi piiratus biirokraatlike kiisimuste tottu (Michie 1998).

S. Waite (2011: 76-77) on Opetajate hoiakute selgitamisel toonud sisse
Opetamisfilosoofia aspekti ning leidnud, et sarnases keskkonnas tegutsevad dpetajad ndevad
barjddre erinevalt — moned panustavad voimalusele, teised takistusele ehk iihed ndevad
vaatamata takistusele voimalusi, teised ei nde takistuste tdttu iihtegi voimalust. Waite teeb
jérelduse, et tokked dppekdigu korraldamises on sotsiaalselt konstrueeritud ning peituvad
eelkoige vidrtustes ja riskivalmiduses. Seega oppekidikudesse positiivselt suhtuvad dpetajad
rohutavadki rohkem Oppekéigust saadavat dppimisvoimalust ning negatiivse suhtumisega
Opetajad tdstavad esile raskusi ja takistavad faktoreid oppekéigu korraldamise juures.

E. Fiagerstami (2014) eksperimentaalne uurimus OuesOppe pikaajalisest
rakendamisest nditab, et ka praktiseerimine muudab oluliselt dpetajate hoiakuid ja suhtumist
klassiruumivilisesse Opetamisse nii sotsiaalsest, hariduslikust kui emotsionaalsest
vaatepunktist. Néiteks oli Opetajatel enne eksperimendi toimumist ootus, et dpilased ei ole
motiveeritud, kuid peale eksperimenti ilmnes, et oodatu ei leidnud kinnitust ning enamik
Opilasi tundis tegevuse vastu huvi. Samuti ei omistanud Opetajad eriti suurt tdhelepanu
Opilaste koostodoskuste, omavaheliste suhete ja abivalmiduse paranemisele duesdppe
kontekstis, kuid peale eksperimenti mainiti seda kui {ihte olulisimat vaartust. Uurija viitas,
et Opetajad, kes enne ei oleks klassiruumivélise opetamise peale mdelnudki, teevad niitid
seda suure rodmuga. Aktiivne praktiseerimine ei muutnud ainult suhtumist vaid ka laiemat

arusaama Opetamispraktikast ja Opetamisfilosoofiast. (Fagerstam 2014: 70)

2.2. Opetajate dppekiiikude korraldamise ajendid ja dppekiigus nihtav

vairtus
Uurijate (Kisiel 2003a; Tal ja Steiner 2006; Michie 1998; Féagerstam 2014) seisukohad

Opetajate Oppekdikudega seonduvate ajendite ja motivatsiooni osas on olnud kiillaltki

tiksmeelsed. Kisieli (2003a) doktoritoos ,,Revealing Teacher Agendas: An Examination of
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Teacher Motivations and Strategies for Conducting Museum Fieldtrips® tuuakse vélja
kaheksa ajendit, mis motiveerivad dpetajaid dppekéike korraldama ning mis kattuvad suures
osas Harkinsi (2013: 166) leitud sisemiste motiividega ja Kingi (2013: 27) t60s méaaratletud
motiividega:

1. toetada klassis/Gppekava pdhjal dpitut ja luua seoseid;

2. pakkuda dpilasele tildist uut dppimiskogemust;

3. julgustada elukestvat opet;

4. suurendada Opilase huvi ja motivatsiooni Opetatava aine vastu;

5. pakkuda Opilasele voimalusi saada uusi kogemusi;

6. pakkuda oOpilasele vaheldust keskkonna voi rutiini mottes;

7. pakkuda naudingut voi elamust;

8. tulla vastu kooli ootustele oppekdikudele minemise osas.
Michie (1998) lisab nimekirjale veel kaks punkti:

9. arendada Opilaste sotsiaalseid oskusi;

10. tugevdada sidet Opetaja ja Opilaste vahel.

Ajendite analiilisimisel tasub tdhelepanu poorata sellele, et Opetajad vdivad
mairgitud punkte mdista sisuliselt erinevalt. Kdikide dpetajate jaoks ei tdhenda dppekava
seostamine vOi kdegakatsutava kogemuse pakkumine samasisulisi ndhtusi voi tegevusi
(Kisiel 2003a). Ka seda tasub ajenditest rdadkides silmas pidada, et sisemised ajendid ja
vadrtused on personaalsed — mida iiks Opetaja tdhtsustab, ei pruugi teise meelest olla

mainimisvéddrne (Harkins 2013: 166).

Ajendite kontekstis on leitud ka Opetajate east/generatsioonidest tulenevat
erinevust. Greene jt (2014: 80) margivad tendentsi, et kui vanemad Opetajad ndevad
oppekdigu peamise eesmirgina pakkuda Opilastele teistsugust Oppimis-  vOi
kogemisvdimalust, siis nooremate Opetajate puhul on jdrjest rohkem ajendiks 1dbu ja
naudingu pakkumine. Uurijad seostavad seda haridusparadigma muutusega, kus oppekiike
pakutakse preemiana ning motiveeritakse Opilasi nende kaudu koolis rohkem pingutama.
See aga mojutab oluliselt sihtkohavalikut — muuseumi asemel minnakse hoopis
veekeskusesse — ja nii jadvad kultuuriliselt lactud sihtkohtadega seostatavad opivaljundid
saavutamata.

Ajendid on loogilises seoses selles ndhtava viddrtusega — see, mille pérast

oppekédigule minnakse, on iihtlasi ka vairtus, mida dppekéik kannab. Nii v3ib niiteks Kisieli
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(2003a) sonastatud kolmanda punkti kohta 6elda, et dppekéigu vadrtus seisneb muuhulgas
selles, et aitab luua Opilaste silmis teadmisi elukestvast dppest. Fagerstam (2014) on leidnud,
et lisaks sellele, et sotsiaalsete oskuste parandamine on otseseks dppekdikude korraldamise
ajendiks, on on see Opetajate hinnangul ka iiks pohilisi véddrtusi. Nimelt seostavad dpetajad
teistsugust keskkonda otseselt positiivse mdjuga suhtlemisvalmidusele ja — julgusele.
Keskkonnas, kus on palju hingamisruumi, 160gastavam atmosfdir kui klassiruumis ja
vabadust viikestes riihmades tootada, suhtlevad Opilased julgelt. Samuti on Opetajad
markinud, et teistsugune keskkond tekitab Opilastes huvi aine vastu ning tdstab oluliselt
motivatsiooni. (Fagerstam 2014: 70) Samas on mérgitud erandeid, kus ndhtav vaértus ei ole
alati tihtselt seotud ajenditega. Tegevuse vai praktiseerimise kdigus voivad Opetajad mérgata
positiivseid viljundeid vdi tulemusi, mida ei osatud ette aimata. Nditeks on viidatud sellele,
et klassiruumivélises keskkonnas saab Opetaja parema ja tOesema iilevaate Opilaste
teadmistest (Fagerstam 2014: 70). Selle viite toel voib o&elda, et kirjeldatakse
Klassiruumivilise Oppe védrtust, kuid see ei ole olnud Opetaja Oppekdigule minemise

ajendiks.

2.3. Opetaja arusaam oma rollist ja iilesannetest 6ppekiigu taustal

Olulise haridusliku vaértusega on iiksnes efektiivne Sppekdik, mis nduab Opetajatelt
pdhjalikku organiseerimist, planeerimist ja reflekteerimist (Behrendt ja Franklin 2014: 236).
Tal jt (2014: 430) viidavad, et dppekdigu kvaliteeti nditavaid aspekte on kolm:

1. kontekst (Oppekava, fiitisiline keskkond, dppijate taust jne);

2. pedagoogika ja selle tdide viijad (giid, Opetaja, dpilased ja nende huvi);

3. Oppekiigu sisu.
Kusjuures Opetajal on esmatihtis ja mairav roll kdigis kolmes — Opetaja tegevus méérab
nimetatud harude sisu ja sellest tulenevalt oppekaigu kvaliteedi (Davidson jt 2010: 138).
Paraku ei pruugi Opetajad vaatamata sellele, et peavad Oppekiike olulisteks ja vajalikeks,
endale konkreetselt teadvustada, mis osas vOi kuidas on klassiruumiviline Jpe
pedagoogiliselt kasulik (Kisiel 2003b: 4) voi tajuda kui suure kaaluga on nende endi tegevus
oppekdigu kontekstis (Tal ja Morag 2009). Voidakse ldhtuda eeldusest, et seosed tekivad

iseenesest vOi vastutab maksimaalse kogemuse eest keegi teine (Harkins 2013: 81).
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Storksdieck (2006: 23-24) viitab Opetajast tulenevale Oppekdikude potentsiaali ala- ja
iilekasutamisele — alakasutamise peab ta silmas Opetaja viga vaadata modda Sppekiiku
tdiendavatest tegevustest, mistottu kdik kaotab oluliselt hariduslikku védirtust ning
iilekasutamise all on moistetud Opetaja piitiet Oppekdiku (nditeks todlehtede) ndol
tilestrukturaliseerida, mis omakorda viitab sellele, et dppekdigu sihtkohale kantakse {iile

traditsiooniline teadmistepdhine pedagoogika.

2.3.1. Opetaja konteksti loojana

T. Tali jt (2014) kaisitluses tdhendab Sppekdigu kontekst sisuliselt seda, kuidas tuuakse
kokku Oppija, dpitav ja dppekdigu sihtkoht. Uurijad (Behrendt ja Franklin 2014; Orion ja
Hofsein 1994; Kisiel 2006) on veendunud, et dppekdigu ja koolis Opetatava vahel peab
olema arusaadav, otsene ja Opilasele tiheselt moistetav seos. Selle ndude valguses omab suurt
tahtsust Gpetajate tehtav dppekdigule eelnev ja jargnev t66 (Kisiel 2003a).

On tdheldatud, et Opetaja peab eelnevalt vihendama kognitiivset, geograafilist ja
psiihholoogilist uudsusfaktorit (novelty factor), et holbustada dppimisprotsessi ja voimalusi
oppekaigu sihtkohas. Kognitiivse faktori all peetakse silmas eelteadmist kontseptsioonidest
vOi tegevustest, millega puututakse dppekéigul kokku, geograafiline faktor tdhendab Opilaste
tuttavlikkust kiilastatava keskkonnaga ning psiihholoogiline faktor eeldab, et opilased
ndevad oppekdiku oppimisvoimaluse, mitte seostamata seiklusena. (Orion ja Hofstein 1994:
1116). Siit ndhtub, et dpetaja roll on eelteadmiste loomine ja eesmirkide selgitamine (Michie
1998). Ka Kink (2013: 30) on tdheldanud Eesti klassiOpetajate Gppeprotsessi
organiseerimisega seotud ettevalmistavaid tegevusi, kuid paljud neist on korraldusliku
loomuga (info otsimine, teekonna/dppesisu/Oppetegevuste planeerimine, dppematerjalide
ettevalmistamine, Opilaste instrueerimine).

S. Beames jt (2012) on leidnud, et dpilase vastutus oma Oppimise eest ei teki
iseenesest ning dpetaja peab andma dpilasele juhised, kuidas seda vastutust votta. Uks viis
seda teha, on informeerida dpilast mineku eesmérkidest ning soodustada sellega dpilase enda
algatust otsida seoseid uues keskkonna ja klassis dpitava vahel ning valikuvabadust avastada
vastuseid oma kiisimustele (Behrendt ja Franklin 2014: 240-241). Kuigi Kink (2013) on
mairganud, et dpetajad aktiveerivad enda hinnangul ennetavalt eelteadmised ning dratavad
huvi, radgib sellele paraku vastu Anderson jt (2006: 375) uurimus, mis viidab, et sageli

Opetajad ei tegele Opilaste ettevalmistamise, kdigu eesmairgistamise ega Opilaste ootuste
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viljaselgitamisega. Kiill aga on mirgitud, et dpetaja paneb ennetavalt paika reeglid (Kisiel
20033).

Ka jareltood ei tohiks Opetajad uurijate hinnangul alahinnata (Tal jt 2014; Kisiel
2003a) — see peaks ldhtuma Opilaste eelteadmiste ja saadud kogemuse lihendamisest ja
analiiisimisest. Oluline on, et toimuks muutus teadmistes, sest ainult nii toimub mdotestatud
oppimine (Anderson jt 2003: 197). Opetaja saab seoseid luua erinevate Opilast
aktiviseerivate tegevuste kaudu, mille keskmes on kogemuse sdnastamine ja reflekteerimine
(Behrendt ja Franklin 2014: 241). Kink (2013: 31) on oma uurimuses jaotanud jareltoo liigid
kuude kategooriasse — suuline kokkuvote, kirjalik kokkuvdte, praktiline tegevus
kokkuvdttena, mangulised iilesanded, dpetajapoolne kokkuvote ning muud kokkuvdtted (nt
rithma- ja grupitood voi spetsiifilised kdiguga seotud iilesanded). Paraku on siingi uurimused
(Tal jt 2014; Anderson jt 2006) ndidanud, et kuigi Opetajad véidavad, et viivad libi
oppekdikudega seotud jareltegevusi, ei pea see tegelikkuses paika voi kui peab, on

jareltegevused ebaefektiivsed ja pinnapealsed.

2.3.2. Opetaja dppekiigu sotsiaalse osalisena
T. Tal jt (2014) mérgitud efektiivse Oppekéigu teine aspekt — pedagoogika ja selle tdideviijad
— juhib tdhelepanu oppekéigu juhtosalistele ning nende koosmdjule ja kommunikatsioonile
oppekaigu kontekstis. Sellised dppekéigud, kuhu on kaasatud teisi inimesi peale Opilaste ja
Opetajate (muuseumipedagoogid, giidid, haridustootajad), eeldavad opetajalt 1dbirddkimiste
pidamist ja kokkulepete sdlmimist. Tal ja Steiner (2014: 32) on tdheldanud kolme tiiiipi
suhtlust Opetajate ja teiste haridustootajate vahel — administratiivne (aja kokku leppimine),
sisuline (programmi/teema valimine) ning pedagoogilis-sisuline (dppetegevuste ja
meetodite valimine). Administratiivse suhtluse puhul on Opetaja pedagoogiline panus
Oppekéigu sisusse ja Onnestumisse olematu, pedagoogilis-sisulise panuse puhul aga on
Opetaja Oppekdigu kaaslooja ja haridustdotajaga vordne panustaja, kusjuures uurijad on
leidnud, et esimene on dpetajate hulgas valdav ning viimane pigem harv. Anderson jt (2006:
380) vdidavad, et pohjuseks voib olla organisatoorsetele kiisimustele kuluv aeg ja energia.
Opetaja pedagoogiline osalus ei piirdu aga ainult dppekiigueelse suhtlusega, vaid
eeldab ka dppekiiguaegset kommunikatsiooni nii dpilaste kui haridustdotajatega. Behrendt
ja Franklin (2014: 242) leiavad, et Opetaja Oppekédiguaegne suhtlus peaks olema

modelleeriva loomuga — kui Opetaja ootab, et Opilased teeksid aktiivselt kaasa ja oleksid
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entusiastlikud, peaks Opetaja selles osas eeskuju nditama ja ise sama moodi kaasa tegema ja
kiisimusi kiisima. Opetaja ei tohiks anda opilasi iile teisele inimesele, et ise tegevusest
eemalduda. Seda seisukohta toetab Brophy motivatsioonikésitlus, mis sonastab, et dpetaja
peab aitama Opilastel pidada Spitegevusi véartuslikuks (Brophy 2014: 30).

T. Tal ja Steiner (2006) jagasid Opetajad nende (muuseumiga seotud)
oppekdiguaegse kiitumise jargi kolmeks: passiivne Opetaja, traditsiooni jargiv Opetaja ja
tegevusest haaratud Opetaja. Paraku ilmnes samast uurimusest, et kdige rohkem oli valimis
traditsiooni jargivaid Opetajaid (57%). Sellised Opetajad kiill toetavad muuseumipedagoogi,
kuid ainult distsipliini ja Opilaste korrale kutsumise mdttes. Passiivne Opetaja ei aita
muuseumipersonali ega Opilasi, ei ndita vilja huvi ega suhtle muuseumitdotajatega, samas
kui tegevusest haaratud Opetaja on aktiivne osaline, selgitab, kiisib ja juhendab Opilasi.
Passiivseid ja tegevusest haaratud opetajad jagunesid uurimuses vordselt (21.5%). Oluline
on toonitada, et Tali ja Steineri fookuses oli Opetaja ja muuseumitodtaja koostoo ja siit voib
teha olulisi jareldusi Opetaja Opikdiguga seotud pedagoogirolli kohta. Enamik Opetajaid
leiab, et nende iilesanne on olla igaks juhuks kohal ja vaadata, et lapsed midagi halba ei
teeks. Viiksem hulk dpetajad eeldab, et nad saavad Opilased muuseumitdotajale iile anda
ega pea ise midagi tegema. Nii esimene kui teine ndgemus oma rollist ei niita {iles
koostoovalmidust ega koostodvoimaluse ndgemist — Opetaja astub korvale ja annab vastutuse
Opetamise eest edasi. Samas kolmas, tegevusest haaratud dpetaja tegutseb dpilaste huvides
ning toetab muuseumitddtajat selle koha pealt, kus tema teadmised on suuremad kui
muuseumitdotaja omad (nt see, mida juba dpiti, millest dpilased aru ei saanud vms) — liksteist

taiendatakse. (Tal ja Steiner 2006: 36-37)

2.3.3. Opetaja kui 6ppekiigu sisu rohutaja ja kogemuse motestaja

Kuna dpilaste algkogemused on erinevad ning dppekdigu moju Opilasele ei ole prognoositav,
on Opetajal kandev roll selgitamaks vilja kuidas Opilased dppekdigu ajal nédhtut-kuuldut
tajuvad ja mdistavad ning ldhtuda sellest dppekidigukogemuse suunamisel (Anderson jt
2003: 196). Sealjuures voib Opetaja olla ka seoste loojaks Opilaste ja uue keskkonna
informatsiooni voi haridustootaja vahel, sest koolis opitu ja uues keskkonnas néhtu-kogetu
vahel ei pruugi tekkida automaatselt sidet. Uurijad manitsevad, et Opetaja peab siin 1dhenema
kuulmis- ja jalgimispdhiselt ning reageerima Opilaste vajadustest ldhtuvalt ehk néiteks

juhtima tdhelepanu ja tuletama meelde. (Tal jt 2014: 457)
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Igal juhul saab tegelik dppimine toimuda juhul, kui dpilased on mdtestatult dpitava
vOi kogetava juures. Oluliseks aluseks on siin uudishimu tekitamine, kaasamine (Beames jt
2012) ja opilaste aktiivsus (Tal jt 2014). Kisiel (2003a) on méaratlenud kaks ldhenemist,
millega Opetajad Opilasi tegevusse haaravad — mittestruktuurne ja struktuurne.
Mittestruktuurne taktika holmab endas selliseid tegevusi nagu interpreteerimine, seostamine,
ettelugemine, vaba avastamine — siin on Opilasel oluliselt rohkem vabadust sihtkohaga
tutvuda ja sotsiaalse interaktsiooni kaudu tegevust motestada. Nagu nimetus viitab, tdhendab
struktuurne ldhenemine aga teatud etteméératust, millega Opilased peavad Oppekdigu
sihtkohas kaasa minema. Opetajad vdivad siin valmistada ette niiteks to6lehe, mis kirjutab
ette, millist infot Opilased oOtsima ja kasutama peavad voi otsustada giidi juhendatava
ekskursiooni kasuks, kus Opilasi juhitakse kindla marsruudi véi kava alusel sihtkohast lébi.
Siin on dpilastel oluliselt vihem autonoomiat ja iseseisva avastamise voimalust.

Pedagoogiliste véljundite suurendamine ja Opilaste kogemuse laiendamine aga
eeldab Opetajalt sama moodi siivenemist ja osalemist nagu Opilaseltki, mis tdhendab, et
Opetajal peab olema selge siht ja eesmirk ning selge kujutus sellest, kuidas uut keskkonda
voimalikult hésti dra kasutada, luua adekvaatseid seoseid pdriseluga voi planeerida
voimalusi sotsialiseerumiseks ning mdtete vahetamiseks. (Tal jt 2014) Ohumargiks on siin
leid, et vaatamata Opetaja néilisele arusaamale oma rolli ja iilesannete olulisusest, ei joua
paljud opetajad oluliseks peetud tegevuste realiseerimiseni (Anderson ja Zhang 2003). Eriti
oluline on see kontekstis, kus dpetaja planeeritud tegevused ja 1dhenemine dppekdigule loob
opilasele kuvandi sihtkoha potentsiaalsest hariduslikust ja iildisest vaértusest (Anderson jt
2006: 367)

2.4. Opetaja silmis dppekiiigule minemist takistavad tegurid

Kink (2013), Anderson ja Zhang (2003) ning Michie (1998) on uurinud Spetajate tajutud
takistavaid faktoreid:

1. materiaalsete vahendite puudus;

2. ajalised piirangud nii dppekava tditmise kui todiilesannete tditmise kontekstis;
3. kooli juhtkonna ndudmised ja tingimused voi kooli juhtkonna vastuseis;
4

Oppekava jaikus, mahukus ja tihedus nins sdltumine kolleegidest;
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Opilaste kehv kditumine ja suhtumine;

5
6. vihesed vdi ebaadekvaatsed sihtkohavdimalused, pakkumiste puudumine;
7. organiseerimisega seotud takistused, ressursid;

8

Opetaja vdhene tookogemus.

Siit ndhtub, et takistavad faktorid tulevad viljastpoolt ega asu Opetajate mdjualas ning
Opetajal liksi on raske mojutavad tegureid iiksi leevendada voi viltida.

Nimekirja viies punkt, distsipliini kindlustamine ja opilaste Oppimislainel hoidmine,
on oluline kiisimus ning uuringutest on sellega seoses saadud vastuolulisisi tulemusi. Uhelt
poolt leitakse, et dpetajad peavad korra loomist raskeks ja endast sdltumatuks ning on
sunnitud seetdttu rakendama lisameetmeid (Fagerstam 2014, Kisiel 2003b). Moned 6petajad
leiavad, et klassiruum toob Oppimisse struktuuri ning kindlustab tdenédolisemalt oodatava
kditumise, peetakse klassiruumi oluliselt hdlpsamaks keskkonnaks (Fagerstam 2014) ning
suured distsipliiniprobleemid véljaspool klassiruumi vdivad 16ppeda Oppekdikude é&ra
jatmisega (Michie 1998). Samas on viidatud sellele, et Opetajad, kes panevad rohku
ettevalmistusele, Opilaste aktiviseerimisele ja eeskuju niditamisele ning annavad Opilasele
aega uue keskkonnaga kohaneda, ei néde distsipliini kiisimust takistava faktorina (Harkins
2013; Fagerstam 2014).

S. Beames jt (2012: 5) mirgivad, et nimekirja teine ja neljas punkt — kammitsev
ajaline piirang ja korged ootused Opitulemuste osas — on mérgatavalt suurema kaaluga
ainedpetajate kui klassidpetajate puhul. Ainedpetaja peab piirduma ajaliselt ainult oma
tunniga, samal ajal kui klassidpetaja veedab lastega enamasti terve paeva koos. Survet
avaldab lisaks see, et ajapiiride liletamine vOib tuua teiste ainedpetajate halvakspanu ja ka
Opitulemuste saavutamine vOib mdne Opetaja meelest olla kaotatud klassiruumiaja tottu

pérsitud. (Michie 1998)
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3. Metoodika

Selles t66s on kasutatud kvalitatiivset uurimisviisi. Tracy (2012) sonul uuritakse
kvalitatiivses uurimuses indiviidide voi gruppide tegusid ja neid tegusid soodustavaid, esile
kutsuvaid voi kujundavaid norme ja reegleid. Selline alus on uurimuses asjakohane, sest siin
on eesmérgiks uurida dpetajate praktikaid ja hoiakuid seoses klassiruumivilise dpetamisega,
kusjuures fookuses ei ole ainult {iksikkogemus, vaid ka laiem kontekst — kdik, mis nimetatud
ndhtust mdjutab, soodustab, suunab ja takistab.

Kvalitatiivse uurimisviisi kaudu on uuritavale tegevusele voimalik ldheneda n—o
seestpoolt. Uheks viisiks seda teha on uurida indiviidide vdi gruppide kogemusi sotsiaalsete
ndhtustega ning anda inimestele voimalus rddkida ise oma individuaalse kogemuse baasil
(Flick 2007). Ka see lahtepunkt on uurimuses oluliseks aluseks, sest kdige paremini oskavad
klassiruumivélise dppimise olemust ja tausta selgitada need, kes seda praktiseerivad voi
praktiseerinud on. Oluline on ka see, et uurimuses keskendutakse dpetajate vaatepunktile ja
sellele, kuidas nad ise uuritavat ndhtust ndevad ja kommenteerivad.

Kvalitatiivne uurimisviis lubab uurimiseesmérkidele ja materjalidele ldheneda
pehmelt (Flick 2007). Seegi on selle uurimuse juures oluline, sest dpetajate kogemused ei
ole etteaimatavad voi prognoositavad — iga dpetaja annab uuritavale ndhtusele oma vaate,
mistottu voib iga Opetaja panusega lisanduda ootamatut informatsiooni. Nimetatud
variatiivsusest ldahtuvalt on uurimist66 koostamise protsess olnud spiraalikujuline (Flick
2009) — uurimuse sisu kujunes pideva reflekteerimise tulemusena, kus peeti korraga silmas
uurimuse koiki komponente. Kogu uurimuse véltel hinnati teooria, uurimiskiisimuste ja
saadud tulemuste loogilist seost ning vastavust ning viidi sisse muudatusi.

Deskriptiivseid andmeid ehk Opetajate klassiruumivilisele dppimisele omistatud
tahendusi ja tdlgendusi koguti poolstruktureeritud intervjuudega ning analiiiisiti Kuckartzi
(2014) temaatilise andmeanaliiiisi etappide jdrgi. Jargnevates peatiikkides on tdpsemini

Kirjeldatud valimi moodustamise, andmete kogumise ja andmete analiilisimise protsessi.
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3.1. Valim

Valimi baaskriteeriumiteks on opetaja opetatav kooliaste ja Opetaja tookogemus — valimisse
kuuluvad opetajad, kes dpetavad eesti keelt ja kirjandust pShikoolis ehk II ja IIT kooliastmes
ning kes on olnud dpetajad vahemalt kolm aastat. Eeldatakse, et vidiksema tookogemusega
Opetaja keskendub esimestel dpetajaks olemise aastatel kohanemisele ning tal ei ole pruugi
olla oppekiikudel kdimisega piisavalt kogemusi, vastavat tugevalt vélja kujunenud hoiakut
vOi teadvustatud arusaama oma dppekaigurakendusest.

Uurimuses osalenud seitsme 11 ja I11 kooliastme eesti keele ja kirjanduse opetaja niol
on tegu mittetdendosusliku sihipdrase valimiga. Kvalitatiivses uurimuses on kasutusel
teistsugused valimi modtmise viisid kui kvantitatiivses uurimuses, mistottu ei ole
kvalitatiivsel valimil nduet olla representatiivne ega esitada adekvaatset 1dbildiget
tildpopulatsioonist (Emmel 2013). Mittetdendosuslik valim aga dikteerib, et saadud andmete
pohjal tehtud analiiiisi ei ole vOimalik iildistada (R&mmer 2014). Seetdttu tehakse siinses
toos kokkuvotteid ja iildistusi iiksnes uurimuses osalenud Opetajate ehk siseringi (Flick
2007) kohta.

Uurija on intervjueeritavad valimisse eraldanud sihipéraselt nende tookohaks olevate
koolide asukoha alusel maksimaalse variatiivsuse eesmargil (Patton 2002). Kooli
geograafiline asend, vahetu timbruskond ning kooli késituses olevad vdimalused on erinevad
ning tingivad Opetajate erinevad kogemused ja praktika. Erinevate piirkondade
koolidpetajate kaasamine laiendab klassiruumivélise dpetamise taga olevate ideoloogiate
variatiivsust ning aitab tabada néhtuse sisemist diferentseeritust. Nii on valimis dpetajad, kes
tootavad suure linna kesklinna koolis, suure linna kaugete linnaosade koolides, véikse linna
koolis, vallakoolis ja kiilakoolis. Konfidentsiaalsusndude tottu ei nimetata uurimuses
koolide asukohti nimeliselt ega avalikustata ka linnade suurust miiravat elanike arvu.

Konkreetsed Opetajad kaasati uurimusse nii isikliku tutvuse kui juhuslikkuse baasil.
Kokku voeti {ihendust 12 Opetajaga, kellest {ihega tehti pilootintervjuu ning seitsmega
uurimuse aluseks olevad intervjuud. Koik intervjueeritavad olid naisOpetajad, kelle todstaaz

jaab vahemikku 3—40 aastat. Tabelis 1 on toodud uurimuses osalenud Opetajate taustandmed.
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Tabel 1. Intervjueeritud dpetajate taustandmed

Opetaja = Toostaaz | Opetamist suunavad = Opilasi Kooli Kooli iimbruskonna kirjeldus
tihis aastates véirtused klassis asukoht
EK1 24 tolerantsus, sallivus, 26 véikse Kool on elumajade vahel,
inimlikkus, linna kool korval on modduka liiklusega
sobralikkus, autotee. Koolimajast tihel pool
pingutamine, on asfalteeritud parkla ja
edasipiirgimine. moned pingid ning teisel pool
kruusane tee. Maja kdrval on
staadion ja minguplats.
EK2 12 ausus ja vadrikus, 2-10 kiilakool | Koolimaja iimber on vihe maju
inimlikud véartused ja palju rohelist. Koolimajast
iile tee on tiik ja park.
Laheduses looduskaitseala.
Lé&him (véike) linn on poole
tunni kaugusel.
EK3 40 tarkus, kogemus, 26 suure linna Kool asub autotee déres ja
loominguline areng, kesklinna teistele majadele kiillaltki
eneseviljendus, kool lahedal. Vahetus timbruses on
iseseisvus mitu parki, keskusesse jouab
jalgsi 10 minutiga.

EK4 3 kriitiline motlemine, 15-20 vallakool Koolimaja timbrus on avar ja
maailma iseseisev roheline. Vahetus ldheduses on
interpreteerimine metsatiikk loodusrajaga,

muruala ja staadion. Kahe
véikse linnani on transpordiga
15 minutit, suure linnani 40
minutit.

EK5 11 vordsed vdimalused, 26 suure linna Kool asub tiheda asustuse

igale Opilasele kaugema keskel, kuid suurest liiklusest
eduelamuse linnaosa eemal. Vahetus timbruses on

pakkumine kool park. Keskusesse jouab
ithistranspordiga 10 minutiga.

EK6 29 loomingulisus, 26 suure linna Kool asub asustatud
noudlikkus kaugema | elamurajoonis, kus liigub palju
linnaosa inimesi. Kooli iimbruses on
kool

véikseid murulappe ja véike
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tiik. Keskusesse jouab

tthistranspordiga 15 minutiga

EK7 20 inimlikkus, 26 suure linna Kooli asub tiheda liiklusega
lai silmaring ja kaugema maantee ldhedal, kus liigub

avatus, linnaosa palju autosid ja inimesi. Kool

suhtlemisvdimalus kool korval ja vahetus ldheduses on

véikseid muruplatse.
Keskusesse jouab

tthistranspordiga 15 minutiga

3.2. Andmekogumine

Pidades silmas uurimuse eesmérki, on andmed kogutud intervjueerimise teel, sest nii padseb
uurija ligi intervjueeritava isiklikule ja individuaalsele kogemusele voi veendumusele mingi
ndhtuse osas (Flick 2007). Siinses uurimuses on andmed kogutud poolstruktureeritud
intervjuude vahendusel eelkdige seetdttu, et nende avatud struktuur voimaldab
intervjueeritaval oma seisukohti ja arvamusi vabamalt ja laiemalt véljendada kui seda
voimaldaks struktureeritud intervjuu voi standardiseeritud kiisimustik (Flick 2009: 156).
Uurimuse eesmirkide ja uurimiskiisimuste baasil loodud intervjuu kava (vt lisa 1) aitas
uurijal piisida vajalike teemade juures ning kontrollida, et midagi olulist ei jadaks késitlemata
— kava oli andmekogumise taielikkuse ja ammendatuse vahend. Lisaks lubas intervjuu kava
olemasolu uurijal kiisimuste asemel keskenduda aktiivsele kuulamisele ja sellele, millest
intervjueeritav radkis. Poolstruktureeritud intervjuu voimaldab kiisimustele ja nende
jarjekorrale ldheneda pehmelt — see 151 tingimuse loomuliku vestluse kujunemiseks ning
andis intervjueeritavale voimaluse rddkida eelisjdrjekorras sellest, mis temale oluline on.
Sellest tulenevalt ei olnud kava vestluse juures primaarseks raamiks.

Uurimuse eesmérkide saavutamiseks oleks alternatiivse andmekogumisviisina
sobinud ka kiisitlus voi fookusgrupp. Kiisitlus heideti kdrvale mitmel kaalutlusel. Esiteks
seetdttu, et uurija eeldas eelneva kogemuse baasil leiget osavottu ning pelgas, et esindusliku
valimi kokku saamine osutub keeruliseks. Teiseks seetottu, et uuritav ndhtus on
mitmetahuline ning sellega seotud kogemused viga mitmenéolised. Kiisitlus kirjutab ette
teatud universaalsust ja standardiseeritust ning annaks seega liksnes Sabloonilisi vastuseid

uuritava kohta ning vaataks potentsiaalselt modda isiklikust kogemusest ldhtuvatest
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andmetest. Uurija ehitas intervjuu iiles juurestiku voi puuladva pohimottel, st
intervjueerimisel liiguti laiemalt kitsamale — kiisiti kogemuse kohta {iildiselt, kaardistati
erinevad kogemusjuhtumid, jaotati need tiikkideks ning hakati iga tiiki juures kiisima
tdpsustavaid kiisimusi. See kindlustas intervjueerimisel individuaalsetest kogemustest
tulenevate eriparade kaasamise. Juurde tuleb ka see, et kogemusest ja arvamusest, eriti veel
mitmest, kirjutamine on mahukas ning tiilikas. Uurija leidis, et see oleks kiisitluses piiravaks
faktoriks ning kahtles, kas dpetajad leiaksid pealehakkamist sama pdhjalikult kirjutada kui
radkida. Lisaks tasub mainida ka intervjuu spontaansust — uurija vois igal ajahetkel kiisida
tdpsustusi ning paluda intervjueeritaval ldhemalt ridkida.

Fookusgrupi kasuks ei otsustanud uurija eelkdige praktilistel kaalutlustel.
Kokkulepete sdlmimisel ilmnes, et Opetajad on viga hdivatud ning uurija leidis, et {ihtivaid
aegu madrata on raske. Samuti votaks fookusgrupi arutelu oluliselt kauem aega Kui
individuaalintervjuu ning oleks seega Opetajatele ebasoodus. Seda enam, et uurijat huvitav
teemade ring on iipris lai ning sisaldab mitut uurimiskiisimust. Fookusintervjuu eeldaks ka
neutraalset toimumiskohta — mugava koha leidmine nii linna- kui maakooli vdi maakoolide
Opetajatele oleks kummalegi 16puks tiilikas.

Enne andmete kogumiseks kasutatud intervjuude 1dbi viimist tehti pilootintervjuu
tihe II ja III kooliastme eesti keele Opetajaga, kes Opetab suure linna kesklinnas asetsevas
koolis. Pilootintervjuu primaarne eesmérk oli selgitada vilja, kas intervjuukiisimustega on
voimalik saada soovitud materjali. Pilootintervjueerimise kdigus ilmnes aga veel teinegi
oluline kasufaktor — kuna uurijal ei olnud intervjuu tegemisega varasemaid kogemusi, aitas
prooviintervjueerimine uurijal rolli sisse elada ning andis Opetust, millistele intervjuu
aspektidele jargmistel kordadel rohkem tidhelepanu podrata. Niiteks ilmnes pilootintervjuul,
et intervjuu kava ja intervjueeritava vastuste itheaegne jélgimine nduab eeldatust oluliselt
suuremat keskendumist ning et esmasest kummastusest aitab iile saada lithike uuritava teema
baasil arendatud vestlus. Pilootintervjuu andmete analiilisimise jérel lisati kavasse olulisel
maédral kiisimusi juurde ning otsustati, et enne on moistlik rddkida praktikast ning siis
hoiakutest, mitte vastupidi. Kiisimuste lisamise tttu ei kasutata pilootintervjuust saadud
andmeid uurimuse pdhiosas.

Andmed koguti iihekordsete individuaalsete intervjuude kaudu 2016. aasta
veebruari- ja martsikuus. Intervjuudes lepiti eelnevalt kokku e-kirja teel. Intervjuude eel

teavitas uurija intervjueeritavaid sellest, et osalemine on anoniiiimne ning konfidentsiaalne.
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Samuti sellest, et intervjueeritavatel on igal ajahetkel voimalik oma osalemise otsus tagasi
votta. Uurija andis mirku ka intervjuu eeldatavast kestusest. Enne intervjuud rdhutati, et
uurija huvi all on eelkdige ainedpetaja kogemus ning paluti klassijuhata rolliga seonduvad
kogemused korvale jétta.

Intervjuude kestus oli vahemikus 36—65 minutit ning need toimusid kas Opetajate
valitud kohtades — enamasti koolimajas peale tunde voi tundide vahepeal — voi selle
voimaluse puudumisel Tartu iilikooli dpperuumides. Intervjueeritavate ndusolekul salvestati
vestlus diktofoniga. Salvestus oli aluseks transkriptsioonile, mille abil analiiiisiti ja
slistematiseeriti hiljem uurimistulemusi.

Andmete valiidsus on iihelt poolt tagatud sellega, et uurija on intervjueeritavatega
jaganud saadud andmete struktureeritud kokkuvotet ning tdlgendusi ja palunud kontrollida,
kas uurija on intervjueeritavate sonu on kasutatud korrektselt ja adekvaatselt (Creswell 2003:
66). Uurijale oli oluline, et intervjueeritavad teaksid enne t66 avaldamist, kuidas ja mis
vormis nendelt saadud andmeid tolgendati. Heakskiidu andis neli intervjuus osalenud
Opetajat, teise kolme Opetajaga ei onnestunud hiljem tihendust saada. Valiidsust toetab ka
uurimuse ldbiviimise spiraalikujuline protsess — selleks, et uurimuse komponendid oleksid
omavahel vastavuses ning loogilises seoses, kontrolliti pidevalt, kas uurimisinstrument
vOimaldab vastata uurimiskiisimustele ning tiita uurimuse eesméirki. Sama eesmérgiga tehti
pilootintervjuu. Samuti on valiidsust silmas pidades kaasatud Opetajad nii, et uurijale ei
olnud enne teada nende Gppekdiguga seotud hoiakud voi pdhimodtted — juhuslikkus

toekspidamiste osas vildib kallutatust.

3.3. Andmeanaliiiis

Andmete analiiiisimise eesmérk on leida seaduspérasusi ja pakkuda selgitusi (Gibbs 2007).
Selle uurimuse iiks rohuasetusi oli uurida eesti keele ja kirjanduse Opetajate omistatud
tdhendusi ja selgitusi viljaspool klassiruumi 0ppe korraldamisele ja ldbi viimisele. Kuna
nimetatud ndhtust on varasemalt uuritud nii vdlismaises teadusruumis (Harkins 2013, Kisiel
2003a, Michie 1998) kui Tartu iilikoolis (Kink 2013), siis kasutati andmete analiiiisimisel
deduktiivset ja induktiivset ldhenemist kombineeritult. Kategooriad nagu opetaja roll,

ajendid ja mojufaktorid voeti lile varasemast uurimistoost (Tal jt 2014, Michie 1998, Kisiel
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2003a) sooviga pakkuda olemasolevatele andmetele tdiendust eesti keele ja kirjanduse
Opetajate perspektiivist ldhtuvalt. Induktiivse vaatenurga kaasamine on oluline hoiakute esile
toomiseks ning konkreetse eesti keele ja kirjanduse ainevaldkonna rakendusvdimaluste
rohutamiseks ehk kontekstist tulenevate ilmingute toonitamiseks.

Uurimuse reliaablus on kindlustatud andmeanaliiiisi protsessi iiksikasjaliku
kirjelduse, transkriptsioonide korduva lugemise ja kontrollimise ning intervjuu kava (vt lisa
1) nédol. Uurija kontrollis mddtmistdpsust korduvalt ning konsulteeris kiisitavuste korral
sOltumatu nduandjaga.

Andmeanaliiis algas andmete transkribeerimisest ehk salvestatud intervjuude
voimalikult tdpsest kirja panemisest. Transkribeerimise ajal kuulati salvestusi korduvalt iile,
et vilistada uurija eksimusi. Transkribeeritud teksti tuli kokku 77 lehekiilje ulatuses (iihe
intervjuu kohta keskmiselt 11 lehekiilge) ning iihe intervjuu transkribeerimisele kulus
keskmiselt viis tundi. Salvestusi kuulati ja vorreldi {ihel korral. Konfidentsiaalsusndude
kohaselt on intervjueeritavad varustatud maérgistusega EK (eesti keel ja kirjandus) ja
numbriga 1-7. Intervjueeritavate anoniiimsuse huvides on transkriptsioonides dra méargitud
kohad, mis sisaldavad intervjueeritavate isiklikke andmeid.

Transkriptsioonides sisalduvaid mahukaid andmehulki toodeldi temaatilise analiiiisi
meetodil, kus on kesksel kohal kodeerimine ja kategoriseerimine. Nende tegevuste peamine
mote seisneb saadud andmete slistematiseerimises (Flick 2007). Temaatilisel analiiiisil on
uurija lahtunud Kuckartzi (2014) sonastatud etappidest. Esiti on uurijal vaja ennast tekstiga
tuttavaks teha — seda tehakse teksti mitmekordse lugemise teel. Teisel etapil loob uurija
peamised temaatilised kategooriad, mida hakatakse tekstist otsima. Siinse uurimuse

peamised kategooriad tulenevad otseselt uurimiskiisimustest (vt joonis 1).
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Mis ajendab Opetajaid ainetundide raames Sppekiike korraldama? AJEND

Millised takistavaid faktoreid dpetajad klassiruumivélise Sppe

korraldamisel ndevad? RASKENDAV TEGUR
Milliseid rolle ja iilesandeid omistavad dpetajad endale dppekdigu ROLL
kontekstis?
Millised on klassiruumivilise Sppe rakendusvdimalused RAKENDUSVOIMALUS
emakeeledpetuses?
Millised emotsioonid seostuvad dpetajatel klassiruumivélise dppe
korraldamisega? EMOTSIOON
Milline on dpetajate hinnangul dppekiikude véirtus? VAARTUS

Joonis 1. Temaatilise analiitisi teine etapp — peamiste kategooriate loomine uurimiskiisimuste baasil

Kolmas etapp sisaldab tegelikku kodeerimist teksti baasil. Transkriptsioonid
voetakse ette iithekaupa iiksteise jarel ning tekstidega tootatakse selle loogilises jarjestuses —
teksti lugemisel omistatakse tekstiosadele loodud kategooriad (vt joonis 2). Kodeerimisel
pidasin silmas Kuckartzi (2014) soovitust, et kodeerimisiiksused peaksid sdilitama
semantilise terviklikkuse ning et nende mote tuleks esile tdisvairtuslikult ka kontekstist vélja
tdstetuna. See, mis ei mahu peamiste kategooriate alla, méiratakse kategooriasse ,,muu‘.

Siin etapis kodeeritakse kdikide transkriptsioonide tekstid.

EK3: "Ja muidugi kui koolis ei ole ka

pandud niiteks kahte tundi jérjest, siis RASKENDAY TEGUR
peaaegu lootusetu kéia, sest lihtsalt ei joua."”

Joonis 2. Temaatilise analiitisi kolmas etapp — tekstosale kategooria omistamine

Neljandas etapis kogutakse kokku kdikide intervjueeritavate peamiste kategooriate
tekstikatked — siin voetakse transkriptsioonitervikud osadeks ning kogutakse vastavalt

kategooriatele kokku. Tekivad tekstikatkete grupid, mida tihendab iiks kategooria (vt joonis
3).
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EK1: "Et selge on see, mida laps on oma silmaga ndinud
ja oma kdega katsunud ja omal nahal kogenud see jaab
meelde."

EKS5: "Paljalt see mdte, et nad saavad due minna, néiteks
kevadel on viga aktiveeriv. Just see, et likskdik mis Sues
tehakse, lihtsalt see, et pdike paistab ja sa ei ole sunnitud
istuma ja higistama klassiruumis juba paljalt see VAARTUS
motiveerib."

EK7: "Vahelduse kiisimus ka ja ta tdstab ikkagi sellist
Opimotivatsiooni ja ta arendab ikkagi last ka. Sa v3id
kiill radkida, et ooperis tuleb kéituda nii, aga kui sa seal
kordagi olnud ei ole, siis on see ainult kuiv teadmine."

Joonis 3. Temaatilise analiiiisi neljas etapp — tekstikatkete kogumine kategooria alusel

Viies etapp ndeb Kuckarzi (2014) sonul ette alamkategooriate loomist ning kuues
teistkordset kodeerimist. Siinse t66 andmeanaliiiisis on Kuckarzi viies ja kuues etapp
omavahel sihilikult dra vahetatud. Uurija leidis, et alamkategooriad ei ole ette
prognoositavad kui ei ole teada, mida peamised kategooriad sisaldavad. Seetdttu kodeeriti
koigepealt peamiste kategooriate tekstimaterjal ning seejérel iildistati leitud ja médratud
koodid alamkategooriateks. Nii ilmnes néiteks, et liheks klassist vdlja minemise ajendiks on

Opilased ja nende soov vélja minna (vt joonis 4).

EK2: "Nad on vahel mulle ise
vilja pakkunud, et dpetaja
lahme, et teeme neid tilesandeid
lihtsalt Gues"

EK4: "Ajendab see, et dpilased
tahavad."

EK3: "Ma ei ole niilid véljas voi
tikskoik kus kdimistega iialgi
kuulnud, et 4rme sinna ldhe.

Pohiliselt ikka koik titlevad, et
tuleme siia veelkord, teeme
veelkord, teeme kaasa, teeme
midagi."

AJEND OPILASED

Joonis 4. Temaatilise analiitisi viies ja kuues etapp - alamkategooriate mddramine tekstimaterjali alusel
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Seitsmes etapp sisaldab andmete kategooriapdhist struktureerimist ja kokkuvotte
tegemist ning selle etapi iilevaade on esitatud jargmises (tulemuste) peatiikis. Seal on
lahtutud Gibbsi (2007) soovitusest esitada andmed rikkalikult. Pohjalik ja niidetega
varustatud kirjeldus sellest, kuidas Opetajad uuritavat ndhtust ndevad ning motestavad,

voimaldab seda nii paremini moista kui ka hdlpsamini diskussiooni arendada.
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4. Tulemused

Uurimist6d eesmérk oli uurida pdhikooli II ja III kooliastme eesti keele ja kirjanduse
Opetajate praktikaid ning hoiakuid seoses ainetundide pidamise ning korraldamisega
valjaspool traditsioonilist klassiruumikeskkonda. Selles peatiikis esitatakse andmeanaliiiisi
tulemused siistemaatiliselt uurimiskiisimuste baasil loodud pdhikategooriate alusel ning
avatakse analiilisi kdigus tekkinud alamkategooriad. Lisaks on maérksdnaline iilevaade
tulemustest esitatud skeemi kujul (vt lisa 2). Uldistuste toetamiseks on lisatud illustreerivat
materjali tsitaadikatkete ndol. Uurija on katkendeid intervjueeritavate soovil kohandanud
(jatnud vélja tineemid, parasiitviljendid, sona- ja lausekordused) ning eemaldanud maérgid,

mis viitavad dpetaja isikule ja tookohale.

4.1. Oppekiikude korraldamise ja libiviimise praktika

Siinses uurimuses on klassiruumivilise oppe korraldamise praktika avatud nelja aspekti
kaudu. Esiteks antakse lilevaade sellest, mis annab Opetajale tduke ainetunni raames
oppekdike korraldada ehk millised on dpetajate ajendid. Teiseks osutatakse dpetajate silmis
klassiruumivélise 0ppe korraldamise raskendavatele ja takistavatele faktoritele. Kolmandaks
voetakse kokku Opetajate ndgemus oma rolli(de)st dppekdigu korraldamise ja 1dbi viimise
juures, sh arusaam lilesannetest ja tegevustest. Viimaseks, neljandaks, tuuakse néiteid selle
kohta, milliseid dppekéike on Opetajad eesti keele ja kirjanduse tunni raames rakendanud

ning kuidas neid dppe-eesmérkidega sidunud.

4.1.1. Klassiruumiviilise oppe korraldamise peamised ajendid
Ajendid representeerivad siin kontekstis sisemisi ja vélimisi faktoreid, mis annavad
Opetajatele tduke organiseerida oppetddd kuskil mujal kui klassiruumis. Nii sisemised kui

vilised ajendid realiseeruvad 15puks kindlate eesmirkide vdi soovidena. Opetajad mirkisid,
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et igal kdigul vdi ettevotmisel peab olema mdte — sihitu ja eesmérgistamata kdimine ei ole
pohjendatud:

EK5: Oleneb, mis ma saada tahan. Monikord ma tahangi minna lastega mdngima ja siis me ldhmegi vilja
mdngima. Aga noh alati on seal varjatud eesmdrgid, ei ole kunagi nii, et oo, mis me tdna teeme, lihme due.
Aga et oma varjatud eesmdrgid saan ma alati tdidetud voi saan ma vihemalt teada, kuidas jdrgmisel korral
mitte enam teha.

Kiill aga ilmnes mdningaid erinevusi Opetajate hulgas selles osas, kui konkreetselt voi
abstraktselt motted ja ettekujutused eesmérkidest kuju votavad. Moni Opetaja piirdub
aimdusega, et see vOib olla arendav, kuid mone jaoks on silme ees konkreetne iildpddevus
vOi ainealane teadmine, mille omandamisele kaasa aidata soovitakse.

EK3: Juba seegi on eesmdrk, et me ldheme ja ndeme ja vaatame ja oleme koos ja iihiselt ja me motleme koos
Jja kui ma hakkaksin pingsalt nendele eesmdrkidele motlema, siis voibolla jddkski monele poole minemata.
Opiviljundite misratlemine v3ib osutuda dpetajate meelest raskeks ka seetdttu, et sageli ei
vOi Opetaja osata ette niha, mis saama hakkab ning millised dppimisvoimalused uues

keskkonnas ees ootavad.

4.1.1.1. Vilised ajendid

Vilised ajendid seisavad Opetajast eraldi ning saavad alguse valismojutajast, kuid haakuvad
siiski Opetaja tdoekspidamistega. Vastasel juhul ei oleks vilistel ajendite]l mojuvdimu ning
need ei realiseeruks kunagi tegelike ettevOtmistena. Néiteks vOib Opetajat ajendada
Oppekdike ette vOotma positiivne tagasiside lapsevanematelt, mis tuleb kiill vdljastpoolt, kuid
mojub Opetajale innustavalt ning jdtab sedakaudu otsese jélje tegevusele. Intervjuudest
selgus, et vilisteks ajenditeks voivad olla Opilased, rutiinist ajendatud vahelduse soov,
kolleegide iihine otsus, kutsuv ilm, voimaluse pakkumise vastutus ning juba nimetatud

positiivne tagasiside. Jargnevalt seletatakse mainitud aspektid 1ahemalt lahti.

Opilased. Enamus petajaid mainis, et sageli on just dpilased ise need, kes avaldavad
soovi keskkonda muuta ning klassiruumist lahkuda.

EK5: Kui kevad tuleb, siis hakkab kohe peale, et opetaja ldhme 6uetundi.

Intervjuudest kaisid 1dbi nii Opilaste ettepanekud lihtsalt due minna ja planeeritud
toovihiku/Opiku harjutusi seal teha kui ka ettepanekud hoopis muud moodi tegevusi kuskil

kaugemal teha. Opetajad olid seisukohal, et soovivad pakkuda &pilastele maksimaalset
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OppimisvOimalust, mistdttu voetakse dpilaste soove voimalikult palju arvesse ning tullakse
neile vastu. See paistab vilja néiteks jargmisestki duedppe kohta kiivast tsitaadist:

EK2: Tahan aina rohkem opilaste elu huvitavamaks muuta ja leida neid liine, kuidas nemad meelsamini opivad
Jja kui see on iiks selliseid asju, kui nad meelsamini opivad, siis kindlasti leiab lahendused.

Samuti tdi paar Opetajat vdlja oma Opetaja eeskuju modju ning samastumise tdnapieva
Opilastega.

EK3: Minu oma opetaja kdis minuga vdiga palju ja meid viidi ilmast ilma vilja ja meil oli palju ouetunde ja
minu meelest ma oppisin seal palju rohkem kui tihtipeale klassis olles.

Vaheldus oli méarksona, mis kéis kdikidest intervjuudest vdhemal voi suuremal
médral 1ibi. Opetajad tajuvad, et stabiilselt ja pikaajaliselt iihes keskkonnas olemine mdjub
Opilastele visitavalt ja Opimotivatsioonile kahandavalt. Arvatakse, et tunniplaan ja selle
pikaaegne tiitmine on dpilasele tiksluine ja vahelduse mdttes dpikeskkonna vahetamine ning
teiste inimestega tutvumine turgutab Opilasi, tekitab elevust ning uudishimu ja aitab dpilasi
rutiinist vilja raputada. Vahelduse pakkumisele vastutasuks loodavad dpetajad suurendada
motivatsiooni ja ka aktiivsust klassiruumis.

EKG6: Lapsed visivad dra ja dpetaja visib ka dra koguaeg iihes ja samas rutiinis olemisest. Et see ergutab. Ja
see toob vaheldust ja seda on ka vaja.

Uks Opetaja t3i sisse ka sellise vaatepunkti, et kui dpetaja on oma elukutse ja sellega
kaasneva tunniplaani ise valinud, siis Opilastel ei ole selles osas valikut — neile on kool ja
selles sisalduv kohustuslik. Seetottu arvab Opetaja, et alternatiivsete voimaluste ja vahelduse
pakkumine on oluline.

Kollegiaalne otsus. Ajendavaks faktoriks voib olla ka kollektiiv, selle sees tehtud
otsused ja iihised eesmirgid. Kui dppekdigu organiseerimisele ja ldbiviimisele ldhenetakse
meeskonnana, on kolleegide innustus, abi ja tagasiside toetavaks ja julgustavaks faktoriks.
Samuti tootakse meeskonnana oma vairtuste realiseerimise nimel. Jirgmises tsitaadis on
keskseks vairtuseks vordsete voimaluste pakkumine:

EKS5: Selles mottes, et me arutame asju viga palju koos libi ja me oleme otsustanud, et me teeme mingeid asju
koos. (...) Kui iiks opetaja kdib juba lastega, siis kui vihe voimalik on, siis teised ka, et ei oleks nii, et
sellepdirast, et sinu opetaja on see, siis sa saad nagu mingeid muid asju. (...) Ja lisaks on see, et kui me kdime

mitmekesi voi mitu tiiru, siis meil on koigil pilt olemas, et kas me tahame seda veel edasi arendada voi kas me

tildse saame seda teha.
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Positiivne tagasiside. Ka innustav tagasiside Opilastelt ja lapsevanematelt ajendab

Opetajaid uusi Oppekidike ja tegemisi ette vOtma. Lisaks Opilaste tagasisidele peeti
margiliseks ka lapsevanemate tagasisidet:
EK3: Aga noh muidugi koige rohkem on ikka see, kui lastevanematelt tagasisidet saada. Nii hirmsasti tiname,
kuidas laps kodus rddkis ikka sellest ja kuidas ta rddkis tollest. Kiill oli ikka tore, et te nendega jille kdite. Et
noh see on tegelikult suurem tagasiside, sest opilased iitlevad ikka, aga kui ta kodus rddgib, kus ta kdis ja mida
ndgi ja siis lapsevanem votab kdtte ja kirjutab. Siis see on kiill viga hea.

Vastutus. Nii mdnegi Opetaja intervjuust koorus seisukoht, et paljud vanemad ei
pruugi oma lastega erinevaid kultuuriasutusi vdga tihti kiilastada, mistottu tunnevad
Opetajad, et vastutus Opilastele teatrit, muuseumi vms tutvustada, lasub nendel. Seda
mainisid nii linna- kui ka maakooli dpetajad.

EK4: Palju need lapsevanemad jouavad neid iihele poole véi teisele poole vedada. On loomulikult erandeid,
(...), aga see ei ole kaugeltki mitte valdav enamus.

Sama seisukoht laieneb ka Opilaste enda iseseisva tegutsemise piiratusele, kus opetaja saab
appi tulla.

EK5: Laps iiksi ju ei oska minna, mis on ka tdiesti tosi. Kui ta ei ole harjunud, siis ta ei ldhe, ta ei oska. Voi
siis noh, see ei ole ka turvaline véibolla, et tiksinda minna kuskile. Véi ka sébraga.

Vastutuse iile votmise tendents laieneb ka kolleegidele. Niiteks tliks dpetaja mainis, et kuigi
néituste kiilastamine vdiks olla kunstidpetaja algatus, siis néitab kunstigaleriisid lastele ikka
tema, sest kunstidpetaja ei ole sellest huvitatud. Samuti ndeb Opetaja vdimalust, kuidas
kolleegi pakutud kogemust rikastada voi laiendada:

EK5: Jah véibolla mitte sellistes teatrimajades, kus nende klassijuhatajad kdiksid. Me kdime nendega mingites
sellistes kohtades, kus nad muidu ei ole kdinud ja kus nad on viga imestunud, sest kas see on ka teater voi voib
teater olla?

Vastutuse ajend kehtib tegelikult ka vastupidises suunas — eesti keele ja kirjanduse dpetaja
voib tunda, et tema aine kirjutab ette kohustuse kéia lastega sellistes kohtades, mida
seostatakse eesti keele voOi kirjandusega, nditeks teater voOi1 kirjanikele pilihendatud

muuseumid.
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4.1.1.2. Sisemised ajendid

Sisemiste faktorite all moeldakse eelkdige neid tdukeid, mis tulenevad Opetajate
toekspidamistest, vaartustest ja isiksusest. Ka sellest, mis on nende meelest dpetaja missioon
ja sellest, mida nemad kui Opetajad endale eesmérkideks seavad. Intervjuudest selgus, et
sisemisteks ajenditeks voib olla soov elamuse kaudu laiendada dpilaste maailmapilti, mis on
iihtlasi tihedalt seotud Opetaja arusaamaga, et moni keskkond voib pakkuda paremat
elamusvoimalust kui klassiruum. Ka Opetaja isiklik huvi voi kasvatuslik faktor voib olla
ajendiks dppekédigule minemisele. Edasi seletatakse Opetajate sisemised ajendid tdpsemalt
lahti.

Maailmapilt. Mitmed Opetajad scostasid Oppekdigule minemist ja sealseid
opikeskkondi pigemini iildpadevuste, silmaringi arendamise ja véadrtuskasvatusega Kui
konkreetsete ainealaste teadmiste Opetamisega. See nditab, et Opetajaid ajendab
Opikeskkondi varieerima soov aidata Opilastel areneda kolbeliselt ja isiksuslikult
terviklikuks inimeseks.

EK5: Me ridgime mingisuguste vddrtuste edasikandmisest koolis, pidevalt rddgime, aga me ei saa lihtsalt
ridkimisega neid vidrtusi edasi kanda. (...) Aga tegelikult see annab iihe pildi juurde. Uhe pilgu, mida enne ei
ole ja see annab neile teistsuguse pilgu nagu dpetaja rddgiks siin klassiruumis, nditaks talle pilti seina peal.
Muidugi kuulub maailmapildi laiendamise juurde ka uute teadmiste omandamine, kuid
Oppekdigu kontekstis ei ole tegu siistemaatilise ja plaanilise teadmiste edastamisega nagu
oppekava puhul, vaid pigem selliste teadmistega, mida vdiks seostada silmaringiga. Kuigi
Opetajad leidsid, et aineteadmiste surve voib olla kohati lipris suur, oskavad dpetajad sellest
mingil méaral mooda vaadata ning tahavad lisaks rGhutada ka hoopis muid véartusi.

EK?7: Kui me ajame nagu seda formaalset oppekava ndpuga taga, siis me véime kiill 6elda, et 6pib siin nii voi
teisiti, aga see, mis on inimeseks olemine ja silmaring ja kultuur, see tuleb ikka viljaspoolt ka viga palju.
See, kuidas ja millega silmaringi avardatakse, oleneb kaasatud keskkondadest ja Opetaja
eesmdrkidest. Intervjueeritud Opetajate puhul tulid nédhtavale jargmised rohuasetused:
kodulinna voi Eestiga seotud kultuuritegelaste tundmine, kestva sideme loomine lapse ja
raamatukogu vahel, raamatute vastu huvi tekitamine, teatri tutvustamine ja draamaga seotud
teadmiste pakkumine, lugemisharjumise soodustamine, fantaasia ja loomingulisuse
ergutamine, eduelamuse pakkumine, koostd6- ja sotsiaalpddevuste arendamine ning seose

loomine aineteadmiste ja elu vahel jt. Ka see voib olla ajendiks kui dpetaja ei ole rahul
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Opilaste pealiskaudsete teadmistega ning soovib pakkuda voimalusi teadmisi voi arusaamisi
stivendada:
EK1: Nditeks iihe klassiga oligi ,, Mis on kunst?* ja ma eeldasin, et lapsed vastavad viga huvitavalt ja et see
teema neid inspireerib, aga tegelikult kiisimusele "Mis on kunst?" ma sain mingeid iiherealisi vastuseid. Siis
ma leppisingi kunstikeskusega kokku ja siis iiks tddi seal valmistas ette terve loengu.

Parem Ooppimisvéimalus. Maailmapildi rikastamine on Opetajate sonul voimalik
siis, kui Opilane saab uuest keskkonnast kogemuse voi elamuse ning tal tekib l4bielatuga

isiklik suhe.

EK3: Talle jidb ju meelde, ta ndeb seal neid raamatuid, ta ndeb seda muuseumi. Aa, mm, vaata, siin on need
asjad. Ohhoo, viga tore. Ta katsub seda ise, ta nieb, missugune materjal. Ma voin seda sada korda rdidkida,
ega tal ei jdd meelde niimoodi. Sest inimene ei suuda kuigipalju sdilitada, sest kui tal ei teki pilti, ta ei ole
ndinud seda. Ta ei tea, missugune see on.

Elamuse saamine oleneb aga suuresti keskkonnast — dpetajad ndevad, et raamatukogul on
suurem vOimalus tekitada huvi raamatute ja lugemise vastu, kunstinditusel on ehk suurem
voimalus, et moni kunstiteos last konetab, mdni huvitava véljandgemisega pargipuu ajendab
ehk last luuletust voi jutukest kirjutama. Seega ajendab Opetajaid keskkondi varieerima
arusaam, et moni keskkond voib pakkuda suuremal méédral stiimuleid elamuse tekitamiseks.
Oluline on maérkida ka seda, et Opetajad ei avalda eelnevalt Geldu kohta arvamust
resoluutselt, vaid tinglikus vOtmes. See, kas ja millise jdlje raamatukogu kiilastus voi
Ouetund Opilastesse jdtab, on sageli nihtamatu ning Opetaja voib seda iiksnes aimata.

Kasvatuski voib olla dppekdigule minemise ajendiks. Sellega soovib Opetaja
kujundada oma Opilastest kasvatatud ja korralikud inimesed, kes oskavad oma kéitumist ja
olemist vastavalt keskkonnale muuta.

EKS5: Koik need tiiiipilised jutud, et teatrisse tuleb korralikult riidesse panna voi poolkorralikult, kasvoi, ja et
kinos ei ole viisakas viis korda piisti tousta ja dra kdia vai teise tooli kallal k66luda. Mille kohta opetajad
titlevad, et oo, see on elementaarne, aga see ei ole elementaarne, kui keegi seda lapsele ei iitle.

Isiklik huvi. Lisaks sellele, et miski v3ib Opetajate meelest Opilastele kasulik ja
arendav olla, v3ib ajendada ka isiklik huvi ning kaasamise ja kogemuse jagamise soov:
EK1: Ja enamasti saab see alguse sellest, meil endal on huvitav. Ise tahame minna, votame lapsed ka siis juba
kaasa. Teatrisse tahame ise minna, votame lapsed ka.

Ukski intervjueeritud dpetajatest ei olnud ndus, et iiksnes klassiruum on dige dppimise koht

ning kuskil mujal dppimine ei ole vdimalik. Opetajad mddnsid, et dpilased on harjunud
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sellega, et Oppimine toimub klassis ning ruum ise kirjutab ette, et seal tuleb oppida. Kuigi
Opilased on harjunud ning klassis on mugav Opetada, vdib monda dpetajat ajendada klassi
hiilgama pdhimote, et suunatud dppimine voib toimuda ka igal pool mujal kui klassis.

EKS5: Ma ei leia pdriselt, et see hiive, mis me siit klassist saame, kaalub iiles selle, et lastele anda voimalust

ndidata, et oues oppimine on ka oppimine.

4.1.2. Oppekiigule minemist raskendavad tegurid
Oppekiikude ette votmist ja klassiruumist vilja minemist takistavate faktorite osas oli
intervjuudes koige vdiksem varieerumine — samad mérksdnad ja probleemid kéisid kdikide
Opetajate seisukohtadest 1dbi. Nimetatud faktorite juures peab méirkima, et nende mdju
oppekiikudele minemise osas ei ole resoluutne. Vaatamata takistavatele faktoritele oli
koikidel opetajatel kogemusi dppe korraldamisega viljaspool klassiruumi. Mdnele dpetajale
oli raskendavate faktorite kombinatsioon raskem kui teistele ning seal oli méirgata nende
parssivat mdju klassiruumist vilja minemisele. Mone teise dpetaja puhul olid need aga vaevu
teemaks ning nende pérssiv mdju praktikale ei olnud mirgatav. Oppekiigule minemist
takistavad ajapuudus ja ainedppe mahukus, materiaalsed noduded, Opilaste véhene
motiveeritus ja puudulikud fiiiisilised ressursid. Jargnevalt tuleb nendest 1dhemalt juttu.
Vihene aeg on enamuse intervjueeritavate sonul suurimaks takistuseks viljaspool
klassruumi dppe korraldamise juures. Ainetunnile on ette ndhtud {liks 45-minutiline ajaiihik
voi kaks, kui tegu on paaristunniga.
EKS: Ukskéik kuhu minnakse, ei kii dra, ka Tartu linnas, iihe dppetunniga. Ikka liheb kaks-kolm tundi dra ja

kui kaugemale minna, siis liheb veel rohkem, Idheb pohimotteliselt oppepdev kaotsi. Mone jaoks kaotsi mone

jaoks mitte.

Paaristund on klassiruumist lahkumise oluline eeldus. Kui seda ei ole, pole ka kdimine
enamasti voimalik, arvavad Opetajad.

EK6: Mul on suuremas osas klassidest kirjandustund pandud paaristunnina ja see annab vihegi voimaluse
klassist viljas kdia. Kui oleks 45 minutit, siis ei kdiks mitte midagi selle ajaga.

Opetajad leidsid, et kolleegid on iildiselt mdistvad ning digeaegsete kokkulepete sdlmimise
korral vastutulelikud. Kiill aga mainisid mitmed intervjueeritavad, et peavad ajalistest
piirangutest iile astumist lubamatuks, sest see tdhendab kolleegidele kanna peale astumist
ning teiste ainetundide segamist. Seda aga Opetajad ei soovi, sest oskavad ennast

kolleegidega samastada.
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EKG6: Aga siin l60b minu dpetajaveri vilja. Motlen seda, et ma ise ei oleks rahul, kui teised kolleegid pidevalt
minu tundide arvelt midagi teevad. Ja seetottu ma vdga ei tahaks kdia.
Aeg takistava faktorina tuleb sisse ka Opetaja kontekstis. Tundide andmine on teatavasti viga
viike osa Opetaja koormusest ning tunni planeerimine véljaspool klassiruumi nduab kui
mitte suurt organiseerimist, siis mingisugust lisaenergiakulutust kindlasti. Seetottu on mitme
Opetaja, aga mitte koigi, intervjuust koorunud tdsiasi, et eelisjarjekorras kdiakse oppekéigul
selle klassiga, kus ollakse klassijuhataja ning sellisel juhul ei ole kéik tingimata seotud eesti
keele voi kirjandusega:
EK7: Tegelikult reaalselt ma ei joua. Sellepdrast, et siis ma peaksin ikka viga palju dra olema. Et kuigi ma
tean neid aktiivseid kolleege, kes veavad, eesti keele dpetajaid, kes veavad lapsi teatrisse, aga noh see voiks
ikkagi pigem olla klassijuhataja rida. Ma lihtsalt fiiiisiliselt ei joua.
Pikemate véljasditude puhul on dpetajad osutanud sellele, et iihe muuseumi voi iihe teatri
kiilastamine ei tasu ennast dra ning sellisel juhul tuleks sisustada terve pédev erinevate
tegevustega. Sel juhul on vaja dpetajal teha lisatood, nii korraldamise kui ka nditeks oma
tundidele asendaja leidmise osas. Ka erinevate pakkumiste vilja sdelumine ja sisu
analiilisimine loob lisat66d

Aineéppe mahukus. Aeg vdib takistuseks saada ka teisel tasandil — todkavad ja
oppeplaanid on pungil tdis ning rohke materjali Opetamise peale kulub palju aega. Sellel
tasandil hakkab mone Opetaja jaoks ajafaktor méingima kokku ainedppe faktoriga ning
tulemuseks on Opetaja jirgmine mottekaik:
EKI: See (tundide pidamine vdiljaspool klassiruumi) oleks koik viga tore, aga siis ma eeldaksin, et ei tehta
kuuendas klassis mingisugust tasemetood, mis nditaks ma ei tea mis taset ja iiheksanda klassi lopus eksam ei
oleks nii kaalukas.
Klassiruumivilise dppe korraldamisel kulub kdndimisele, kantseldamisele ja dppimislainele
saamisele Opetajate sonul oluliselt rohkem aega kui klassis. Seetdttu on moned dpetajad
toonud sisse kasuteguri mdiste — arvatakse, et mdnel juhul ei ole aja kulutamine maistlik
vorreldes sellega, mida jouaks sama ajaga klassiruumis dra dppida.
EKA4: Ja tegelikult pdiris tihti nad kiisivad ka, et opetaja lihme oue. Ja sellega on iiks hésti suur nukker asi, et
lihtsalt aega ei ole. Lihtsalt aega ei ole, sest see, mida me jouame viljas dra teha, on tegelikult murdosa sellest,
mida peaks joudma selle ajaiihikuga dra teha.
Eelmises tsitaadis mainitu vastu arvab aga mdni Opetaja, et klassiruumis voib tekkida

analoogseid olukordi, kus aega kulutatakse Oppimisse mitte puutuvate tegevuste peale.
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Muidugi soltub kasuteguri sisse toomine ka Opetaja eesmirkidest ja planeeritud
opivéljunditest. Osalt aja ja ainedppe faktori koosmdju tdttu seostavad dpetajad dppekéigule
minemist kevadise ajaga, mil kohustuslik programm ning dppeaasta jouavad 1opule ja aega
jaab iile. Siiski ei ole see reegel ning mainiti ka talvel kdimist. Kevad on aga mitme aspekti
kokku langemise koht — programmi 16pp ja ilus ilm.

EK5: Oleneb klassist ja oleneb sellest, kui kaugele koigi oma asjadega oled joudnud ja kuidas need oskused ja
teadmised on, et olenevalt sellest tegelikult saab siis ka planeerida, kas 6ue minna véi mida seal 6ues teha.

Materiaalsed véimalused. Kui jétta korvale duetunnid, siis enamasti kerkib iiles
raha kiisimus — muuseumitund, teatrikiilastus vms ei ole Opilasele enamasti tasuta. Kuigi
Opetajad hoiavad silmi lahti maksuta kiikude osas ning vahel aitab kool vd&i vald
materiaalselt, siis suuresti soltutakse oma kdimistes lapsevanemate rahalisest toetusest:

EK6: Ehkki ma tean, et meil on tasuta haridus ja me peame koike véimaldama kooli poolt, aga kui vanemad
seda kinni ei maksaks, siis me ei ldheks mitte kusagile.

Siingi peab Opetaja arvestama teatud sisemise tsensuuriga, sest kaugeltki kdik perekonnad
ei ole joukad ega saa tihedaid véljasoite endale lubada. Sellele probleemile osutasid pigem
viikeste maakoolide Opetajad, sest neile on pikem viljasdit véltimatu ning tasuta kohalikke
voimalusi leida pigem raske.

EK1: Ja noh, ma oma klassiga ka motlen, et ainuke laps seal peres, ema-isa téotavad, kus praalib, et lihme
sinna, ldhme tinna, ldhme igale poole, ja siis on moni teine laps, kes noh, hambad ristis sinna iihte kohta saaks
tulla, et siis ka nagu ei julge viga pakkuda mingeid asju vilja.

Uks maakooli dpetaja t3i vilja, et klassides on dpilasi vihe ning selleks, et suure bussi
tellimine ennast #ra tasuks, tuleb klasse kokku panna. Uks klass iilevalt- vdi altpoolt vdiks
veel Opetaja sdnul sobida, kuid suuremate vanusevahede juures voib tekkida probleeme,
nditeks teema ei pruugi noorematele voi vanematele huvi pakkuda.

Opilaste vastuseis. Kolmanda olulise raskendava faktori moodustavad dpilased.
Tépsemini on iihelt poolt takistuseks Opilaste olematu voi minimaalne huvi ja vingumine
ning teiselt poolt mittemotiveeritud olek kohapeal vdi inetu kiitumine. Opetajad on
markinud, et dpilasi huvitab eelisjarjekorras kiisimus, kas kéik toimub tundide ajal v4i peale
tunde. Esimese puhul on Opilased Opetajate meelest koostddaltimad, sest neil on tunne, et
tund jadb dra ja Oppetegevusega ei tegeleta:

EKG6: Neile muidugi meeldib dues olla sellepdrast, et see on suur vabadus. Sest tundub, et tundi ei toimu. Et

kui sa iitled, et me ldhme oue, siis nad on roomsad kiill, et tina siis saab lihtsalt ldbi.
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Teise, peale tundi mineku puhul tunnevad dpetajad, et peavad ennast Opilaste ees digustama
ning pdhjendama, miks minnakse just peale tunde ja mis selle asja mate (EK4). Opetajad on
marganud ka seda, et Opilased ei moista, et teistkordsel minemisel voib teater voi muuseum
pakkuda midagi uut voi avaneda uue nurga alt (EK1). See omakorda mojub Spetajale
mittemotiveerivalt:

EK4: Viu-viu-viu ei taha, ei viitsi, miks jdlle, mis kellaaeg, kas koolipdeva arvelt, kas tundide arvelt, kas pdrast

tunde, miks pdrast tunde ja nii edasi. Mul on ootus, et enne kui ma idee vilja kiin, et ei tuleks seda krussis

nédgu seallt.

EK1: Et nad teadvustaksid endale, et muuseumis nditused vahetuvad vai et iga kord opid midagi muud juurde.
Seda nagu lapse méistus kinni ei vota.
Opetajad arvasid, et mittemotiveerituse pdhjus vdib peituda selles, et dppekiik on

jéarjekordne Opetaja algatatud tegevus, mis pole tulnud Opilaste initsiatiivist v3i soovist:
EK4: Et see ettepanek tuleb kuskilt mujalt. Et justkui oleks nagu kohustuslik. Et see on selline pool asjast.

Mitu Gpetajat on maininud, et lapsed on klassist vilja saades erutunud ja iilimalt aktiivsed,
nende tidhelepanu vdib olla hiiplik ja huvid kiiresti muutuda. Kui dpilasi néhtu ei koneta, siis
otsivad nad endale teist tegevust ning piiramatu keskkond annab selleks vdimalusi. See
eeldab Opetajalt distsipliini hoidmist ja Opilaste pingsat jdlgimist, mis vOib tunduda lisat6o
ja ebavajaliku raskusena. Mittemotiveeritud ja raskesti alluvaid dpilasi voib tegelikkuses olla
vihe, kuid nad jitavad suure jdlje. Moni Opetaja vaatab sellest modda, moni tajub vastuseisu
teravamalt. Kuna Opetajate kogemused Opilastega on erinevad, on nende muljed Opilaste
motiveerituse kiisimuses samuti varieeruvad nagu nihtub jargmistest katketest.

EK4: Ma toon vilja nagu seda iihte poolt ainult, see ei tihenda, et terve klass mul oleks sellised, et oh mis

mottes jdlle, aga see viike punt seal paistab silma.

EKG6: Lastele meeldib kdiia. Ei ole olnud mitte kunagi niisugust korda, et me oleme majast viljas ja nad iitlevad,
et mottetu, seda enam ei tahaks. Igal juhul nad tahavad minna.

Puudulikud fiiiisilised ressursid. Takistavate faktoritena kéisid 1ébi ka fiitisilised
ressursid ning selle all motlesid Opetajad eelkdige kooli ruumide ning territooriumi,
timbruskonna voi linnaruumi ja méluasutuste/ettevotete vdikest kasutamispotentsiaali ja
puudulikke voimalusi.

Kooli ruumide juures tdid Opetajad segava faktorina vilja ldbikostmist ja
ebamugavust. Koridoris midagi tehes voib dpetajatel olla hirm, et miira kostab klassidesse

ning segada sealset Oppetddd. Ka teistele Opilastel voi kooli tootajatel on ebamugav
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koridorist 1ibi minna, kui seal parasjagu dppetdd kiib. Uhiskasutatavate ruumidega (koridor,
hoov) kaasneb ka see probleem, et need voivad olla hdivatud. Kui ruumide (aula, saal)
kasutusjérjekord on liiga pikk, siis selle variandi jitavad Opetajad pigem éra.

Kui koolimaja asub linnas voi keskuses, peavad Opetajad duetunni korraldamisel
arvestama miiraga, mis paratamatult segab suhtlemist ja keskendumist. Samuti mérkisid
Opetajad, et dues voi hoovis voib olla nii palju muud, mis dpilaste tdhelepanu endale tirib, et
tunni tegevustele kontsentreeruda on keeruline. Ouetunni pidamine eeldab &petajalt ka
topeltplaneerimist, sest kui ilm {illatab vihmasaju voi raju tuulega, siis pigem otsustatakse
tuppa jiida. Opetajad mainisid kooli territooriumiga seoses ka seda, et kuigi kooli iimbruses
on enamasti moni suurem voi viiksem murulapp, siis duetunni mugavaks pidamiseks oleks
vaja selleks spetsiaalselt kujundatud keskkonda, milles on mugav istumis- ja
kirjutamisvdimalus.

Muuseumite ja ettevitete kasutamise kohta leidsid dpetajad, et samu asutusi ei ole
voimalik liiga tihti kasutada, sest see segaks asutuste igapéevast t00d ja tootajaid, mistdttu
on Opetaja iilesanne sihtkohti varieerida ja mdelda ka selliste kohtade kaasamisele, mis ei
ole iihegi konkreetse asutusega seotud ning ei asu ka péris kooliduel, vaid kuskil kaugemal
linnaruumis. Kuigi ildiselt kiitsid Opetajad vdga oma koostddpartnereid erinevatest
ettevotetest, muuseumitest ja teatritest, mainiti ka selliseid juhtumeid, kus asutustega seotud
asjatundjate to0ga ei saanud Opetajad rahule jddda. Korduvalt mainiti sihtriihmaga mitte
arvestamist ja teemast kdrvale kaldumist. Niiteks jargmises juhtumis:

EK7: Kui nad (opilased) on kolm tundi iihte giidi kuulanud ja siis teine giid programmi asemel tahab veel tund
aega oma muuseumist rddkida, siis ma saan tegelikult aru, et lastel on villand ja nad ei jaksa kuulata. Me
tellime téotoa ja nemad tahavad kindlasti oma muuseumit poolteist tundi tutvustada enne seda...

Kohalike vdimaluste, nt kooli timbruse vdi looduse kasutamine vdib mdnele dpetajale ka
seetOttu raske olla, et ei ndhta seostamisvoimalusi ega osata tegevusele ainetunni kontekstis
motet leida:

EK2: Ma toesti viga vihe kasutan, voimalusi oleks mul toendoliselt rohkem, aga ma ei oska voibolla seda

parki seal niimoodi seostada, et...

4.1.3. Opetaja roll
Opetaja ettekujutlus oma rollist nditab Opetaja funktsiooni ja tegevusi Sppekiikude

korraldamisel ja ldabiviimisel. Intervjuudest ilmnes, et rollid ei ole isoleeritud ning esinevad
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sageli kas iiheaegselt voi vaheldumisi vastavalt vajadusele ja olukorrale. Seetdttu on
jargnevas iilevaates esitatud rollid iiksteisele sisuliselt 1dhedaste kombinatsioonidena.
Kasvataja ja valvaja. Uhtival arvamusel oldi selles osas, et dpetaja roll on
muuhulgas olla kasvataja ja valvaja. Need on iiksteisest moneti erinevad. Kasvataja roll
sisaldab pigem laste korrale kutsumist ja oodatava kéitumise kohta informeerimist ning
kaitumist puudutavate ootuste sOnastamist — see hdlmab nii viisakusnorme (tere, head aega),
tildisi kditumistavasid (lirmamine, puutumine, ringi jooksmine) kui ka ohtu vilistavat
kditumist (liiklusohutus). Opetajate kogemused viitasid, et kasvataja roll vdib olla nii
ennetava kui ka reflekteeriva loomuga ehk ootusest rddgitakse kas enne minekut voi
tagantjarele. Sellest ka kaks jargmist ndidet, kus iiks on ennetav (EK3) ning teine reflekteeriv
(EK1).
EK3: Ei no jah, ega esimesest korrast peale tuleb lihtsalt reeglid paika panna ja delda, me teeme nii ja koik.

Ja seal ei ole mingit vastuvaidlemist. Tahate teine kord ka minna, ikka tahame, no vot, siis teate. See asi kdib

nii ja kogu lugu.

EKI: Ja siis ma kirjutasin mdrkusi konkreetsetele lastele ja rddkisin terve klassijuhataja tunni nendega.
Rddkisin pool tundi kditumisest ja alguses veel ajasin neid naerma. Aga siis ikka lopuks kuulasid. Keegi ei

Julgenud enam midagi éelda.

Valvaja roll seevastu on seotud kohaloluga — Gpetaja jalgib Opilasi kogu oppekdigu viltel

ning puitiab kaigul olles ennetada vo1 dra hoida véimalikke eksimusi, vigu ja vigastusi.

EK1: Siis ikkagi liheb enamik joudu selleks, et neid ohjata, pddsta eksponaate, hoida, et nad ei hiippaks

muuseumi teiselt korruselt kuskil iile rinnatise esimesele korrusele.
Valvaja rolli seostasid moned dpetajad nimelt viiksemate lastega Oppekdigule minemisega.

EKG6: Kuna viiksed on piisimatumad, siis ma peangi kogu aeg vaatama, mis nad teevad, kas nad ikka osalevad
voi tuleb kellegi mote, et ldheb ja uitab voi teeb midagi muud.
Valvaja roll on suuresti ajendatud vastutustundest, mis votab klassiruumist valjumisel
olulisemad mdotmed, kui sel on klassiruumis. Vastutustunnet tajutakse ka klassiruumis, kuid
véljapool klassiruumi muutub potentsiaalsete ohtude maht suuremaks, mistdttu on see
klassivaliselt olulisem méarksona.
EKG6: Kui ma lastega koolimajast vilja ldhen, siis on nad minu vastutada ja ma pean seisma hea selle eest, et
elusalt ldheme ja elusalt tuleme ja et midagi ei juhtuks.

Osaleja. Valvaja, vastutaja ja kasvataja roll mojutab otseselt ka seda, kuidas dpetaja

peab voimalikuks olla osaleja rollis. Moned Opetajad leidsid, et valvamise peale 1dheb nii
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palju tahelepanu, et osalemisvabadust on selle korvalt raske leida. Samas moned Opetajad
leidsid, et kui piisavalt hea eelt66 on tehtud, siis nemad soovivad pohimdtteliselt osaleda ja
olla dpilastega vordselt kaasatud.

EK5: Et mulle meeldiks kdige rohkem see, kui dpetaja teeb enne oppekdiku mingi t60 dra ja siis ta liheb
oppekdigule avastama sama moodi nagu lapsed.

Oli ka sellist motteviisi, et osalemise kaudu on Opetajal voimalus lastel silma peal hoida ja
valvaja iilesandeid téita.

EK3: Tuleb lihtsalt ise kaasa teha, ise ei saa kuskil nurgas istuda, ise pead nendega kaasas kdima ja pead
koike ndgema, jdlgima. Ongi viga lihtne. Et ma ei saada niimoodi, et vot niiiid Idhete.

Uks dpetaja leidis, et dppekiigul olek ja kdikide vdrdne osalus on eelduseks mingisugusele
tihisele kogemusele, st dppekiik ei ole midagi, mida Opetaja organiseerib ainult Opilaste
jaoks, vaid midagi, mida saab tihiselt 14bi teha.

EK7: Ja me oleme réhunud selle peale ka, et me lihme koik koos ja me Iihme koik tihiselt, et siis meil on selline
tihine asi, mida ajada ja tihised mdlestused.

Vahendaja ja korraldaja. Teine domineerivaim rollide kompleks, mida dpetajad
endale ise omistasid, oli vahendaja ja korraldaja. Needki on iiksteisest monevorra erinevad
ning sisaldavad erinevaid dpetaja tegevusi. Vahendaja rollis tegeleb dpetaja ideede otsimise
ja pakkumise, kokkulepete sOlmimise, Opilaste informeerimise ning tegevusplaani
edastamisega. Nende tegevuste peamiseks objektiks on informatsioon — dpetaja hangib voi
loob selle ning annab edasi, kellele vaja (Opilasele, muuseumipedagoogile, juhtkonnale
vms). Korraldajana tegeleb Opetaja ettevotmisega motestatumal ja sisulisemal tasandil, nt
motleb lébi ja planeerib, mis on tema eesmaérk, tegevuse mote, seos dOppetddga vms ning
korraldab vastavalt sellele ettevotmise.

EK7: Koigepealt on vaja vilja moelda see plaan, mida ma teen. Siis tuleb see koigepealt iihendada
kuidagimoodi oppekavaga. Mida sa tegelikult tahad neile edasi anda. Lihtsalt tiihjal kdimisel ei ole tegelikult
motet. Tuleb enda jaoks libi moelda. Kui see on libi méeldud, siis tuleb leida sobivad variandid. Et millal ja
kus ja kuhu minna.

Korraldamine toob paratamatult kaasa ka valikute tegemise — valitakse sihtrithma (oma
klass, mingi teine klass, kellel on parasjagu sobiv teema kisil, dpetaja hinnangul tubli v&i
huvitatud klass, vanemad vo0i nooremad klassid), programme (sisu, seos Oppekavaga,

mottekus) ja ka partnereid (eelnev koostdd, postiivsed kogemused).
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Modnegi Opetaja niitel on vahendaja roll voimalik ka siigavamal tasandil — dpetaja
annab programmide korraldajatele infot selle kohta, millised on tema ootused vdi klassi
vajadused. Nii toimub viljaspool klassiruumi aset leidva Oppetéd kohandamine ja
tdiustamine klassi ja Opetaja soovidest voi vajadustest ldhtuvalt.

EKG6: Opetajana suhtlen alati nende inimestega, kes muuseumis neid korraldavad ja ma ridgin seda, mida
mina tahan ja nad koik eranditult on kirjutanud, et kui on vaja midagi muuta, et nad teevad iimber.

Motiveerija ja reflekteerija. Neid rolle ei ole opetajad endale ise omistanud, kuid
motiveerimine ja reflekteerimine tulid vélja tegevuskirjeldustest, mis kaasnesid Opetajate
jutu jargi oppekéigule minemisega. Motiveerimine saab vajalikuks siis, kui dpilastel ei ole
oppekdigu vastu huvi. Siin saab Opetaja ldbimdeldud keelekasutuse ja sOnumiseadmise
kaudu muuta oma iileskutse sihtgrupile sobivaks ning tekitada uudishimu ja huvi (nii
ennetavalt kui jargmisteks kordadeks).

EKS5: Kui lastele delda, et lihme muuseumisse, siis noh ega nad ei ole viga nii, et mmm hakkame minema
(irooniliselt), aga et kui ma iitlen neile, et me lihme keelemdnge médngima, siis neil ei ole mitte midagi selle
vastu, et minna muuseumisse. See on esitlemise kiisimus.

Ka reflekteerimist ja kogetu seostamist klassiruumitegevustega ei toonud Opetajad oma
rollina ise vélja, kuid valjendasid veendumust, et mingit tiilipi seos luuakse véljaspool kooli
kogetu ja jargmise ainetunni vahel kindlasti. Moni kord on need dpilased, kes toovad muljed
klassi kaasa, kuid moni kord on see Opetaja, kes reflekteerimise algatab. Kuna
reflekteerimine ja seostamine on tihedalt setud Oppekdigu rakendusvdimalustega, tuleb

nendest tdpsemini juttu jargmises peatiikis.

4.1.4. Oppekiikude rakendusvéimalused ainetunnis

Rakenduse all peetakse silmas, kuidas eesti keele ja kirjanduse Gpetajad klassiruumivalist
keskkonda ainetundide raames dra kasutavad — milliseid kohti/ruume see holmab ning mida
seal tehakse. Olgugi et rakendamine on tihedalt seotud ajenditega (ehk miks iildse dppekéike
korraldatakse), méngib olulist rolli Oppekava ja ainekava, millest Opetajad peavad
dpetamisel liahtuma. Opetajad leidsid, et dppe- ja ainekava on piisavalt paindlikud ja
laiahaardelised, et vdimaldavad leida iga kdigu juures seostamisvOimaluse, mistdttu
ainekavas takistust ei ndhta ning formaalse pohjenduse leiab igale kdigule. Mdneti on see ka

vadrtuste kiisimus nagu ndhtub jargmisest mottekdigust.
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EK7: Véibolla tuleb seal see oppimisfilosoofia kiisimus ka, et mida ma opetan, kas ma opetan doppekava voi
ma opetan last. Et kui ma opetan last, siis ei ole ju vahet, kas oppekdik on eesti keele ja kirjandusega seotud
VoI mitte.

Kiill aga olid Opetajate arvamused erinevad eesti keele ja kirjanduse kui ainete
rakenduspotentsiaali osas. Kirjanduse raames oppekdigule minemise suhtes oldi enamasti
tihel ndul — kirjandust nihti kui piisavalt laia ja elulist ainet, mida saab siduda k&iksugu
oppekédikudega. Samas eesti keele osas olid mdned Opetajad arvamusel, et seda ainet ei ole
voimalik viljaspool Gpetada. Siin scostati eesti keelt pigem grammatika, kirjutamise ja
16pueksamiga, mistottu selles osas nédhti vihe voi iildse mitte voimalusi klassiruumist vilja
minna.

EKG6: No kui ma keeledpetusest rédigin, siis olen ma sellega sada protsenti nous (et dppet66 saab toimuda ainult
klassiruumis). Kui on vaja ikkagi midagi selgeks dpetada, siis ma saan seda teha klassis. Mis puudutab niiiid
kirjandust kui sellist loovamat ainet, siis seda saab viga edukalt teha ka mujal. Minu meelest. Et vist on ikka
moddas need ajal kui ma rddgin ainult sellest kirjandusloost siin kohapeal ja tegelikult see kirjanduslugu
hakkab elama voibolla selle Lutsu ausamba juures oluliselt rohkem kui siin klassiruumis. Nditeks. Voi
muuseumis.

Selles osas, kas ja kuidas Oppekdik Oppetodga haakub ning mil maéddral Sppekidigu
kogemusega edaspidistes tundides tegeletakse, oli Opetajate vahel erinevusi. Valdav oli

arvamus, et oppekiik ei ole tegevus omaette.
EKG6: Et pdris nii, et ma lihtsalt kdime ja mitte midagi sellele ei jirgne, seda kindlasti ei ole.

Opetajad mainisid, et tulevad jargmistes tundides Oppekiigul kogetu juurde tagasi
aruteluringis vdi ajuriinnaku néol. Opilased saavad nii arutleda selle iile, mida nad kogesid,
mis neile meeldis, mis mitte ning mida nad kdigust arvasid — see esindab afektiivset poolt
ning annab Opilase voimaluse kogemuse iile reflekteerida. Sisulise poole seos jargnevate
tundidega oleneb suuresti sellest, kus kiidi ja mida tehti. Opetajad vdivad tekitada seose
nditeks muuseumist kaasa antud t66lehe tditmisega, testivormis teadmistekontrolliga sellest,
mis meelde jdi voi kidigu ajal tdidetud iilesande kaudu. Mone teema puhul tekib seos
iseenesest, nditeks kui minnakse linnaruumi intervjuusid tegema, siis tunnis tegeletakse
nendega paratamatult edasi. Samas, moni kord ei pruugi Opetajad teadlikult seost tekitada,
sest kogetud tund v&i programm moodustab nende hinnangul terviku.

EKG6: Et tegelikult muuseumid teevad nii héid programme, et ma ei pea tunnis sellest rddkima. See ongi teema.

Ma lihen sinna, selle teema teeb teiega ldbi muuseumipedagoog. Nad épivadki oma ... ainet.
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Kui analiiiisida dpetajate nimetatud dppekdikude sihtkohti, siis voib Oelda, et dpetajad on
eesti keele ja kirjanduse tundide raames leidnud kasutust paljudele eriilmelistele
keskkondadele ja sihtkohtadele. Kd&ige ldhemal tavapédrasele klassiruumile on teised
kooliruumid. Pisut kaugemal on koolidu, koolihoov voi kooli vahetu timbrus. Jargmised
sihtkohad voivad olla kooli 1dheduses voi kaugemal teistes linnaosades — seda nimetatakse
siin t60s koondnimega linnaruum. Linnaruumi vdivad kuuluda ka kiilastatavad asutused ja
ettevotted (teatrid, muuseumid, kinod, nditusesaalid, toimetused, stuudiod vms). Kaugeimad
sihtkohad on intervjueeritud dpetajate andmetel eesti keele ja kirjanduse tundides olnud
teised linnad voi asulad.

Kooliruumid. Koolimajas asetsevatest ruumidest on Opetajate sonul otstarbekat
kasutust leidnud aula. See on otseselt seotud nditemidngude lavastamise ja etendamisega, aga
ka luuletuste lugemisega. Aula kasutamine vdimaldab Opetajate sonul Opilastele esmase
esinemiskogemuse ning annab kitte tunde, kuidas on lava peal olla ja midagi ette
lugeda/nédidelda. Aula ruumikuse ettekddndel on Opetajad kasutanud seda laulu-, tantsu- ja
ringméingude korraldamiseks ja ka eriteemaliste vdistlusmingude mingimiseks. Esimesed
on enamasti seotud rahvakultuuri ning selle traditsioonide dpetamisega ning teised voivad
olla mis tahes teemadel.

Kui moned dpetajad viljendasid mdtet, et monikord leiavad koridor, aatrium, trepid
ja trepikojad, garderoob jms kasutust hidavajaduse pérast, siis moned Opetajad kasutavad
neid (ja koolimaja vahetut timbrust) sihilikult, niiteks aaretejahi vdi muu sarnase
voistlusméngu tarvis. Sihilikult kasutatakse neid ka individuaaltdokeskkondadena
tiksikutele Opilastele v&i gruppidele, et vdimaldada Opilasele eraldatud ja ruumikat
keskkonda motlemiseks/iilesannete lahendamiseks ning vastutust tehtava iilesande ning
16pptulemuse osas. Sellisel juhul lahkuvad dpilased klassiruumist, et iseseisvalt toimetada,
arutada, mdelda ja iilesanne lahendada ning tulevad tagasi klassiruumi, et tehtud t66d
esitleda.

EKS5: Niiiid on nagu konkurss, et kes saab kuhu trepiotsa peale lapsed saata, sest see on midagi, mis nagu aitab
klassis Oppimise juures olla ja aitab néiteks paaristoéd minu meelest paremini teha.
Kui eelmine nidide kiis terve klassi kohta, siis sama votet rakendab {iks Opetaja dppetod

diferentseerimiseks. Néiteks kui klassis on grupp Opilasi voi iiksikuid Opilasi, kellele dpetaja
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peab vajalikuks anda teistsuguse iilesande, aitab klassist eraldumine oma {ilesandele

keskenduda.

Samas mainisid Opetajad, et kipuvad eelnevalt kirjeldatud votet vahel ka karistuse voi
preemiana kasutama.
Kooli ruumidest mainiti veel ka kooli raamatukogu ning selle rakendus on Opetajate silmis
pigem praktiline — raamatuid kasutatakse kohapeal, et viltida nende klassi kandmist.
EK2: Raamatukogu ma ikka kasutan pdris tihti. Et koiki neid teatmeteoseid ja asju ma ei vea klassiruumi kaasa,
et me ldhme sinna ja kasutame seal ja ma pean tunnistama, et meil on pdris hea kooliraamatukogu.
Kooli raamatukogus olemist seostavad Opetajad selliste Oppetegevustega, kus on vaja
raamatuid kasutada, niditeks mingi uurimistédga seotud tund voi lugemistund. Raamatuteks
voivad olla nii teatmeteosed, meediavéljaanded, ilukirjandus kui ka aimekirjandus.
Kooliou. Ouekeskkond on piiratud ilmaga, mistdttu tuleb see keskkond kdne alla
tiksnes stigisel voi kevadel. Intervjuudes ilmnes, et kooli territooriumil asetsevat roheala
vdivad Opetajad kasutada kahetiselt. Uks Opetajate kirjeldatud vdimalusest on tcha
tavapdrane klassiruumitund ouekeskkonnas — see tdhendab sisuliselt, et midagi peale
keskkonna ei muutu ning oppevahendid ja meetodid jidvad samaks. Kui tunnitegevus on
nditeks kirjutamine voi todvihiku tditmine, siis tunnevad Opetajad, et see on tiilikas, sest dues
ei ole mugavat kirjutamisvdimalust, mistottu dpetajad pigem ei nde motet toovihiku tditmise
tunde Oues teha.
EKS5: Mulle viga ei meeldi see variant, et lapsed ldhevad ja teevad tipselt sama t6dd, et votad téovihiku ja
kuskil trepi peal kirjutavad, et see variant mulle viga ei meeldi.
Kui aga kirjutamist on vihem vai kui see ei ole tunni pdhiosa, siis arvavad Opetajad, et
ouekeskkonnd annab siiski lisavidértust virske ohu ja ilusa ilma ndol. Seda enam kui
tunnitegevuseks on presenteerimine, arutlemine, vestlemine voi muu verbaalne tegevus.
Konkreetsete nédidetena on toodud raamatututvustusi, lugemistunde, luuletuste esitamist,

ettekannete pidamist, nditlemist, sonaméngude mingimist ja kordamistunde.

Teine voimalus on vastupidine — planeerida tunni tegevused spetsiaalselt nii, et need
eeldaks oOuekeskkonna vdoimaluste maksimaalset dra kasutamist. Seda on Opetajad
rakendanud néiteks kirjeldamist ndudvate iilesannete andmisel (nditeks peab Opilane
voimalikult tdpselt mingit kooli timbruses leiduvat objekti vdi ndhtust kirjeldama) voi

sonaliikidega seotud iilesannete juures (nditeks peab Opilane fikseerima ouel leiduvad
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esemed ning mérkima nende omadused). Kuna kooli timbruskond ei pruugi olla stiimulite
poolest rikas ning voib halvimal juhul piirduda asfalteeritud parklaga, siis ei nde opetajad
siin palju voimalusi ega selle keskkonna kaasamise mottekust. Lisaks tuleb sisse tdhelepanu
hajumise ja miira aspekt, mis muudab tunni pidamise raskeks.

Linnaruum/loodusruum. Erinevalt kooli vahetust timbrusest on linna- ja
loodusruumis palju rikkalikuma loomuga keskkond, mida opetajad saavad enda hinnangul
edukalt ainetunnis kasutada. Kui hoovis vdis keskkonna voimalustest sdltuv 1dhenemine olla
raske vO1 vdimatu, siis linna- ja loodusruumi kasutamise juures on see ainuvoimalik variant.
Linnaruumi alla kuuluvad niiteks pargid, mélestusmargid, ehitised, ausambad, avalikud
ruumid. Linna- ja maakoolide vdimaluste vahel on siin mistagi terav erinevus — Kuli
linnakoolide dpetajad saavad holpsasti kdiki kasutada, siis vdikeste maakoolide voimalused
on oluliselt piiratumad. Muidugi oleneb piirkonnast, kuid voib olla, et koolil ei ole muud
varianti kui ldheduses asuv metsatukk voi tiik.

Parkide ja looduskeskkondade puhul mainisid Opetajad selle inspireerivat moju
kirjutamisele, olgu kirjatiikkideks haikud, luuletused, lithi- voi krimijutud. Inspireeriva mdju
all moeldi nii seda, mida dpilane saaks looduses ndhtust voi kogetust oma loomingusse iile
kanda kui ka seda, et laps tunneb ennast looduses vabamalt ning satub kergemini
loomingulainele. Uks &petaja riikis looduskeskkonnaga seoses tekstiruumi mdistmise ja
tajumise dpetamisest:

EK3: Et ta méistaks seda, et kui tegevus toimub, siis autor motleb vdilja, milline on tegevuspaik. Ja kui me
votame kasvoi mingi novelli nditeks, siis novellis on ju iiks kindel tegevuskoht.

Reaalselt rakendab Opetaja oma ldhenemist nii, et laseb Opilastel kokku Ilepitud
timbruskonnas ringi kéia ning vaadata erinevaid kohti kui potentsiaalseid tekstiruume.
Hiljem arutletakse koos ndhtu iile ning dpilased motlevad iihele valitud kohale voimalikud
tegevused, tegelased ja siizee:

EK3: Ja kellel on kriminaaljutt, jarsku leitakse midagi seal viikese tiigikese ddres voi kes kirjutab armastusloo,
kus armsamad kohtuvad seal voi noh iihesonaga ega ta ei pea seda alati kirjutama, ta voib ka rddkida.

Moned dpetajad leiavad, et kooli vahetult imbritsevat linnaruumi ja asulat saab
kasutada ka erinevateks méngudeks, mis sisaldavad lisaks maéngulisele elemendile
ainealaseid eesmérke voi lilesandeid. Naiiteks teemaorienteerumised, kus tuleb foto jérgi

otsida liles kujutatud koht ning kirjeldada selle asukohta ja omadusi vdga pdhjalikult voi
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uurida vilja millise ajalooliselt védartusliku ehitisega on tegu ning miks ta on eesti kultuuri
kontekstis oluline.

Lisaks on oOpetajad korraldanud pikemaid voi lithemaid jalutuskdike kodukoha
olulisemate malestusméarkide, ausammaste, vaatamisvaddrsuste voi muude kodukohale
iseloomulike objektide juurde. Sellise ettevotmise eesmérk on Opetajate sonul kodukoha
tutvustamine vOi kultuurivéartuslike teadmiste (olulised kultuuritegelased, kohalikud
kirjanikud) edastamine, kuid mitte ainult. Opetajad annavad selliste jalutuskiikude juures
Opilastele nditeks iilesandeks liihiettekannete koostamise, mis treenib otseselt
esinemisoskust, info otsimise oskust, seostamisoskust ning ettekande koostamise oskust. Ka
esinemispaigana on linnaruum hulga erilisem kui klassiruum, nagu arvab iiks dpetaja:

EK3: Kui meil on luuletuste lugemine, siis me liheme loeme neid nii nagu vanasti Puskin voi moni muu sddrane
tihtis tegelane luges ja liheme linnatreppide peale ja loeme seal.

Uks &petaja kirjeldas ka seda, kuidas tema ja tema Opilased kiivad ainetundide raames
avalikes kohtades inimestega vestlemas ning intervjuusid tegemas. Opilaste iilesanne on
seejuures saada mone inimesega jutu peale, jargida n-6 ajakirjanikueetikat ja
intervjueerimise head tava, kiisida kiisimusi ning uurida midagi kokku lepitut selle inimese
kohta. Hiljem kuulatakse salvestusi klassis ning arutletakse saadud kogemuse iile.

Miluasutused. Linnaruumi kuuluvad ka igasugused info kogumise, silitamise ja
edastamisega seotud asutused. Eesti keele ja kirjanduse tundide raames leiavad neist enim
rakendust teatrid, kinod, muuseumid ja raamatukogud.

Teater on otseselt seotud kirjandusdpetusega ning sinna minnakse vastavalt teatri
programmile etendusi vaatama. Lisaks klassikalisele teatrile vdisatakse ka n-0 alternatiiv- ja
improteatreid. Monikord on teatriskdik seotud dsja loetud voi késitletud kirjandusteosega,
kuid mitte alati. Teatrisse minemise eesmirke on mitmeid — anda Opilasele teatriskdigu
kogemus, niidata teatrimaja ja teatrietiketti, tutvustada draama olemust, juhtida tdhelepanu
nditlejatodle ja dekoratsioonidele. Eelnevalt mainitud improteater aga andis Opilastele
voimaluse ise etenduses kaasa teha. Klassis tegeletakse ndhtud etendusega edasi —
arutletakse teatritiiki kesksete teemade vOi tegelaste iile, kirjutatakse arvustusi ja
retsensioone.

Lisaks etenduste vaatamisele mainis iiks Opetaja, et on sageli kasutanud teatri pakutavat
haridusprogrammi, mis sisaldab endas kirjanduse, fiilisika ja kehalise kasvatuse tunde ning

on Opilastele erakordselt histi meeldinud.
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Kui teatrit minnakse vaatama ka ilma teosepohise ajendita, siis Kino kiilastavad

Opetajad lastega iildiselt lugemiskogemuse rikastamiseks ning loetud teoste vaatepunkti
mitmekesistamiseks.
EK5: Nad rddgivad, et filmi vaatamine on nii lihtne, lallala, neil on alati see viide, et kéik on nii kiire ja siis
mulle meeldib seda teed minna, et kui vihegi véimalik, siis me vérdleme. Noh, kas oli siis lihne véi kas on siis
teistsugune voi kas see keel on teistsugune ja mis sulle siis rohkem meeldib. Tdiesti teadlikult neljandas,
viiendas, kuuendas klassis juba. Tdiesti teadlikult séodame ette filmi ja raamatu korvuti, et ndidata, et see ei
ole iiks tihele ja sul ei ole métet iihele poolele kinni jddda.

Ettevotete kaasamise ndite toi iiks Opetaja, kes kiib Opilastega meedia teemade
raames ajalehetoimetuses, raadiojaamas ning televisioonis. Opetaja leiab, et selleks, et
Opilased meedia olemusest hdlpsamini aru saaksid, tuleks neile nédidata seda, kuidas neid
asju périselus tehakse ning avada n-6 telgitagused, et Opilased moistaksid, millise teekonna
ja etapid teeb iiks uudis lébi enne, kui ta meediakanalisse jouab. Lisaks said dpilased autentse
osaluskogemuse kui nende soovilugu méngiti otse-eetris.

Ka muuseumisse minekut on dpetajad ainega mitmeti sidunud. Uks vdimalus on
Opetajate sOnul minna kirjanike majamuuseumitesse vOi kirjanikele pithendatud
muuseumitesse, kus tegeletakse kasitletud kirjaniku eluloo ja loominguga. See on enamasti
seotud kohustusliku kirjandusega ning eesmérk on pakkuda dpilastele dpikutekstist elavamat
autoritutvustsut. Teine voimalus on minna sellistesse muuseumitesse, mis ei ole otseselt
kirjandusega seotud, kuid mis haakuvad késitletud teose teemade, ajaperioodi, olustiku voi
tegelastega. Mittekirjandusmuuseumitesse minnakse ka siis, kui dpetajal on kindel eesmark
tutvustada mingit teemat vOi vaatepunkti (nditeks keskaegset kodulinna) ning selles osas
tehakse spetsiaalseid kokkuleppeid muuseumitdotajatega. Kaks Opetajat rakendavad
kirjeldatud ldhenemist linnamuuseumite néitel:

EK1: Rddgin konkreetse muuseumitootajaga, iitlen, mul on selline teema, et lugesin viiendas klassis opilastega

"Meelist", iildse ei huvita, kuidagi nii igav raamat, kas saaks teha sellise loengu, kus rddgitaksegi sellest ajast

ja selle aja relvadest.

EK6: Ja meile tehti programmid — dihes muuseumis nad siis uurisid ajalugu, teiste muuseumitootajatega
kéisime linnaekskursioonil, ndgime dra koik, mis siin parasjagu on ja kolmandas siis viisime koik kokku eesti

kultuurilooga. Et see oli tegelikult viga ponev.

Sellega loodab Opetaja dratada Opilastes huvi ning anda juurde praktilist/visuaalset

perspektiivi, mis voib tekitada wuudishimu vO6i huvi ka kirjandusteose vastu.
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Interdistsiplinaarne l&henemine aitab Opilastel néha tervikuid ja erinevate valdkondade
seosed ning huvi tekkimisel soodustab iseseisvat edasi uurimist ja avastamist.

Intervjuudest ilmnes, et opetajad ei ldhe enamasti niisama muuseumisse vaatama,
vaid kasutavad giidide ja muuseumipedagoogide teenuseid. Esimeste puhul realiseerub kiik
eelkdige ekskursiooni voi ringkdiguna, kus giid selgitab ja nditab. Muuseumipedagoog teeb
aga muuseumitunni voi mingit sorti haridusprogrammi, mida Opetaja saab eelnevalt
broneerida voi tellida. Samuti vahendavad Opetajad Opilastele igasuguseid muuseumite
korraldatud ménge, orienteerumisi ja vdistlusi. Uks dpetaja tdi niite, et on dpilastega kdinud
ka arhiivides, kus opilased tutvuvad vanade talletatud kirjalike allikate ning kogudega.

Kooliraamatukogust rohkem kasutavad Opetajad linna- voi
maakonnaraamatukogusid. Nende puhul ilmnes kaks rakendusvdimalust — esiteks
tutvustada dpilastele raamatukogu olemust ja voimalusi ning teiseks radkida raamatutest voi
tutvustada Opilastele uusi, pdnevaid ja populaarseid raamatuid. Esimese eesmérk on eelkdige
parktiline — dpilane peaks oskama iseseisvalt raamatukogu kasutada, teadma selle voimalusi
ning olema tuttav sellega, milliseid toiminguid seal teha tuleb, et saada, mida vaja. Teine
eesmiark teenib lugemishuvi ja harjumuse tekitamist — raamatuid tutvustades tuuakse
Opilased raamatute juurde ning piiiitakse tekitada nende vastu huvi. Ka raamatukogud
korraldavad erinevaid minge, konkursse ja vdistlusi, mille vastu eesti keele ja kirjanduse

Opetajad huvi on tundnud.

4.2. Opetajate klassivilise oppe korraldamisega seotud hoiakud

Opetajate hoiakud viljaspool klassiruumi tunni libi viimise osas on avatud kahe teema
kaudu — opilastega dppekdigule minemise ja seal olemisega seostuvad emotsioonid ning

klassiruumivélise Oppimise védrtus dpetajate silmis.

4.2.1. Oppekiiguga seotud emotsioonid

Andmete analiiiisimisel ilmnes, et Opetajatel on Oppekdikudega seoses kogenud nii

positiivseid kui negatiivseid emotsioone. Jargnevalt on kummastki radgitud tipsemini.
Positiivsed tundmused. Siin kumasid 14dbi nditeks nauding ja rahulolu, mis on

otseselt seostatavad Opetajate isikliku huviga. Kui Opetajatele meeldib muusemis voi teatris
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kéia, siis sellega seoses tekib paratamatult positiivne emotsioon. Juurde voib tulla ka
inspireeritus, kui dpilased jagavad oma kogemusi ja motteid ning tekib mingit laadi tihine
arutelu voi kogemustebaas. Positiivsetest emotsioonidest paistis 14dbi ka innustatus ja room,
mis on seotud positiivse tagasisidega Opilastelt voi lapsevanematelt.

EK3: Ma ei ole niitid viljas voi iikskoik kus kdimistega iialgi kuulnud, et drme sinna lihe. Pohiliselt ikka koik
titlevad, et tuleme siia veelkord, teeme veelkord, teeme kaasa, teeme midagi. Et noh, see on tegelikult viga
innustav.

Ka uhkus iseenda saavutuse iile, mis tuleneb sellest, et Opetaja néeb, et on osanud dpilastele
midagi elamuslikku pakkuda ning tema pingutused on korda ldinud. Selle emotsiooni kannab
hésti védlja jdrmine katkend:

EK6: Ja mulle jii meelde see, et noh, see oli kaheksas klass, et tegelikult nad ei olnud enne saanud vilja
vdiksesse saali ja nad ei olnud néinud kaheinimeseetendust véi kolmeinimeseetendust. Kuidagi teater avanes
tdiesti teisest vaatenurgast nende jaoks. See on nii oluline kui ma nden, et ma olen midagi andnud sellega kui
me vilja ldheme.

Olulise positiivse laengu annab ka meelekindlus selles osas, et see, mida tehakse on oluline
ja oige. Kui Opetaja suhtub kdikudesse positiivselt ja on selle olulisuse enda jaoks lahti
mdtestanud, siis 1dheb ta dppekdikudele hea meelega.

EK5: Vabalt voiks kuu aega, noh iiheksast koolikuust kuu voiks vabalt kuskil mujal veeta, et see on tegelikult
prioriteetide kiisimus.

Negatiivsed emotsioonid. Selle poole pealt paistis vilja drritus, mis oli eelkdige
seotud Opilaste halva kditumise voi tdnamatusega ja drevus, milleks voib olla mitu pdhjust.
Arevuse ja vastumeelsusega saab seostada dpetajate viljendatud suurt vastutust, dpilaste
ettearvamatust ja hirmu, et midagi voib valesti minna. Ka negatiivne voi pinnapealne
tagaside Opilastelt voib tekitada negatiivseid emotsioone — eelkdige nordimust. Samuti halb
kiitumine, mille pérast vdib dpetajal laste pirast hiibi olla. Opetaja vdib olla murelik eksliku
mulje pédrast, mis vOib jddda juhuslikule ndgijale, nagu mirgib iliks Opetaja jdrgmises
katkendis:

EKS5: Lihtsalt see, et pdike paistab sulle pdhe ja siis sa tiritad kuidagi hoida neid ja iiritad, et koik ldheks ikka
asja ette ja ei tekiks enda kuklasse seda tunnet et keegi, kes méoda liheb, et tal ei tekiks seda tunnet et aa, nad
ei opigi midagi. A la istuvad niisama siin jdlle.

Negatiivne emotsioon on ka piiratus, mis tekib seoses ajapuuduse ja ainetundidega.

Opetajad ei soovi segada teiste ainetundide Spetajate tunde, mistdttu tekib pinge piisida
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ajalistes raamides. Ka oma ainetunniga seos voib tekkida hirm — dkki jadb dppekaigu arvelt

midagi sellist dppimata, mida kiisitakse eksamil.

4.2.2. Klassiviilise oppimise vaiirtus oOpetajate silmis

Kogemus ja mélestus. Enim rddkisid opetajad dppekdikude vadrtuse kontekstis sellest, et
klassiruumiviline Ope annab Opilastele voimaluse midagi aktiivselt kogeda ning vormida
kogetu malestuseks. Aktiivsuse all ei pidanud Opetajad silmas ainult fiiiisilist litkumist
(kdndimine, jooksmine, jalutamine) (EK7), vaid ka vaimset erksust nii kaasa mdtlemise kui
ka fantaasia kéivitamise osas (EK3).

EK7: Ei ole nad ju harjunud jalgsi kondima. Et esimese poole kilomeetri peal oli, et millal me kohale jouame

ja millal me koju saame. Aga siis kui tagasi joudsid, siis oli nagu selline hea tunne — niiii palju kondisime dra.

EK3: Samas ta tegelikult 6pib monikord isegi rohkem kui siis kui ta loeks lihtsalt selle jutu ette, vaatab, nojah,
on. Aga niiiid hakkab kaasa métlema.

Uks dpetaja leidis, et kohtades, kus ei ole mugavat vdimalust vihikult vdi tahvlilt spikerdada,
muutub Opilase refklereerimisvoime sisukamaks ja iseseisvamaks.

EK5: Sest oues on minu meelest hoopis lihtsam kiisida, et mis sa tdna oppisid kui klassiruumis, sest siin on -
ma ei tea, see, mis te siin rddkisite, see, mis tahvli peal oli, see mis te nditasite. Siis nad hakkavad midagi sellist
iitlema, mis me vihikusse kirjutasime, aga oues ei ole niimoodi. Oues nad piriselt peavadki nimetama
mingisuguseid asju ja siis nad nimetavadki rohkem mingeid selliseid pohivddrtusi — oppisime iiksteisega
arvestama voi teisi kuulama.

Viljaspool klassiruumi asetsevate kohtade vdirtus seisneb Opetajate meelest ka selles, et neil
on tugev potentsiaal pakkuda Opilasele kogemust, mida klassiruumis oleks vdimatu
saavutada. See tuleneb otseselt uuest keskkonnast, kus dpilane saab midagi ise oma kiite,
korvade ja silmadega vastu votta. Siin asetavad Opetajad vastakuti n-0 kuiva teadmise ja
individuaalse kogemuse vairtuse. [llustreerivaks néiteks on siin jirgev dpetaja kommentaar:
EK7: Marudge oli see, kuidas iiks kirjutas — oppisin seda, et loikheina ei tohi ndppida. Tombas ikka korraliku
haava endale sisse. Rddgi talle seda. Ta ei usu seda. Aga niiiid ise dra koges, siis...

Oppekiigul nihtu ja kogetu on iiheks vdimaluseks, kuidas dpetajad saavad pilastele niidata
elu ja teadmiste seost. Oma nahal kogetud peavad dpetajad igal juhul oluliseks, sest see jddb
meelde ja jdtab jilje.

EK3: Ma véin seda sada korda rddkida, ega tal ei jdd meelde niimoodi. Sest inimene ei suuda kuigipalju

sdilitada, sest kui tal ei teki pilti, ta ei ole ndinud seda. Ta ei tea, missugune see on.
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Sotsiaalsed suhted. Nii monigi Opetaja leidis, et klassiruumist vdlja minemine ja
tihiste kédikude ette votmine annab Jpilastele vGimaluse Opetajaga suhelda. Seda peavad
Opetajad isedranis oluliseks vaiksete, interovertsete voi eraklike opilaste puhul, kes tegelikult
sama moodi soovivad saada Opetaja tdhelepanu, kuid ei ole iihel vai teisel pohjusel seda
julgenud noduda.

EK3: Sest vot see on niitid see koht, kus igaiiks, ka see koige vaiksem, kes tavaliselt ei pddse juttu rddkima, et
see saab oOpetajaga rddkida. Ja vot alati kujuneb vilja mingisugune grupp, minnes on iihed juures, teised,
tihendab, kes seavad ennast niimoodi dpetaja korvale.

Ka seda mainiti, et viljaspool klassiruumi on Opetajal suurem vdimalus oma Opilasi tundma
Oppida — olukorrad, mida klassiruumis iial ei teki, toovad dpilastes vélja omadused ja jooned,
millest Opetaja seni ei pruukinud midagi teada. Vahel tulevad vilja negatiivsed jooned, vahel
positiivsed nagu jargmises katkendis:

EK7: See oli tohutult opetlik asi minule isiklikult. Kuidas need poisid, kes muidu ei taha pudeliski piisida,
istusid seal kassipuuri ees kakskiimmend minutit ja ainult kopitsesid seda kassi. No see on see, kus sa toesti
opid jdlle oma lapsi tundma.

Opilaste tundma dppimine on igal juhul dpetajatajale oluline ning uute teadmiste baasil saab
Opetaja planeerida jargmisi tegevusi ning saab sisendit selleks, et edaspidisi tegevusi ja dpet
diferentseerida.

Sotsiaalsed suhted tulevad Opetajate sonul ka teisel moel sisse, nditeks ei saa
Oppekdigul ldbi kaasopilastega suhtlemata (eriti kui kdik eeldab mingisugust koos tegemist)
voi kui tegu on néiteks muuseumi- v3i raamatukogutunniga puutuvad dpilased kokku nende
asutuste asjatundjatega. See annab Opetajate sonul juurde suhtlemisjulgust ja julgust kiisida
kiisimusi.

Motivatsioon. Opetajad on &ppekidikude ithe vidrtusena mirkinud Opilaste
motivatsiooni tdusu. Seda nii tunnis kaasa tegemise osas (EKS5) kui ka muu dppetd6 suhtes
(EK3).

EKS5: Just see, et iikskoik mis oues tehakse, lihtsalt see, et pdike paistab ja sa ei ole sunnitud istuma ja higistama

klassiruumis, juba paljalt see motiveerib.

EK3: Ja samas veel selle ka, et nded, opetaja viis meid kuhugi. See on ka teine kord oluline, et siis on nous

Jjdrgmisel korral pingutama selle grammatika oppimisega. Voi kodulektiiiiri libilugemisega.

Opetajad leiavad, et erinevad kohad vdivad dpilastele pakkuda suhestumisvdimalusi, mida

klassiruumis ei ole voi soodustada huvi tekkimist nende asjade vastu, mille vastu klassis ei
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onnestunud huvi tekitada. Samuti motiveerida tegema midagi, mida dpilane ei ole varem
tahtnud teha voi milles kardab eksida. Naiteks huvi mingite konkreetsete teemade vastu voi
motivatsioon Kirjutada ning oma kirjutise kallal to6tada.

EK3: Samas niiiid see suurem poiss, see ndgi, kuidas seda uudist kirjutatakse. Utles, et see on nii ponev, ma

tahan ka oppida uudist kirjutama.

EK3: Aga need, kes ei ole nii kindlad, see noh joonistab selle trepi dra, siis tuleb nditab, opetaja, Opetaja, ma
panin niitid selle trepi, kas ma selle péosa, mis seal korval on ka joonistan? Joonista. Et aga miks see poosas
vajalik on? Ma iitlesin noh, et aga sa kirjutad kriminaaljuttu? Jaa. Aga dkki seal p6ésa... Oooh... Seal péosa
taga voib keegi luurata. Jookseb kohale, paneb selle kirja.

Maailmapilt. Kuigi opetajad leidsid, et dppekiik peaks Opilastele andma teatud
ainealaseid teadmisi vOi pakkuma kogemusi, mis rikastaksid Opilaste ainealaste teadmiste
ringi, siis juhiti vdaga palju tdhelepanu ka sellele, et ka muude valdkondade teadmised ning
nende omandamisega seotud kogemused on osa dppekiigu vairtusest.

EK2: Ikkagi tema see silmaringi laiendamine ja tema harimine véimalikult paljudes valdkondades, mitte ainult
see, et kddnded ees ja kddnded taga.

Valdkonnad vodivad aga olla iikskdik millised, nii teadmistepdhised kui padevustepdhised —
koik, mis puutub inimestevahelisse suhtlusesse, inimese minapilti ja arusaama endast kui
maailma osast, arusaama védrtustest ja sellest, mis on {ihiskonnas oluline, kultuuripilti,
rahvusse ja kodukohta. Uks dpetaja votab selle kokku viiga lihtsalt:

EK5: Koige banaalsem on delda, et see rikastab nende maailmapilti. Aga noh tegelikult nii banaalne kui see
ei ole, siis tegelikult see nii ongi.

Samuti kuulub kogemuse juurde teatud vaimne komponent ehk see, kuidas dpilane kogetule
reageerib, sellega suhestub, seda reflekteerib, emotsionaalselt tajub ning analiiiisib.
Maailmapildi laiendamise eelduseks on see, et dpilane markab ja motleb.

EK7: Noh see oli nii naljakas lugu, et kui me tegime maja ees lopuringi, et mis sulle meelde jdi. Siis iiks laps
titles, et talle jdi meelde surnud lind seal silla all. Siis mul oli kiill selline tunne, et ma pean niitid naeru tagasi
hoidma, aga siis kui ma métlesin, mis kiisimused neil olid. Kas keegi matab selle linnu maha? Kuhu ta
pannakse? Mida temaga tehakse? Et tegelikult sellised, noh, nagu hoolimise kiisimused. Voi miks see lind
vedeleb seal? Miks keegi temaga midagi ette ei vota?

Siit katkendist néhtub, et dpilane on mirganud ja mdelnud ning tal on vaja see kogemus lahti
harutada. Opetaja on siin abimeheks ja teejuhiks, kes peab suhtuma sallivalt ja mdistvalt

Opilase siirastesse tdhelepanekutesse ning aitama kogetu lahti mdtestada ning talletada.
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5. Diskussioon

Teises peatiikis viidatud uurimisto6 opetaja funktsioonist dppekdigu kontekstis ja neljandas
peatiikis esitatud tulemused annavad alust teema {iile podhjalikumalt arutleda. Siinse
uurimistoo leiud Opetaja dppekidiguga seotud praktika ja hoiakute kohta kinnitavad osalt
varasemate uuringute avastusi, kuid lisavad ka algupéraseid tdhelepanekuid Opetajast
lahtuvate aspektide kohta. Eraldi tasub tdhelepanu juhtida siinse t66 fookuses olnud eesti
keele ja kirjanduse Opetamise aspektile.

Uurimusest ndhtus, et Oppekdik haridusliku praktikana on komplitseeritud ja
mitmetahuline néhtus, mida saab Opetaja vaatepunktist iseloomustada ajendite, Opetaja
rollide/iilesannete, takistavate faktorite ja rakendusvdimaluste kaudu.

Oppekiigule minemise ajendina on varasemates uurimustes (Kisiel 2003a;
Féagerstam 2014; Beames jt 2012) esinenud aine suhtes motivatsiooni ja huvi tekitamine.
Leiti, et uues keskkonnas leitav soodustab Opilastes uudishimu tekkimist ja edasist uurimist
(Beames jt 2012). Nimetatud ajend nduab siinse uurimistoo taustal laiendamist-tédpsustamist.
Opetajad ei seostanud motiveerimist ainult aine sisu, vaid ka dppimisega iildiselt. Kui
eelnevalt viidatud uurijate kontseptsiooni voib kokku votta jargmise juhtumikirjeldusega:
oOpilased on Guetunnis ja tegelevad taimede istutamisega ning kuna nad on huvitatud sellest,
mis edasi saab, uurivad nad taimede elutsiikli, fotoslinteesi, taime ehituse, kahjurite,
Okosiisteemi vms kohta, siis siinse uurimuse pohjal peaks tooma lisaks jdrgneva kirjelduse:
Opilased on saanud veeta pédeva klassist viljas ja on niitid voimelised jille koolis rohkem
tdhele panema vO1 on ndus vastutasuks ka igavamaid asju 0ppima. Kuigi molemad ajendid
ldhtuvad eesmirgist soodustada dppimist, on nad fundamentaalselt erinevad — iiks on kaasav,
teine ekspluateeriv. Kui aine suhtes motiveerimisel ldhtutakse sisulisest eesmirgist ja
kasitletakse dppekéiku kui dOppimisvoimalust, siis dppekéik kui rutiini murdmise vahend on
tasustamise tooriist nagu viitavad Greene jt (2014). Samas ei tdhenda viimane automaatselt,
et selline dppekiik peab olema sisutiihi voi aineliselt mdttetu. Oigupoolest ei ole dppekiigu
sisu kiisimuseks — oluline on viidata, et dpetajate ajendid vahendavad siinsel juhul nigemust

Oppekdigu alternatiivsest olemusest (Oppimisvoimalus vOi vahelduse tekitamise vote).
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Korvalliinina signaliseerib oppekéigu kui vahelduse vahendi kasutamine praegusaja kooli
rutiinsest liksluisusest.

Kisiel (2003a) viitab oma uurimuses, et oppekdigule minemine voib olla tingitud
vilisest survest — ajendiks on sel juhul néiteks traditsioon, lastevanemate ootus voi juhtkonna
kask, millega seostub negatiivne emotsioon. Siinses uurimuses Opetajad sellist survet ei
taheldanud ja ajendid olid kdik positiivse varjundiga. See annab kinnitust senileitule (Kink
2013; Loogma jt 2009), et dpetaja ei soltu dppekdikude korraldamisel teiste ootustest voi
ettekirjutustest — dppekdigule minemise ajendid tulenevad isiklikest tdekspidamistest ja
sisemistest veendumusest ning usust, et alternatiivsed keskkonnad pakuvad Oppele olulist
taiendust. Sellest voib jireldada, et Opetajad peavad Oppekdike pedagoogika pdhjendatud
osaks, millel on vairtust. Nii Harkins (2013) kui ka siinne autor leidsid, et dpetajad tunnevad
vastutust Oppekdigule minemise osas. Seegi tdsiasi rddgib selgelt, et dppekdiku peetakse
oluliseks. Ka kollegiaalne toetus ja voimalus Oppekdigu viljatootamisel koostood teha,
motiveerib opetajaid klassiruumi laiendama — see néitab, et igasugune Gpetaja toetamine on
margilise vddrtusega, mdjub soodsalt ning lisab enesekindlust. Kolleegide ndu olulisus on
véljendunud ka Harkinsi (2013) uurimuses.

Taheldati ka seda, et kui ajendid on muidu (Michie 1998; Kisiel 2003a) sdnastatud
Opetaja pedagoogilisest perspektiivist ja on seotud Opetaja algatusega, siis selle uurimuse
Opetajad toid ajendina sisse ka Opilaste soovi ja ettepaneku teha midagi véljaspool
Klassiruumi. Ajendite teisendamine teisi perspektiive arvestades koneleb Opetajate
koostoovalmidusest ja valmisolekust kaasata Opilasi Oppimisega seotud otsuste
langetamisse. Koneledes aktiivsest ja motiveeritud opilasest, on selline vaimsus oluline ning
annab Opilastele signaali, et neid usaldatakse. Samas nimetati ajendina ka Opetaja isiklikku
huvi, mis viitab sellele, et ka dpetaja soovib olla kogemuses osaline ning tunneb sisemist
huvi sihtkoha vastu. Opetaja motiveeritus vdib kergesti kanduda iile ka Opilastele ning
soodustada seega uudishimu ja aktiivset dppimist, nagu margib Fagerstam (2014).

Takistavate faktorite osas kinnitab siinne uurimus varasemalt margitud ja teises
peatiikis viidatud Kingi (2013), Andersoni ja Zhangi (2003) ning Michie (1998) leide. Siiski
tasub sellel aspektil pikemalt peatuda, sest takistavate faktorite pindmise kihi all peituvad
stigavad ja Opetajast kaugemale ulatuvad probleemid.

Opetajad leidsid, et iiks takistavaid faktoreid on Opilaste negatiivne meelestatus

oppekdigu suhtes, halb kiditumine kohapeal v&i suutmatus modista Opetaja motiive
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oppekdigule minemise osas. Kuigi iiks paljudest Opetaja Tlilesannetest on Opilaste
motiveerimine (Brophy 2014) ja oppimist (ka Oppekidikude nidol) soosiva suhtumise
modelleerimine (Behrendt ja Franklin 2014; Fagerstam 2014), voib see osutuda keeruliseks
traditsioonilise Opikeskkonna kinnistatuse tottu. Kuna klassiruum on Opilaste silmis
primaarne ja peamine Opiruum, mis on seotud ja tugevalt seotud Oppimise tegevusega
(Thomas 2010) ja nagu Openshaw ja Whittle (1993) viitavad, soosib kontekstivabade ja
elukaugete lilesannete tegemist, ei ole imeks pandav, et dpilased ei mdista alternatiivsete
keskkondade Gpivéaartust ja peavad dppekadiku koolivabaks paevaks (Ballantyne ja Packer
2002). Osalt on probleem ajendatud laiemast kontekstist ehk Oppetdd korraldamise
keskkonnaga seotud tavadest iildiselt ning siinne uurimus néitas, et Opetajad teadvustavad
seda endale. Seetottu voib teha jarelduse, et lisaks klassiruumidoppe mitmekesistamisele
uudsete meetodite ja vitete nédol, todtavad moned dpetajad selle nimel, et 1dhkuda arusaama
oppimise koha singulaarsusest. Vaatamata sellele tdsiasjale ning nagu Anderson jt (2006)
uurimus Kkinnitab, on probleeme kitsama kontekstiga, kus Opetajad ei tee Oppekdikudega
seoses piisavalt selgitustodd ega loo tdhenduslikke seoseid. Sellisel juhul on ei pruugi
eelnevalt mainitud ettevotmine olla tulemuslik, sest traditsiooni murdmisest ei piisa monest
Opetajast. Siinsest uurimusest ilmnes, et dpetajad, kes rohutasid Opilaste vastuseisu enim,
olid need, kelle kirjeldus toetavatest ja siduvatest tegevustest oli tagasihoidlik voi kes leidsid,
et ei ole Oppekiikude korraldamiseks piisavalt kogenud. Samas nendega, kes olid veendunud
oppekdigupraktika kasulikkuses ja otstarbekuses ning kes ldhtusid dppekéigule minemisel
selgest eesmérgist, ei tulnud Opilaste vastuseis takistava faktorina jutuks. Sellest vdib
jareldada, et Opilaste mittemotiveeritus on mingil mééral seotud selgitustod ja selge
kommunikatsiooniga — see jdllegi kinnitab uurijate osutamist Opetaja kui konteksti looja
olulisusele (Tal jt 2014, Anderson jt 2006).

Lisaks mainisid Opetajad takistavate faktoritena ajalisi piiranguid ja Oppekava
tihedust, mis on otseselt seostatavad klassikalise ainedppemudeliga. Uurimusest ilmnes, et
Opetajad raamistavad Oppekidiku erinevatest teguritest tulenevalt viga tugevalt ainedpetaja
ja ainetunniga — eesti keele ja kirjanduse tunni raames tehtud Sppekéik on ainuiiksi eesti
keele ja kirjanduse dpetaja ning tema tunni asi, kusjuures dpetaja peab ise korraldama kdik
Oppekdigule minemisega seotud kiisimused ja probleemid (Opilaste motiveerimine,
asendustundide korraldamine, teistest tundidest puudumise kompenseerimine, otsustamine,

millal dpetada seda, mida eksamil voidakse kiisida, sobiva sihtkoha ja programmi leidmine).
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Sddrane tosiasi viitab Oppekdigu isoleeritusele ja pistelisusele laiema haridusparadigma
kontekstis, kus klassikaline ainedppe mudel seab tugevaid takistusi ega soosi Oppekéikude
kéasitlemist Oppe orgaanilise osana. Kuna aineid hoitakse tugevalt lahus ning iga ainedpetaja
hoiab kiivalt kinni oma tundide arvust, mis on otseselt tingitud sellest, et 10pphindamise
ajaks peab kdik saama dra Opetatud, ei ole dpetajal muud valikut kui ,,ohverdada“ iiksnes
enda tunde. Need ainedppega kaasnevad takistused kajastuvad nii Kingi (2013), Michie
(1998) kui ka Beames jt (2012) uurimustes. Uhelt poolt saab positiivse ja probleemi
leevendava aspektina sisse tuua jirjest kasvavat tendentsi pidada koolides projektipdevi ja
muid tunniplaani minetavaid dppepédevi, mis 16huvad ainedppe jéikasid piire. Teiselt poolt
jaab endiselt takistuseks kokkuvdtva hindamise olemus (Harro-Loit 2016) — kuna eksamil
on suur rohk ainealastel teadmistel, millega Opetajad tavatsevad tegeleda eelisjérjekorras,
jadvad sellised tegevused, mis ei pdadi hinnatavate teadmiste vOi ndhtavate ainealaste
oskustega, tagaplaanile. Haridusparadigma Oppekaigusdbralikumaks muutmine eeldab
ainedppe-tunniplaani piiride higustamist ja 10imingu soodustamist ainetevahelisel ja
ainedpetajate koostdd tasandil. Oigupoolest igasugune koostdd, kus vastustus on jagatud
mitme osalise vahel, aitab vitta peamise surve ainedpetajalt maha. Eelnevast olulisem on
aga kiisimus kokkuvotvast hindamisest — sellises slisteemis, mis podrab tdhelepanu ainult
Oppekava moddetavatele aspektidele ning jitab vélja dppekavas sOnastatud laiad ja raskesti
moddetavad padevused, on Oppekiigu vairtus paratamatult teisejarguline.

Oppekiigu isoleeritus vdib olla probleemiks ka kitsamal ning dpetajaga seotud
tasandil. Nagu eelnevalt kirjutatud, ei pruugi Opetajad teha dppekdiguga seoses piisavalt
selgitustood voi1 olla Opilastele Oppekdigu kogemuse lahtimotestamisel padevaks
sotsiaalseks partneriks (Kisiel 2003b; Tal ja Morag 2009; Harkins 2013; Storksdieck 2006)
ning see on otseselt seotud dpetaja endale omistatud rollide ja iilesannete tajumisega. Opetaja
kui konteksti looja ja kogemuse mdtestaja osas olid siinse uurimuse tulemused kahetised.
Uurijad on mérkinud, et Opetaja tehtav eeltd6 on dédretult oluline ning seisneb uudsusfaktori
vidhendamises ning eesmargi sonastamises (Orion ja Hofstein 1994; Michie 1998). Selles
osas oli uurimuses dpetajaid, kes itlesid, et tegelevad ennetavalt reeglite paika panemise ja
sihtkoha tutvustamisega ning nende kirjeldustest voib vilja lugeda sonumi seadmist
sihtriihmast 1dhtuvalt ehk oma eesmirgid ja ootused sOnastatakse Opilastele arusaadavas
keeles. Samas oli dpetajaid, kes moistsid eeltoo all iiksnes korralduslikke tilesandeid nagu

sihtkoha inimestega suhtlemine, juhtkonna teavitamine ja transpordi organiseerimine ning
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sellel juhul puudus dppekédiku puudutav ennetav Opilastega suhtlemine tiielikult. Ka jarelt6o
osas oli jaotumine sama — osa Opetajaid véljendasid selget vastutust dppekdigul kogetu
juurde tagasi tulla ning pakkuda Opilastele voimalust kogemus lahti rddkida. Samas teiste
Opetajate arusaam jareltodst piirdus tiksikute viidetega sellest, kuidas ldks ning osutusega, et
nemad on vdimaluse pakkumise néol enda osa éra teinud. Siinjuures voib teha jarelduse, et
esimene grupp Opetajatest tajub oluliselt paremini oma toetava tegevuse olulisust ja oma rolli
tdhtsust Oppekdigu kogemuse motestamise juures kui teine grupp. See annab alust
oponeerida Kingi (2013) jareldusele, kus ta viitas, et Opetajatel ei ole tdit arusaama sellest,
milleks eel- ja jareltoo tegelikult vajalikud on. Teise grupi puhul voib 6elda, et Opetajad aga
el taju ennast mitte Oppimisprotsessi osalise, vaid pakkujana, mistdttu voib arvata, et
vastustus kogemuse motestamise ja OppimisvOimaluse vidrtustamise eest pannakse
opilasele. Selline jdreldus on kooskolas Tali ja Moragi (2009) leidudega. Edasine
uurimist6o, mis keskenduks Opetaja rollide ja reaalse praktika vaatlusele, annaks olulist
vordlusmaterjali selleks, et hinnata opetajate enda hinnatud ja tegelike tegevuste suhet ning
analiiisida seda, mil mééral tajutav tegevus ja reaalne tegevus iihtivad voi iiksteisest
erinevad.

Oppekiike on enamasti tavaks seostada loodusteaduslike ainete dpetamisega ning
suur osa Oppekadiguga seotud uurimustest keskendub just sellele kitsale raamile (Behrendt ja
Franklin 2014; DeWitt ja Osborne 2007; Gerber jt 2001). Lisaks Kingi (2013) leiule, et Eesti
kontekstis on Oppekdik arvestatav praktika klassidpetajate hulgas, lisab siinne uurimus, et
see on elujouline praktika ka pohikooli eesti keele ja kirjanduse Opetajate hulgas. Praktika
elujoulisus viéljendub eelkodige selles, et praktika on sihipdrane ja selles ndhakse vairtust.
Uurimusest saadud juhtumi- ja kogemusekirjeldused viitavad paljudele erinevatele
sihtkohavdimalustele ning ideedele, kuidas neid kohti ainedppe raames kasutada. Olulise
vaate annab juurde tdsiasi, et ainedppe osaks ei peeta ainult aineteadmisi, vaid ka laiemalt
kiasitletavat  silmaringi ja maailmatundmist, mis laiendab veelgi Oppekdigu
sthtkohavoimalusi ja fookust. Kiill aga piirab juba nimetatud ainedppe jdikus ja ajaline
piirang oluliselt eesti keele ja kirjanduse dppekéikude sulandumist dppe loomulikuks osaks.
Praegune dppekiike iimbritsev olukord tingib nende iimberpaigutamise klassijuhataja tunni
konteksti, kus voimalused on oluliselt vabamad kui ainetunnis. See aga tingib omakorda

Oppekdigu kaugenemise ainedppest ning soodustab diskrimineerimist, kus Opilaste
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klassivilise Oppimise kogemust hakkab suuresti dikteerima talle juhuse tahtel sattunud
klassijuhataja.

Seost Oppekava ja Oppekidigul Opitava vahel peetakse vdga oluliseks (Orion ja
Hofstein 1994) ning on leitud, et dppekava kinnistamine voi tdiendamine dppekédigu kaudu
on ka Opetajate iiks peamisi motivatsioone (Kisiel 2003a; Anderson jt 2006; Kink 2013).
Sellegipoolest nihakse dppekava laiendamist kaheti ning see viirib esiletdstmist. Uhelt
poolt ajendab Opetajaid soov dppekava n—o6 ellu dratada, mida voib otseselt tdlgendada kui
Oppekava laiendamist ja markeerida kui ainekavast tulenevaid Oppekéike. Teiselt poolt
kolasid intervjuudel véited nagu ,,kdike saab dppekavaga seostada, selles pole probleemi®,
mis viitab jéllegi sellele, et esineb selliseid dppekéike, mis ei ole otseselt tingitud oppekava
laiendamisest, kuid mida saab vajadusel Oppekavaga pdhjendada. Selliste dppekdikude
ajendid on otseselt seostatavad dpetajate sooviga avardada dpilaste maailmapilti. Iseenesest
on seegi varasematest uurimustest tuttav motiiv (Kisiel 2003a, Michie 1998; Harkins 2013),
kuid omandab siinse uurimuse valguses olulise tdhenduse. Kuna fookus on ainedppega
seotud Oppekiikudel, siis saab teha jédrelduse, et aine Opetamise juures ei pea Opetajad
tdhtsaks ainult ainealaste teadmiste esitamist, vaid seavad eesmérgid oluliselt laiemalt —
silmaringi ja maailmapildi tasandile, mis voib, aga ei pruugi minna kokku eesti keele ja
kirjanduse ainekava sisuga ega sellest ldhtuda. Tasub tdpsustada, et iiks voi teine variant ei
ole seotud konkreetse Opetajaga — iiks Opetaja vOib teha nii lihte kui teist moodi. Kisiel
(2003b) on leidnud, et dppekdik ei tulene enamasti dppekavast ega ole kuidagi ajendatud
késitletavatest teemadest ning ajendiks on pigem vOimalus minna ja vaadata — see on
vastuolus siinse uurimuse leiuga, kus dpetajatel oli alust kas dppekava laiendada vd1 minna
Ooppekdigule mone muu konkreetse eesmérgiga, mitte pelgalt seetdttu, et voiks.

Sihtkohtadest leiavad eesti keele ja kirjanduse tundide raames rakendust nii teised
kooliruumid kui ka kaugemal asetsevad asutused-ettevotted. Olenemata kooli asukohast
pOimitakse ainedppesse teatri- ja kinokiilastusi, ekskursioone ja maastikuménge,
raamatukogu- ja muuseumikiilastusi. Seejuures on Oppekdik Opetajate sonul alati
sihtotstarbeline ning erinevad sihtkohad teenivad vastavalt erinevaid eesméarke. Kui teatrite,
muuseumite ja raamatukogude rakenduse osas oli kdikidel opetajatel konkreetne ettekujutus,
siis kooli iimbruses asetseva maastikuala vo1 ldhedal asuva pargi kasutamise osas oli nii
monigi opetaja ndutu. Toodud asutuste kiilastamine on struktureeritud (etendus) ja juhitud

(nt giidi vdi raamatukogutddtaja) ning vaatamata uuele keskkonnale jadb pedagoogika
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klassiruumiga analoogseks (giid rdfgib voi raamatukogutodtaja annab iilesande). Rohealal
tunni tegemine on aga teisi — tunni viib 1dbi Opetaja ning lisaks sellele, et keskkond vahetub,
peab ka pedagoogika muutuma. On kiill voimalik klassiruumipedagoogikat oue lile kanda
(ja teha toovihiku harjutusi), kuid see ei ole duesdppe vormi adekvaatne kasutamine. Noutus
Oucala kasutamise osas viitab vOimetusele aineopet teise keskkonda iile kanda —
traditsioonilisel ja n—6 oigel dpetusel on kindel kuvand ja selged parameetrid ning see piisib
teatud raamides, mida on Opetajatel keeruline uue keskkonna kontekstis timber motestada.
Hoiakute kirjeldamise aluseks on kaks parameetrit — Gppekdiguga seonduvad
emotsioonid ja dppekdigus nihtav viirtus. Opetajate tajutud védrtused — maailmapildi
laiendamine, kogemuse ja madlestuse pakkumine, motivatsiooni tdstmine ja sotsiaalsete
suhete parandamine — iihtivad uurijate seisukohtadega (Féagerstam 2014; Michie 1998; Kisiel
2003a). Nihtavate viirtuste valguses saab teha jirelduse, et Opetajad viirtustavad
klassiruumivélise dppimise juures neid aspekte ja véljundeid, mida ei saa klassipohises
Oppimises samavadrselt adresseerida. Selline seisukoht leiab kinnitust ka Beames jt (2012)
ja Bentsen jt (2009) viitel, kus klassiruum ja klassivélised keskkonnad pakuvad tiheskoos
mitmekesist vdimalust dpilasi mitmekiilgselt ja teineteist tdiendavalt arendada. Eraldi tasub
esile tosta Opilase ja dpetaja vahelisi suhteid, mis viljaspool klassiruumi omandavad uued
raamid ning uus keskkond vdimaldab iiksteist tundma dppida viisil, mis klassiruumis ei oleks
loomulikul viisil voimalik. Samuti tasub eraldi esile tdsta, et uus kontekst annab julgust
nendele Opilastele, kes klassiruumis ei leia dpetajaga kergelt kontakti. Koik intervjueeritud
Opetajad ndgid dppekdigus viirtust ning see koneleb iiksmeelselt positiivsest suhtumisest.
Kuigi uurimuse peamine eesmirk oli saada aimu Opetajate Oppekdiguga seotud
praktikast ja kirjeldada klassiruumivilise Opetamisega seotud hoiakuid, mitte analiiiisida
praktika ja hoiakute omavahelist mgjusuhet, on see siiski praktika ja hoiaku kirjeldamise iiks
osa. Uurimusest ilmnes, et kdikide uurimuses osalenud dpetajate hoiak on soosiv. Koikidel
uurimuses osalenud Gpetajatel oli dppekdikude korraldamise ja 1dbi viimisega kogemusi,
samas paistis eredalt silma erinevus Oppekdikude ldbiviimise tiheduse osas — valimis oli
Opetajaid, kelle kogemustepagas oli suur ning kes praktiseerisid oppekéike jérjepidevalt ja
vaheldusrikkalt (positiivne praktika) ning neid, kelle kogemus oli pigem piiratud, kes ei
lahtunud oppekéikude korraldamisel kindlatest eesmérkidest vai ei korraldanud dppekiike
tildse (negatiivne praktika). Universaalse positiivse suhtumise korvale voib seega asetada nii

positiivse kui negatiivse praktika ja teha jérelduse, et soosiv hoiak ei realiseeru tingimata
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positiivse praktikana (dpetajal voib olla dppekiikude osas soosiv hoiak, kuid see ei tdhenda,
et ta Oppekéike reaalselt korraldab) ning veelgi iildisemalt — hoiak ei pruugi véljendada
kditumist. Selle taga peituvate pohjuste osas vOib uurimusest ilmnenud aspektide pohjal
viidata takistavatele faktoritele, mugavusele vdi enda perspektiivi ja laiemate raamide
ebakolale (mida koolis tehakse ja mida arvatakse hariduses oluline olevat). Psiihholoogia
kontekstis on suhtumise ja kéditumise vahelist seost pdhjalikult uuritud ning loodud nende
analiiiisimiseks sobivad teoreetilised mudelid (Ajzen ja Fishbein 1980; Fishbein ja Ajzen
1975). Edasises uurimistods peaks nimetatud mudelite abil siin tehtud esmaseid jéareldusi
kontrollima ja analiilisima.

Waite (2011) on leidnud, et dpetajad ndevad Oppekéike takistavaid barjddre erinevalt
ning et Oppimisvoimaluse versus barjddride rohutamine tuleneb positiivsest voi negatiivsest
suhtumisest. Siinse uurimuse pdhjal seda viita ei saa, sest koikide intervjueeritud dpetajate
hoiak oli vaatamata praktikale iildplaanis positiivne. Kiill aga saab selle uurimuse pohjal
luua uut tiitipi tldistuse, kus praktika ja hoiakute kujunemise aluseks on padevus ja oskus
korraldada efektiivne dppekiik. Opetaja, kellel on selge siht ja eesmirk, kes suhtleb
Opilastega piisavalt ning kellest voib eeldada, et tema dppekiigu eel ja jirel tehtav t66 on
tohus, saab tdendoliselt Oppekdigust positiivse kogemuse. Positiivne kogemus tekitab
Opetaja Oppekdigust positiivse kuvandi ja lubab tal ndha selgemini dppekiigust saadavat
kasu voi selles peituvat védrtust. Samas Opetaja, kellel ei ole adekvaatset ettekujutust oma
rollist ning kes sellest tulenevalt jitab tegemata dppekéigu efektiivsust tagavad toimingud,
saab Oppekdigust tdendoliselt negatiivse voi pettumust valmistava kogemuse. See omakorda
varjutab Oppekidigus ndhtavat vidirtust ning tdstab esile takistavad faktorid voi muud
Oppekdigu ebadnnestumist tingivad aspektid. Kui Waite (2011) viidab, et barjdiride
rohutamine on tingitud suhtumisest, siis siinse uurimuse pdhjal v3ib viita, et see tuleb hoopis
negatiivsest kogemusest, mis tuleb omakorda ebapiisavast padevusest. Lahtudes sellest, et
oppekdigu positiivne kuvand on seotud positiivse kogemuse ja veendumusega selle
olulisusest, saab olukorra parandamisele ldheneda Opetajate koolitamisega. Praegune
Opetajakoolitus ei poodra klassiruumivélisele Oppimisele voi Opikeskkonna laiendamise
selgitamisele tdihelepanu ei individuaalselt ega iildpedagoogiliste ainete kontekstis. Abiks on
tdendoliselt juba pelgalt Opetajate teadlikkuse suurendamine sellest, et nende roll on
oppekdigu kontekstis oluline. Praktiseerivate Opetajate puhul tuleks ldhtuda OECD

uuringust, mis sonastab positiivse seose Opetaja enesetdienduse ja konstruktivistlike
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uskumuste kasvu vahel, kusjuures médrava tdhenduse ja kasuteguriga on koolituste teema ja
struktuur. Uhepievastest koolitustest on tulemuslikumad vdrgustikud ning mentorluse
kaudu Sppimine, kus Opetajate kogemused on iiksteisele inspiratsiooniks ja tdienduseks.
Pedagoogiliste uskumuste muutumine toob endaga kaasa ka Opetamispraktika muutuse.
(Loogma jt 2009: 41). Teadmised ja kogemuse jagamise vOimalus suurendab olulisest
Opetajate positiivsete kogemuste hulka, mis omakorda mdjub tildpraktikale ja hoiakutele
positiivselt (Fagerstam 2014).

Diskussiooni votab kokku arutluskédik t66 aluseks olnud konstruktivistliku
Opikdsituse ja kogemusOppe teooria paikapidavusest praeguse praktika ja hoiakute
kontekstis. Opetajate dppekiikude korraldamise ajendid ja &ppekidigus nihtav viirtus
radgivad tingimata sellest, et praktikal on konstruktivistlik alus — soovitakse pakkuda
alternatiivseid vOoimalusi ja avardada silmaringi viisil, mida klassiruum ei vdimalda. Mingil
maidral asetatakse Opilane keskmesse, sest vdimalusi pakutase eesmérgiga pakkuda opilasele
elamust, kogemust ja vdimalust ndhtava-kuuldavaga isiklik side luua. Samas kdneleb
Opetajate kohatine puudulik arusaam oma rollist ja tdhtsusest dppekéigu kontekstis sellest,
et kogemusdppe teooria kohane kogemisprotsess jddb poolikuks. Juhul kui dpilane ei mdista
uut kogemust ega saa adekvaatset voimalust kogemust reflekteerida, dppimist ei toimu ja
oppekdigu kogemuslik potentsiaal ei rakendu tdisvaartuslikult.

Kuigi uurimuse eesmérk tdideti ning seatud kiisimustele leiti vastused, mida oli
voimalik olemasoleva teemakohase uurimistdd tulemustega dialoogi asetada, on t66l
mitmeid piiranguid. Silmapaistvaim neist on kvalitatiivsele uurimusele omane kiitindimatus
voimaldada laiemate {ildistuste tegemist. Kuigi uurimusest tuli esile mitmekiilgseid ja
erinevaid Oppekédigupraktikaid ja suhtumisi, on uuritavad nédhtused siiski tugevalt
individuaalsed. See aga tihendab, et dpetajate populatsioonis on kindlasti selliseid kogemusi
ja kogemuste kombinatsioone, mis sellesse uurimusse ei joudnud. Kuna ka soovitused on
tehtud mittetdendosuslikult valimilt kogutud andmete baasil, ei kehti need paraku
iildpopulatsioonile. Lisaks kaasneb deskriptiivsete andmete tolgendamise ning nende alusel
jarelduste tegemisega subjektiivuse oht — moni teine uurija v3ib samade andmete alusel
pidada oluliseks hoopis teisi aspekte kui siinses t60s rohutatuid. Tajutavaks piiranguks oli
ka uurija vdhene kogemus intervjuu abil andmete kogumisega. Kuigi uurimiskiisimustele

vastamiseks koguti piisavalt infot, oli intervjueerimise sotsiaalne aspekt uurijale vooras.
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Kokkuvote

Magistritod eesmirk uurida II ja III kooliastme eesti keele ja kirjanduse Opetajate
oppekdikudega seotud hoiakuid ja praktikaid tdideti ning intervjuudest saadud andmete
pohjal leiti vastused piistitatud uurimiskiisimustele.

Praktika selgitamisel 1dhtuti neljast aspektist — ajendid, raskendavad tegurid, rollid ja
rakendamisvdimalused. Opetajate dppekiikudega seotud motiivid on kahetised — vilised ja
sisemised. Viliste ajenditena tousid esile Opilaste soov, vahelduse pakkumise tahe,
kollegiaalne otsus ja voimalus teha kolleegidega koost6dd, positiivne tagasiside ning
alternatiivsete Oppimisvoimaluste tutvustamise eest vastutuse tundmine. Sisemiste
ajenditena mairgiti soovi laiendada Opilaste maailmapilti, pakkuda kogemust, kasutada
alternatiivsete keskkondade dppimispotentsiaali voi seal peituvaid paremaid voimalusi ning
Opetajate isiklikku huvi. Raskendavate teguritena ndhti eelkdige ajalisi piiranguid ja
ainedppe mahukust. Oluliste mojuritena margiti ka materiaalseid probleeme, korralike
tingimuste voi voimaluste puudumist ning dpilaste vastuseisu vOi mittemotiveeritust. Ennast
nigid Opetajad peamiselt kasvatajate ja valvajate, vahendajate ja korraldajate ning
osalejatena. Tegevuskirjelduste pohjal voib Opetaja rollidele lisada ka motiveerimise ja
reflekteerimise iilesande. Rakendusvoimalusi ndhti pigem kirjandusopetuses kui eesti keele
tundides ning nenditi, et Oppekdigule minemine on eesmaérgistatud tegevus. Peamiste
sihtkohtadena nimetati teisi kooliruume, kooli vahetut iimbrust ja linna- v3i loodusruumi,
kuhu kuuluvad teatrid, muuseumid, kinod ja raamatukogud.

Hoiakuid seletati kahe aspekti kaudu — emotsioonid ja viirtus. Oppekdikudega
seotud emotsioone oli nii positiivseid kui ka negatiivseid. Esimestest viidati inspireeritusele,
innustatusele ja rddmule, mis on otseselt seotud Opilaste avatuse ja positiivse tagasisidega,
voi uhkusele ja meelekindlusele, mis on seotud korda ldinud pingutuse ning usuga oma
tegevuse olulisusse. Negatiivsed Oppekéiguga seostatavad emotsioonid olid néiteks dpilaste
halvast kditumisest tulenev arritus, suurest vastutusest tingitud hirm, dpilaste pinnapealsest
tagasisidest voi iikskoiksusest tingitud nordimus ning piiratus, mis seostub eelkdige

ainedppe rangete raamidega. Oppekiigus nihtava viirtusena nimetati aga vdimalust
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laiendada Opilaste maailmapilti, pakkuda kogemust ja méilestust, tekitada motivatsiooni ja

soodustada positiivsete sotsiaalsete suhete tekkimist dpetaja ning dpilase vahel.

Uurimistulemused kinnitavad osalt varasemas uurimistods teiste autorite-uurijate

leitut, kuid pakuvad samas uut vaadet ainedpetuse kontekstis. Kuna uurimuse valim oli

mittetdendosuslik, ei ole jargnevalt esitatud pdhijéreldused universaalselt tildistatavad.

Oppekiigule minemine tuleneb otseselt dpetaja veendumusest ja tdekspidamistest
ning usust, et see peaks olema dpetuse iiks osa. Oppekiik on iildiselt eesmirgistatud
tegevus, millelt loodetakse vidhem voi rohkem konkreetselt sdnastatud viljundit.
Seejuures ei pruugi Oppekiigud olla seotud ainult ainealaste teadmiste arendamisega,
vaid voivad ainedppe kontekstis seada eesmérgiks ka laiemate péddevuste voi
teadmiste omandamise.

Oppekiik on dpetajate silmis nii dppimisvdimalus kui ka vahelduse pakkumise
tooriist. Uhelt poolt ajendab &petajaid dppekdigule minema soov pakkuda uut
Oppimiskogemust, uusi teadmisi ja avardada Gpilaste maailmapilti ning silmaringi.
Teiselt poolt kasutatakse Oppekdiku ka ergutusvahendina, et soodustada
motivatsiooni kasvu Oppimise vastu ildiselt. Siit ilmneb arusaam Oppekdigu
kahetisest olemusest — kas iseseisev Oppimisvoimalus vOi teise eesmérgi teenistuses
olev vahend.

Opetajad, kes ei selgita Opilastele piisavalt dppekiigu Opipotentsiaali ega aita
Opilastel doppekéigu kogemust lahti motestada, seisavad silmitsi mittemotiveeritud
Opilastega, kes suhtuvad dppekéiku kui koolivabasse pdeva vai tundidest dra saamise
voimalusse. Sotsiaalne interaktsioon on seega efektiivse dOppekaigu oluliseks aluseks,
millele ei pdorata paraku piisavalt tdhelepanu vai ei olda teadlikud selle olulisusest.
Opetajad, kelle arusaam oma rollist piirneb organiseerimise ja korraldamisega ning
kes panevad vastutuse oppimise eest Opilasele, ei kasuta dppekéigu tdit hariduslikku
potentsiaali.

Oppekiik on pohikooli eesti keele kirjanduse dpetajate hulgas elujduline praktika,
millele viitab Opetajate initsiatiiv, ndhtav vidrtus ja eesmadrgistatus,
oppekaigusihtkohtade rohkus ja originaalsed ideed sellest, kuhu dpilastega ainedppe
raames minna. Vaatamata sellele on klassikaline ainedppe mudel ja kokkuvGtva
hindamise fookus olulised takistavad faktorid, mis parsivad Sppekdigu késitlemist

Oppe orgaanilise osana. Sellest tulenevalt on opetajad sunnitud tegema valikuid

70



oppekéigu kasuks oma vastutusel. Ebakonventsionaalse valikuga voib aga kaasneda
aruandluse v0i tegevuse digustamise ndue, mis survestab ja pingestab dpetajat.
Leitakse, et Oppekdigult saadavad teadmised ja eksamil noutavad teadmised
langevad eri kategooriatesse ning Opetaja peab Oppekdigule minnes seda silmas
pidama. Osalt eelnevalt mainitu tdttu, osalt Opetaja suure koormuse tottu, on
oppekdigupraktikal oht viljuda ainedppe raamidest ning leida koht
klassijuhatajatunni kontekstis, kus voimalused on oluliselt soodsamad.

Positiivset hoiakut viljendab dppekéigus nihtav véirtus, mis seisneb eelkdige nende
aspektide pakkumises, mida on klassiruumis keeruline voi voimatu késile votta.
Soosiv hoiak ei realiseeru tingimata positiivse praktikana, st vaatamata soosivale
hoiakule ei pruugi dpetaja dppekiike korraldada. Pohjuseks on takistavad faktorid,
mugavus ning enda perspektiivi ja laiemate raamide ebakdla.

Oiged oskused-pidevused ja eesmirgitunnetus on otseselt seotud dpetaja positiivse
oppekdigukogemusega, mis aitab Opetajal selgemini ndha oppekéigust saadavat tulu
ja selles peituvat vairtust. Pidevuse puudumine voi ebaefektiivne dppekdigupraktika
on aga seostatav negatiivse kogemusega, mis tostab keskmesse takistavad voi
oppekaigu ebadnnestumist voimendavad faktorid.

Praegune Oppekiigupraktika ja Opetaja hoiakud vastavad kiill konstruktivistliku
Opikésituse pohimotetele, kuid dppekiigu kogemuslik potentsiaal jadb dpilase jaoks

Opetaja tagasihoidliku voi ebaméérase rolli tottu tdisvaartuslikult rakendamata.

Eelnevast ndhtub, et praegusel Sppekdigupraktikal on kaks keskset probleemi.

Esiteks, Opetajate vihene teadlikkus oma rollist ja oma tegevuse kaugeleulatuvast mojust

Ooppekdigu kontekstis. Teiseks, ainedppe paindumatus, ranged piirid ning sinna juurde kéiv

ajaline surve. Esimest probleemi tasub lahendada harimise ja koolitamise kaudu — oluline on

kaasata efektiivset Sppekéiku selgitavad seminare nii dpetajakoolituse dppekavasse kui ka

praktiseerivate Opetajate koolitusvalikutesse. Viimaste puhul tasub investeerida pikaajaliste

vorgustike ja mentorprogrammide loomisse, mitte iiksikute koolituste ldbiviimisse.

Haridusparadigma Oppekidigusdbralikumaks muutmine eeldaks aga koolide tasandil

klassikalise ainedppe piiride higustamist ja tdelise ainetevahelise 16imingu soodustamist —

hea ndide on koolides aset leidvad projektipdevad ja -nddalad. Hariduskorralduslikul tasandil

eeldab Oppekidikude kaasamine hindamistraditsiooni muutmist — praegune kokkuvdttev
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hindamine seab keskmesse Oppekavast tulenevad moddetavad ja struktureeritud véartused
ega voOta arvesse laiemaid ja raskemini mdddetavaid padevusi.

Toost saadav peamine kasu on iilevaade Opetajate arusaamast aktuaalse
oppekéigupraktika ning Opetajate vastava suhtumise kohta, mis annab omakorda infot
oppekdigu efektiivsuse ning praegusaja rakendusvdimaluste kohta. Teema laiendamisele
tuleks kasuks edasise uurimistooga saavutatav perspektiiv, mis keskendub tegeliku praktika
uurimisele ning selgitab vilja Opetaja hinnangute ja parispraktika vahelise suhte. Samuti
nduaks pohjalikumat tihelepanu hoiakute ja praktika vaheline mojusuhe ning sealt avanev
info. Pohjalikumat uurimist véérib ka kiisimus sellest, miks olemasolev positiivne suhtumine
ei realiseeru reaalse praktikana.

Uurimuse peamine piirang on mittetdendosuslikult valimilt saadud andmete pohjal
tehtud jdrelduste ja soovituste iildistamatus ning uurimistulemuste rohuasetuse
subjektiivsus. Tajutav on ka uurija isiksusest tulenev sotsiaalne toke esimeste intervjuude

juures.
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IlepcnekTHBa y4uTeJIs 10 PACIIMPEHUIO TPAAUIMOHHON Cpeabl
— MPAKTHYECKUH ONBIT M OTHOLIEHWE Y4YHUTeJell ICTOHCKOIO

SI3bIKA U JIUTEpaTypsbl. Pe3rome

HecMoTpst Ha TO, YTO BaKHBIM HAIPABIISIOIIMM aCIIEKTOM MPOBEACHUS OOYUCHUS SBIISICTCS
KOHCTPYKTHUBHAsi OCHOBa, 00YYEHHE OCTACTCSl B HEM3MEHHBIX TPAIUIIMOHHBIX paMKax. Tak
KaK BaXKHEUIIIMMH 33]1a4aMy COBPEMEHHOT'0 00pa30BaHUs SIBJISIETCSA B TOM UUCIIE U Pa3BUTHE
KPUTHYECKOTO MBIIUICHUS, COIMaIbHAasi KOMIIETEHTHOCTb, TBOPUYECKUN TOJXO0] U YMEHHE
pelaTh MpoOIeMbl, TO cpe/ia 00yUeHHsI TOKHA MOIEP>KUBATh U IIPEeAaratb BO3MOXKHOCTH
YUUTBCS, MPOOOBaTh M UCIONB30BaTh HaszBaHHbE 3amaun. Cpema oOydeHHS IOJDKHA
TPAHCIUPOBATh COOOIICHHE O TOM, YTO OOYYCHHE NPOUCXOAMWT HE TOJIHKO B KJIACCHOM
KOMHaTe. B COOTBECTBHHM C BBINIECKa3aHHBIM, 3ajJada JaHHOW pa0OThI HMCCIICOBAThH
MPAaKTUYECKUM OINBIT M OTHOILLIEHHUE YYETeJIeW 3CTOHCKOrO S3bIKa M JIUTEpaTypbl B
OpraHMu3aIy mporecca o0yuyeHus BHE CTEH KJIACCHOM KOMHAThl. 3ajadyeil ucclieJOBaHUs
MIOCTaBJIEHBI CIEAYIOIINE BOIPOCHL:

e Uro noOyKaaeT yuuTessi OpraHu30BhIBaTh yueOHbIE MTOXO/IbI B paMKaxX ypoka?

e Kakue nmoMexu BUAST yUUTENs B OpraHU3aluy 00y4eHUs! BHE KIACCHBIX CTEH?

e Kaxkue ponu v 3agaun yuurens B yueOHOM 1oxoze?

e Kakue npukiagHbie BO3MOXHOCTH B 00y4EHUN POTHOMY SI3bIKY BHE KJIACCHBIX CTEH?

e Kakue sMOIMU BOZHUKAIOT y YUYUTENICH TPU OpraHu3aiii 00y4eHHs] BHE KJIACCHBIX

cren?

e B yem IIeHHOCTh Y4EOHBIX MTOXO0B M0 MHEHUIO YUUTEICH?
[TepBbie yeThIpe BONpoca JAIOT BO3MOXKHOCTh OIICHUTH MPAKTHYECKUN OMBIT U J[BA
MOCIIEAHUX — BBIACHUTH OTHOIIEHHE. B paboTe HEeT pasrpaHuueHus ITUX ABYX aCHEKTOB,
CKopee HAoO0OpOT, CIENaHO TMPEANOIOKEHHEe, YTO OHU JOMOJNHSIOT JpYyr Jpyra.
[TpakTHyeckuii ONBIT OCHOBAH Ha JEUCTBUHU, & OTHOIIEHUE UMEET MEHTAJIbHBIN KOHTEKCT.

Jlnst  BBIIOJIHEHWST  3a/ladydl  MCCIEOBATENbCKOM  pabOTHl  HCIIOIB3YETCS

KBIMTATUBHBIA CMOCO0 MCCIEAOBAHUSA. YUUTENs, NPUBICYCHHBIE K HCCICIOBAHHIO

pa3aciICHbI 11O TPEM KPUTCPUAM — YPOBCHBb HIKOJIBI, OIIBIT paGOTBI U MCCTOPACIIOJIOKCHHUC
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mIKOJIBI. JlaHHBIE COOUPATTUCH TYTEM CEMH MOTYCTPYKTYPHBIX HHIBUAYAIbHBIX HHTEPBBIO U
3aTeM aHAIU3UPOBAIKCH JIE€AYKTUBHBIM U MHIYKTUBHBIM METOJIOM.

3agaya BBIACHUTH OTHOUIEHHWE M NpPaKTHYEeCKUM omnbIT yuutened mkosa II u III
CTyIeHel B y4eOHBIX MT0X0/1aX, BBIIOJIIHEHA. Takxke, Ha OCHOBAaHUU JaHHBIX HHTEPBbIO ObLIH
IIOJIy4YEHBbl OTBETHl Ha MOCTaBJIEHHbIE BOIPOCHI MCCIEN0BAaHUA. BBIACHAS NpakTUUYECKHUM
ONBIT HMCXOJWJIM W3 YETHIPEX AacCleKTOB- CTUMYJ, YCIOXKHSIOMUE (AKTOPBL, POIH H
BO3MOXXHOCTh MPUMEHEHHA. 3aMEUYe€HO, YTO MOTHBBI YUHUTEJeH B Yy4eOHBIX MOXO0Jax
JIBYCTOPOHHUE — BHEUTHUE (TIOXKEJIaHUsl YICHUKOB, )KeJITaHUE Pa3HO00pa3usl, KOJIJIernaibHoe
pellieHrne U BO3MOYKHOCTh COTPYJHUYECTBA C KOJUIEraMM, IO3UTHBHAsi oOpaTHasi CBA3b U
T.J.) U BHyTpeHHUE (YBEJIMYEHHUE KPYro3opa y4€HHUKOB, IPEAJIarath OIbIT, UCIOJIb30BaTh
yueOHBI MOTEHIMAN ANbTEPHATHUBHOW Cpelbl, JIMYHAS 3aMHTEPECOBAHHOCTb YUUTENS U
T.4.). Takke OTMEYEHO, UYTO BaKHBIM (DAKTOPOM SIBISIOTCS MaTepUalbHBIE MPOOIEMBI,
OTCYTCTBHUE YCIIOBUI M BO3MOXKHOCTEH, a TAK)Ke CONPOTHBIICHHE YIeHUKOB. CeOs yunTers
IIPEKE BCEro BUJENIM KaK BOCIUTATENel, MOCPEJHUKOB, OPraHU3aTOPOB U yYACTHHUKOB.
OtHoteHust ObUTH BBISICHEHBI TyTEM JIBYX aCIEKTOB — AMOIUHN U LIECHHOCTEH.

Pe3ynbratel uccieqoBaHus YaCTUYHO MOATBEPIKIAIOT YK€ U3BECTHOE, HO TaKKe
IpeJiaraloT HOBOE BUJEHUE B KOHTEKCTE U3yUEHUs TpeMeTa. B KoHTeKCcTe MpakTuYecKoro
OTbITa y4eOHOTO OX0/1a MPOOIEMOH SIBIISIETCS Majias OCBEJOMIICHHOCTb YUUTEJIeH O CBOCH
poJi, YTO SIBISETCS MPUYMHON HErMOKOCTHM OOY4YEeHMs, CO3JaHHUsl CTPOrMX TIpaHUl] U
BpeMeHHOro fapiieHus. Ha ypoBHe KON HM3MeHeHHe 00pa3oBaTelIbHOH MapaJurMbl B
y4eOHBIX [T0X0/1aX OyJeT 3HaUUTh CTUPAHHE KJIACCUUECKUX IpaHul] o0ydeHus npeamety. Ha
ypOBHE 00pa30BaTeNbHON CUCTEMbI- U3MEHEHHE TPaJULIUU OIIEHKU. B n3ydeHnu npakTuku
y4eOHBIX TOXOJ0OB TPHUHECET TOJb3y JajbHelllee W3ydeHue, KoTopoe Oyaer
COCPEIOTOUMBATBHCS HA PEAIbHBIX MPAKTUKAX U JAaCT OOBSICHEHHE B3aMMOCBSI3U MEXIY
OLIGHKON yUYUTENsIMH U TPaKTHYECKUM ONbITOM. Takke, 0co00ro BHMUMaHUs TpeOyer

HN3YUCHUC B3AUMOBJIIMAHUA OTHOIMICHUA U ITPAKTUYCCKOI'O OIIbITA.
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Lisa 1. Intervjuu kava

Sissejuhatavad kiisimused:

Kui kaua olete juba dpetaja olnud?

Mis Teile Opetajaks olemise juures meeldib?

Mis viirtustest te Opetamisel 1dhtute?

Mida mdistate sona "0pikeskkond" all?

Kui suur téhtsus on keskkonnal dpetamisel?

Hinnake klassiruumi dpikeskkonnana. Mille poolest see soodustab ja piirab eesti keele ja

kirjanduse dpetamist?

Pohikiisimused:

Millised on Teie kogemused dppekdikudega?

Meenutage monda eriti vérvikat voi erilist keskkonda, kus olete tundi korraldanud.

Kuidas te enamasti jouate selleni, et dpet véljaspool klassiruumi korraldada? Mis ajendab
Teid opilastega oppekédigule minema?

Kui vdtate dpilastega ette dppekdigu, siis mida Te sellega eelkdige saavutada soovite?
Mida opikeskkondade varieerimine Opilastele annab/opetab?

Kas eesti keelel ja kirjandusel on vordselt potentsiaali klassiruumivélise Opetamise
kontekstis?

Kirjeldage palun dppekéigule minemise protsessi algusest 10puni.

Mis on Teie tilesanne oppekdigu juures?

Kuidas mojutab kooli asukoht dppekdigule minemist?

Kuhu tahaksite opilastega minna, kuid ei saa? Mis teid takistab? Miks just sinna?

Kuidas sobivad teie meelest kokku eesti keele ja kirjanduse ainekavad ja klassiruumist véljas
Opetamine?

Kuidas klassiruumiviline keskkond eesti keele ja kirjanduse Opetamist rikastab?
Oppekavas on deldud, et dppe kavandamisel ja korraldamisel laiendatakse traditsioonilist
opikeskkonda. Miks? Teie kui eesti keele ja kirjanduse dpetaja silmis — millised on selleks

reaalsed voimalused?
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Oppekiikude kohta leitakse muuhulgas ka seda, et neil ei ole ainedppes kohta - milline on
Teie seisukoht klassiruumivilise dppimise haridusliku viirtuse osas?

Milliseid teemasid-dppetsiikleid olete dppekdikudega sidunud?

Kas teile meeldib Opilastega dppekdike ette votta? Mis teile meeldib selle juures?

Milliste ootustega ldhete oppekaigule?

Rédkige palun, millised motted teid valdavad, kui olete dppekaigul/dppekédigult dsja tulnud?
Kuidas mdjub dpilastele tund véljaspool klassiruumi?

Milline on Opilaste tagasiside?
Kokkuvbttev kiisimus:

Miks peaks pakkuma dpilastele voimalust viljaspool klassiruumi dppida?

Kas soovite veel midagi lisada?
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Lisa 2. Uurimistulemuste tabel

OPETAJATE OPPEKAIGUPRAKTIKA

Ajendid Takistavad tegurid
VALISED e vihene acg

e  {pilaste soov e ainedppe mahukus

e vahelduse pakkumine e vanemate materiaalne olukord

e kollegiaalne otsus e  Jpilaste vastuseis

e positiivne tagasiside e puudulikud fiiisilised ressursid

e  vastutustunne

SISEMISED

e maailmapildi laiendamine

e parema Oppimisvdimaluse pakkumine

e  kasvatus

o isiklik huvi

Roll/iilesanne Rakendusvoimalused

e kasvataja-valvaja e pigem kirjandusega seostatav

e osaleja e eiole tegevus omaette

e vahendaja-korraldaja e erinevad sihtkohad

e motiveerija - kooliruumid

o reflekteerija - kooli vahetu iimbrus
- linna- ja loodusruum
- miéluasutused
- raamatukogud
- teatrid
- kinod

OPPEKAIGUGA SEOTUD HOIAK
Emotsioonid Vairtus
POSITIVSED e pakub meeldejddvat kogemust ja pikaajalist

e nauding ja rahulolu + isiklik huvi mélestust

e inspireeritus + dpilaste avatus e parandab sotsiaalseid suhteid

e innustatus ja rdOm + positiivne tagasiside e tekitab motivatsiooni ja dratab huvi

e uhkus + elamuse pakkumine e laiendab maailmapilti

o meelekindlus + usk oma tegevusse

NEGATIIVSED

e  drritus ja hibi + halb kditumine

e  drevus ja hirm + suur vastutus

e ndrdimus + pinnapealne tagasiside

o murelikkus + vale mulje

e  piiratus + ainetunni ranged piirid
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