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Sissejuhatus

Nii Euroopas kui ka mujal maailmas on opetajakoolituse programmidele ette heidetud,
et need ei toeta piisaval médaral teoreetiliste teadmiste seostamist praktikaga (Hammerness &
Klette, 2014; Kansanen et al., 2000; Korthagen, 2001; Meijer, 2010; Ryan & Jones, 2014).
Seega radgitakse aina enam sellest, et pracgused Opetajakoolituse programmid ei ole piisavad,
et tulevaste Opetajate tegevust edukalt ette valmistada (Hammerness, Darling-Hammond, &
Bransford, 2005; Lieberman & Pointer Mace, 2009). Samaaegselt teooria ja praktika seotuse
teemaga on aina enam hakatud rohutama ka Opetaja praktilise teadmise olulisust
opetajakoolituses (Meijer, 2013). Nimelt on Opetaja praktiline teadmine see, mis juhib Gpetaja
igapdevast Opetamistegevust (Meijer, 2013; Shulman, 1987), vdimaldades uurimispohiseid
teadmisi (research-generated knowledge) ja praktilise kogemuse teel omandatud teadmisi
16imides erinevates Opetamissituatsioonides edukalt toimida (Wilson, Shulman, & Richert,
1987). Niisiis pooratakse dpetajakoolituses aina enam tdhelepanu sellele, et valmistada
tulevasi dpetajaid nende edasiseks t60ks paremini ette.

Eelpool toodust hoolimata on leitud, et algajatel petajatel on raskusi péris kooliellu
sisseelamisega ning dpetajatdds tilikoolis opitu rakendamisega (ndit Caspersen & Raaen,
2014; Meijer, 2010). Algajad dpetajad tunnevad sageli, et nad ei ole Gpetajaametis
ettetulevateks viljakutseteks piisavalt ettevalmistatud, mistdttu kogevad nad stressi ja
labipolemist (nédit Hong, 2012; Tynjdla & Heikkinen, 2011). Osaliselt eeltooduga seoses
loobub mérkimisvéérne osa algajatest Opetajatest oma ametist juba esimeste Opetamisaastate
jooksul (Council conclusions..., 2009, Fantilli & McDougall, 2009). Ka Eesti Hariduse
Infosiisteemi andmete jirgi on iildhariduskoolides ja koolieelsetes lasteasutustes Oppeaastatel
2008/09-2011/12 noorte (st kuni 30-aastaste) dpetajate osakaal kdikide dpetajate seas
langenud (Haridus- ja Teadusministeerium, 2013a, 2013b). Kuigi paaril viimasel Gppeaastal
on noorte Opetajate arvu viahenemine pidurdunud ja koolieelsetes lasteasutustes isegi
monevorra tousnud (Haridus- ja Teadusministeerium, 2013a, 2013Db), jatkab hariduse
valdkonna Iopetanud iilidpilastest dpetajana t66d vaid pisut iile poolte 1opetanutest (Haridus-
ja Teadusministeerium, 2014). Seega on vaja toetada noore dpetaja professionaalset arengut,
et kindlustada dpetajaskonna juurdekasv.

Eelnevast tulenevalt on hakatud aina enam otsima viise, kuidas 16imida
opetajakoolituses omavahel uurimispdhised teadmised ja praktika nii, et valmistada tilidpilasi
paremini ette oma tulevaseks t6oks dpetajana. Kaasaja Opetajakoolituse iiheks viljakutseks on
leida meetodeid, toetamaks opetajakoolituse iilidpilaste praktilisele kogemusele tuginevate

teadmiste loomist. Refleksioon on opetajakoolituse kontekstis peamine meetod, toetamaks
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praktilise teadmise kujunemist ja selle seostamist teoreetiliste teadmistega (Korthagen, 2001;
2004; Korthagen & Vasalos, 2005; Korthagen & Wubbels, 1991, 2000). Seejuures
rOhutatakse, et ei peaks keskenduma mitte sellele, mida {ilidpilased tagant jarele oma
Opetamise kohta teavad, vaid tuleks poorata tdhelepanu teadmistele, mis otseselt juhivad
iilidpilaste tegevust, valikuid ja otsuseid dpetamise ajal (Meijer, 2010). Nimelt on leitud, et
refleksiooniiilesanded, mis suunavad oma tegevusele tagasi vaatama, ei toeta dpetaja
praktilise teadmise kujunemist, vaid selliste iilesannete tulemuseks on pigem toimunud
Opetamissituatsiooni kirjeldused (Husu, 2005; Mena, Carcia, & Tillema 2011a). Kuna aga
Opetajakoolituse tilidpilastel on keeruline jooksvalt, st dpetamistegevuse kdigus oma tegevuse
iile reflekteerida (Meijer, 2010), on vaja vélja tootada meetodeid, mis aitaksid seda
voimalikult vahetult teha, et soodustada praktilise teadmise kujunemist (Mena et al., 2011a).

Eelpoolt kirjeldatud probleemi lahendamiseks tootati Euroopa Liidu elukestva dppe
programmi Comenius projekti ACTTEA raames vilja suunatud refleksiooni protseduur
(Meijer et al., 2014), mille eesmérk on toetada Gpetajakoolituse iilidpilaste praktilise teadmise
kujunemist. Kéesoleva magistritéd autor on nimetatud projektis uurimisiilesannete téitjana
osalenud refleksiooniprotseduuri viljatdotamises ning viinud l1dbi andmekogumise ja andmete
analiilisi Eestis. Antud magistritoo eesmark on vilja selgitada, kuidas toetab valjatootatud
suunatud refleksiooni protseduur dpetajakoolituse tiliopilaste praktilise teadmise kujunemist
nii iilidpilaste hinnangul kui nende refleksioonide analiiliside pohjal. Kédesolevad t66s
kajastatakse ACTTEA projekti raames Eestis kogutud andmeid.

Kéesolev uurimistoo koosneb neljast peatiikist. Esimeses peatiikis antakse teoreetiline
iilevaade Opetaja praktilisest teadmisest ja refleksioonist. Tapsemalt keskendutakse dpetaja
praktilise teadmise olemusele, kogenud ja algaja Opetaja praktilisele teadmisele ning
refleksiooni rollile Opetaja praktilise teadmise kujunemise toetamisel. Samuti antakse
tilevaade praktilise teadmise tiitipidest ja refleksiooni toetamisest dpetajakoolituses. Teises
peatiikis kirjeldatakse dpetajakoolituse iilidpilaste seas ldbiviidud uurimuse metoodikat.
Pohjalikumalt kirjeldatakse 1dbiviidud uurimuse valimit, andmete kogumise instrumente,
andmete kogumise protseduuri ja andmete analiilisimise metoodikat. Neljandas peatiikis
tolgendatakse saadud tulemusi uurimusele piistitatud uurimiskiisimuste valguses ning

seostatakse tulemused teoreetilises iilevaates toodud seisukohtadega.
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1. Teoreetilised ldhtekohad
1.1. Opetaja praktiline teadmine

Viimastel aastakiimnetel on uurijad hakanud aina enam huvi tundma dpetamise
aluseks olevate teadmiste ja uskumuste vastu. Eesmirgiga tosta esile dpetamist kui
professionaalset elukutset, hakkasid uurijad 1980ndatel rohkem tihelepanu poérama
teadmistele, mida Opetamiseks vaja on, viites, et Opetamine nduab suurel mééral teadmisi,
mis on dpetajatddle spetsiifilised (vt ndit Grossman, Hammerness, & McDonald, 2009). Voib
oelda, et uurijate huvi nihkus dpetajate vahetult jalgitavalt kditumiselt ja oskustelt Opetajate
tunnetustegevusele ja teadmistele (Grossmann et al., 2009; Meijer, Verloop, & Beijaard,
1999), mida Opetajatel endilgi on raske sdnadesse panna (Brown, Collins, & Duguid, 1989;
Shulman, 1987). Opetaja kui professionaali tegevuse aluseks olevate teadmiste méiratlemise
teeb keerulisemaks aga see, et Opetamine on ddrmiselt mitmetahuline tegevus, mis niib
petlikult lihtsana (Grossman et al., 2009). Sellest hoolimata on oluline teadvustada dpetajate
tegevusi juhtivaid teadmisi, sest mida tipsem on ettekujutus dpetamise aluseks olevatest
teadmistest ja nende teadmiste allikatest, seda suurem on tdendosus, et seda suudetakse
tulevasi Opetajaid ette valmistades silmas pidada (Shulman, 1987).

1.1.1. Opetaja praktilise teadmise olemus. Opetajatodks vajalikest teadmistest risikides
on keskpunktis enamasti mdte, et dpetamine nduab teatud teadmiste baasi (Grimmet &
MacKinnon, 1992). K&ige tildisemalt on eristatud (ja sageli ka vastandatud) Opetajate
ainealaseid teadmisi ja pedagoogilisi teadmisi (Grossman et al., 2009; Shulman, 1986).
Samuti eristatakse nditeks dppekavaga seotud teadmisi, teadmisi Oppijatest ja nende
eriparadest, hariduskontekstist ning teadmisi hariduse eesmarkidest ja véartustest (Shulman,
1986, 1987; Shulman & Shulman, 2004). Shulman (1987) oli aga esimene, kes eristas
Opetajatooks vajalike teadmiste seas dppesisu pedagoogilist teadmist (pedagogical content
knowledge), vastavalt millele on lisaks ainealastele teadmistele ja iildisele pedagoogilisele
teadmisele oluline aine dpetamisega seotud erialane teadmine. Nimelt on dppesisu
pedagoogiline teadmine sulam ainealastest teadmistest ja pedagoogilistest teadmistest, mis
moodustab arusaamise, kuidas vastavaid teemasid dpetada. Shulmani viitel on just dppesisu
pedagoogiline teadmine see, mis eristab Opetajaid lihtsalt ainespetsialistidest. Jarelikult on
Opetajatod aluseks midagi enamat kui lihtsalt tehnilised oskused, uurimispdhised teadmised
voi iildised pShimdtted (Grimmet & MacKinnon, 1992). See on pigem erinevaid teadmisi
16imiv keeruline siisteem, millele sageli viidatakse kui dpetaja praktilisele teadmisele (Meijer,

2013).
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Opetaja praktiline teadmine hdlmab endas rikkalikku informatsiooni, mis kogenud
Opetajatel on omaenda dpetamise kohta (Leinhardt, 1990). Teisisdnu on tegemist praktilisele
kogemusele tugineva ja igapdevast Opetamistegevust juhtiva elutarkuse ja teadmistega, kuidas
midagi teha (know-how) (Meijer, 2013). Seega on praktiline teadmine oluline Opetajate
praktilise tegevuse suunamisel (Shulman, 1986), voimaldades neil Gpetamissituatsioonides
efektiivselt toimida (Wilson et al., 1987). Opetaja praktiline teadmine sisaldab informatsiooni
ka selle kohta, millist tiitipi teadmisi on vaja selleks, et hdsti Opetada, ning selle kohta, kuidas
Opetajad neid teadmisi Gpetamise ajal kasutavad ja 10imivad (Meijer, 2010). Jarelikult
voimaldab Opetaja praktiline teadmine paremini mdista, mida Opetajad teavad ning kuidas nad
tulevad toime oma t66 komplekssusega (Meijer et al., 1999).

Lisaks eelpool toodud praktilisele kogemusele tuginemisele, Opetatava ainega
seostumisele ja dpetamispraktika aluseks olemisele, saab dpetaja praktilise teadmise
uurimuste pdhjal vélja tuua veel mitmeid Opetaja praktilise teadmise karakteristikuid (Meijer,
2013). Esiteks on leitud, et dpetaja praktiline teadmine on isiklik (Meijer, 2013; Meijer et al.,
1999), mis tahendab, et Opetajad ei jaga tdpselt defineeritud tihist teadmist (Meijer et al.,
1999), vaid iga Opetaja praktiline teadmine sisaldab tema konkreetsetest teadmistest ja
praktilistest kogemustest tulenevalt ka teatud mééral ainulaadseid aspekte (Meijer, 2013).
Eeltoodu on tihedalt seotud praktilise teadmise teise iseloomuliku karakteristikuga ehk
kontekstist sdltuvusega (Brown et al., 1989; Meijer, 2013; Meijer et al., 1999). Nimelt
sisaldab Opetaja praktiline teadmine ka olukorraspetsiifilisi teadmisi (Leinhardt, 1990), mis on
seotud ja kohandatud klassis toimuvaga (Meijer, 2013). Brown ja tema kolleegid (1989)
toovad vélja, et Opetajad lahendavad erinevaid Opetamissituatsioone kontekstist 1dhtuvalt,
vottes arvesse ja kasutades limbritsevat keskkonda sobivaima toimimisviisi leidmiseks.
Sealjuures aitab iga uus situatsioon ja Opetamistegevus muuta olemasoleva praktilise teadmise
tapsemaks ja terviklikumaks struktuuriks (Brown et al., 1989). Kolmandaks tuuakse dpetaja
praktilise teadmise karakteristikuna vilja seotust ni1 Opetamispraktika kui ka uurimispohiste
teadmistega. Teisisdonu kujuneb Spetaja praktiline teadmine praktika oludes, kus Opetaja
kogemustele tuginevad eriteadmised seostuvad dpetaja uurimispdhiste teadmistega, mille
tulemusel kujuneb pikema aja jooksul terviklik teadmine (Grimmett & MacKinnon, 1992;
Leinhardt, 1990, Meijer, 2013). Eeltoodust jareldub, et vaatamata paljudele iihistele
omadustele ei ole voimalik kirjeldada Opetaja praktilise teadmise sisu kui selgesti defineeritud
konstrukti (Meijer et al., 1999). Jargnevalt tuuakse vélja mdned erinevused, mida on leitud
kogenud ja algajad Opetajate praktilise teadmise vahel. Nimetatud erinevuste véljatoomine on

oluline algajate opetajate praktilise teadmise kujunemise paremaks moistmiseks.
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1.1.2. Kogenud opetajate praktiline teadmine. Liebermani ja Pointer Mace’i (2009)
jérgi iseloomustab kogenenud Gpetajaid mitte Gpetatud aastate arv, vaid nende voime ja
harjumus reflekteerida iseenda kogemuste iile ja oskus sdnades viljendada oma Opetamise
komplekssust. Teisisonu oeldes iseloomustab kogenud dpetajaid kui professionaale
metakognitiivne teadlikkus ehk oskus teistele selgitada oma professionaalseid otsuseid ja
tegevusi (Shulman, 1986), mille aluseks on valmisolek oma praktikat uurida ja motestada
ning votta seda enda dppimise osana (Lieberman & Pointer Mace, 2009). Lébi enese tegevuse
pideva uurimise ja motestamise on kogenud Opetajatel loodud keerulised teadmistesiisteemid,
mis vOoimaldavad neil Kriitilistes olukordades kiiresti reageerida. Nii on kogenud dpetajad
voimelised erinevates olukordades tegutsema, ilma et nad peaksid oma tegevuse katkestama
ja motlema, kuidas seda teha (Meijer, 2013). Seega annab praktiline teadmine kogenud
Opetajatele paindlikkuse oma Opetamistegevuses ja oskuse samaaegselt erinevaid tegevusi
juhtida.

Kogenud 0Opetajate praktiline teadmine sisaldab tihtseks tervikuks kombineeritud
mitmekiilgseid teadmisi, mis aitavad Opetajatel teatud olukordades automaatselt toimida
(Meijer, 2013). Seetottu on kogenud Opetajate endi jaoks tegevus ja teadmised opetamise ajal
lahutamatud (Leinhardt, 1988). Lisaks eelnevale on kogenud Gpetajate praktiline teadmine
seotud tegevuse toimumise vahetu keskkonnaga, mis tdhendab, et iga tegevus ja situatsioon
muudavad olemasolevat teadmistestruktuuri (Brown et al., 1989). Seega tuleb dpetajate
praktilist teadmist uurida situatsioonis, milles seda kasutatakse ehk teisisdnu dpetamise ajal.
Eeltoodu omab olulist tédhtsust algajate Gpetajate praktilise teadmise loomise toetamisel,
maédrates, milliseid kogemusi ja voimalusi tuleb algajatele dpetajatele luua.

1.1.3. Opetajakoolituse iilidpilaste ja algajate opetajate praktiline teadmine.
Niisamuti, kui uurijad on tdhelepanu p66érdanud kiisimusele, kuidas opetajad
professionaalidena dpivad ja arenevad, on sama kiisimus iiles tdstatunud ka dpetajakoolituse
iiliopilaste kontekstis (Hammerness et al., 2005). Schon (1983) on Gelnud, et efektiivseks
Opetamiseks vajaminevad teadmised tulevad ilmsiks alles praktika kdigus. Seega on ilma
oluliste praktiliste kogemusteta opetajakoolituse iilidpilastel algajatel dpetajatel keeruline
mdelda ja tegutseda nii, nagu teevad seda kogenud dpetajad (Hammerness et al., 2005), ning
nad on silmitsi vaevandudva iilesandega luua oma praktiline teadmine (Meijer, 2013).
Sarnaselt mitmetele teistele uurimustele (néit Barrett et al., 2002; Meyer, 2002; Tschannen-
Moran & Woolfolk Hoy, 2007) peetakse kiesolevas to0s algaja Opetajana silmas Gpetajat, kes
on dpetajana tootanud mdned aastad (enamasti kuni kolm aastat). Darling-Hammond (2006)

td1 paljudele rahvusvahelistele uurimustele tuginedes vélja kolm spetsiifilist véljakutset,
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millega algajad Opetajad silmitsi seisavad: dppijana omandatud (vaatlus)kogemus
Opetamisest, teooria ja praktika seostamine ning Opetamise keerukus.

Koik algajad dpetajad on eelnevalt kogenud dpetamist dpilase rollis. Selle tulemusel
on neil vélja kujunenud teatud eelarvamused dpetamise ja dppimise kohta ning need
mojutavad seda, mida ja kuidas nad edaspidi Opetamise kohta omandavad (Hammerness et al.,
2005). Sealjuures ei ole nad enamasti dpilasena osa saanud sellest, mis eelneb dpetamisele ja
mis toimub samal ajal Gpetajate peas ehk millised professionaalsed otsused ja pohjendused on
Opetajate vaadeldava kditumise taga (Meijer, Zanting, & Verloop, 2002). Eelnevast tingituna
voib algajatel dpetajatel olla dpetamise kohta palju vadrarusaamu (Hammerness et al., 2005).
Seega peavad juba dpetajakoolituse iilidpilased Gpetama Oppimisel pdorama teadlikult
tadhelepanu oma olemasolevatele arusaamadele ja pdhimdtetele dpetamise kohta, mis on
kujunenud nende pikaajalise dpilase rollis olemise kogemuse tulemusel (Bronkhost, Meijer,
Koster, & Vermunt, 2011). Vastasel juhul voib neil olla raske omandada uusi teadmisi ja
kasitlusi (Hammerness et al., 2005) ning luua oma praktilist teadmist, mis aitab neil dpetajana
erinevates olukordades tulemuslikult toimida.

Algajad dpetajad seisavad tihti silmitsi probleemiga, et dpetajakoolituse raames
omandatud teoreetilised teadmised ei ole kooskdlas vaadeldud kogenud dpetajate tegevusega
(Meijer, 2013). Samuti on algajad Opetajad vélja toonud, et neil tuleb koolis tegeleda
olukordadega, milleks neil puuduvad piisavad teadmised (Korthagen & Wubbels, 2001).
Uhelt poolt v3ib probleem olla selles, et dpitud teooriad ja kisitlused on liiga iildised, et neid
ettetulevate spetsiifiliste probleemide lahendamisel kasutada (Hammerness, Darling-
Hammond, & Shulman, 2002). Samas vdidavad Korthagen ja Wubbels (2001), et algajad
Opetajad ei ole harjunud kasutama Gpetajakoolituse raames omandatud teadmisi. Sageli on
probleem ka selles, et algajatel Opetajatel on keeruline teooriat ja praktikat ithendada
(Bronkhost et al., 2011; Hammerness et al., 2005). Brown jt (1989) on vilja toonud, et
etteantud teadmiste omandamisest ja nendest radkimisest {iksi ei piisa, et neid osataks ka
praktikas rakendada. Seega peavad nii opetajakoolituse iiliopilased kui algajad dpetajad
Oppima, kuidas olemasolevaid teadmisi praktikas kasutada (Bronkhost et al., 2011) ja neid
vastavalt tegelikule praktikale kohandada (Hammerness et al., 2005).

Olukorrad, millega dpetajad oma igapievases t60s kokku puutuvad, on viga
mitmetahulised ning dpetajad peavad samaaegselt tegelema erinevate iilesannetega
(Bronkhost et al., 2011; Hammernes et al., 2005; Meijer, 2013). Seetdttu on sellistes
olukordades toimimiseks vaja integreerida erinevad olemasolevad teadmised (Bronkhost et

al., 2011; Meijer, 2013). Isegi, kui algajatel dpetajatel on need erinevad teadmised olemas, siis



Opetajakoolituse iilidpilaste praktiline teadmine 10

on nende tervikuks kokkupanemine oma tegevuse juhtimiseks algajate dpetajate jaoks
véljakutset pakkuv iilesanne (Hammerness et al., 2005; Korthagen & Kessels, 1999). Nimelt
peavad Opetajad langetama otsuseid sageli vdga kiiresti ning selleks vajalik lithikese aja véltel
toimuv erinevate teadmiste tervikuks kombineerimine nduab automatiseerunud oskusi, mida
algajatel opetajatel veel ei ole (Meijer, 2013). Seega on vaja, et dpetajakoolituse iilidpilastel
oleks juba Opingute ajal voimalus teadvustada Opetajate tegevuse taga olevaid teadmisi ja
otsuseid ning voimalus erinevaid teadmisi ise oma tegevuse kdigus rakendada.

Eelpool toodud viljakutsetega hakkama saamiseks peavad opetajakoolituse iilidpilased
esiteks Oppima motlema nagu dpetajad ning teiseks Oppima oma kavatsusi ja plaane praktikas
ellu viima (Hammerness et al., 2005). Selleks peab neil olema aga vdoimalus padseda ligi
kogenenud Gpetaja praktilisele teadmisele, et mdista, millised otsused ja arutlused on
Opetajate tegevuse taga, kuidas need seostuvad uurimispohiste teadmistega ning mis aitab neil
hallata samaaegselt erinevaid {ilesandeid ja hakkama saada ootamatustega (Hammerness et
al., 2005; Meijer 2013). Sealjuures rohutab Schon (1983), et oluline on aru saada just nendest
teadmistest, mida dpetajad oma tegevuses kasutavad, mitte lihtsalt teadmistest, mis on neil
Opetamise kohta (Meijer, 2013). Seda kdike ei ole vdoimalik saavutada aga lihtsalt Gpetajate
tegevusi vaadeldes ega oma tegevusest radkides (Hammerness et al., 2005; Meijer, 2013).
Kogenud dpetaja praktilise teadmise tundmadppimiseks on dpetajakoolituse iilidpilastel vaja
lahemalt tundma Oppida kogenud Opetajate dpetamistegevust juhtivaid motlemisprotsesse
(Meijer, 2013).

Nagu eelpool vilja toodud, iseloomustab kogenud Opetajaid teadlikkus oma tegevust
juhtivatest ja sellega kaasnevatest motlemisprotsessidest (Hammerness et al., 2005). See
tahendab, et kogenud dpetajad oskavad pohjendada oma professionaalseid otsuseid ja tegevusi
(Shulman, 1986). Seega on oluline, et lisaks oskuslikule tegutsemisele oskaksid dpetajad ka
arutleda oma tegevuse iile (Fenstermacher, 1994). Eelnevast tulenevalt peab dpetajakoolitus
tagama, et tulevastel dpetajatel oleks voimalus saada osa sellest, kuidas kogenud opetajad
pohjendavad ja tdlgendavad oma tegevusi, et nad Opiksid ka ise looma oma praktilist teadmist
ja opiksid seda praktikas kasutama (Hammerness et al., 2005; Shulman, 1987). Jarelikult ei
ole niivord oluline dpetada dpetajakoolituse iilidpilastele digeid kéitumisviise, strateegiaid ja
meetodeid, kuivord dpetada neid oma tegevust hindama ja vajadusel paremini toimivaid
lahendusi otsima (Hammerness et al., 2005). Opetaja praktiline teadmine kujutabki endast
seda erinevatele teadmistele ja kogemustele iilesehitatud struktuuri, millele dpetaja saab

tugineda (Grimmet & MacKinnon, 1992). Niisiis aitab dpetaja praktiline teadmine paremini
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moista Opetajatodd (Meijer et al., 1999) ning on seetdttu dpetajakoolituse asendamatu osa
(Meijer, 2013).

1.1.4. Opetaja praktilise teadmise tiiiibid. Erinevad autorid on kirjeldanud dpetaja
praktilise teadmise tunnuseid. Néiteks Shulman (1987) on 6elnud, et praktiline teadmine on
erinevate teadmiste, arusaamade, oskuste, tehnikate ja teatud meelelaadi kogum. Grimmet ja
MacKinnon (1992) toovad vilja, et dpetaja praktiline teadmine véljendab dpetaja hinnangut
selle kohta, kuidas ta tajub praktikas asetleidvat nii enda kui ka dpilaste seisukohast. Meijer
(2013) viitab Opetaja praktilisele teadmisele kui elutarkusele. Teisalt on dOpetaja praktilist
teadmist viga raske tiheselt médaratleda, sest tegemist on vaikiva teadmisega (tacit
knowledge), mida dpetajad ei ole harjunud sonastama (Brown et al., 1989; Shulman, 1987).
Opetajate teadmised peegelduvad nende tegevustes (Meijer, 2013) ning on teistele
viljastpoolt jalgitavad selle kaudu, kuidas dpetajad pdhjendavad ja selgitavad oma tegevusi
ning otsuseid (Grimmet & MacKinnon, 1992). Seega v3ib Opetaja praktilise teadmise tiitipe
maédratleda nende teadmise tiitipide kaudu, mis véljenduvad Opetajate arutluses oma tegevuste
ile.

Analiiiisides dpetajakoolituse tiliopilaste dpetamiskogemuse refleksioone, eristasid
Mena, Garcia ja Tillema (2013) kolme teadmisetiiiipi, mida tilidpilased oma arutluses
véljendasid: hinnang, reegel ja artefakt. Teadmisetiitipide eristamise aluseks oli see, kui
tulemuslikult saavad iilidpilased oma kogemuse kohta viljendatud teadmisi
tulevikusituatsioonides rakendada. Mena jt eristasid hinnangut kui teadmist, mis on enam
seotud konkreetse kontekstiga, ning reeglit ja artefakti kui teadmisi, mida on vdimalik
tildistada ja tulevikus kasutada. Seetottu peaks Mena jt hinnangul olema oma tegevuse iile
reflekteerimise eesmargiks jouda reeglite ja artefaktideni, mis nii selles konkreetses olukorras
kui ka edaspidi iiliopilaste tegevusi juhivad.

Fenstermacher (1994) rohutas, et rddkides teadmisest kui sellisest, on vaja, et
teadmisena esitatud véide oleks pohjendatud. Ta eristas kahte tiilipi pohjendust: praktilist
pohjendust ja teoreetilist pShjendust. Sarnaselt Mena jt (2013) teadmiste tiilipidele eristas
Fenstermacher (1994) praktilist ja teoreetilist pohjendust selle alusel, kuivord iildistatav on
vastav teadmine. Teisisonu toetutakse teoreetilises pdhjenduses pohimdtetele voi
uurimispohistele teadmistele, mis on teaduslikult tdestatud ja ei soltu konkreetsest kontekstist.
Vastav pohjendus tagab teadmise tildistatavuse. Praktiline pdhjendus on seevastu seotud
konkreetse olukorraga ning selle eesmérk on selgitada midagi, mis leidis aset vastavas
kontekstis. Samas rShutab Fenstermacher, et praktiline pdhjendamine aitab muuta dpetajate

tegevust juhtiva vaikiva teadmise teadvustatuks, mis omakorda vdimaldab selle iile
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reflekteerida. Lisaks juhib Fenstermacher tdhelepanu sellele, et vottes arvesse Opetajate
teadmise praktilist olemust, on tegevuste praktiline pdhjendamine paljudel juhtudel sobivam
kui teoreetiline pohjendamine.

Toetudes Mena jt (2013) ja Fenstermacheri (1994) teadmiste tiitipidele, to6tasid
Meijer jt (2014) vilja dpetaja praktilise teadmise kuus tiiiipi, mis jaotuvad kolme
kategooriasse: narratiivne teadmine (meenutus ja hinnang), jarelduslik teadmine (reegel ja
praktiline pohimdte ning artefakt) ja pdhjendatud teadmine (praktiline ja teoreetiline
pohjendus). Meijer jt (2014) rohutavad, et koik eelpool toodud teadmisetiiiibid on
Opetajatooks vajalikud. Sarnaselt Mena jt (2013) ja Fenstermacheri (1994) teadmiste tiitipidele
erinevad need iildistatavuse astme poolest. Narratiivne teadmine on enam kontekstikeskne
ning selle eesmérk on oma praktikast aru saada. Jarelduslik teadmine seevastu aitab oma
praktikat muuta ning pohjendatud teadmise eesmérk on luua oma kogemustele ja teadmistele
tuginedes teooria enda edasise tegevuse jaoks. Seega on jirelduslik ja pdhjendatud teadmine
enam {ldistatavad erinevatele olukordadele.

Kokkuvottes voib delda, et opetajate igapédevaseid otsuseid juhib vaikivalt opetaja
praktiline teadmine (Shulman, 1986), mis on oma olemuselt erinevatest teadmistest loodud
keeruline struktuur (Meijer, 2013). Just Gpetaja praktiline teadmine aitab opetajatel toime tulla
oma t60 komplekssuse ja ootamatustega (Meijer et al., 1999). Selleks, et sarnaselt kogenud
Opetajatele erinevate Opetamisolukordadega edukalt hakkama saada, peavad algajad dpetajad
iletama véljakutse, milleks on oma praktilise teadmise loomine (Meijer, 2013). Nii on
opetajakoolituse iilidpilaste ja algajad Opetajae dppimisprotsessi itheks olulisemaks
komponendiks praktilisest kogemusest Oppimine ja selle seostamine uurimispohiste
teadmistega, et luua enda teadmistestruktuur, mis oleks edasise dpetamistegevuse aluseks
(Meijer, 2013). Teisalt on leitud, et algajad Opetajad ei oska kasutada oma teadmisi praktikas
ettetulevate probleemide lahendamiseks (Hammerness et al., 2005). Seega vajavad
Opetajakoolituse ilidpilased ja algajad dOpetajad oma praktilise teadmise loomisel ja dpetajatood
igapdevaste viljakutsetega hakkama saamiseks enam tuge (Bronkhost et al., 2011). Kuna
refleksioon tegeleb pdhjalikult sellega, kuidas Opetajad oma igapdevatodod mdtestavad ning
oma praktilisest kogemusest opivad (Grimmet & MacKinnon, 1992), siis on refleksioon
Opetajate Oppimise ja arengu votmekomponendiks (vt ndit Grimmet & MacKinnon, 1992;
Korthagen, 2001, 2004; Kortagen & Vasalos, 2005; Korthagen & Wubbels, 1991, 2000;
LaBoskey, 2010; Shulman & Shulman, 2004). Jargmises peatiikis kasitletakse pohjalikumalt

refleksiooni mdistet ning selle toetamise pdhimdtteid dpetajakoolituse kontekstis.
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1.2. Refleksioon opetaja praktilise teadmise kujunemise toetajana

Refleksioon on motlemisprotsess, mis aitab kas 14bi individuaalse voi teiste kaasabil
labiviidud motestamise seostada uued kogemused juba olemasolevate teadmistega,
(Benammar, 2004; Dewey, 1933; Mezirow, 1991; Schon, 1983) soodustades siigavat Oppimist
(Moon, 2004). Ka Shulman (1987) on 6elnud, et refleksioon ongi see protsess ldbi mille
professionaalid opivad oma kogemusest, vorreldes saadud kogemusi nendele eelnevalt
pustitatud eesmirkidega. Eelnevalt toodu tulemusena aitab refleksioon luua teadmisi, mis on
rakendatavad erinevates olukordades (Bronkhost et al., 2011; Korthagen & Kessels, 1999).
Kuna 6petamine on muutumas aina mitmetahulisemaks, siis muutuvad rutiinid, meetodid ja
ministsenaariumid Opetajatdds aina olulisemaks, aitamaks dpetajatel hallata samaaegselt
erinevaid tegevusi (Bryk, 2014). Seetottu on ddrmiselt oluline Opetajate oskus kohaneda ja
oma kogemusest oppida (Shulman & Shulman, 2004).

Samas néditavad uurimused, et Opetajakoolituses kasutatavate refleksioonitilesannete
tulemused on sageli pettumust valmistavad (Abou Baker EI-Dib, 2007; Lee, 2005; Mena,
Sanchez, & Tillema, 2011b). Uheks peamiseks probleemiks on see, et valdav osa
Opetajakoolituse iiliopilaste refleksioone jddvad kirjeldamise tasandile ning ei joua siigava
analiilisini ega oma arusaamade hindamise voi imberkujundamiseni. Niiteks tdid Mena jt
(2013) vilja, et opetajakoolituse iilidpilased viljendavad oma refleksioonides peamiselt
kirjeldavaid teadmisi selle kohta, mida nad teinud on. Samas tundub aga, et neil on raske
formuleerida oma kogemusega seotud reegleid vai artefakte, mis peaks olema aga
refleksiooni peamiseks eesmirgiks (Mena et al., 2013). Probleem on selles, et iilidpilased ei
oska oma kogemusele tuginedes uusi teadmisi luua (Husu, Toom, & Patrikainen, 2008).
Sealjuures tuleb arvestada ka sellega, et oma opetamispraktika alguses on iilidpilaste fookus
suunatud iseenda kui dpetaja motestamisele (Meijer, de Graaf, & Meirink, 2011), mistottu ei
keskendu nad veel niivord oma kogemuste mdtestamisele. Seega tuleb dopetajakoolituse
iilidpilasi enam toetada, et nad Opiksid oma praktilisele kogemusele tuginedes vélja tooma
tohusaid strateegiaid, reegleid ja pohimoétteid, mis on aluseks nende enda praktilise teadmise
loomisele.

1.2.1. Refleksiooni toetamine opetajakoolituses. Kuigi refleksioon on dpetajate
Oppimise ja arenemise keskseks meetodiks, ei kindlusta see automaatselt uute teadmiste ja
arusaamade loomist (Shulman & Shulman, 2004). Opetajad, eriti algajad dpetajad, vajavad
selle juures abi (Beijaard, Meijer, Morine-Dershimer, & Tillema, 2005; Hammerness et al.,
2005; Shulman & Shulman, 2004). Sealjuures on oluline toetada eelkdige tegevuse kaigus

reflekteerimist (reflection-in-action) (Schon, 1983). Esiteks eeldab refleksioon indiviidi
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aktiivset osalemist (Moon, 2004; Procee, 2006; Schon, 1983), kuid sellele lisaks on paljud
autorid vilja toonud, et refleksioon peab toimuma kogukonnas, koost6os teistega (Benammar,
2004; Dewey, 1933; Leijen, Valtna, Leijen, & Pedaste, 2012; Procee, 2006). Nimelt
voimaldab see jagada oma kogemusi ja Oppida teiste kogemustest ja mdtetest, mis omakorda
aitab motestada ja edasi arendada iseenda arusaami. Kirjanduse pdohjal saab eristada juhendaja
vOi Opetaja ning kaasoppijate toetavat rolli refleksiooniprotsessis. Juhendaja rollile tdhelepanu
poorates on leitud, et reflektiivsed arutelud kogenud Spetajaga voimaldavad algajatel
Opetajatel saada osa Opetajate tegevusi juhtivatest motetest ja pohjendustest, mida
Opetajakoolituse tilidpilased on pidanud enda dpetamise mdtestamise seisukohalt viga
kasulikuks (Meijer et al., 2002). Meijer (2013) toob vilja, et kui dpetajakoolituse iilidpilastel
on voimalus jélgida kogenud Opetajate praktilisele teadmisele tuginevaid arutelusid, siis voib
see aidata iilidpilastel paremini mdista dpetamistegevuse mitmekiilgsust ning seeldbi aidata
neil maista praktika ja uurimispdhiste teadmiste omavahelist seost.

Juhendamise rolli refleksiooniprotsessis on réhutanud ka Korthagen ja Vasalos (2005)
ning Husu jt (2008). Korthagen ja Vasalos (2005) tootasid vélja siigava refleksiooni (core
reflection) mudeli, mille jérgi juhendaja suunab kiisimuste teel reflekteerijat pd6rama
tahelepanu oma tuumomadustele, mis aitavad reflekteerijal toime tulla kriitilistes
Opetamissituatsioonides. Husu jt (2008) to6tasid aga vélja suunatud refleksiooni protseduuri
(guided reflection procedure), mille jargi kasutatakse stimuleeritud meenutuse intervjuud ja
reflektiivseid arutelusid. Stimuleeritud meenutuse intervjuus kasutatakse reflekteerija poolt
labiviidud tunni videosalvestist, et toetada dpetaja tegevust juhtiva praktilise teadmise
teadvustamist (Meijer, 2013) ja tegevuse kdigus reflekteerimist (Schon, 1983). Pikema
ajaperioodi jooksul ldbiviidavate reflektiivsete arutelude eesmark on toetada reflekteerija
sligavamat arusaamist oma motetest ja tegevusest (Husu et al., 2008). Nii Korthagen ja
Vasalos (2005) kui ka Husu jt (2008) leidsid, et vastava suunamisega on vdimalik toetada
erineval tasemel ja erineva fookusega refleksiooni.

Lisaks juhendaja rollile on mitmed uuringud ndidanud ka kaasiilidpilaste positiivset
moju dppija refleksiooniprotsessile. Kaaslased voivad olla refleksiooniprotsessis toetaja rollis
(Lieberman & Pointer Mace, 2009). Veelgi enam, on leitud, et kaaslase tagasiside voib tdsta
tilidpilase refleksiooni tildist kvaliteeti (Leijen et al., 2012). Tapsemalt leiti viimases uuringus,
et samade {ilidpilaste poolt enesele antud hinnangud olid madalama
argumentatsioonitasemega kui nende poolt kaaslastele antud tagasiside. Uurijad tdid vélja, et
seetdttu voiks kaasOppijate tagasisidet edukalt integreerida iilidpilaste refleksiooniprotsessi, et

tosta nende refleksiooni iildist kvaliteeti. Sarnaste tulemusteni on joudnud ka teised uurijad,
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néiteks Moon (2004) ning Lieberman ja Pointer Mace (2009). Kéesolevas peatiikis esitatud
teoreetilistele pShimdtetele tuginedes tootati LLP Comeniuse programmi ACTTEA projekti
raames valja suunatud refleksiooni protseduur, mille eesmargiks on toetada dpetajakoolituse
iiliopilaste praktilise teadmise loomist dpetajakoolituse pedagoogilise praktika kaigus (vt
lahemalt ptk 2.2.).

Uurimuse eesmdrk ja uurimiskiisimused. Uurimuse eesmark on vélja selgitada, kuidas
toetab viljatootatud suunatud refleksiooni protseduur opetajakoolituse iilidpilaste praktilise
teadmise kujunemist nii tiliopilaste hinnangul kui nende refleksioonide analiiiiside pohjal.
Tépsemalt otsitakse kdesolevas magistritods vastuseid allpool esitatud uurimiskiisimustele.

Nagu eelpool vilja toodud, on mitmetes uurimustes leitud, et algajad dpetajad ei ole
enda hinnangul erinevateks koolis ettetulevateks olukordadeks piisavat ette valmistatud (néit
Caspersen & Raaen, 2014; Meijer, 2010). Eelnevalt toodu on iiks pdhjustest, miks on algajate
Opetajate esimesed todaastad keerulised (ndit Hong, 2012; Tynjila & Heikkinen, 2011).
Osaliselt eeltoodust tingituna lahkuvad paljud noored Spetajad ametist juba esimeste
tooaastate jooksul (Council conclusions..., 2009, Fantilli & McDougall, 2009; Haridus- ja
Teadusministeerium, 2013a, 2013b). Seega on vaja parandada dpetajakoolituse iilidpilaste
koolitust, et tulevased dpetajad tunneksid, et nad on dpetajatooks piisavalt ette valmistatud.
Eelnevast tulenevalt selgitatakse kdesoleva uurimuse raames vélja, milline on
Opetajakoolituse tilidpilaste hinnang véljatootatud suunatud refleksiooni protseduurile. On
leitud, et dpetajakoolituse iilidpilaste hinnangul toetab suunatud refleksiooni protseduur nende
professionaalset arengut (Husu et al., 2008). Seetdttu voib eeldada, et viljatdotatud suunatud
refleksiooni protseduur toetab iilidpilaste hinnangul nende professionaalset arengut. Samas
soovitakse aga kédesolevas uurimuses tdpsustada, kuivord erinevad voi sarnased on erinevate
opetajakoolituse dppekava iilidpilaste hinnangud.

Nagu eelpool mirgiti, on uurimistulemused ndidanud, et dpetajakoolituse iilidpilaste
refleksioonid jadvad pigem tegevuse Kirjelduse tasemele (Abou Baker EI-Dib, 2007; Lee,
2005; Mena et al., 2011b) ning tilidpilastel on raske tuletada oma kogemustele tuginedes
reegleid, pohimotteid ja konkreetseid votteid, mida saaks kasutada edaspidi oma tegevuse
juhtimisel (Mena et al., 2013). Kuna véljatodtatud ja kdesolevas uurimuses rakendatud
suunatud refleksiooni protseduur piilidleb selle poole, et toetada dpetajakoolituse iilidpilaste
praktilise teadmise kujunemist, on oluline vilja selgitada, milliseid praktilise teadmise tiitipe
toovad Opetajakoolituse iilidpilased vilja oma suulises ja kirjalikus refleksioonis. On leitud, et
tiliopilaste refleksiooni toetades on nad vdimelised reflekteerima erineval tasemel ja erinevate

teemade ilile (Hammerness et al., 2005; Husu et al., 2008; Korthagen & Vasalos, 2005; S66t &
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Leijen, 2012). Seega vdib eeldada, et iilidpilased toovad oma suulises ja kirjalikus
refleksioonis vélja erinevat tiilipi praktilist teadmist. Téapsemalt voib Husu jt (2008)
tulemustele tuginedes oodata, et iilidpilased toovad oma kirjalikus refleksioonis vélja enam
iildistatavaid praktilise teadmise tiilipe kui oma suulises refleksioonis.

Nagu eelnevalt selgitati, soltub opetaja praktiline teadmine tema eelnevatest praktilistest
kogemustest ja olemasolevatest teadmistest (Meijer, 2013). Sealjuures ilmnevad moned
tulemuslikuks dpetamiseks vajalikud teadmised ja oskused alles dpetamise kédigus (Schon,
1983). Seetdttu on dpetajakoolituse iilidpilastel keeruline luua oma praktilist teadmist (Meijer,
2013). Kéesolevas uurimuses osalesid iiliopilased kolmelt erinevalt dpetajakoolituse
oppekavalt. Igal dppekaval on monevorra erinev teoreetiline ja praktiline ettevalmistus.
Seetdttu on oluline uurida, kuivord erinevad kolme dpetajakoolituse dppekava iilidpilaste
poolt nende suulises ja kirjalikus refleksioonis vilja toodud praktilise teadmise tiiiibid.
Opetaja praktilise teadmise olemusele tuginedes (vt ptk 1.1.) vdib oletada, et eelneva
praktilise kogemuse puudumisel on iilidpilastel raske luua iildistatavat teadmist. Vottes
arvesse seda, et oma pedagoogilise praktika kogemuse alguses on iilidpilaste tdhelepanu
suunatud iseenda paremale mdistmisele (Meijer et al., 2011), vdib oletada, et pdhikooli mitme
aine Opetaja Oppekava iilidpilased toovad oma suulises ja kirjalikus refleksioonis vélja pigem
narratiivset teadmist (meenutused ja hinnangud) ning klassidpetaja dppekava iilidpilased ja
koolieelse lasteasutuse dpetaja dppekava iilidpilased pigem jarelduslikku teadmist (reeglid ja
praktilised pohimdtted ning artefaktid).

Eelpool juhti tdhelepanu sellele, et uurimused on nédidanud, et iilidpilaste refleksiooni on
vaja toetada, et nad tooksid oma refleksioonides vélja lisaks toimunu Kirjeldamisele ka teisi
praktilise teadmise tiiiipe (Mena et al., 2013). Sealjuures on leitud, et iilidopilase refleksiooni
toetavad arutelud nii kogenud opetajatega (Meijer, 2013; Meijer et al., 1999) kui ka
kaasiilidpilastega (Leijen et al., 2012; Lieberman & Pointer Mace, 2009). Kuna viljatoétatud
ja kéesolevas uurimuses rakendatud suunatud refleksiooni protseduuri jargi saavad iilidpilased
valida suulise refleksiooni ldbiviimiseks kolme tingimuse vahel (iiksinda reflekteerimine,
koos kaastiliopilasega reflekteerimine, koos praktikajuhendajaga reflekteerimine), on oluline
vilja selgitada, mille poolest erinevad kolme suulise refleksiooni grupi (iiksinda
reflekteerijad, koos kaasiilidpilasega reflekteerijad, koos praktikajuhendajaga reflekteerijad)
iiliopilaste poolt nende suulises ja kirjalikus refleksioonis vilja toodud praktilise teadmise
tiiibid. Varasematele uurimustele tuginedes (Leijen et al., 2012; Meijer et al., 1999) voib
oletada, et need tilidpilased, kes viisid oma suulise refleksiooni 14dbi koos kaasiilidpilase voi

koos juhendajaga, tdid oma refleksioonides vélja enam {ildistatavaid teadmisi (jarelduslik
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teadmine ja pohjenduslik teadmine) kui need iilidpilased, kes viisid oma suulise refleksiooni

14bi1 uksinda.

2. Metoodika

Kéesolev uurimus koosnes kahest osast. Esimeses osas uuriti seda, milline on
Opetajakoolituse iilidpilase hinnang véljatdotatud suunatud refleksiooni protseduurile.
Uurimuse teise osas selgitati tilidpilaste suuliste ja kirjalike refleksioonide pohjal vilja, kuidas
toetab viljatootatud suunatud refleksiooni protseduur iilidpilaste praktilise teadmise
kujunemist. Samuti vorreldi erinevate dppekavade iilidpilaste ja erineva suulise refleksiooni
labitegevmise tingimuse valinud iilidpilaste poolt vilja toodud praktilise teadmise tiilipe. T66
uurimisprobleemi ja uurimiskiisimusi silmas pidades on kasutatud kombineeritud
uurimisviisi, mis voimaldab koguda ja analiilisida erinevaid uurimuse protsessis saadud

andmeid ning neid omavahel korvutades tdpsemalt tdlgendada uurimuse tulemusi (Creswell &

Plano Clark, 2011).

2.1. Valim

Uurimuses osales 21 iihe Eesti iilikooli dpetajakoolituse tilidpilast (kdik naissoost, 15
iilidpilast vanuses 21-24 eluaastat, viis iilidpilast vanuses 25-30 eluaastat ja iiks iilidpilane
vanuses 49 eluaastat) kolmelt erinevalt dpetajakoolituse oppekavalt (kaheksa tilidpilast
pohikooli mitme aine dpetaja dppekavalt, kuus tilidpilast klassidpetaja dppekavalt, seitse
iliopilast koolieelse lasteasutuse dpetaja Oppekavalt). Valim moodustati kriteeriumi valimi
pohimotted (Patton, 1990). Valimi moodustamise tingimuseks oli, et osalejad sooritaksid
uurimuse hetkel (kevad 2013) pedagoogilist praktikat. PGhikooli mitme aine Opetaja dppekava
iiliopilased olid oma esimesel dpetamispraktikal, klassidpetaja dppekava iilidpilased oma teise
kooliastme praktikal ja koolieelse lasteasutuse opetaja dppekava iilidpilased oma
diplomipraktikal. Tépsem iilevaade uurimuses osalenud iilidpilastest on toodud tabelis 1 (lisa

1).

2.2. Andmete kogumise instrumendid

Uurimuses kasutati kahte andmete kogumise instrumenti. Esimene uurimiskiisimus
selgitas vilja, milline on dpetajakoolituse iilidpilaste hinnang viljatootatud suunatud
refleksiooni protseduurile. Kuna poolstruktureeritud intervjuud véimaldavad vastajal
pohjalikumalt avaldada oma arvamust ja vélja tuua olulised teemad, mida ei ole konkreetselt

kiisimustes sonastatud (Gratton & Jones, 2004), kasutati esimesele uurimiskiisimusele
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vastamiseks poolstruktureeritud intervjuud. Intervjuu kiisimused to6tati vélja Auli Toomi
juhtimisel ACTTEA projekti meeskonna poolt. Intervjuu kiisimused on esitatud lisas 2.

Teine, kolmas ja neljas uurimiskiisimus olid suunatud dpetajakoolituse iiliopilaste
poolt vélja toodud Opetaja praktilise teadmise tiilipide vordlemisele erinevate gruppide 16ikes.
Kéesolevas uurimuses kasutati 2.-4. uurimiskiisimusele vastamiseks andmekogumise
instrumendina teoreetilisele raamistikule tuginedes (vt ptk 1) valjatdétatud suunatud
refleksiooni protseduuri, mis pdhineb Husu jt poolt 2008. aastal vilja to6tatud suunatud
refleksiooni protseduuril ja mida on edasi arendatud Euroopa Liidu elukestva dppe programmi
Comenius projekti ACTTEA raames uurijate Ali Leijeni, Auli Toomi, Jukka Husu, Pauline
Meijeri, Dubravka Knezici, Juanjo Mena, Margus Pedaste, Edgar Krulli ja Raili Allase poolt.

Viljatootatud suunatud refleksiooni protseduuril on neli etappi, mis on tdpsemalt kujutatud

joonisel 1.
2. TAHENDUSLIKE 3. SUULINE 4. KIRJALIK
1. FILMIMINE OLUKORDADE REFLEKSIOON REFLEKSIOON
(0116 VALIMINE
ULIOPILASE POOLT 2 paeva - = L ISESEISVALT / KOOS 1-2 nadal ISESEISEV KIRJALIK
i : A. Positivne ja justay| 1 nadala P 1-2 nadala =
LAB'F\'\'II_IEEN?II‘:JF:NM jooksul B. Valakutset esitay | jooksul SULIGPILASEGA / | jooksul ULESANNE

KOOS JUHENDAJAGA
VIDEO VAATAMINE

T e L T

” ~
Kuidas on see olukord seotud |
tecoriaga?

Mis toimub?
Mis Sa arvad, miks see nii toimub?

Mis tunni ajal toimub? I‘
1
I Kuidas on see olukord seotud
1
1
1

Millised on kaks kdige

tahenduslikumat olukorda Kuidas Sa tulevikus samas

I
I
olukorras toimiksid? :
I

sellest tunnist? teooriaga?
___________ " iy Kuidas Sa saad edaspidi
~ < Miks valisid Jusg need Mida Sa oled seni sellest olukorrast kasutada seda, mida Sa ﬂeues; |
X olukorrad? F X Gppinud? I olukorrast 8ppisid? ’

L ——— o ——— o

Joonis 1. Suunatud refleksiooni protseduuri etapid (Meijer et al., 2014)

Esimene etapp: iiliopilase poolt libiviidud tunni voi oppetegevuse filmimine.
Ulidpilane lasi filmida iihte enda poolt libiviidud tundi vdi dppetegevust. Edaspidi
kasutatakse kdesolevas t66s termini tund tdhenduses ka koolieelse lasteasutuse dpetaja
oppekava iilidpilaste poolt ldbiviidu dppe- ja kasvatustegevust.

Teine etapp: tdhenduslike olukordade valimine. Kahe paeva jooksul pérast enda poolt
labiviidud tunni filmimist vaatab iilidpilane tunnivideo 1dbi ja valib edasiseks refleksiooniks
kaks tihenduslikku olukorda. Uks olukord on positiivne ja jdustav (empowering), millega
tiliopilane ise véga rahule jéi. Teine olukord on keeruline vdi iilidpilase jaoks kiisimusi
tekitav, mida iiliopilane soovib edaspidi teisiti teha. Selle etapi 10pus Kirjutab tilidpilane
tunnivideost enda jaoks vilja valitud tdhenduslike olukordade ajakoodid.

Sarnaselt Husu jt (2008) uurimusele pohineb kiesolevas t60s tdhendusliku olukorra
késitlus Trippi (1993) médratlusele, mille jérgi voib tdhendusliku olukorrana mdista mistahes
igapdevast olukorda. Nimelt muudab Trippi jérgi olukorra tdhenduslikuks sellele

reflekteerimise tulemusel omistatud tolgendus ning selle mdju muuta Opetaja motlemist ja
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tegevust. Kdesolevas t00s kasutatutakse terminit ti@henduslik olukord, kuid suunatud
refleksiooni protseduuri esimestes juhendites on kasutatud terminit (kriitiline) intsident. Kuna
uurimuses osalenud iilidpilased tegid suunatud refleksiooni protseduuri 14bi esimeste
juhendite jargi, on need kdesolevas t66s esitatud muutmata kujul ning termineid tdhenduslik
olukord ja (kriitiline) intsident késitletakse stinoniilimidena.

Kolmas etapp: suuline refleksioon. Uhe nidala jooksul pirast tihenduslike olukordade
valimist reflekteerib iilidpilane eelmises etapis vilja valitud kahe tdhendusliku olukorra iile.
Ulidpilane reflekteerib olukordade iile kas iiksi, koos kaasiilidpilasega vdi koos kooli- voi
lasteaiapoolse praktikajuhendajaga. Ulidpilane valib suulise refleksiooni libiviimise
tingimuse vastavalt enda eelistustele ja voimalustele. Ulidpilane audiosalvestab oma
refleksiooni. Suulise refleksiooni kdigus juhindub tilidpilane etteantud kiisimustest (vt lisa 3),
mis suunavad teda véljavalitud olukorda nii enda kui ka (5pi)laste vaatepunktist kirjeldama ja
pdhjendama, looma seoseid viljavalitud olukorra ja teoreetiliste teadmiste vahel ning
sOnastama enda jaoks, mida iilidpilane sellest olukorrast dppinud on.

Neljas etapp: kirjalik refleksioon. Uhe kuni kahe nidala jooksul pirast suulist
refleksiooni toimub kirjalik refleksioon. Selles etapis reflekteerib tilidpilane individuaalse
iilesandena kirjalikult véljavalitud tdhenduslike olukordade iile. Kirjaliku refleksiooni kdigus
juhindub iilidpilane etteantud kiisimustest (vt lisa 3), mis suunavad teda looma seoseid
viljavalitud olukorra ja teoreetiliste teadmiste vahel, arutlema selle iile, kuidas tilidpilane
tulevikus sarnases olukorras kiituks, ning sGnastama enda jaoks, mida {ilidpilane sellest
olukorrast dppis.

Iga uurimuses osalenud iilidpilane sai suunatud refleksiooni protseduuri tépse juhendi,

mille niidis on toodud lisas 3.

2.3. Andmete kogumise protseduur

Uurimus viidi 1abi vahemikus mérts-mai 2013. Klassidpetaja Oppekava ja pdhikooli
mitme aine dpetaja dppekaval oli andmekogumiseks kasutatud suunatud refleksiooni
protseduur tiks pedagoogilise praktika kohustuslikust iilesandest. Protseduuri tutvustati
klassidpetaja Oppekava iilidpilastele nende praktika avaseminaril ning pohikooli mitme aine
Opetaja Oppekava iiliopilastele individuaalsete kohtumiste kaigus. Suunatud refleksiooni
protseduuri labitegemine praktikaiilesandena ei kohustanud tilidpilasi uurimuses osalema.
Ulidpilased andsid uurimuses osalemiseks eraldi kirjaliku ndusoleku. Kik iilesannet
sooritanud klassiopetaja dppekava ja pohikooli mitme aine Opetaja tilidpilased andsid

ndusoleku, et nende tdhenduslike olukordade videoldike, suulisi ja kirjalikke refleksioone
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ning tagasiside intervjuu tulemusi vdib kasutada uurimuse libiviimisel. Ulidpilastelt kirjaliku
ndusoleku kiisimise vorm on toodud lisas 4. Koolieelse lasteasutuse dpetaja dOppekava
iiliopilastel ei olnud suunatud refleksiooni protseduur kohustuslikuks praktikatilesandeks,
kuna nende praktika oli andmete kogumise instrumendi valmimisel (veebruari 16pp 2013)
juba alanud. Seetdttu voeti praktikat sooritanud iilidpilastega eraldi e-kirja teel ja telefoni teel
tthendust. Andmed praktikat sooritavate iilidpilaste kohta saadi programmijuhilt. Koik
koolieelse lasteasutuse dpetaja dppekava iilidpilased, kes oma praktika raames
refleksiooniprotseduuri 14bi tegid, andsid ndusoleku, et nende tdhenduslike olukordade
videoldike, suulisi ja kirjalikke refleksioone ning tagasisideintervjuu analiiiise voib uurimuse
raames kasutada.

Uurimuse teise etapina kiisiti koolide ja lasteaedade juhtkondadelt e-Kirja voi telefoni
teel ndusolek viia haridusasutuses filmimine 14bi. Kdikide haridusasutuste juhtkonnad olid
filmimisega ndus. Seejarel kiisiti filmimiseks luba lapsevanematelt. Lapsevanematelt
ndusoleku kiisimise néidis on toodud lisa 5. Lasteaedades kiisiti lapsevanematelt filmimiseks
luba paberkandjal, koolides e-kooli vahendusel. Ukski lapsevanem ei olnud filmimise vastu.
Uurimuse kolmanda etapina toimus tilidpilaste poolt labiviidud tundide filmimine. Soovi
korral aitas kdesoleva magistritd6 autor iilidpilasi filmimisega. Sealjuures abistati nii
filmimiseks vajaliku kaamera laenamise ja iilesseadmisega kui ka filmimise ldbiviimisega
vastavalt sellele, kuidas iilidpilased soovisid.

Uurimuse neljanda etapina valisid iilidpilased enda tunnivideost vilja kaks
tdhenduslikku olukorda ning viisid 14bi suulise ja kirjaliku refleksiooni. Ulidpilastele koostati
individuaalne suunatud refleksiooni protseduuri labitegemise ajakava erinevate etappide
tahtaegadega. Samuti saadeti tdhtaegade saabumisel tilidopilastele meeldetuletuskirju.
Ulidpilased esitasid oma tdhenduslike olukordade ajakoodid, suulise refleksiooni audiofaili ja
kirjaliku refleksiooni dokumendifaili uurijale e-kirja teel.

Parast suunatud refleksiooni protseduuri labitegemist osalesid iilidpilased
poolstruktureeritud intervjuul, et vilja selgitada, milline on iilidpilaste hinnang véljato6tatud
suunatud refleksiooni protseduurile. Kokku viidi 14bi kuus poolstruktureeritud
grupiintervjuud, tiks individuaalne poolstruktureeritud intervjuu (juhul, kui tilidpilane ei
saanud osaleda grupiintervjuul) ja kolm kirjalikku intervjuud (juhul, kui {ilidpilased ei saanud
intervjuule tulla). Kokku osales 17 iilidpilast grupiintervjuul ning tihe iilidopilasega viidi 14bi
individuaalne intervjuu. Grupiintervjuud ja individuaalne intervjuu audiosalvestati. Kolm
tilidpilast vastasid intervjuukiisimustele kirjalikult. Kirjalikud intervjuud esitati uurijale e-kirja

teel.
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2.4. Andmete analiiiis

Kéesolevas peatiikis kirjeldatakse andmete analiitisimise metoodikaid vastavalt
andmete kogumise instrumentidele (vt ptk 2.2.).

Intervjuu uurimuses osalenud iiliopilastega. Audiosalvestatud intervjuud iilidpilastega
transkribeeriti tdies mahus, jargides denaturalistlikku lahenemisviisi (denaturalism) (Oliver,
Serovich, & Mason, 2005). Denaturalistlik 1dahenemisviis piitidleb intervjuu sisulise poole
sonasonalisele transkribeerimisele, kuid jétab transkribeerimata mittesonalised vaatlusandmed
(ndit kehakeel, ndoilmed), mottepausid, rohuasetused, tahtmatud helid ja muud
intervjuuosaliste isikupérased aspektid. Kirjalike intervjuude ja suuliste intervjuude
transkriptsioonide analiiisimiseks kasutati temaatilist analiiiisi (thematic analysis) (Ryan &
Bernard, 2003). Temaatiline analiilis on induktiivne meetod, mis koosneb erinevatest
etappidest. Esiteks eristatati teemad ja alateemad, mis {ilidpilaste tagasisidest vélja tulid.
Seejarel iihendati teemad ja alateemad laiematesse kategooriatesse. Kolmandaks analiiiisiti
andmeid vastavalt véljatootatud kategooriatele. Andmeanaliiiis viidi 1dbi ihe uurija poolt.
Leitud teemasid arutati igas etapis analiiiisi usaldusvédruse suurendamise eesmérgil teise
uurijaga (investigator triangulation) (Denzin, 1970).

Suunatud refleksiooni protseduur. Suunatud refleksiooni protseduuri kaigus koguti
andmeid suulise ja kirjaliku refleksiooni etappides. Ulidpilased esitasid suulised refleksioonid
audiofailidena. Sarnaselt audiosalvestatud intervjuudele, transkribeeriti suulised refleksioonid
taies mahus denaturalistlikku 1dhenemisviisi (Oliver et al., 2005) kasutades. Suulise
refleksiooni transkriptsioonide ja kirjalike refleksioonide analiitisimisel kasutati suunatud
kvalitatiivset sisuanaliiiisi (deductive qualitative content analysis) (Mayring, 2000).
Kodeerimisskeemis eristati kuut praktilise teadmise tiitipi: meenutus, hinnang, reegel ja
praktiline pohimdte, artefakt, praktiline pohjendus ja teoreetiline pohjendus (Meijer et al.,
2014). Kodeerimisskeem (vt tabel 2) tdpsustus kahe uurija arutelude tulemusel.

Tabel 2. Kodeerimisskeemis kasutatud Opetaja praktilise teadmise tiitipide kirjeldused ja
ndited (Meijer et al., 2014 jirgi)

Opetaja praktilise ~ Kirjeldus Naide
teadmise tiiiip

Meenutus (recall) Meenutustena kodeeritakse kirjeldused  Selgitan téolehe iilesandeid
valjavalitud olukorras toimunust. ning nditan, kust leida
Enamasti tuuakse meenutusena vélja vajalik info (U16)
see, mida dpetaja voi lapsed
véljavalitud olukorras tegid.
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Opetaja praktilise
teadmise tiilip

Kirjeldus

Niide

Meenutusena kodeeritakse teoreetilise
teadmise mainimine.

Meenutusena kodeeritakse ideeiihikud,
milles lihtsalt mainitakse, millise
Opetaja rolliga on véljavalitud olukord
seotud.

Meenutusena kodeeritakse ka see, kui
iiliopilased toid vélja, mis oli positiivne
voi keeruline olukord, sest nendes
ideetihikutes meenutasid iilidpilased
véljavalitud olukorda, mitte ei andnud
sellele eraldi hinnangut.

Loodusopetuses on Eesti
laste tulemused kiill head,
ent oppimine tihti roomutu
(U5)

Positiivse intsidendi alguses
oli mul juhendaja roll (U5)

Positiivseks intsidendiks oli
antud tunnis rﬁhmqt&éks
juhiste andmine (U3)

Hinnang Hinnanguna kodeeritakse Mulle ei meeldinud minu
(appraisal) hinnangulised arvamused pahandamine ... seda oli
1) enda tegevusele, vastik kuulata (U20)
Tegevuse ajal hdiris mind
2) Ias‘te tegevusele laste kditumine istekohtade
3) voi olukorrale. valimisel (U15)
U"ldiselt sujub koik kenasti
(U10)
Hinnangutena kodeeritakse ka Praktiline to6 meeldis
ideetihikud, milles hinnangulisele lastele viga, seda oli ndha
arvamusele on lisatud pohjendav ohinaga to6 tegemisest,
tapsustus. naeratavatest ndgudest
(U3).
Sageli sisaldavad hinnangud Ma leian et see tuli kiill niiiid
viljendeid, nagu ma arvan, ma leian,  pdris hdsti vilja (U10)
mulle tundub, dllatavalt.
Hinnanguna kodeeritakse ka Mu héidletoon on muutuv,
ideetihikud, mis sisaldasid kirjeldust ja  mis ma arvan, et on hea
hinnangut kirjeldatule (U8)
Reegel ja Reegli ja praktilise pohimottena Minu isiklikud pohimétted
praktiline kodeeritakse iildised toekspidamised, on sellised, et lastega tuleb

pohimate (rule
and practical
principle)

pohimotted voi arvamused, mis on
esitatud

1) dpetaja voi
2) dpilaste kohta.

Sageli sisaldab reegel ja praktiline
pohimote viljendeid, nagu on oluline,
peab, tuleb.

suhelda rahulikult,
konkreetselt (U17)

Laps opib libi mdngu ja
aktiivse tegevuse (U20)

Oluline ongi oma viga ndha
ja seda tunnistada (U7)
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Opetaja praktilise
teadmise tiilip

Kirjeldus

Niide

Reegli ja praktilise pohimottena
kodeeritakse ka see, kui on esitatud,
mida iilidpilane véljavalitud olukorrast
oppis, millisele jareldusele ta joudsid.

Reegli ja praktilise pohimottena
kodeeritakse ka ideeiihikud, mis
tulenevad teoreetilistest teadmistest,
kuid on esitatud viitena, mida
iilidpilane dpetajana oluliseks peab ja
jérgib.

Opetaja peab opetamisel
ldhtuma eelkoige opilaste
vajadustest ja huvidest (U5)

Esiteks oppisin ma seda, et
dpilastele meeldib iile koige
ise teha ja avastada (U5)

Suletud kiisimused ei kutsu
dialoogile (09)

Aurtefakt
(artefact)

Artefaktina kodeeritakse konkreetsed
votted voi meetodid, mida saab
edaspidi sarnases olukorras kasutada.

Samuti kodeeritakse artefaktina
konkreetse votte kirjeldus.

Sageli esitatakse artefaktiga koos viide
tulevikku, nagu jdargmisel korral,
tulevikus plaanin, edaspidi.

Oleksin voinud kasutada
monda ponevat objekti, nagu

kéipiknukku (U17)

Pean tegema kokkuleppeid
kéitumise osas (U15)

Teiseks lahenduseks on tood
justkui lehvikusse seada, et
nimed ndha jddks ja siis
votta selle lapse t60, kelle
juures parajast olen (U5)

Jdrgmisel korral kasutan
liithemaid lauseid (U13)

Praktiline arutlus

Praktilise arutlusena kodeeritakse enda

Kuna ma olen palju

(practical tegevuse voi iildisemalt olukorra riihmatoos osalenud, siis
reasoning) pohjendamine ja selgitamine tean, kui oluline on juhised

1 ~: edukaks riihmatéoks (U3)

) oma varasemast kogemusest voi
2) valjavalitud olukorrast Ma_ kor_c_z’asm neid sonu, etel
tekiks liialt suurt pausi

tulenevatele argumentidele tuginedes. vahele (U4)

Samuti kodeeritakse praktilise See on seotud juhirolliga,

arutlusena Opetaja rolliga seotud sest opetajast oleneb sel

ideetihikud, kui neid pdhjendati hetkel asjade korraldamine

olukorrast lihtuvalt. ja tagasiside andmine (U5)
Teoreetiline Teoreetilise arutlusena kodeeritakse Kui opilane ei oska edasi
arutlus enda tegevuse voi tildisemalt olukorra  tegutseda siis natuke aidates
(theoretical pohjendamine ja selgitamine teooriast  saab ta oma t6dd jdtkata ehk
reasoning) tulenevatele argumentidele tuginedes. siis ptisib ldhimas arengu

tsoonis, mis on oppimiseks
vajalik (U14)
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Opetaja praktilise ~ Kirjeldus Niide

teadmise tiilip
Samuti kodeeritakse ideeiihikud Erialases kirjanduses
teoreetilise arutlusena, kui tuuakse tihti vilja, et opetaja

avatud kehakeel ja soe ning
toetav keelekasutus pakub
opilastele vajalikku tuge
oma arvamuse avalikuks

2) voi kui ideetihik sisaldab termineid,  avaldamiseks (U2)

motet, mis viitavad teoreetilisele
teadmisele.

1) viidatakse iildiselt erialastele
teadmistele voi dpingute kdigus
omandatud teadmistele voi

Kuna mina kiisisin opilastelt
erineva taseme kiisimusi, SIiS
opilased said kiisimustele
vastates kiillaltki aktiivsed
olla (U1)

Meirkus. U — iilidpilane

Andmeanaliilisi esimese sammuna, jagati ideeiihikuteks ja kodeeriti kooskdla
valiidsuse meetodil (consensual validity) (Eisner, 2011) kirjalikud refleksioonid. Ideeiihikute
all mdistetakse siinkohal kdige véiksemat iseseisvat tdhendust kandvat iiksust (Berg, 2001).
Kui ideetihik sisaldas enam kui iihte kodeerimisskeemis méadratletud dpetaja praktilise
teadmise tiilipi, siis kodeeriti ideeiihik vastavalt sellele, millist praktilise teadmise tiiiipi on
ideeiihikus enam rohutatud. Kaks uurijat arutasid tiheskoos 14bi koikide kirjalike
refleksioonide ideeiihikud ja igale ideeiihikule anti kood (praktilise teadmise tiitip), millega
modlemad uurijad ndustusid. Juhul kui uurijate vahel oli erimeelsusi, arutati vastav teadmiste
tiilip pohjalikult 1dbi, kuni jouti liksmeelele. Igale ideetihikule anti iiks kood. Kokku kodeeriti
kirjalikes refleksioonides 405 ideeiihikut. Koik kodeeritud ideeiihikud vaadati uuesti 14bi {ihe
uurija poolt, et kontrollida teadmise tiitipide sisest jarjepidevust. Selle tulemusel eristus 134
ideetihikut, mis kahe uurija poolt veel kord koos iile vaadati. Arutluse tulemusel lisati 31
ideetihikut (moned esialgse ideeiihikud jagati vdiksemateks ideeiihikuteks) ja neli ideetihikut
jéeti kodeerimata, kuna need ei olnud kooskdlas tihegi teadmiste tiilibi ideeiihikutega.
Lopptulemusena lepiti kokku 436 ideeiihiku kodeering.

Seejérel analiiiisis iiks uurija eelpool toodud pdhimdtete jargi kdikide suuliste
refleksioonide transkriptsioonid. Kokku kodeeriti suulistes refleksioonides 621 ideetihikut.
Igale ideeiihikule anti iiks kood. Jargmisena vaatas uurija uuesti ldbi koik kirjalike ja suuliste
refleksioonide ideeiihikud, et kontrollida teadmise tiilipide sisest jérjepidevust. Kodeerimise
reliaabluse hindamiseks valiti koikide suuliste ja kirjalike refleksioonide ideeiihikute seast
juhuslikult 107 ideeiihikut (st 10% kdikidest kodeeritud ideeiihikutest). Selgitamaks vilja

kodeerijatevaheline kooskola, analiiiisis teine uurija juhuslikult véljavalitud ideetihikuid ning
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madras igale ideeiihikule iihe koodi. Kahe uurija vaheline kooskola oli 0,84 (Coheni kappa),
mis viitab peaaegu téielikule kokkulangevusele (Viera & Garrett, 2005).

Ulidpilaste poolt vilja toodud dpetaja praktilise teadmise tiiiipide vordlemiseks
erinevate gruppide 10ikes kasutati hii-ruut testi, kuna praktilise teadmise tiitibid on oma
olemuselt nominaalskaalal olevad andmed (Field, 2009). Hii-ruut testi tulemuste valiidsuse
kindlustamiseks jalgiti kolme aspekti:

1) lahtreid, mille oodatav sagedus on alla viie, ei tohi olla iile 20% (Field, 2009);

2) statistiliselt oluliste tulemuste madaramisel kasutatakse korrigeeritud

standardiseeritud jadki (adjusted standardised residual), mis on tdpsem Kui
standardiseeritud jadk, kuna votab arvesse ka standardhidlbe (Bech, 2012).
Kéesolevas t60s kasutatakse edaspidi terminit standardiseeritud jéck (Stj)
korrigeeritud standardiseeritud jadgi tdhenduses;

3) standardiseeritud jadk (stj) peab olema suurem kui 1,96 v&i vdiksem kui -1,96

(Field, 2009; Howell, 2006).

3. Tulemused
Kéesoleva t66 eesmirk oli vilja selgitada, kuidas toetab viljatodtatud suunatud
refleksiooni protseduur dpetajakoolituse tilidpilaste praktilise teadmise kujunemist nii
iiliopilaste hinnangul kui nende refleksioonide analiitiside pohjal. Uurimuse tulemused

esitatakse uurimiskiisimuste kaupa.

3.1. Opetajakoolituse iilidpilaste hinnang viljatéétud suunatud refleksiooni protseduurile

Esimesele uurimiskiisimusele vastamiseks viidi uurimuses osalenud iilidopilastega
pérast suunatud refleksiooni protseduuri kdikide etappide sooritamist labi tagasisideintervjuu.
Intervjuu andmete analiiiisimise tulemused esitatakse jargmiste teemade kaupa: video
vaatamine, suuline ja kirjalik refleksioon, suunatud refleksiooni protseduuri seos praktikale
pisitatud isiklike eesmérkidega, ettepanekud suunatud refleksiooni protseduuri
edasiarendamiseks. Kuna klassiopetaja dppekava iilidpilaste ja koolieelse lasteasutuse Opetaja
oppekava iilidpilaste tagasiside oli erinev pohikooli mitme aine dpetaja dppekava iilidpilaste
poolt suunatud refleksiooni protseduurile antud hinnangust, esitatakse vastanduvad tulemused
teineteise jarel.

Video vaatamine. Uldiselt tdid kdik klassidpetaja dppekava iilidpilased ja koolieelse
lasteasutuse dppekava iilidpilased vélja, et video vaatamine aitas neil jdlgida salvestatud tundi

korvaltvaatajana. Paljud neist {itlesid, et tinu video vaatamisele markasid nad enda voi
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(Opi)laste kohta detaile, mida nad muidu poleks tdhele pannud. Kdige sagedamini mainiti
sealjuures enda hailetooni, kehakeelt ja sdnavara. Lisaks tdid paljud klassiopetaja dppekava
iiliopilased ja koolieelse lasteasutuse dppekava iilidpilased vilja, et nende juhendaja ei
pooranud tdhelepanu nendele aspektidele, mida iilidpilased videot vaadates markasid ja
oluliseks pidasid. Eeltoodut illustreerib jargmine mote: ,,Kasulik oli see, et sa mdrkasid ka
neid asju enda kohta, mida teised peavad tavaliseks ja ei 0ska vilja tuua, aga ise vaatad ja
siis mustvalgel, klassi ees korvaltvaatajana nded, et kuidas su kehakeel on, mismoodi sa
liigud, mismoodi su hdidl ja kone ja intonatsioon on, et selles mottes on hea mdrgata ja oppida
selle pealt, sest muidu teised voib-olla ei iitle neid asju (U2).* Seega ei oleks paljud olulised
aspektid, mida iiliopilased pidasid pérast video vaatamist enese edasise arendamise
seisukohalt tdhtsaks, juhendajaga arutades vélja tulnud.

Nagu eelpool 6eldud (vt ptk 2.2.) valisid iilidpilased reflekteerimiseks kaks olukorda:
iihe joustava ja iihe, mis oli nende jaoks keeruline. Sealjuures toid klassidpetaja dppekava
iilliopilased ja koolieelse lasteasutuse Oppekava iilidpilased enamasti vilja, et keeruline
olukord ei olnud nende jaoks negatiivne, vaid juhtis tdhelepanu sellele, mida oleks vaja
edaspidi endas arendada. Lisaks sellele mérkasid tiliopilased videot vaadates mitmeid
positiivseid aspekte, mis tostis nende hinnangul nende enesekindlust. Mitmed klassidpetaja
oppekava iilidpilased ja koolieelse lasteasutuse opetaja dppekava iiliopilased mirkisid, et nad
tundsid end vahetult pérast tunni labiviimist sageli ebakindlalt ja nad olid enda suhtes véga
kriitilised, kuid video vaatamine aitas sellest iile saada. Nimelt t3id iilidpilased vélja, et enda
nigemine video pealt kdrvaltvaataja positsioonilt aitas neil mdista, et tegelikult ei ldinud tund
nii halvasti, kui neile endale esialgu tundus. Mitmed iilidopilased tdid vélja, et see on hoopis
teise tdhendusega, kui sa nded ennast ise video pealt ja sa ei pea toetuma vaid kellegi teise
tagasisidele. Ulidpilased iitlesid, et video on nagu elav tdestus, mida ei saa eirata.

Paljud klassidpetaja Oppekava iilidpilased ja koolieelse lasteasutuse dpetaja dppekava
iilidpilased kinnitasid, et video vaatamisel tehtud tdhelepanekud aitasid neid jargmistes
tundides. Nimelt olid iilidpilased enda hinnangul tdnu video vaatamisele teadlikumad
aspektidest, mida nad tahavad enda kui dpetaja juures muuta, ning see aitas neil jargmistel
kordadel toimida soovitud viisil. Eelnevat ilmestab {ilidpilase poolt viljatoodud tédhelepanek: ,,
... igas jargmises tunnis motled ka, et seal tegin seda ja ma niiiid tiritan paremaks teha mingit
asja. Selles suhtes oli kiill kasulik kindlasti (U6).* Lisaks eelpool toodule tdid pooled
klassiopetaja Oppekava iilidpilased ja koolieelse lasteasutuse dOpetaja Oppekava iilidpilased
vilja, et nad pddravad algaja dpetajana enam tihelepanu tunniga seotud tegevustele kui

Opilastele. Sealjuures tdhendasid iilidpilased, et video aitas neile vajadusel jélgida opilasi
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individuaalselt. Uks iilidpilane kirjeldas eelnevaga seotud mdtet jirgmiselt: ,, ... et lihtsalt sa
ndedki ennast korvalt, pdriselt. Ja samal ajal néed sa ka koiki lapsi, mida koik need lapsed
tegid. Et noh ikka, mul ei ole nagu kahekiimnele silmi, et see oli nagu hea avastus (U21).“

PShikooli mitme aine opetaja Oppekava tilidopilased hindasid aga video vaatamise
kogemust erinevalt kui teiste dppekavade iilidpilased. Uks iilidpilane tddes: ,,Ma ei saanud
selle video vaatamisest mitte midagi (U9). Enamus pdhikooli mitme aine dpetaja dppekava
iilidpilastest ei osanud vélja tuua, kuidas videosalvestise vaatamine neid aitas. Paljud neist
markisid, et vihese eelneva kogemuse tottu on neil keeruline vélja tuua iihtegi kasulikku
aspekti. Eclnevat illustreerib jargnev iilidpilase poolt viljatoodud tahelepanek: ,,Praktika
kontekstis toimus tilesanne minu arvates liiga vara, sest klassi ees esimest korda olles voib
oppimise moment jddda vdiksemaks, kui see voiks olla hiljem, kui on juba omandatud mingid
kogemused (U10).* Vaid iiksikud iilidpilased tdi vilja, et video vaatamine aitas neil mirgata
enda hédletooni ja kehakeele kohta aspekte, millest nad ei olnud varem teadlikud. Mdned
pohikooli mitme aine Opetaja dppekava iilidpilased arvasid, et neil oleks kasulik vaadata seda
videot hiljem ja vdrrelda siis arengut, mis on vahepeal toimunud. Enamus neist uskusid, et
suunatud refleksiooni protseduurist oleks neile diplomipraktikal enam kasu.

Mitmed erinevate dppekavade iilidpilased tiheldasid, et nad arvasid alguses, et
filmimine ja video vaatamine on hirmuératav. Enamus iiliopilastest kirjeldasid oma
tunnivideo esimest vaatamist kui veidrat kogemust, sest nad ei olnud harjunud ennast video
pealt vaatama, eriti veel dpetaja rollis. Uksikud iilidpilased mirkisid, et nad ei julgenud
alguses videot vaadata ning tundsid seda tehes veidi piinlikkust. Lisaks motlesid moned
iilidpilased ka sellele, kuidas nad teistele video pealt voivad ndida. Samas tdid aga peaaegu
koik klassidopetaja Oppekava iilidpilased ja koolieelse lasteasutuse dpetaja Oppekava
iilliopilased viélja, et esialgne ebamugavustunne kadus, kui nad jétkasid video vaatamist.
Kokkuvottes tddesid aga kodik kolme dppekava iilidpilased, et tegelikult ei seganud filmimine
tunni labiviimist. Seda illustreerib ilmekalt iihe tilidpilase tddemus: ,,... suurim hirm seoses
filmimisega oli see, et minu tehtav tegevus Ildheb sassi ja see jdidb koik lindile, kellelegi
vaadata, aga tegelikult oli filmimise ajal vaba ohkkond ja ma ei tundnud peaaegu iildse
ebamugavust (U16).

Suuline ja kirjalik refleksioon. Peaaegu koik klassidopetaja dppekava iilidpilased ja
koolieelse lasteasutuse dpetaja dOppekava iiliopilased toid vilja, et suunatud refleksiooni
protseduuri erinevad etapid aitasid neil véljavalitud olukordi siigavamalt analiilisida. Sarnaselt
toid paljud neist vélja, et iga uue etapiga joudsid nad véljavalitud olukordade kohta

monevorra uute arusaamisteni ning et kiisimused suunasid neid motlema tavapérasest erineval
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viisil. Seda illustreerib ilmekalt iihe iilidpilase poolt vilja toodud méte: ,,Uldiselt oli see hea
kogemus, sain ennast opetamisel korvalt niha ja videot analiitisides panin tihele asju, mida
muidu kindlasti ei oleks ndinud. Analiitisimisel olin sunnitud motlema oma tugevatele ja
norkadele kiilgedele ja sellele, kuidas enda tegevust tulevikus efektiivsemaks muuta. Kindlasti
sain kogemuse kéigus juurde julgust (U16).“ Eriti oluliseks pidasid nad kiisimusi, mis
suunasid motlema Opilase seisukohast. Nimelt toid iilidpilased vilja, et nad olid harjunud
analiiiisima olukordi iseendast 1dhtuvalt, kuid suunatud refleksiooni protseduur aitas neil
teadlikult ka opilastele enam tdhelepanu poorata.

Enamus klassiopetaja dppekava iilidpilastest ja koolieelse lasteasutuse dpetaja
oppekava iilidpilastest tdid vélja, et vorreldes varasemate analiiiisidega olid l&bitehtud suuline
ja kirjalik refleksioon pohjalikumad ja detailsemad. Enamus neist tdheldasid, et kui nende
varasemad analiiiisid olid olnud iildisemad ja mOnevorra pinnapealsemad, siis suunatud
refleksiooni protseduur toetas viljavalitud olukordade siigavat analiiiisi, mis oli iilidpilaste
hinnangul kasulikum. Eeltoodut illustreerib jargnev iilidpilase arutlus: ,,... kui tegevuses léks
midagi hdsti voi halvasti, et ma pdrast motlen selle situatsiooni ldbi uuesti. Et noh, kui lihtsalt
igapdevaselt, siis on see, et motlen, noh tdna ldks hdsti voi tdana ldks halvasti, aga ma ei
analiitisi seda nagu pohjalikumalt voi et mis vois seda pohjustada .... Et pani nagu teistmoodi
métlema (U21). Paljud klassidpetaja dppekava ja koolieelse lasteasutuse dpetaja dppekava
iilidpilased rohutasid kdrvaltseisja vaatepunkti, mis andis refleksioonile objektiivsema pilgu.
Naiteks toi iiks tiliopilane vilja jargmise mdtte: ,,Varem oli selline subjektiivne, nagu lihtsalt
toesti enda arvamusel, aga niiiid oli natuke see, et said nagu korvaltvaataja pilguga néiha ja
téesti analiiiisida (U2).“ Lisaks tdid mdned neist esile ka pikemale perioodile jaotatud
refleksiooni positiivse aspekti, mis toetas esialgsete emotsioonide settimist. Seetdttu on nende
iilidpilaste hinnangul kergem omaks votta refleksiooniprotseduuri kédigus ilmnenud
tahelepanekuid.

Pohikooli mitme aine dpetaja Oppekava iiliopilaste hinnang suulisele ja kirjalikule
refleksioonile oli aga teistsugune. Enamus neist ei suutnud nimetada, kuidas
refleksiooniprotseduur neid toetas. PGhikooli mitme aine dpetaja dppekava iilidpilased
hindasid kodige rohkem nende juhendaja poolt antud tagasisidet. Kdik nad mérkisid dra, et
juhendaja toetas nende motete ja emotsioonide analiiiisimist, mis videost voi refleksioonidest
vélja ei tulnud. Enamus pohikooli mitme aine dpetaja dppekava iilidpilaste hinnangul olid aga
nende refleksiooni olulisemateks aspektidest iseenda tunded ja métted. Eeltoodud hinnangut
ilmestab iliopilase poolt vdljatoodud madte: ,,... Adsti oluline on minu jaoks see, millised

emotsioonid mul sel hetkel on...aga seda ei née video pealt (U11).
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Enam kui pooled erinevate Gppekavade iilidpilased, kes viisid suulise refleksiooni
iiksinda 14bi, toid vélja, et ilma kellegi toetuseta oli keeruline suulist refleksiooni lébi viia.
Seetdttu tundsid nad, et nad ei saanud suunatud refleksiooni protseduurist nii palju kasu kui
need, kes reflekteerisid koos kellegagi. Nimelt oleks nende hinnangul kellegi tugi nende
refleksiooni toetanud. Uks iilidpilane, kes viis suulise refleksiooni iiksinda 1ibi tddes jirgmist:
... natukene raske oli nagu ise iiksi seal vestelda endaga, selles mottes, et ma ei mdrka koike
nii nagu teise silm mérkaks (U21).* Sarnaselt tddes ka teine: ,, ... ma tegin [suulist
refleksiooni] iiksinda, sellest vois ka olla see et ma tundsin, et ma ei saanud midagi juurde.
Kui ma oleks mentoriga koos olnud, siis oleks saanud (U7).* Samal ajal tdid aga enamus
iilidpilastest, kes viisid suulise refleksiooni 14bi koos kaasiilidpilase voi juhendajaga, vilja, et
koos teise inimesega oli kergem reflekteerida. Mdni tilidpilane tépsustas, et kaaslane aitas
refleksiooni suunata ning kiisimused arusaadavamasse konteksti panna. Uks iilidpilane, kes
viis suulise refleksiooni 1dbi koos kaasiilidpilasega, toi vilja, et kaaslane aitas tal pingeid
maha votta ning muutis olukorra meeldivamaks. Sarnaselt tiksinda reflekteerijatele arvasid
iilidpilased, kes viisid suulise refleksiooni 14bi koos kaaslasega, et liksinda reflekteerimine ei
oleks olnud nii kasulik kui koos kaaslasega reflekteerimine.

Nagu eelpoolt selgitatud (vt ptk 2.2.) koosnes suunatud refleksiooni protseduur
kolmest etapist. Uldiselt olid enamus kolme dppekava iilidpilased erinevate etappide ajalise
jaotuse rahul. Nimelt voimaldas nende hinnangul etappide ajaline hajutatus neil erinevatele
etappidele keskenduda. Enamus iilidpilaste hinnangul ei olnud neil raskusi erinevate etappide
labitegemiseks vajaliku aja leidmisega. Ainult paar iilidpilast tdid vélja, et suunatud
refleksiooni protseduur oli ajamahukas ning tiksikud iilidpilased oleksid eelistanud, kui
refleksiooniprotseduuri erinevad etapid oleksid toimunud véiksemate vahedega. Samas
todesid nad, et refleksiooniprotseduuri ajaline jaotus toetas objektiivsemat refleksiooni.
Eelpool toodud hinnang peegeldub jargmises iilidpilase mottes: ,,... kuigi teisest kiiljest on
nagu hea, kui see emotsioon natukene maha jahtub ja sa saad vaadata nagu natukene
niimoodi nagu objektiivsemalt (U3).«

Suunatud refleksiooni protseduuri seos praktikale piistitatud isiklike eesmdirkidega.
Peaaegu iga klassidpetaja dppekava iilidpilane ja koolieelse lasteasutuse dpetaja dppekava
iliopilane markis, et suunatud refleksiooni protseduur aitas neil hinnata, mil mééral olid nad
saavutanud praktikale piistitatud eesmérgid. Néiteks arutles iiks iiliopilane jargmiselt: ,,... et
ma tahtsin, et opilased saaksid voimalikult palju kaasa moelda, kaasa rddkida, aga
kaasarddkimise puhul on alati see klassi haldamine, et see ei ldheks nagu iile kidte. Sealt video

pealt oli niha, et tegelikult tulen nendega toime, et nad saavad palju rddkida, aga samas on
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ka see, et see ei ldhe iile piiri, ja jouab nendesse aegadesse, mis on planeeritud ja nad
Jjouavad reaalselt need asjad valmis, nad jouavad reaalselt ette kantud ja koik. Et just see oli,
seda oli hea niha (U3).“ Pdhikooli mitme aine dpetaja iilidpilaste jaoks oli tegemist aga
nende esimese tunniandmise kogemusega, mistottu oli enamiku nende hinnangul praktika
eesmargiks tund 14bi viia. Nagu tiks tilidpilane todes: ,,Kuna ma mingeid konkreetseid
eesmdrke ei seadnud, ei oska ma nende tditumist hinnata. Tunni osa ldbi viimisel oli minu
eesmdrk see dra teha ilma suuremate viperusteta ja see mul ka onnestus (U10). Peaaegu kdik
pohikooli mitme aine Opetaja dppekava iilidpilased tundsid, et suunatud refleksiooni
protseduur ei toetanud eelpool nimetatud eesmérgi saavutamist.

Koik klassidpetaja dppekava iilidpilased ja koolieelse lasteasutuse dpetaja dppekava
iiliopilased toid vilja, et suunatud refleksiooni protseduur on nende hinnangul kasulik ja
vajalik ning see peaks olema praktika kohustuslik iilesanne. Moned neist viitasid, et sellest
iilesandest oleks kasu ka tootavatele dpetajatele. Enamus klassidpetaja dppekava iilidpilastest
ja koolieelse lasteasutuse dpetaja Oppekava iilidpilastest arvasid, et seda protseduuri voiks
praktika ajal 1&bi teha mitmel korra. Nii oleks nende hinnangul vdimalik hinnata ka enda
arengut. Paljud neist mérkisid, et suunatud refleksiooni protseduurist voiks olla kasu ka
varasemate praktikate kdigus. Samal ajal mirkisid nad, et filmimine ei tohiks toimuda
praktika esimeste tundide ajal. Nende hinnangul on refleksiooniprotseduuri kasulik 14bi teha
siis, kui tilidpilane tunneb end juba (dpi)lastega mugavamalt.

Enamus pdhikooli mitme aine dpetaja dppekava iilidpilastest tdid vilja, et kuna neil ei
olnud varasemat tunniandmise kogemust, siis ei olnud suunatud refleksiooni protseduur nende
hinnangul kasulik. Samuti ei olnud neil selle praktika raames voimalik rohkem tunde 1bi viia,
mistottu ei olnud neil oma hinnangul voimalik ka enda tegevust dpetajana parandada. Enamus
pohikooli mitme aine Opetaja dppekava iilidpilased arvasid aga, et sellest protseduurist oleks
hilisema praktika ajal enam kasu. Nimelt tundsid nad, et enda kogemuse iile reflekteerimiseks
oleks neil vaja moningast eelnevat kogemust.

Ettepanekud suunatud refleksiooni protseduuri edasiarendamiseks. Enamiku
iilidpilaste hinnangul olid suunatud refleksiooni protseduuri juhendid selged. Enamus neist
toid vilja, et etteantud kiisimused tdesti suunasid nende refleksiooni ning need olid hea
fookusega. Samas tegid iilidpilased ka mitmeid ettepanekuid, kuidas muuta kiisimusi ja
juhendeid veelgi paremaks. Enamasti soovitasid tilidopilased lisada mdnele kiisimustele néiteid
voi selgitusi, et muuta kiisimused iiheselt moistetavamaks. Peaaegu pooled iilidopilased toid
vilja, et kiisimused vdiksid olla tildisemad, et need sobiksid paremini erinevate olukordade

tile reflekteerimiseks. Lisaks selle tundsid mitmed iilidpilased, et nad oleksid tahtnud arutleda
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refleksiooni kdigus veel monede aspektide iile, kuid nende hinnangul ei olnud selleks sobivat
kohta. Sealjuures tédpsustasid moned iiliopilased, et refleksioonis vdiks olla kiisimus ka tunni
kui terviku kohta. Tunni erinevad osad on omavahel seotud ja mdningane taustainformatsioon
aitaks nende hinnangul neil oma olukordi paremini selgitada. Niisamuti tundsid moned
iilidpilased, et nende refleksiooni toetaksid kiisimused iilidpilase emotsioonide kohta.

Peaaegu kdikide erinevate dppekavade iilidpilaste hinnangul oli neil teatud méairal
raskusi kiisimustega, mis suunasid véljavalitud olukorda teooriaga seostama (vt lisa 3).
Mitmed tlidpilased tdid vélja, et nad ei teadnud, kust leida véljavalitud olukorraga seotud
kirjandust ja teoreetilist tuge. Moned {ilidpilased maérkisid, et neil on olemas iildine teadmine,
kuid nad ei oska seda seostada iihegi konkreetse teooriaga. Lisaks tdid mitmed iilidpilased
vilja, et neil puuduvad piisavad pedagoogilised teadmised, et viljavalitud olukordade iile
reflekteerida.

Kokkuvdttes voib vilja tuua, et kolme dppekava iilidpilaste hinnangud viljatootatud
suunatud refleksiooni protseduurile olid erinevad. Tapsemalt erinesid nende iilidpilaste
arvamused, kellel oli juba mdningane eelnev pedagoogiline kogemus, ja nende iilidpilaste
arvamused, kellel puudus eelnev pedagoogiline kogemus. Uhelt poolt oli klassidpetaja
oppekava iilidpilaste ja koolieelse lasteasutuse dpetaja dppekava iilidpilaste hinnangul
suunatud refleksioon kasulik, aidates neil siigavamalt reflekteerida viljavalitud olukordade
iile, suunates neid motlema Opilaste seisukohast ning aidates neil teha videosalvestise
vahendusel enda ja dpilaste kohta tahelepanekuid, mida nad muidu ei olnud mérganud. Teiselt
poolt tundsid aga pdhikooli mitme aine Opetaja dppekava iilidpilased, et neil ei olnud piisavalt
kogemusi ja teadmisi, et viljavalitud olukordi motestada. Samuti oli nende hinnangul nende
refleksioon enam suunatud iseenda mdtete ja tunnete analiiisimisele. Seetdttu ei olnud
suunatud refleksiooni protseduur nende hinnangul sel hetkel nende jaoks kasulik. Samas
maérkisid nad, et sellest protseduurist oleks nendele hiljem tdenéoliselt rohkem kasu.
Ulidpilaste tagasiside annab alust oletada, et konkreetne suunatud refleksiooni protseduur on

sobilikum teatud eelneva pedagoogilise praktika kogemusega iilidpilastele.

3.2. Opetajakoolituse iilidpilaste poolt suulises ja kirjalikus refleksioonis viilja toodud
praktilise teadmise tiitibid

Teisele uurimiskiisimusele vastuse leidmiseks vorreldi hii-ruut testiga 6petajakoolituse
iilidpilaste poolt kirjalikus ja suulises refleksioonis vélja toodud praktilise teadmise tiitipe.
Testi tulemused niitasid, et Opetajakoolituse iilidpilaste poolt vilja toodud praktilise teadmise

tiitibid on statistiliselt oluliselt erinevalt seostatud kirjaliku ja suulise refleksiooniga (¥2=93.9,
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p<0,01, df=5). Hii-ruudu statistik iiletab vastava vabadusastme kriitilise véartuse (32=16,8)
(Howell, 2006) ning mitte iikski oodatud sagedus ei ole vdaiksem kui 5, mis nditab, et hii-ruut
testi labiviimise tingimused on tdidetud.

Tulemused néidavad (vt tabel 3), et ligikaudu 70% koikidest meenutustest, 72%
koikidest hinnangutest ja 69% kdikidest praktilistest pohjendustest olid vilja toodud suulistes
refleksioonides. Samal ajal néditavad tulemused, et ligikaudu 55% reeglitest ja praktilistest
pOhimdtetest, 62% artefaktidest ja 77% teoreetilistest pohjendustest esitati kirjalikes
refleksioonides.

Tabel 3. Opetajakoolituse iilidpilaste poolt suulises ja kirjalikus refleksioonis vilja toodud
praktilise teadmise tiiiibid

Praktilise teadmise tiiiip

Reegel ja
praktiline
Meenutus Hinnang podhimdte Artefakt PP TP Kokku
KR Arv 59 39 143 54 102 39 436
% R tiitibist 13,5% 8,9% 328% 124% 234% 89% 100%
% PT tiitibist 30,4% 27,9% 548% 62,1% 315% 765% 41,2%
Stj -3,4 -3,5 5,1 4,1 -4,3 5,2
SR Arv 135 101 118 33 222 12 621
% R tiitibist 21,7%  16,3% 19,0% 53% 357% 1,9% 100%
% PT tiitibist 69,6% 72,1% 452% 37,9% 685% 23,5% 58,8%
Stj 3,4 3,5 -5,1 -4,1 4,3 -5,2
Kokku Arv 194 140 261 87 324 51 1057
% R tiitibist 18,4%  13,2% 24,7% 8,2% 30,7% 4,8% 100%
% PT tiiiibist 100%  100% 100%  100% 100% 100% 100%

Mirkused. KR — Kirjalik refleksioon
SR —suuline refleksioon
R tiitip — refleksiooni tiilip
PT tiiiip — praktilise teadmise tiiiip
PP — praktiline pdhjendus
TP — teoreetiline pdhjendus
Stj — standardiseeritud jaiak
Standardiseeritud jadkide (vt tabel 3) pohjal saab vilja tuua, et tilidpilased toid suulises
refleksioonis vilja enam meenutusi (stj=3,4), hinnanguid (stj=3,5) ja praktilist pdhjendust
(stj=4,3), kui oleks oodatud praktilise teadmise tiitipide juhusliku jaotuse jargi. Seevastu aga
toid tlidpilased kirjalikus refleksioonis vilja enam reegleid ja praktilise pohjendusi (stj=5,1),
artefakte (stj=4,1) ja teoreetilisi pohjendusi (stj=5,2), kui oleks oodanud praktilise teadmise
titipide juhusliku jaotuse jargi. Kokkuvotlikult nditavad tulemused, et tilidpilaste suulisi
refleksioone iseloomustas enam narratiivse teadmise ja praktiliste pohjenduste véljendamine,

samas kui kirjalikes refleksioonides toodi sagedamini vélja jireldavat teadmist ning

teoreetilist pohjendamist.
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3.3. Kolme opetajakoolituse oppekava iiliopilaste poolt vilja toodud praktilise teadmise
tiitibid

Kolmandale uurimiskiisimusele vastamiseks vorreldi hii-ruut testiga erinevate
opetajakoolituse tilidpilaste poolt vilja toodud praktilise teadmise tiilipe suulises ja kirjalikes
refleksioonides. Hii-ruut testiga vorreldi véljatoodud praktilise teadmise erinevusi suulistes
refleksioonides, kirjalikes refleksioonides ja mdlemas refleksioonis koos.

Kolme opetajakoolituse oppekava iiliopilaste poolt suulises refleksioonis vdlja toodud
praktilise teadmise tiitibid. Testi tulemused néitasid, et dpetajakoolituse iilidpilaste poolt
suulises refleksioonis vilja toodud praktilise teadmise tiilibid on statistiliselt oluliselt erinevalt
seotud Opetajakoolituse dppekavaga (¥2=24,7, p<0,01, df=10). Hii-ruudu statistik iiletab
vastava vabadusastme kriitilise véartuse (x2=23,2) (Howell, 2006) ning 16,7% lahtri oodatud
sagedus on viiksem kui 5, mis nditavad, et hii-ruut testi ldbiviimise tingimused on tdidetud.

Téaiendav protsentide vordlemine (vt lisa 6, tabel 4) niitab, et oma suulises
refleksioonis on kdige enam meenutusi vélja toonud pdhikooli mitme aine Opetaja dOppekava
tiliopilased (ligikaudu 37% koikidest meenutustest) ning kdige enam artefakte koolieelse
lasteasutuse Opetaja dppekava tilidpilased (ligikaudu 67% koikidest artefaktidest). Seevastu
oli aga koige vihem artefakte (ligikaudu 12% koikidest artefaktidest) pohikooli mitme aine
Opetaja Oppekava iiliopilaste suulistes refleksioonides. Sarnaselt eeltooduga saab
standardiseeritud jadkide (vt lisa 6, tabel 4) pdhjal vilja tuua, et koolieelse lasteasutuse
Opetaja Oppekava iilidpilased tdid suulises refleksioonis vélja enam artefakte (stj=3,8), kui
oleks oodatud praktilise teadmise tiitipide juhusliku jaotumise jargi. Samal ajal toid aga
pohikooli mitme aine Opetaja dppekava iilidpilased suulises refleksioonis vilja enam
meenutusi (stj=2,4) ja viahem artefakte (stj=-2,0), kui oleks oodatud juhusliku jaotumise
alusel.

Kolme opetajakoolituse dppekava iiliopilaste poolt kirjalikus refleksioonis vilja
toodud praktilise teadmise tiiiibid. Hii-ruut testi tulemused kinnitasid, et dpetajakoolituse
tilidpilaste poolt Kirjalikus refleksioonis vilja toodud praktilise teadmise tiilibid on statistiliselt
oluliselt erinevalt seotud dpetajakoolituse dppekavaga (¥2=18,4, p<0,05, df=10). Hii-ruudu
statistik iiletab vastava vabadusastme kriitilise vaartuse (x2=18,3) (Howell, 2006) ning mitte
ithegi lahtri oodatud sagedus ei viiksem kui 5, mis kinnitavad, et hii-ruut testi ldbiviimise
tingimused on tdidetud.

Taiendav protsentide vordlemine (vt lisa 7, tabel 5) niitas, et koolieelse lasteasutuse

Opetaja Oppekava tilidpilased tdid oma kirjalikus refleksioonis vélja kdige enam hinnanguid
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(ligikaudu 56% koikidest esitatud hinnangutest). Samal ajal oli aga klassidpetaja dppekava
iilidpilaste poolt vilja toodud praktiliste pdhjenduste osakaal kodikidest suurem (ligikaudu
47% koikidest véljatoodud praktilistest pohjendustes). Sealjuures oli ligikaudu 31% koikidest
viljatoodud praktilistest pohjendustest vilja toodud koolieelse lasteasutuse dpetaja Oppekava
iiliopilaste poolt. Standardiseeritud jadkide pohjal saab tdpsemalt vilja tuua, et koolieelse
lasteasutuse Opetaja Oppekava iilidopilased esitasid oma kirjalikus refleksioonis rohkem
hinnanguid (stj=2,1) ja viahem praktilisi pohjendusi (stj=-2,2), kui seda oleks oodatud
praktilise teadmise juhusliku jaotumise jargi. Erinevalt koolieelse lasteasutuse dpetaja
Oppekava iilidpilastest tdid klassidpetaja dppekava iilidpilased oma kirjalikus refleksioonis
vilja aga rohkem praktilisi pohjendusi (stj=3,0), kui see oleks juhuslikult jaotudes oodatud.

Kolme opetajakoolituse oppekava iiliopilaste poolt suulises ja kirjalikus refleksioonis
vilja toodud praktilise teadmise tiiiibid. Hii-ruut testi tulemused kinnitasid, et
opetajakoolituse iilidpilaste poolt suulises ja kirjalikus refleksioonis vélja toodud praktilise
teadmise tiilibid on statistiliselt oluliselt erinevalt seotud dpetajakoolituse dppekavaga
(x2=27,6, p<0,01, df=10). Hii-ruudu statistik iiletab vastava vabadusastme kriitilise vaértuse
(x2=25,2) (Howell, 2006) ning mitte {ihegi lahtri oodatud sagedus ei vdiksem kui 5, mis
kinnitavad, et hii-ruut testi labiviimise tingimused on tdidetud.

Tulemused néitavad (vt tabel 6), et pohikooli mitme aine dpetaja dppekava iiliopilased
esitasid vorreldes teiste Oppekavade iilidpilastega oma suulises ja kirjalikus refleksioonis
protsentuaalselt enam meenutusi (ligikaudu 32% kdikidest viljatoodud meenutustest) ja
koolieelse lasteasutuse dpetaja dppekava iilidpilased protsentuaalselt kdige enam artefakte
(ligikaudu 51% kdikidest esitatud artefaktidest). Klassiopetaja Oppekava iilidpilased esitasid
oma suulises ja kirjalikus refleksioonis protsentuaalselt kdige enam praktilisi pdhjendusi
(ligikaudu 42% kdikidest praktilistest pohjendustest, mis moodustab ligikaudu 36% koikidest
nende poolt vilja toodud praktilise teadmise tiitipidest). Samal ajal esitasid koolieelse
lasteasutuse Opetaja Oppekava iilidpilased ligikaudu 32% koikidest viljatoodud praktilistest
pohjendustest, mis moodustab ligikaudu ainult veerandi kdikidest nende poolt vilja toodud
praktilise teadmise tiitipidest.

Standardiseeritud jadkide pdhjal (vt tabel 6) saab tdpsemalt vilja tuua, et koolieelse
lasteasutuse Opetaja dppekava tilidpilased tdid oma suulises ja kirjalikus refleksioonis vilja
rohkem artefakte (stj=2,6) ja pohikooli mitme aine Opetaja dppekava iilidpilased rohkem
meenutusi (stj=3,1), kui seda oleks praktilise teadmise tiitipide juhusliku jaotumise puhul
oodatud. Samal ajal tdid koolieelse lasteasutuse Opetaja dppekava iilidpilased oma suulises ja

kirjalikus refleksioonis vélja vihem praktilisi pdhjendusi (stj=-2,8), kui seda oleks vdinud
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juhusliku jaotumise jargi oodata. Lisaks esitasid pohikooli mitme aine dpetaja dppekava
iiliopilased vihem teoreetilisi pohjendusi (stj=-2,1), kui seda oleks praktilise teadmise tiitipide
juhusliku jaotumise puhul oodatud. Seevastu tdid aga klassiopetaja oppekava iilidpilased oma
suulises ja kirjalikus refleksioonis vélja enam praktilisi pohjendusi (stj=2,6), kui seda oleks
juhusliku jaotumise korral oodatud.

Tabel 6. Kolme dpetajakoolituse dppekava tilidpilaste poolt suulistes ja kirjalikes
refleksioonides vilja toodud praktilise teadmise tiiiibid

Praktilise teadmise tiilip

Reegel ja
praktiline
Meenutus Hinnang pdhimote Artefakt PP TP Kokku
KELA Arv 65 61 103 44 102 24 399
% OR-st 16,3%  15,3% 258% 11,0% 256% 6,0% 100%
% PT tiitibist 335%  43,6% 395% 50,6% 315% 47,1% 37,7%
Stj -1,3 1,5 N 2,6 -2,8 1,4
KLOP Arv 61 48 89 27 135 20 380
% OR-st 16,1%  12,6% 23,4% 71% 355% 53% 100%
% PT tiilibist 314%  34,3% 341% 31,0% 41,7% 39,2% 36,0%
Stj -1.4 -4 -7 -1,0 2,6 5
POM Arv 68 31 69 16 87 7 278
% OR-st 245%  11,2% 24,8% 58% 31,3% 25% 100%
% PT tiilibist 351% 22,1% 26,4% 18,4% 26,9% 13,7% 26,3%
Stj 3,1 -1,2 1 -1,7 3 -2,1
Kokku Ar\£ 194 140 261 87 324 51 1057
% OR-st 18,4%  13,2% 24,7% 8,2% 30,7% 4,8% 100%
% PT tiiiibist 100%  100% 100%  100% 100% 100% 100%

Mirkused. KELA — koolieelse lasteasutuse dppekava
KLOP - klassidpetaja dppekava
POM — p&hikooli mitme aine dpetaja dppekava
OR — dppekava riihm
PT tiilip — praktilise teadmise tiiiip
PP — praktiline pdhjendus
TP — teoreetiline pohjendus
Stj — standardiseeritud jaiak

Kokkuvdtvalt nditavad tulemused, et erinevate dppekavade iilidpilaste poolt vilja
toodud praktilise teadmise tiiiipide vahel on erinevused. Teistest eristuvad pohikooli mitme
aine Opetaja Oppekava iiliopilased, kes esitavad sagedamini meenutusi, samas kui
klassidpetaja Oppekava iilidpilasi ja koolieelse lasteasutuse Opetaja dppekava iiliopilasi

iseloomustab korgema {ildistusega teadmiste sagedasem esitamine.
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3.4. Erinevad suulise refleksiooni grupid valinud iiliopilaste poolt vilja toodud praktilise
teadmise tiiiibid

Neljandale uurimiskiisimusele vastuse saamiseks vorreldi hii-ruut testiga erineva
suulise refleksiooni grupi valinud iilidpilaste poolt vilja toodud praktilise teadmise tiitipe
suulistes ja kirjalikes refleksioonides. Hii-ruut testiga vorreldi vélja toodud praktilise teadmise
erinevusi suulistes refleksioonides, kirjalikes refleksioonides ja molemas refleksioonis koos.

Erineva suulise refleksiooni grupi valinud iiliopilaste poolt vilja toodud praktilise
teadmise tiitibid suulises refleksioonis. Esiteks vorreldi erineva suulise refleksiooni grupi
valinud iiliopilaste poolt suulises refleksioonis valja toodud praktilise teadmise tiitipide
erinevusi. Testi tulemused nditasid, et Opetajakoolituse tilidpilaste poolt suulises refleksioonis
vélja toodud praktilise teadmise tiitibid ei ole statistiliselt oluliselt seotud valitud suulise
refleksiooni grupiga (p>0,05).

Erineva suulise refleksiooni grupi valinud iiliopilaste poolt vilja toodud praktilise
teadmise tiitibid kirjalikus refleksioonis. Teiseks vorreldi erineva suulise refleksiooni grupi
valinud tlidpilaste poolt Kirjalikus refleksioonis vélja toodud praktilise teadmise tiitipide
tulemusi. Hii-ruut testi tulemused kinnitasid, et dpetajakoolituse iilidpilaste poolt kirjalikes
refleksioonides vilja toodud praktilise teadmise tiitibid on statistiliselt oluliselt erinevalt
seotud Opetajakoolituse dppekavaga (¥2=28,8, p<0,01, df=10). Hii-ruudu statistik tiletab
vastava vabadusastme kriitilise vdértuse (x2=25,2) (Howell, 2006) ning mitte {ihegi lahtri
oodatud sagedus ei vidiksem kui 5, mis kinnitavad, et hii-ruut testi labiviimise tingimused on
tdidetud.

Tulemused néitasid (vt lisa 8, tabel 7), et iiliopilased, kes viisid suulise refleksiooni
tiksi 14bi, toid oma kirjalikus refleksioonis vilja ligikaudu 85% koikidest véljatoodud
hinnangutest. Samal ajal tdid koos kaasiilidpilasega ja juhendajaga suulise refleksiooni
labiviinud {ilidpilased oma kirjalikus refleksioonis vélja vastavalt 10% ja 5% koikidest
viljatoodud hinnangutest. Sealjuures moodustasid tiksinda suulise refleksiooni labiviinud
iilidpilaste poolt vdlja toodud praktilise teadmiste tiilipidest reeglid ja praktilised pohimotted
28% koikidest nende poolt vilja toodud praktilise teadmise tiilipidest, samas kui koos
kaastilidpilasega voi juhendajaga suulise refleksiooni lébiteinud iilidpilastel oli reeglite ja
praktiliste pohimotete osakaal suurem (vastavalt 38% ja 39% koikidest nende poolt vilja
toodud praktilise teadmise tiiiipidest).

Standardiseeritud jadkide pohjal (vt lisa 8, tabel 7) saab tdpsemalt vilja tuua, et
iksinda reflekteerimise tingimuse valinud iilidpilased toovad oma kirjalikus refleksioonis

viélja rohkem hinnanguid (stj=4,3) ning vihem reegleid ja praktilisi pohimotteid (stj=-2,4), kui
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oleks oodatud praktilise teadmise juhusliku jaotumise puhul. Seevastu toovad aga tilidpilased,
kes viisid suulise refleksiooni ldbi koos kaastilidpilase v3i juhendajaga, oma kirjalikus
refleksioonis vilja vihem hinnanguid (vastavalt stj=2,3 ja stj=-2,7), kui seda oleks juhusliku
jaotumise alusel oodatud.

Erineva suulise refleksiooni grupi valinud iiliopilaste poolt vilja toodud praktilise
teadmise tiitibid suulises ja kirjalikus refleksioonis. Kolmandaks vorreldi erineva suulise
refleksiooni grupi valinud iilidpilaste poolt vdlja toodud praktilise teadmise tiitipide tulemusi.
Hii-ruut testi tulemused kinnitasid, et dpetajakoolituse tilidpilaste poolt kirjalikes
refleksioonides vilja toodud praktilise teadmise tiitibid on statistiliselt oluliselt erinevalt
seotud Opetajakoolituse dppekavaga (x2=21,0, p<0,05, df=10). Hii-ruudu statistik iiletab
vastava vabadusastme kriitilise vaértuse (x2=18,3) (Howell, 2006) ning mitte ihegi lahtri
oodatud sagedus ei ole viaiksem kui 5, mis Kinnitavad, et hii-ruut testi l1abiviimise tingimused
on tdidetud.

Tabel 8. Erineva suulise refleksiooni grupi valinud tilidpilaste poolt vélja toodud praktilise
teadmise tiilibid suulistes ja kirjalikes refleksioonides

Praktilise teadmise tiiiip

Reegel ja
praktiline
Meenutus Hinnang pohimote Artefakt PP TP Kokku
U Arv 82 73 93 41 147 29 465
% SRG-st 17,6%  15,7% 20,0% 8,8% 316% 6,2% 100%
% PT tiitibist 42,3%  52,1% 35,6% 47,1% 454% 56,9% 44,0%
Stj -5 2,1 -3,1 6 6 1,9
K Arv 56 44 95 22 94 10 321
% SRG-st 17,4%  13,7% 29,6% 6,9% 29,3% 3,1% 100%
% PT tiitibist 28,9%  31,4% 36,4% 253% 29,0% 19,6% 30,4%
Stj -5 3 2,4 -1,1 -6 -1,7
J Arv 56 23 73 24 83 12 271
% SRG-st 20,7% 8,5% 26,9% 8,9% 30,6% 4,4% 100%
% PT tiitibist 28,9%  16,4% 28,0% 27,6% 25,6% 235% 25,6%
Stj 1,1 -2,7 1,0 4 0 -4
Kokku Arv 194 140 261 87 324 51 1057
% SRG-st 18,4%  13,2% 24,7% 8,2% 30,7% 4,8% 100%

% PT tiilibist 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100%

Meirkused. U — iiksinda
K — kaastiliopilasega
J — juhendajaga
SRG — suulise refleksiooni grupp
PT tiilip — praktilise teadmise tiilip
PP — praktiline pohjendus
TP — teoreetiline pdhjendus
Stj — standardiseeritud jaak
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Tulemused nditasid (vt tabel 8), et iilidpilased, kes viisid suulise refleksiooni tiksi 1dbi,
esitasid ligikaudu 52% kdikidest hinnangutest, mis suulistes ja kirjalikes refleksioonides vélja
toodi. Samal ajal tdid aga koos juhendajaga suulise refleksiooni 1dbiviinud iilidpilased oma

suulises ja kirjalikus refleksioonis vilja vaid ligikaudu 16% koikidest esitatud hinnangutest.

Seevastu toid iiksinda suulise refleksiooni Idbiteinud iilidpilased teistega vorreldes oma
suulises ja kirjalikus refleksioonis vilja vihem reegleid ja praktilisi pohimotteid. Kui koos
kaaslasega suulise refleksiooni ldbiteinud iilidpilaste suulistes ja kirjalikes refleksioonides
esitatud praktilise teadmise tiilipidest oli ligi 30% reegleid ja praktilisi pdhimotteid, siis
iilidpilastel, kes viisid suulise refleksiooni iiksi 1dbi, oli see osakaal vaid ligikaudu 20%.

Standardiseeritud jdédkide tipsem vordlemine nditab, et iilidpilased, kes viisid suulise
refleksiooni tiksinda l4bi, tdid oma suulistes ja kirjalikes refleksioonides vilja rohkem
hinnanguid (stj=2,1) ning vahem reegleid (stj=-3,1), kui seda oleks oodatud praktilise
teadmise tiilipide juhusliku jaotumuse jargi. Samal ajal esitasid aga koos kaaslasega suulise
refleksiooni 14bi teinud {ilidpilased oma suulistes ja kirjalikes refleksioonides rohkem reegleid
ja praktilisi pohimotteid (stj=2,4) ning koos juhendajaga suulise refleksiooni 14bi teinud
iilidpilased vihem hinnanguid (stj=-2,7), kui seda oleks juhusliku jaotumuse jirgi oodatud.

Kokkuvottes naitavad tulemused, et iiksinda suulise refleksiooni ldbi teinud
iilidpilased toid oma suulistes ja kirjalikes refleksioonides vélja enam hinnanguid (narratiivne
teadmine) ning vihem reegleid ja praktilisi pohimotteid (jarelduslik teadmine) kui koos
kaasiilidopilase voi juhendajaga suulise refleksiooni ldbiviinud iilidpilased. Seega viitavad
tulemused sellele, et iiksi suulist refleksiooni 14bi viies on monevorra raskem jouda oma
suulistes ja kirjalikes refleksioonides teadmisteni, mis on tildistatavad erinevatesse

olukordadesse.

4. Arutelu

Kéesoleva t00 eesmirk oli vélja selgitada, kuidas toetab viljatdotatud suunatud
refleksiooni protseduur dpetajakoolituse tilidpilaste praktilise teadmise kujunemist nii
ilidpilaste hinnangul kui nende refleksioonide analiiliside pdhjal. Uurimuse ajendiks oli
mitmete autorite poolt jagatud tédhelepanek, et Gpetajakoolituse programmid ei valmista
tiliopilasi nende tulevaseks to0ks Opetajana piisavalt hasti ette. Eelpool toodud probleemile on
viidanud paljud uurijad nii Euroopas kui ka mujal maailmas (nait Hammerness & Klette,
2014; Hammerness et al., 2005; Kansanen et al., 2000; Korthagen, 2001; Lieberman &
Pointer Mace, 2009; Meijer, 2010; Ryan & Jones, 2014). Suurendamaks dpetajate esmadppe

relevantsust ja toetamaks opetajakoolituse iiliopilaste paremat ettevalmistust, todtati Euroopa
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Liidu elukestva dppe programmi Comenius projekti ACTTEA raames vilja suunatud
refleksiooni protseduur (Meijer et al., 2014), mida rakendasid oma pedagoogilise praktika
raames lihe Eesti iilikooli kolme dpetajakoolituse Sppekava iilidpilased. Tépsemalt oli
nimetatud protseduuri eesmirgiks Opetajakoolituse iilidpilaste praktilise teadmise loomise
toetamine pedagoogilise praktika kdigus. Sellist tiilipi teadmiste loomise soodustamisele
Opetajakoolituses on samuti mitmete autorite poolt tdhelepanu pooratud (vt ndit Meijer, 2013).
Alljargnevalt arutletakse varasemate uurimuste valguses kiesoleva uurimuse peamiste
tulemuste ja nende rakendusvoimaluste tile uurimiskiisimuste jargi ning tuuakse vilja
labiviidud uurimuse tugevused, kitsaskohad ja soovitused edasisteks uurimusteks.

Kahe dppekava iilidpilaste hinnangul toetas suunatud refleksiooni protseduur praktika
kaigus dppimist. Nimelt toid klassidpetaja Oppekava iilidpilased ja koolieelse lasteasutuse
Opetaja Oppekava tilidpilased vilja, et refleksiooni erinevad etapid aitasid neil iihelt poolt
avastada uusi aspekte iseenda ja (opi)laste kohta ning teiselt poolt pdhjalikumalt ja
detailsemat viljavalitud olukordade iile reflekteerida. Tapsemalt toid iilidpilased vélja, et
videosalvestis aitas neil ndha véljavalitud olukorda korvaltseisja vaatepunktist. Eriti oluliseks
peeti kogemust poodrata tdnu videosalvestisele ja suunavatele kiisimustele tdhelepanu
(opi)laste perspektiivile. Seega voib 6elda, et suunatud refleksiooni protseduur toetas tegevuse
kiigus reflekteerimist (Schon, 1983), mille olulisusele dpetajakoolituse kontekstis on viidanud
mitmed autorid (vt ndit Meijer, 2013). Samuti rohutasid tilidpilased seda, et suunavad
kiisimused aitasid neil reflekteerida véljavalitud olukordade iile erinevatest aspektidest ning
minna oma refleksiooniga jarjest siigavamale. Seega toetas klassiopetaja Oppekava iilidopilaste
ja koolieelse lasteasutuse Opetaja Oppekava iilidpilaste hinnangul véljatotatud suunatud
refleksiooni protseduur oma praktilise kogemuse mdtestamist, mdistmaks mis on tilidpilase
tegevuse ja otsuste taga, ning selle pdhjal teadmiste loomist, mille olulisust on rdhutanud
mitmed autorid (vt ndit Hammerness et al., 2005; Meijer, 2013; Mena et al, 2013). Pdhikooli
mitme aine dpetaja dppekava iilidpilaste poolt viljatdotatud refleksiooni mudelile antud
hinnangu erinevuste ja nende vdoimalike pohjenduste iile arutletakse all pool.

Tépsemalt nditasid uurimuse tulemused, et ilidpilased 16id véljatddtatud suunatud
refleksiooni protseduuri kdigus erinevat tiitipi praktilist teadmist. Uuringus eristati kuut tiiiipi
Opetaja praktilist teadmist, mis omakorda jagunesid kolme laiema kategooria alla: narratiive,
jarelduslik ja pdhjendatud teadmine. Ulidpilased tdid oma suulises ja kirjalikus refleksioonis
vilja koiki eristatud praktilisi teadmisi tiitipe, mis koik on dpetaja praktilise kogemuse
motestamise seisukohalt olulised (Meijer, 2014). Antud tulemus on kooskdlas Husu jt (2008)

jéareldustega, et Opetajakoolituse iilidpilased on vdimelised oma kogemuse iile erineval
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tasemel reflekteerima. Lisaks viljavalitud olukordade meenutamisele ja nendele hinnangu
andmisele (narratiivne teadmine) toid iiliopilased vastavate olukordade kohta vilja ka reegleid
ja praktilise pdhimotteid ning artefakte (jarelduslik teadmine), aga ka praktilisi ja teoreetilisi
pohjendusi (pohjendatud teadmine). Teisisonu toetab viljatootatud suunatud refleksiooni
iilesanne ka enam iildistatavate teadmiste loomist (Meijer, 2014), mis peaks Mena jt (2013)
hinnangul olemagi refleksiooni peamiseks tilesandeks.

Kuigi uurimuse tulemused naitavad, et ilidpilased tdid oma refleksioonides vélja
erinevat tiilipi teadmisi, kinnitasid peaaegu koik iilidpilased, et neil oli raske luua seoseid
teooria ja praktika vahel. Ulidpilaste hinnangut kinnitasid ka nende refleksioonide analiiiisid.
Antud tulemus on ootuspérane, sest paljud uurijad on viidanud sellele, et dpetajakoolituse
programmid ei toeta piisaval mairal teoreetiliste teadmiste seostamist praktikaga
(Hammerness & Klette, 2014; Kansanen et al., 2000; Korthagen, 2001; Meijer, 2010; Ryan &
Jones, 2014). Samas rohutab aga Fenstermacher (1994), et vottes arvesse dpetaja teadmise
praktilist olemust, on praktiline pdhjendamine dpetajatdos paljudel juhtudel teoreetilisest
pohjendamisest sobivam. Ehkki uurimispohised teadmised on Gpetaja praktilise teadmise
tiheks oluliseks osaks (Meijer, 2013), on iildisemaks eesmérgiks toetada dpetaja arutlemist
oma praktilise tegevuse ja otsuste lile (Fenstermacher, 1994). Jarelikult saab hoolimata
teoreetilise pohjenduse véikesest osakaalust siiski jareldada, et kdesoleva uurimuse tulemused
osutavad viljatdotatud suunatud refleksiooni protseduuri sobivusele dpetaja praktilise
teadmise kujunemise toetamiseks.

Lisaks eeltoodutel annavad lébiviidud uurimuse tulemused alust jareldada, et suulise ja
kirjaliku refleksiooni iilesanded soodustavad erinevat tiilipi teadmiste loomist, nagu on oma
uurimuses leidnud ka Husu jt (2008). Nimelt toid iilidpilased oma suulistes refleksioonides
vilja enam neid teadmisi, mis aitavad moista konkreetset olukorda (narratiive teadmine),
kirjalikes refleksioonides aga teadmisi, mida saab kasutada ka teistes sarnastes olukordades
hakkama saamiseks (jareldav teadmine). Kédesolevas uurimuses vilja tulnud erinevate
praktiliste teadmise tiitipide jaotus sarnaneb Husu jt (2008) uurimuses viidatud tiliopilaste
poolt stimuleeritud meenutuse etapis ja reflektiivse arutelu kdigu vélja toodud erinevate
teadmisetiiiipide jaotusele.

Erinevate dpetajakoolituse dppekavade iilidpilaste refleksioonide analiiiisid néitasid, et
nende dppekavade iilidpilased, kus praktika on jaotatud pikema perioodi peale ning kus
iilidpilastel oli enne suunatud refleksiooni protseduuri ldbitegemist eelnev praktikakogemus,
toid oma suulistes ja kirjalikes refleksioonides vélja enam {tildistatavaid teadmisi. Seevastu

tilidpilased, kelle puudus enne suunatud refleksiooni protseduuri lédbitegemist eelnev
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praktikakogemus, jdid oma suulistes ja kirjalikes refleksioonides pigem meenutuste tasemele.
Eelpool toodud tulemused on kooskdlas ka iilidpilaste endi hinnangutega. Nimelt mérkisid
koik klassidopetaja dppekava iilidpilased ja koolieelse lasteasutuse Opetaja dppekava
iilidpilased, et suunatud refleksiooni protseduur oli nende hinnangul kasulik ja peaaegu koik
neist kinnitasid, et see aitas neil paremini hinnata, mil mééral olid nad saavutanud oma
praktikale piistitatud eesmirgid. Seevastu aga pohikooli mitme aine dpetaja dppekava
iilidpilased ei hinnanud libitehtud protseduuri kasulikuks, viidates muuhulgas puudulikule
eelnevale kogemusele. Seega viitavad tulemused sellele, et viljatootatud suunatud
refleksiooni protseduur néib olevat kasulikum {ilidpilastele, kellel on mdningane eelnev
pedagoogiline kogemus.

Eelpool kirjeldatud kolme dppekava tilidpilaste poolt vélja toodud praktilise teadmise
tiitipide erinevus on kooskdlas varasemate uurimustulemustega. Sarnaselt Husu jt (2008)
uurimusele tdheldasid eelneva praktikakogemusega iilidpilased, et suunatud refleksiooni
protseduur toetas nende professionaalset arengut. Samuti osutasid klassidpetaja Oppekava
iiliopilased ja koolieelse lasteasutuse Opetaja dppekava iilidpilased, et suunatud refleksiooni
protseduuri ldbitegemisel loodud teadmised toetasid neid jargmistes tundides. Seega voib
oelda, et refleksiooniprotseduur aitas iilidpilastel luua oma praktilist teadmist, mis juhib
Opetaja igapdevast Opetamistegevust (Meijer, 2013), voimaldades tal dpetamissituatsioonis
efektiivselt toimida (Wilson et al., 1987).

Samavorra ootuspérased olid ka pohikooli mitme aine dpetajate refleksioonide
analiilisi tulemused ja nende hinnang refleksiooniprotseduurile. Nimelt on leitud, et oma
Opetamispraktika alguses on iilidpilased keskendunud pigem iseendale (Meijer, 2013).
Viljatootatud suunatud refleksiooni protseduuri eesmérk on aga mdtestada oma
praktikakogemusi, et luua nendele tuginedes oma praktilist teadmist. Seetottu on oodatav, et
esimese pedagoogilise praktika pohjal on iilidpilastel raske oma kogemusele tuginedes
iildistatud teadmisi luua. Samuti sdltub dpetaja praktilise teadmise olemus varasematest
kogemustest (Brown et al., 1989). Ka pohikooli mitme aine Opetaja dppekava iiliopilaste endi
hinnangul oli vihene eelnev kogemus iiheks pohjuseks, miks nad antud protseduurist viga
palju kasu ei saanud. Seega on ootuspérane, et pohikooli mitme aine dpetajad on oma
praktilise teadmise loomisel enamasti narratiivsel tasemel.

Erineva suulise refleksiooni tingimuse valinud Opetajakoolituse iilidopilaste
refleksioonide analiiiiside vordlus toi vélja, et koos kaasiilidpilasega voi juhendajaga suulise
refleksiooni ldbiteinud iilidpilased tdid oma suulises ja kirjalikus refleksioonis vélja vihem

narratiivset teadmist kui iiksinda suulise refleksiooni lébiteinud iiliopilased. Sealjuures eristus
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koos kaasiilidpilasega suulise refleksiooni lébiteinud iilidpilaste grupp selle poolest, et
iilidpilased tdid vélja enam tildistatavaid teadmisi kui teised grupid. Tulemused on kooskdlas
ka iilidpilaste endi hinnanguga. Nimelt tdheldasid iile poolte liksinda suulise refleksiooni 1dbi
teinud iiliopilastest, et neil oli keeruline iiksinda reflekteerida, ning nende hinnangul oleks
kaaslase tugi nende refleksiooni toetanud. Sarnaselt hindasid kaaslase toetavat rolli koos
kaasiilidpilasega voi juhendajaga suulise refleksiooni lébi teinud iilidpilaste grupid. Seega
viitavad uurimistulemused sellele, et viljatootatu suunatud refleksiooni protseduurist on enam
kasu, kui suulise refleksiooni etapp viiakse 14bi koos kaasiilidopilase voi juhendajaga.

Eelpool toodud tulemused on kooskolas ka varasemate uurimistulemustega, mis
toovad vilja juhendaja (Meijer et al., 2002) ja kaastilidpilase (Leijen et al., 2012; Lieberman
& Pointer Mace, 2009) positiivse moju refleksiooniprotsessile. Sealjuures nditab kdesoleva
uurimuse tulemuste tdpsem vordlus, et erineva suulise refleksiooni tingimuse valinud
iilidpilaste poolt vilja toodud praktilise teadmise tiilibid suuliste refleksioonide pohjal ei
erinenud. Seega voib tulemuste pohjal oletada, et kaasiilidpilaste ja juhendajate poolt jagatud
teadmine kandus edasi iilidpilaste suulisesse refleksiooni, kus nad sellele tuginedes oma
praktilise teadmise kujundasid. Eelmainitut toetavad ka varasemad uurimistulemused, mis
nditavad iihelt poolt, et dpetajakoolituse iilidpilased peavad kogenud dpetaja reflektiivsest
arutelust osasaamist enda dpetamise seisukohalt kasulikuks (Meijer et al., 2002) ning teiselt
poolt, et kaasoppijate refleksiooniprotsessis osalemine tostab tildiselt refleksiooni kvaliteeti
(Leijen et al., 2012). Seega aitavad kdesoleva uurimuse tulemuse paremini mdista kaaslase
rolli véljatodtatud suunatud refleksiooni protseduuris.

Kokkuvottes viitavad ldbiviidud uurimuse tulemused sellele, et véljatootatud suunatud
refleksiooni protseduur toetab oma praktilise kogemuse mdtestamist ja seeldbi Opetaja
praktilise teadmise kujunemist. Kuigi uurimus viidi labi ainult kolme dppekava iiliopilaste
nditel ja vdikese valimiga, annavad tulemused alust esialgseks jarelduseks, et véljatdotatud
suunatud refleksiooni protseduur toetab enam iilidpilasi, kellel on varasem pedagoogiline
kogemus. Samuti osutavad tulemused sellele, et suunatud refleksiooni protseduurist on
iilidpilastele enam kasu siis, kui suulise refleksiooni etapp viiakse 1dbi koos kaaslasega. Seega
voib delda, et tegemist on meetodiga, mis aitab dpetajakoolituse {ilidpilasi nende edasiseks
tooks paremini ette valmistada.

Uurimuse vastavus eetikanouetele. Kéesoleva uurimuse labiviimisel jalgiti haid
teadustavasi, jdddes uurimuse kdigus ausaks ning jargides konfidentsiaalsuse pdhimotteid
(Eesti Teaduste Akadeemia, 2002). Sellest 1dhtuvalt on kéesolevas t60s esitatud kdik andmed

tapselt vastavalt uurimuse tulemustele, kirjeldatud ja arutletud erapooletult uurimuse
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tulemuste iile ning viljendatud objektiivselt teiste autorite motteid, sealjuures nendele
korrektselt viidates. Kuna uurimuse kdigus koguti iilidpilaste poolt ldbiviidud tundide
videosalvestisi, suulisi ja kirjalikke refleksioone, kiisiti nii koolide ja lasteasutuste
juhtkondadelt, lapsevanematelt kui ka tilidpilastelt informeeritud ndusolek uurimuses
osalemiseks, selgitades eelnevalt uurimuse eesmérki, labiviimist ning kogutud andmete
kasutamist. Uurimuse kéigus kogutud andmeid t66deldi ja hoiti konfidentsiaalsusnoudeid
silmas pidades ning neid on kasutatud ainult uurimist66 otstarbel. Seega on kéesolev uurimus
1abi viidud vastavalt eetikanduetele.

T60 tugevused. Kédesoleva t00 peamiseks tugevuseks on see, et 1dbiviidud uurimuse
raames katsetati rahvusvahelise koost6o tulemusel véljatootatud suunatud refleksiooni
protseduuri. Tédnu sellele on olemas Eesti {ilidpilaste naitel kogutud andmed, mis viitavad
véljatootatud meetodi sobivusele Opetaja praktilise teadmise kujunemise toetamiseks Eesti
Opetajakoolituse kontekstis. To0 teiseks tugevuseks on uurimuse raames kogutud erinevad
andmed. Nimelt koguti ja analiiiisiti uurimuse raames nii {iliopilaste refleksioone kui ka nende
hinnanguid véljatodtatud suunatud refleksiooni protseduurile. Sealjuures toetasid erineval
viisil kogutud andmed saadud tulemusi. T66 kolmandaks tugevuseks on nii kvalitatiivse kui
ka kvantitatiivse andmeanaliiiisi meetodite kasutamine, mis voimaldab nii Opetaja praktilise
teadmise tiilipide sligavamat sisulist analiiiisi kui ka vorreldud erinevuste statistilist
analiiiisimist.

To6 piirangud. T60 peamiseks piiranguks on see, et uurimuse kaigus ei kogutu
iilidpilastelt enne suunatud refleksiooni protseduuri ldbitegemist andmeid, et méaratleda
nende esialgne refleksioonitase. Vastavat puudujadki tiritati kompenseerida tilidpilaste poolt
suunatud refleksiooni protseduurile antud hinnangute uurimisega. Samas tuleb silmas pidada,
et tegemist oli vastava protseduuri esmakordse uurimisega. Sellistel juhtudel enamasti
keerulisi uuringudisaine ei rakendata. T606 teiseks piiranguks on see, et uurimuses osalesid
ainult kolme dpetajakoolituse dppekava iilidpilased ning uuritavaid oli ainult 21, mistdttu ei
saa uurimuse tulemusi laiemalt tildistada. Eelpool toodust hoolimata annavad uurimuse
tulemused alust oletada, et uurimuses rakendatud suunatud refleksiooni protseduur voib
sobida erinevate dpetajakoolituse iilidpilaste praktilise teadmise kujunemise toetamiseks.
Uurimuse kolmandaks piiranguks on see, et puuduvad taustaandmed uurimuses osalenud
juhendajate kohta, mistdttu ei ole vdimalik tdpsemalt analiitisida juhendajate praktilise
teadmise seost vastava grupi iiliopilaste tulemustega. Vastavat kitsaskohta kompenseerib
osaliselt see, et iilidpilased said vabalt valida, millisel tingimusel nad soovisid suulist

refleksiooni 1dbi viia. Seega voib oletada, et {ilidpilased valisid koos juhendajaga
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reflekteerimise siis, kui neil oli oma juhendajaga usalduslik suhe ning nad tundsid, et
juhendajaga arutamisest voib neile kasu olla. T66 neljanda piiranguna voib vilja tuua
uurimuses osalenud iilidpilaste eelneva tookogemuse mittearvestamine. Nimelt arvestati
labiviidud uurimuses tilidpilase eelneva pedagoogilise kogemusena Oppekava raames
sooritatud pedagoogilist praktikat. Samas voib aga iilidpilastel olla viljaspool dppekavas
ettendhtud praktikat omandatud eelnev pedagoogiline kogemus. Eelpool toodud piiranguid
tuleb uurimuse tulemusi tdlgendades ja suunatud refleksiooni protseduuri rakendades arvesse
votta.

Rakendamisvoimalused. Kiesoleva uurimuse tulemusi saab rakendada
dpetajakoolituse iilidpilaste pedagoogilise praktika kavandamisel. Uhelt poolt kirjeldab
labiviidud uurimus konkreetset meetodit, mida saab kasutada dpetajakoolituse iilidpilaste
praktilise teadmise kujunemise toetamiseks. Teiselt poolt juhivad kédesoleva uurimuse
tulemused tdhelepanu mitmele aspektidele, mida saab dpetajakoolituse iilidpilaste
pedagoogilise praktika kavandamisel rakendada. Nii niiteks kinnitasid uurimuses osalenud
iliopilased, et vaatamata esialgsele kartusele ei olnud oma tegevuse filmimine hirmus ega
segav, ning enamus llidpilastest kinnitasid, et video vaatamine oli neile kasulik. Samuti
viitavad ldbiviidud uurimuse tulemused sellele, et kaasiiliopilasega koos labiviidud
refleksioon toetab dpetaja praktilise teadmise loomist, mistottu lubab oletada, et
Opetajakoolituses voiks koos kaaslasega reflekteerimist enam rakendada. Lisaks eelnevale
lubavad uurimuse tulemused teha mdningasi jareldusi selle kohta, kuidas vdib kanduda koos
kaasiilidpilase ja juhendajaga l14biviidud refleksiooni kdigus saadud teadmised iilidpilase
kirjalikku refleksiooni. Seega saab kokkuvotvalt 6elda, et kdesoleva uurimuse tulemuse
erinevaid aspekte saab rakendada Opetajate esmadppe kavandamiseks, et valmistada iilidpilasi
paremini ette nende tulevaseks to0ks dpetajana.

Soovitused edasisteks uurimusteks. Kuna labiviidud uurimuse tulemused viitasid
sellele, et véljatootatud suunatud refleksiooni mudel toetab dpetajakoolituse iilidpilaste
praktilise teadmise kujunemist, tasub rakendatud meetodit uurida tdpsemalt méaératletud
tingimustes. Uhelt poolt vdiks rakendada edasise uurimuse libiviimisel eel- ja jireltesti
uuringudisaini, et paremini vélja selgitada, mil mééral aitab suunatud refleksiooni protseduur
toetada Opetaja praktilise teadmise kujunemist. Teiselt poolt vdiks koguda andmeid ka
uurimuses osalevate juhendajate ning iilidpilaste kohta, et tipsemalt vorrelda, kuidas on
juhendaja praktiline teadmine ja iilidpilase eelnev pedagoogiline kogemus seotud sellega,
milliseid praktilise teadmise tiiiipe iilidpilased oma refleksioonides vélja toovad. Samuti voib

labiviidud uurimuse tulemuste pdhjal oletada, et véljatodtatud suunatud refleksiooni
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protseduur voib olla kasulik ka algajatele Gpetajatele. Seda peab aga edasistes uurimustes
kontrollima. Olulisi teadmisi viljatootatud suunatud refleksiooni protseduuri kohta saaks ka
longituudse uurimuse ldbiviimisel, uurides opetajakoolituse iilidpilasi alates nende
pedagoogilisest praktikast iilikoolis kuni esimese té0aasta [dpuni algaja dpetajana.
Kokkuvdttes saab delda, et 1abiviidud uurimuse pdhjal saab edaspidi lébi viia mitmeid

taiendavaid uurimusi.

Kokkuvote

Mitmed uurijad on vélja toonud, et nii dpetajakoolituse iilidpilastel kui ka algajatel
Opetajatel on raske seostada iilikoolis Opitut dpetaja praktilise tegevusega (ndit Caspersen &
Raaen, 2010; Hammerness & Klette, 2014; Kansanen et al., 2000; Korthagen, 2001; Meijer,
2010; Ryan & Jones, 2014) ning et algajad Opetajad tunnevad, et nad ei ole erinevateks
Opetajatoos ettetulevateks olukordadeks piisavalt ette valmistatud (ndit Hong, 2012; Tynjila
& Heikkinen, 2011). Kuigi refleksiooni peetakse peamiseks meetodiks, kuidas eelpool toodud
probleemi lahendada (Korthagen, 2001; 20014; Korthagen & Vasalos, 2005; Korthagen &
Wubbels, 1991, 2000), ei ole dpetajakoolituses kasutatavad refleksiooniiilesanded olnud nii
tulemuslikud (Abou Baker EI-Dib, 2007; Lee, 2005; Mena et al., 2011b). Eeltoodud
tahelepanekutest ajendatuna tootati Euroopa Liidu elukestva dppe programmi Comenius
projekti ACTTEA raames vilja suunatud refleksiooni protseduur (Meijer et al., 2014), mille
eesmdrk on toetada dpetajakoolituse tilidpilaste praktilise teadmise kujunemist.

Kiesoleva magistritod eesmirk on vilja selgitada, kuidas toetab véljatootatud
suunatud refleksiooni protseduur dpetajakoolituse tiliopilaste praktilise teadmise kujunemist
nii Ulidpilaste hinnangul kui nende refleksioonide analiiiiside pdhjal. Uurimuse eesméargi
saavutamiseks analiitisiti kolme Opetajakoolituse dppekava iilidpilaste tagasisidet
véljatootatud suunatud refleksiooni protseduurile ning analiitisiti iilidpilaste poolt suulise ja
kirjaliku refleksiooni etapis vélja toodud praktilise teadmise tiilipe. Tdpsemalt uuriti, millise
praktilise teadmise tiitipe iiliopilased oma refleksioonides vilja toovad, kuivord erinevad
kolme dpetajakoolituse dppekavade iilidpilaste poolt ning erineva suulise refleksiooni
tingimuse valinud iilidpilaste refleksioonides vélja toodud praktilise teadmise tiiiibid.

Uurimuses osales 21 iihe Eesti iilikooli kolme erineva dpetajakoolituse dppekava
iilidpilast. Kdik uurimuses osalenud tilidpilased videosalvestasid iihe enda poolt ldbiviidud
tunni voi Oppetegevuse ja valisid edasiseks refleksiooniks videosalvestise pohjal vilja kaks
tahenduslikku olukorda. Seejérel viisid tilidpilased 14bi suulise refleksiooni (iiksi, koos

kaasiiliopilasega voi koos juhendajaga) ning esitasid iseseisva ililesandena kirjaliku



Opetajakoolituse iilidpilaste praktiline teadmine 46

refleksiooni. Pdrast suunatud refleksiooni protseduuri ldbitegemist osalesid koik iilidpilased
tagasisideintervjuul. Uurimiskiisimustele vastamiseks analiiiisiti temaatilise analiiiisi meetodil
(Ryan & Bernard, 2003) iilidpilaste tagasisideintervjuusid, suunatud kvalitatiivse sisuanaliitisi
meetodil (Mayring, 2000) iilidpilaste suulisi ja kirjalikke refleksioone ning vorreldi hii-ruut
testi kasutades tilidpilaste poolt viljatoodu Opetaja praktilise teadmise tiitipide erinevusi.
Kéesoleva uurimuse tulemused viitavad sellele, et viljatootatud suunatud refleksiooni
protseduur toetab Opetajakoolituse iilidpilastel erinevat tiilipi Gpetaja praktilise teadmise
loomist. Samas annavad ldbiviidud uurimuse tulemused alust jareldada, et see konkreetne
suunatud refleksiooni protseduur toetab enam nende iiliopilaste praktilise teadmise
kujunemist, kellel on juba mdningane pedagoogilise praktika kogemus. Lisaks osutavad
uurimistulemused sellele, et koos kaastilidpilase voi juhendajaga lébiviidud suuline
refleksioon aitab iilidpilastel jouda oma praktilisele kogemusele tuginevatele teadmisteni, mis
on laiemalt iildistatavad ja toetavad iilidpilast ka tema edasises Opetamistegevuses. Kidesoleva
uurimuse tulemused on kooskdlas mitmete varasemate uurimustega (ndit Husu et al., 2008;
Leijen et al., 2012; Meijer et al., 2002).
Votmesonad.: suunatud refleksiooni protseduur, opetaja praktiline teadmine, dpetajakoolituse

esmadpe, Opetajakoolituse tilidpilane, pedagoogiline praktika.

Supporting the development of student teachers' practical knowledge using a guided reflection
procedure: a case of three teacher education curricula
Summary

Several researchers have pointed out that student teachers as well as newly qualified
teachers often experience difficulties in relating theories taught in teacher education institutes
to teachers’ practical work in classrooms (e.g. Caspersen & Raaen, 2010; Hammerness &
Klette, 2014; Kansanen et al., 2000; Korthagen, 2001; Meijer, 2010; Ryan & Jones, 2014). In
addition, newly qualified teachers often feel that are not sufficiently prepared for dealing with
different situation they encounter in their everyday teaching practice (e.g. Hong, 2012;
Tynjéld & Heikkinen, 2011). Although reflection is considered to be a dominant method to
address the issues mentioned above (Korthagen, 2001; 20014; Korthagen & Vasalos, 2005;
Korthagen & Wubbels, 1991, 2000), the results of reflection assignments implemented in
teacher education context are often disappointing (Abou Baker EI-Dib, 2007; Lee, 2005;
Mena et al., 2011b). Drawing on the authors mentioned above a guided reflection procedure
was developed (Meijer et al., 2014) in the context of the ACTTEA project with the support of
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the Lifelong Learning Programme of the European Union to support the development of
student teachers’ practical knowledge.

The present master thesis aims to examine how the developed guided reflection
procedure supports the development of student teachers’ practical knowledge based on their
own opinions and on the analysis of their reflections. To reach the aim the feedback from
student teachers following three different teacher education curriculum was analysed as well
as the practical knowledge presented in their oral and written reflections. More precisely the
types of practical knowledge student teachers presented in their oral and written reflections
and the differences between the practical knowledge presented by the different curriculum
groups and oral refection groups was examined.

Twenty-two student teachers from three teacher education curricula in a university in
Estonia participated in the study. All the participants video recorded a lesson or a teaching
activity carried out by themselves and on the basis of the video recording chose two
meaningful incidents for further reflection. Next, student teachers carried out the oral
reflection (alone, with peer student or with school supervisor) and submitted a written
reflection as an individual writing task. In the end, feedback interviews were carried out with
all the student teachers. To answer the research questions student teachers’ feedback
interviews were analysed using the thematic analysis method (Ryan & Bernard, 2003),
student teachers’ reflections were analysed using the deductive qualitative content analysis
(Mayring, 2000) and the differences in the practical knowledge types student teachers
presented were analysed using the chi-square tests.

The results indicate that the developed guided reflection procedure supports the
development of student teachers’ different types of practical knowledge. At the same time, the
results suggest that the current guided reflection procedure might be more supportive for
student teachers with some prior teaching experiences. In addition, the results indicate that the
guided reflection procedure supports the development of knowledge that can be more
generally implemented and is therefore more useful for further teaching activities in case the
oral reflection is carried out with a peer student or a supervisor. The results of the current
study are in line with several earlier studies (e.g. Husu et al. 2008; Meijer et al., 2002; Leijen
etal, 2012).

Keywords: guided reflection procedure, teacher’s practical knowledge, initial teacher

education, student teacher, school practicum
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Lisa 1. Tabel valimi taustaandmetest

Tabel 1. Ulevaade iilidpilaste taustaandmetest

Uurimuses  Oppekava Vanus  Suulise refleksiooni Varasem
osaleja (aasta) tingimus? pedagoogiline
kogemus (EAP)P

Ul klassidpetaja 25 kaasiiliopilasega 15

U2 klassidpetaja 25 juhendajaga 15

U3 klassidpetaja 24 kaasiiliopilasega 15

U4 klassiopetaja 23 iiksinda 15

Us klassiopetaja 24 kaasiiliopilasega 15

U6 klassidpetaja 24 kaasiiliopilasega 15

U7 pohikooli mitme aine 22 iiksinda 0
Opetaja

U8 pohikooli mitme aine 23 iiksinda 0
Opetaja

U9 pohikooli mitme aine 24 juhendajaga 0
Opetaja

U10 pohikooli mitme aine 23 iiksinda 0
Opetaja

Ul11 pohikooli mitme aine 23 juhendajaga 0
Opetaja

U12 pohikooli mitme aine 23 juhendajaga 0
Opetaja

U13 pohikooli mitme aine 25 juhendajaga 0
Opetaja

U14 pohikooli mitme aine 25 juhendajaga 0
Opetaja

U15 koolieelse lasteasutuse 49 tiksinda 9
Opetaja

Ul6 koolieelse lasteasutuse 21 kaastiliopilasega 9
Opetaja

U17 koolieelse lasteasutuse 22 kaastiliopilasega 9
Opetaja

U18 koolieelse lasteasutuse 22 juhendajaga 9
Opetaja

U19 koolieelse lasteasutuse 30 iiksinda 9
Opetaja

020 koolieelse lasteasutuse 24 iiksinda 9
Opetaja

021 koolieelse lasteasutuse 22 iiksinda 9

Opetaja

Andmete kogumise instrument)
b"Léihtuvalt oppekava kohustuslikest dppeainetest.

U —iilidopilane

Mdrkused. ® Vastavalt suunatud refleksiooni protseduuri teisele etapile (vt peatiikk



Lisa 2. Poolstruktureeritud intervjuu kiisimused

1. Kuidas te kirjeldaksid iildiselt oma suunatud refleksiooni protseduuri kogemust? Palun
pohjendage.

2. Millist kasu voi abi te sellest protseduurist saite? Palun pohjendage.

3. Milliseid véljakutseid see protseduur tekitas? Millised raskused sellega kaasnesid? Palun
pohjendage.

4. Kas see protseduur oli teie Opetamispraktika eesmérkide seisukohalt kasulik? Kuidas aitas
see protseduur saavutada dpetamispraktikale seatud eesmérke? Palun pohjendage.

5. Kuidas te seda protseduuri edasi arendaksid? Palun pdhjendage.

6. Kas kasutatud juhendid ja nousolekukirjad olid piisavalt selged? Mida te nendes

muudaksite?



Lisa 3. Suunatud refleksiooni protseduuri juhend iilidpilasele

Tartu Ulikool / Haridusteaduste instituut

Filmimine Opetamispraktika toetajana

Marts-aprill 2013

Videotoega juhendamine opetamispraktikal

Sinu opetamispraktika isiklikud eesmargid
- Sodnasta oma Opetamispraktika eesmargid, tuginedes praktika juhenditele voi
oppekavale.

- Maidratle pedagoogiliste oskuste konkreetne valdkond, mida Sa tahaksid praktika

kéigus eriti arendada.

Vali tund, mida filmitakse
— Vali iiks tund, mida filmitakse.
- See tund ei ole mdeldud teistele ettenditamiseks, vaid Sinu dppimise toetamiseks.
- Selle tunni pead Sa iiksi 14bi viima.
- Lase seda tundi filmida — filmimisel on vajadusel abiks Raili Allas.
o Kontakteeru Raili Allasega, et filmimine kokku leppida (filmimiseks vajaliku
tehnika eest vastutab Raili Allas).
o Saada labiviidud tunni kirjalik konspekt Raili Allasele (pane dokumendi
pealkirja kindlasti oma perekonnanimi).

Filmitud tunni vaatamine (kahe pdeva jooksul)

- Vaata filmitud tund iseseisvalt rahulikult 14bi (Raili Allas laeb videosalvestise
internetikeskkonda {ilesse ja edastab Sulle vastavad juhised, kuidas enda
videosalvestisele ligi pddseda)

- Pérast tunni vaatamist vali kaks kriitilist intsidenti, mis on Sinu jaoks tdhenduslikud
ning Sinu poolt seotud eesmérkide seisukohast olulised: a) positiivne ja joustav
(empowering); b) viljakutset esitav ja keeruline.

o Pane valitud intsidentidele kirjeldavad pealkirjad (nt riihma juhtimine, arvutuse

demonstreerimine) ning kirjuta iiles nende ajakoodid (intsidendi algus ja 16pp



o vormis tund:minut:sekund) salvestises. Edasta ajakoodid kirja teel Raili
Allasele.
o Intsidentide iile reflekteerimine jétkub hiljem kas iiksi, koos kaasiilidpilasega

voi koos koolipoolse praktikajuhendajaga.

Valitud intsidentide iile arutlemine iiksi, koos kaaslasega voi koos koolipoolse
praktikajuhendajaga (iihe nddala jooksul parast filmimist)

- Lepi kaasiiliopilasega/juhendajaga kokku kohtumine, millal valitud intsidentide {ile
detailsemalt arutleda VOI otsusta ise, millal Sa iseseisvalt reflekteerid ja detailsemalt
valitud intsidentide iile mdtled.

- Vaata kohtumise alguses iile eelnevalt vilja valitud intsidendid.

- Salvesta arutelu videokaameraga voi diktofoniga.

- Reflekteeri valitud intsidentide iile, juhindudes arutelus jargmistest kiisimustest:

1. Mis toimub?

1.1. Mida Sa néded/kuuled ennast tegemas?

1.2. Mida Sa néded/kuuled dpilasi tegemas?

1.3. Kas on seos selle vahel, mida Sina teed ja mida opilased teevad?

2. Miks Sa arvad, et see toimub?

2.1. Milline dpilaste kéditumine on tingitud Sinu kditumisest?

2.2. Milline Sinu kditumine on tingitud Opilaste kditumisest?

2.3. Mis teeb sellest stindmusest Sinu jaoks kriitilise siindmuse?

3. Intsidendi seostamine teooriaga

3.1. Millise dpetaja rolliga on see intsident seotud?

3.2. Kuidas toetab kirjandus Sinu pohjuslikku seletust punktis 2 (positiivse intsidendi

puhul)?

3.3. Milliseid soovitusi pakub kirjandus Sinu probleemi lahendamiseks (keerulise

intsidendi puhul)?
4. Mida Sa oled sellest intsidendist senini Oppinud? Kuidas Sa kasutad seda, mida Sa oled

sellest intsidendist dppinud?

— Salvesta arutelu internetiaadressile, mille saad Raili Allaselt. Pane faili nimesse enda

perekonnanimi.



Valitud intsidentide Kkirjalik refleksioon (1-2 niddala jooksul parast suulist refleksiooni)
- Reflekteeri kirjalikult valitud kahe intsidendi {ile, vastates jargmistele kiisimustele:
1. Intsidendi seostamine teooria

1.1. Millise dpetaja rolliga on see intsident seotud?

1.2. Kuidas toetab kirjandus Sinu seletusi ldbiviidud tunnis toimunu kohta (milline
Opilaste kditumine on tingitud Sinu kéitumisest, milline Sinu kditumine on tingitud
Opilaste kditumisest) (positiivse intsidendi puhul)?

1.3. Milliseid soovitusi pakub kirjandus Sinu probleemi lahendamiseks (keerulise
intsidendi puhul)?

2. Kuidas Sa tulevikus tegutsed?

2.1. Mida Sa tulevikus sellise intsidendi puhul teed?

2.2. Mida Sa loodad selle tegevusega saavutada?

2.3. Millised isiklikud pohimdtted on Sinu tegevuse valiku aluseks?

3. Kuidas Sa kasutad seda, mida Sa oled sellest intsidendist dOppinud?
- Saada oma kirjalik refleksioon Raili Allasele. Pane dokumendi nimesse oma

perekonnanimi.

Protseduuri ajakava
Mirts/aprill 1. Planeeri teadlikult enda praktika jaoks iiks tund.
2. Veendu, et sa viid selle tunni iseseisvalt 14bi.
3. Filmi see tund.
4. Vaata kahe pédeva jooksul pdrast filmimist salvestist ja vali kaks
tahenduslikku intsidenti.
Aprill 1. Lepi kaasiilidpilase voi juhendajaga kohtumine kokku ja arutle nende kahe
intsidendi iile vo1 otsusta ise, millal arutled kahe véljavalitud intsidendi iile.
2. Kirjuta kirjalik refleksioon.
Mai  Koik salvestised on iiles laetud ja kirjalikud refleksioonid saadetud (kuupdev)

kuupdevaks.



Lisa 4. Ulidpilastelt kirjaliku ndusoleku kiisimise vorm

INFORMEERITUD NOUSOLEK Tartu, (kuu) 2013
Hea opetajakoolituse iiliopilane!

Sa oled 2013. aasta kevadel sooritamas oma dpetamispraktikat. Sinu praktikat juhendavad nii
kooli dpetaja kui ka iilikooli dppejdud, kasutades selleks erinevaid viise. Uhe juhendamise
viisina filmitakse iihte Sinu poolt ldbiviidud tundi. Samuti salvestatakse ka sellele tunnile
jargnev arutlus. Salvestisi ja kirjalikke refleksioone kasutatakse pedagoogilise praktika dppetdo
osana ja analiilisitakse hiljem pedagoogilise praktika juhendamistegevuste arendamise
eesmirgil. Nii tunni kui ka arutluse salvestised ja kirjalik refleksioon silitatakse Tartu Ulikooli

haridusteaduste instituudi suletud arhiivis uurimist66 eesmaérgil.

Ma palun Sinu luba salvestuste ldbiviimiseks. Filmitud tunni videosalvestist kasutatakse
Opetamispraktika juhendamisel ning seda ei esitleta avalikult. Videosalvestisel olevate
iiliopilaste, Opilaste ega Opetajate isikuid ei avalikustata. Videosalvestisi ning nendega seotud
materjale kasutatakse vaid dpetamise ja juhendamise eesmérgil ning rahvusvahelise uurimis- ja
arendusprojekti (ACTTEA 2012-2015) raames, mille eesmidrk on arendada pedagoogilist
praktikat ja Opetajakoolituse iilidpilaste Oppimise toetamist viies Euroopa Ulikoolis.

Uurimisprojektis tagatakse andmete tiielik konfidentsiaalsus.

Vastan hea meelega filmimist, videote sdilitamist ja uurimisprojekti puudutavatele ning

muudele kiisimustele.

Ette tdnades

Tartu Ulikooli haridusteaduste vanemteadur
Ali Leijen

ali.leijen@ut.ee

Nimi:

Minu tunni ja arutluse salvestisi, tunnikava ja refleksiooni

vOib séilitada

ei voi sdilitada

Tartu Ulikooli haridusteaduste instituudi suletud arhiivis.

AllKiri:
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Lisa 5. Lapsevanematelt kirjaliku ndusoleku kiisimise vorm

Tartu, (kuu) 2013
Lugupeetud lapsevanem!

Nagu Te tdenioliselt teate, on Tartu Ulikooli (dppekava nimi) iilidpilane (iilidpilase ees- ja perekonnanimi)
oma (praktika nimetus). Ulidpilast juhendavad praktikal olles nii klassidpetaja kui ka iilikoolipoolne

oppejoud mitmel erineval viisil.

Uhe osa iilidpilase praktika juhendamisest ja toetamisest moodustab tema poolt libiviidud tunni filmimine
2013. aasta kevadel. Lisaks iilidpilase praktika toetamisele kasutatakse filmitud tegevuse salvestist ka
ACTTEA uurimisprojektis, mille eesmérgiks on Opetajakoolituse iilidpilaste praktika juhendamise

arendamine ja dpetajakoolituse iilidpilaste dppimise toetamine.

Me kiisime Teie luba iilidpilase poolt ldbiviidud tunni filmimiseks. Tunni filmimisel jilgitakse ja
keskendutakse vaid iilidpilasele, kuid paratamatult jadvad aga ka lapsed kaamera fookusesse. Filmitud
tegevuse salvestist kasutatakse praktikat sooritava iilidpilaste dppimise toetamiseks. Salvestist ei ndidata
avalikult. Laste, Ulidpilase ja rithmaodpetajate isikud jadvad konfidentsiaalseks. Filmitud tegevuse
videosalvestis siilitatakse Tartu Ulikooli haridusteaduste instituudi arhiivis ning neid kasutatakse ainult
Opetamise, praktika juhendamise ja uurimuse eesmérkidel. Videosalvestise kasutamisel jargitakse koiki

konfidentsiaalsusndudeid.

Vastan hea meelega filmimise, videosalvestise sdilitamise ja teistele uvurimisprojekti kohta kéivatele

kiisimustele.
Ette tdnades

Tartu Ulikooli haridusteaduste instituudi vanemteadur
Ali Leijen

ali.leijen@ut.ee

Palun tiitke ja tagastage ndusolekuvormi alumine osa klassijuhatajale hiljemalt (kuupéev). Aitéh!

Lapse nimi:

Minu last  tohib

ei tohi

filmida dpetamispraktika perioodil kevadel 2013.
AllKiri:
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Lisa 6. Kolme dpetajakoolituse dppekava tilidpilaste poolt suulistes refleksioonides vilja

toodud praktilise teadmise tiiiibid hii-ruut testi tulemusel

Tabel 4. Kolme dpetajakoolituse dppekava iilidpilaste poolt suulistes refleksioonides vilja
toodud praktilise teadmise tiiiibid

Praktilise teadmise tiiiip

Reegel ja
praktiline
Meenutus Hinnang pohimote Artefakt PP TP Kokku
KELA Arv 43 39 44 22 70 4 222
% OR-st 19,4%  17,6% 19,8% 99% 315% 18%  100%
% PT tiitibist 319% 38,6% 37,3% 66,7% 31,5% 33,3% 35,7%
Stj -1,1 7 4 3,8 -1,6 -,2
KLOP Arv 44 38 46 7 87 7 229
% OR-st 19,2%  16,6% 20,1% 3,1% 38,0% 3,1%  100%
% PT tiitibist 32,6%  37,6% 39,0% 21,2% 39,2% 58,3%  36,9%
Stj -1,2 2 5 -1,9 9 1,6
POM Arv 48 24 28 4 65 1 170
% OR-st 282% 14,1% 16,5% 2,4% 38,2% 0,6%  100%
% PT tiilibist 35,6%  23,8% 23,7% 12,1% 29,3% 8,3% 27,4%
Stj 2,4 -9 -1,0 -2,0 8 -1,5
Kokku Arv 135 101 118 33 222 12 621
% OR-st 21,7%  16,3% 19,0% 53% 357% 19%  100%
% PT tiilibist 100%  100% 100%  100% 100% 100%  100%

Mdrkused. KELA — koolieelse lasteasutuse dppekava
KLOP - klassidpetaja dppekava
POM — pdhikooli mitme aine dpetaja dppekava
OR — dppekava riihm
PT tiilip — praktilise teadmise tiiiip
PP — praktiline pohjendus

TP — teoreetiline pohjendus

Stj — standardiseeritud jadk



Lisa 7. Kolme dpetajakoolituse dppekava tilidpilaste poolt kirjalikes refleksioonides vilja

toodud praktilise teadmise tiiiibid hii-ruut testi tulemusel

Tabel 5. Kolme dpetajakoolituse dppekava tilidpilaste poolt suulistes refleksioonides vilja
toodud praktilise teadmiste tiiiibid

Praktilise teadmise tiiiip

Reegel ja
praktiline
Meenutus Hinnang pohimdote Artefakt PP TP Kokku
KELA Arv 22 22 59 22 32 20 177
% OR-st 12,4%  12,4% 333% 12,4% 181% 11,3% 100%
% PT tiitibist 37,3%  56,4% 41,3%  40,7% 31,4% 51,3% 40,6%
Stj -,6 2,1 ,2 0 -2,2 1,4
KLOP Arv 17 10 43 20 48 13 151
% OR-st 11,3% 6,6% 285% 132% 318% 8,6% 100%
% PT tiilibist 28,8%  25,6% 30,1% 37,0 47,1% 33,3% 34,6%
Stj -1,0 -1,2 -1,4 4 3,0 -,2
POM  Arv 20 7 41 12 22 6 108
% OR-st 18,5% 6,5% 38,0% 11,1% 20,4% 5,6% 100%
% PT tiitibist 339% 17,9% 28,7% 22,2% 21,6% 154% 24,8%
Stj 1,7 -1,0 1,3 -5 -9 -1,4
Kokku  Arv 59 39 143 54 102 39 436
% OR-st 13,5% 8,9% 328% 124% 23,4% 8,9% 100%
% PT tiilibist 100%  100% 100%  100% 100% 100% 100%

Mirkused. KELA — koolieelse lasteasutuse dppekava

KLOP - klassidpetaja dppekava
POM — pdhikooli mitme aine dpetaja dppekava

OR — dppekava riihm

PT tiilip — praktilise teadmise tiiiip
PP — praktiline pdhjendus

TP — teoreetiline pohjendus
Stj — standardiseeritud jaiak



Lisa 8. Erineva suulise refleksiooni grupi valinud iilidpilaste poolt vilja toodud praktilise

teadmise tiitibid Kirjalikes refleksioonides hii-ruut testi tulemusel

Tabel 7. Erineva suulise refleksiooni grupi valinud tilidpilaste poolt vilja toodud praktilise
teadmise tiilibid kirjalikes refleksioonides

Praktilise teadmise tiiiip

Reegel ja
praktiline
Meenutus Hinnang pdohimdte Artefakt PP TP Kokku
U Arv 26 33 62 24 56 24 225
% SRG-st 11,6% 14,7% 27,6% 10,7% 24,9% 10,7% 100%
% PT tiitibist 441%  84,6% 43,4%  44,4% 549% 615% 51,6%
Stj -1,2 4,3 -2,4 -1,1 8 1,3
K Arv 17 4 42 13 29 7 112
% SRG-st 15,2% 3,6% 375% 116% 259% 6,3% 100%
% PT tiitibist 28,8%  10,3% 294% 241% 28,4% 17,9% 25,7%
Stj ,6 -2,3 1,2 -,3 N -1,2
J Arv 16 2 39 17 17 8 99
% SRG-st 16,2% 2,0% 394% 172% 172% 8,1% 100%
% PT tiitibist 27,1% 5,1% 27,3% 31,5% 16,7% 20,5% 22,7%
Stj 9 -2,7 1,6 1,6 -1,7 -,3
Kokku Arv 59 39 143 54 102 39 436
% SRG-st 13,5% 8,9% 328% 124% 23,4% 89% 100%
% PT titibist ~ 100,0% 100,0%  100,0%  100% 100% 100% 100%

Mirkused. U — iiksi
K — kaasiiliopilasega
J —juhendajaga
SRG - suulise refleksiooni grupp
PT tiilip — praktilise teadmise tiiiip
PP — praktiline pohjendus

TP — teoreetiline pohjendus

Stj — standardiseeritud jadk
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