Séde-Pirkko Nissila

Lektor, pedagoogikadoktor, mag. phil.
Kutsepedagoogika kdrgkool, Oulu
sade-pirkko.nissila@oamk.fi

MUUTUV OPETAJATOO - KAS MUUTUB KA MOTLEMINE JA IDENTITEET?
Opetajat6d muutuv identiteet kutsepedagoogika kdrgkoolis dppijate silme l&bi

Tanapéeval on (ks Opetajalt eeldatav oskuste liik teadlikkus tulevikust. Kooli, avaliku sektori ja
arisektori koostdd, sisemine ja véline ettevotlikkus toimivad tulevikku suunatuna. Tuleviku
arengusuundade markamist eeldatakse ka Opikeskkonna muutumisel ja rahvusvahelistumisel. Kas
kutseBpetajate koolitus vastab neile uutele ndudmistele? Millest koosneb pedagoogiline métlemine
ja milline paistab praegu Opetaja identiteet?

Ké&esolevas artiklis kasutatud materjal on kogutud Oulu kutsepedagoogika kérgkoolis dppivate, uut
kutseidentiteeti loovate akadeemiliste taiskasvanud dppijate (N = 50) kirjutistest (N = 289), milles
nad radagivad oma Oppimiskogemustest ning kommenteerivad enda ja teiste Opetajatd6 kogemusi
koolist hangitud teoreetiliste teadmiste valguses. Fenomenograafilise uurimuse materjali on
analudsitud isiksuse-, Glesannete-, protsessi- ja kutsealase teadlikkuse mddtme abil (Nissild 2006).

Teooria, praktika ja métlemine

Konstruktiivse Oppimiskésituse kohaselt konstrueerib Oppija ise teadmiste struktuurid, liigitab
nende abil uusi teadmisi ja paigutab struktuuridesse uut sisu kas lihtsalt lisades vdi struktuure
umber kujundades. Multidistsiplinaarse kutsedpetajate koolituse puhul tuleks teadmisprotsesse
vaadelda mitmest vaatenurgast ja terviklikult. Inimest kasitleva tervikteadmuseni tasuks purgida nii,
et tunnistatakse teadmiste eripara. Et probleemid on erinevad, ei saa ka teadmised olla Ghte tidpi.

Kui dpilased tulevad kutsepedagoogika kdrgkooli erisuguste teadusalade dpingutelt ja praktilisest
toost, satuvad nad multidistsiplinaarsesse keskkonda, mille p&hiparadigma on pedagoogiline
lahenemisviis. Koolituse eesmark on liikuda teooria ja praktika Ghendamise poole ja korvaldada
sellega traditsiooniline teadmise ja Gpetamise dihhotoomia. Teiste sGnadega peetakse teoreetiliste ja
intellektuaalsete Uldainete pakkumist sama tahtsaks kui Opetaja praktiliste oskuste omandamist.
Koolitusele tulles peab dpilane valdama oma ala teadmisi ja hetkerakendusi, suutma hankida
ajakohast teavet nende mdlema kohta ja rakendada neid tulevases 6ppetdds. Opetajate koolitajad
peavad omakorda pakkuma paindlikku, kriitilist, m@istlikku ja uuendusmeelset dpet nii, et see vaiks
toimida eeskujuna ka Gpilaste oma dpetamist0os.

Paljud kutsedpetaja koolitusele tulevad dpilased on sooritanud oma korgkooli pdhieksamid ajal, kui
oli levinud arusaam Opilasest kui passiivsest teadmiste vastuvotjast, teadmistest kui valistest
arvamustest ja Oppekavast kui kildudest koosnevast tervikust ning instrumentalistlik arusaam
teadmiste ja hariduse véartustest. Sellest tulenevalt on (ks esimesi @petajakoolituse Ulesandeid
panna Opilased keskenduma oma mottemudelitele, nende teadvustamisele, mdistvale hindamisele ja
uuendamisele ning oma teadusalast saadavate teadmiste praktilisele arendamisele.

Maotlemise ja meele intentsionaalsus viitab eesmaérgile ja kavatsusele ning sellele, et inimese meel
on suunatud alati mingile objektile. Objektist, millele see on suunatud, ilmneb objekti meel. Meele
siinniga kaasneb mdtlemise ja objekti vaheline suhe, mida kutsutakse tahendussuhteks.
Pedagoogiline mdtlemine on suunatud Oppija ja dpitava asja poole ning seda vOib ndha tihe osana
Opetajakoolitusel dppija maailmapildist.



Kuidas vOiks saada teada Opetajakoolitusel 6ppija pedagoogilisest motlemisest? Sellest radgivad
praktilised teadmised, samuti asjade valjendamine keele kaudu, nii suuliselt kui ka Kirjalikult. Enda
tegevusele ja tdhelepanekutele suunatud refleksiivsed kirjutised paljastavad iseloomulikke jooni
mdotlemise arenemisest, aitavad teadvustada kogemusi ja anda neile tdéhendusi. J. V. Snellman on
Kirjutanud Usna tabavalt: ,,Inimene ei valjenda sGnades vaid oma métteid, ta usub ja tunneb, teab ja
tahab oma sdnades, tema motted, kogu tema madistuslik olemus liigub ja elab keeles.”

Sonastamisel tdusevad esile ja muutuvad varasemast teadvustatumaks nii Opilase kutsealased
teadmised kui ka Gpetajaks olemist puudutavad, osaliselt kujunemisel olevad kogemuspdhised
teadmised. Teadmisest (ksi tasakaalustatud Opetaja identiteedi kujunemiseks siiski ei piisa. Ka
tunded — labielamised ja emotsioonid ning enesetunnetus ja teise hindamine — ilmnevad sGnades ja
muutuvad samas varasemast teadvustatumaks.

Opetajakoolitusel dppijate tahendussuhete siisteemide sisene avatus ja kujunemisseisund paistab
Kirjutistest keskse tegurina silma. Moni @pilase tahelepanek seotuna teiste tdhendussuhete
susteemidega on vdinud tekitada uusi tahendussuhteid ja ehk sellele j&rgnevat tegevust,
moodustades nii justkui vorgustiku, mis kujuneb praktiliseks tegevusmudeliks ehk praktika
teooriaks (Mezirow 1995). See praktika teooria ja teoreetiline teadmus iheskoos tihistavad teooria
ja praktika kui vastandite dihhotoomia ja moodustavad Opilase oma arusaama Gppimisest,
teadmistekésituse ja inimestemdistmise. Viimatinimetatud vdivad vastata koolituse eesmérgile, aga
vOivad ka mitte. Siiski vOib juhtuda, et vdimalik arusaam Opetamisest kui teadmiste tlekandmisest
ja Opetajakoolituse ké&situs Oppimisest kui transformatsioonist tekitavad Opilases kognitiivse
vastuolu, mille lahendamine on osa Gppimisprotsessist. Sellest seisukohast peaks Opetajatoo ja
uurimistdéo thendamine ja nende kasitamine Uksteist tdiendavana olema osa nii Opetajate koolitaja
kui ka Opetaja enda elukestvast dppest.

Kutsepedagoogika koolitusele tulijatel on tavaliselt mingi kutseidentiteet juba omandatud. Samuti
valdavad nad kdrgema motlemise ehk kriitilise motlemise oskusi. Martoni kuueastmelise mudeli
jargi jouavad paljud neist oma motlemises Ulevalt teisele astmele, mdned kdige kérgemale (Marton
1988, 144; 1997, 38). Opingute 16pus hakkavad Bpetajakoolitusel ppijad uurimuse kohaselt
(Nissila 2006) omandama ka pedagoogilises motlemises iseloomulikke jooni, mille alusel nad
suhtuvad minapilti, minaideaali, véé&rtustesse ja vOGimekusse oletatavas vOi juba kogetud toos.
Koolitajatel omakorda peab olema loodud didaktiline struktuur ja organiseeritud tdhendussuhteid
valjendavad intentsioonid. Tegemist on plrgimusega ratsionaalse dpetustdo poole, nii et mdistetaks,
kuidas Uksuse ja rihmade Gppimine toimub ja kuidas saab 6petaja seda mdjutada.

Refleksioon ja kogemused identiteedi kujundajatena

Ainult kogemusest Opetajate koolitaja paddevuse hindamiseks ei piisa. Ka Opilase kogemus ei saa
olla tema enesehinnangu ainus méddupuu. Kogemus ilma refleksioonita, ilma et kogemusele antaks
tdhendus, ei Opeta. Opetajakoolituses peab seetdttu sisalduma refleksiooni ja enesehindamise
treening. See aitab Opetajakoolitusel Oppijatel paremini teadvustada. Nii individuaalne kui ka
kollektiivne vdi kollegiaalne refleksioon on ka Opetajate koolitaja td6vahend. Selle kaudu dpivad
Opetajate koolitaja ja Opetajakoolitusel dppija tundma oma iseloomulikke jooni ning teadmiste,
mdistmise ja tblgendamise problemaatikat. Samal moel teadvustavad nad oma isiksuse eri kilgi
(Senge 1990; Mezirow 1995).

Kogemuste teadvustamine peaks seega algama juba Opetajaks Oppimise faasis. Samas seoses vOi
varem omandatud teoreetilised teadmised ja malestuste teadvustamine pakuvad vdimaluse



dialoogiks eri kogemusperspektiivide vahel. Refleksiivne dialoog annab ka v8imaluse teadvustada
aja jooksul kujunenud hoiakuid, milles sisaldub kognitiivne aspekt (arusaam, suhtumine), afektiivne
aspekt (tunded) ja konnotatiivne aspekt (tegevus) (Ruohotie 1996).

Arusaamad pohinevad subjektiivsel kogemusel ja ilmnevad implitsiitsete teadmiste vOi
tundmustena mingi asja suhtes. Uskumused koosnevad seega inimese isiklikest kogemustest ja
pohjendused on dldiselt tema enda madratud. Teisisonu valib inimene ise oma jareldustele
pbhjendused ja ka ise hindab nende aktsepteeritavust. Arusaamas sisalduv afektiivne aspekt
mdojutab neid tdhendusi, mida uskumusele antakse. Afektiivne aspekt toimib tavaliselt stivatasandil,
kognitiivset aspekti saab inimene pdhjendada ja see seondub tema loodud uskumuste susteemiga
teadlikult. Mdlema tasandi aspektid realiseeruvad tegevuses eri moel konnotatiivse aspekti kaudu.
Kriitiline refleksioon kaivitub tihti mingi Gllatava kogemuse tulemusel, kui selle tdlgendamist
peetakse varasemate kogemuste ja tahendusperspektiivide alusel raskeks (Courtenay, Merriam &
Reeves 1998).

Eelnimetatud protsessis on oluline ka individuaalsete ja kollektiivsete tédhenduste kohtumine.
Opilase tahendusmaailm ei saa areneda kultuurist eraldatuna. Opilane tdlgendab (ldisi tavasid,
norme ja kollektiivselt tunnustatud teadmisi oma kogemuste pdhjal ning loob oma arvamusi ja
teadmiste struktuuri. Inimeste eri seisukohad voivad rikastada indiviidi oma mdtestamisprotsessi,
nagu ilmneb jargmisest naitest:

Hakkasin Uha selgemalt mdistma, et ei ole olemas (hte ja ainust 8iget v8i valet arvamust, absoluutset
teadmisallikat, vaid et elu on tais vaikesi Uksikasju ja inimesed kogevad asju erinevalt. Hakkasin
huvituma inimeste erisugustest arusaamadest ja nautisin huvitavaid vestlusi, mis puudutasid erisuguseid
teemasid, mille suhtes inimestel oli eri seisukoht. (Naine, mag. phil.)

Tahendused moodustuvad keerukate interaktiivsete protsesside kaudu ning neid saab vaadelda keele
ja mdistete abil. Intuitiivne teadmine jaab kergesti implitsiitseks. V6ib siiski méelda, et kogemuste
sOnastamine ja vaatlemine liigendab vaiketeadmist, toob esile ka vastuolulisi tdlgendusi ja pakub
vBimaluse uuteks tdlgendusteks (Polanyi 1962, Prawat 1999). Uuendav, transformatiivne dppimine
eeldab muudatust tahenduste andmise slsteemis (Mezirow 1995). See tahendab, et dpilane peab
reflekteerima oma taustoletusi kriitiliselt nii Gksi kui ka sotsiaalses kontekstis. Perspektiivide
muutumine on protsess, milles ,,saadakse kriitiliselt teadlikuks sellest, kuidas ja miks eelarvamused
on maaranud meie viisi mérgata, mdista ja tunda meid Umbritsevat maailma” (ibid., 31).

Reflekteeritud kogemused ndivad suurendavat motivatsiooni ja kasvatavat enesemdistmist ja
enesehinnangut (Ruohotie 1996). Isiksuse areng on tihti seotud emotsionaalse arenguga. Selle side
inimese mina ja sotsiaalse arenguga on (ks isiklikult olulise kogemuse oluline tagajarg (Nias 1991).
Kogemused vdivad tekkida ka ndhtuste tasandil, kogeja meeles. Abstraktse omaduse tottu voib (ks
ja sama kogemus saada eri ajal ja eri kohtades erisuguseid tdhendusi (Silkeld 1999). Sellest réagib
jargmine néide, mille puhul kogemus ja sellele antud té&hendused on aja jooksul muutunud ja
avanenud alles hiljem:

Parim ppimiskogemus on kutsekooli ajast. Oppisime eksamiteks kolmeliikmelistes riihmades (...) mina
tegin ettepaneku Gppida koos. Nii me lugesime, arutasime ja kisisime tiksteiselt. (...) Uks meist ei
olnud kunagi enne seda eksameid hésti teinud. (...) Nudd, kui minust endast saab Opetaja, olen
marganud, et soovin kasutada Uhistédl pOhinevaid dppemeetodeid. Ehk see tuleneb varasemast
positiivsest rihmas 6ppimise kogemusest. (Naine, hotellindus, kutsekérgkool)

Kui inimesed tdlgendavad oma kogemusi, loovad nad endale tdlgenduste abil iha uuesti oma
isiklikku ajalugu. Olulised on tdlgendused, mitte kogemused iseenesest, sest tunnetega seostatuna
kujundavad kogemuste tdlgendused minapilti.



Opetajaameti olulised kogemused vdivad olla ,,hetked voi episoodid, millel on sihitu méju isiklikule
muutumisele ja arenemisele” (Sikes, Measor & Woods 1985, 230). Need on planeerimatud,
ennustamatud ja kontrollimatud. Need on vélgatused, mis Uhe hetke jooksul valgustavad mingit
peamist probleemi voi dpetaja rolli keskseid jooni. Selliseid hetki tekib néiteks 6petajatdo alguses:

(NUud, kui dpetan tehnikateaduskonnas, olen palju dppinud.) Kaks talve tagasi dpetasin info- ja
sidetehnoloogiat. M@ned séravad dpilaste sooritused tdid mulle eredaid rahuloluhetki. (...) Arvan, et see
olin mina, kes tol kursusel kdige rohkem 6ppis. Selliseid tippkogemusi on pérast seda veelgi ette tulnud.
(Naine, insener)

Sellised kogemused aitavad dpetajate kogukonda sulanduda ja leida endas Opetaja identiteet. Need
on kas tippkogemused vdi seotud teenistuskaigu etappidega. Et need mdjutavad rohkem tundeid kui
puhast mdistust, on need ametis arenemise jaoks olulisemad, kui mdistus, teadmised vOi padevus
seda tksi on (Goleman 1999).

Opetaja praktilised teadmised on eelkdige kogemuslikud ja implitsiitsed. See tuleb esile praktiliste
kogemuste kaudu, kuigi sel vdib olla ka muid allikaid, alates eluloolistest ja I6petades kinnistatud
vadrtuste ja normidega (Beijaard & Verloop 1996). Nende integreerumisprotsessi méaéravad
oppeolukordades tehtud tdhelepanekud ja olukordade tdlgendamine. Tdlgendamist mdjutavad
tegurid on uskumused. Need mé&aravad, milliseid ja millisel hulgal teadmisi tdlgendatakse ja oma
mdistete raamistikku integreeritakse (Eraut 1994). Jargmises 18igus analliisib Opetajakoolitusel
Oppija ndhtut ja kogetut ning suhestab seda omandatud teoreetiliste teadmistega:

Tugevalt dpetaja juhitud tunnid ei pane Opilasi kisimusi esitama ja nad on passiivsed. Suhtlemine
toimub Bpetaja ja korraga Uhe Gpilase vahel. Samas on dppijakeskse dpetamise puhul olulisem dpilaste
omavaheline suhtlemine. Selle ndgemine praktikas stivendas minus arusaama, mille kohta olin lugenud
ka teoorias. (Mees, Ph.D.)

Kuigi Opetajate uskumusi ja selle kaudu praktilisi teadmisi on raske muuta, saab dpetajaks Oppijate
arusaamu kasvatusest ja Gpetamisest oletatavasti muuta sGltuvalt mdju kontekstist ja iseloomust
(Richardson 1996).

Opetaja kutseidentiteedi tuum on eesmérkide ja vaartuste siisteem, mille inimene on vélja té6tanud
selleks, et saaks rasketes olukordades otsuseid teha. Professionaal suudab sobitada kokku
véljastpoolt esitatud ndudmised, enda ootused teiste suhtes ja ideaalse minapildi, mida ta suudab
teadlikult oma tegeliku identiteediga vorrelda. Opetajaks dppijad kirjeldavad oma véadrtusi ja
eesmarke jargmiselt:

Opetaja, kes on tasakaalustatud ja enesetunnetusega, oskab hinnata oma tegevust ja seda reflekteerida,
on arenemisvdimeline ja soovib muutuda. (Naine, mag. oec.)

Minu ideaalOpetaja usaldab iseennast ja oma oskusi. See ei tdhenda, et ta peaks kodike teadma, kuid
vajaduse Korral peaks ta olema valmis tunnistama, et ta kdike ei tea ja soovib veel dppida. (...) Kui keegi
tunnis ebadnnestub (...), siis ta ei poeks peitu, vaid mdtestaks protsessi, hindaks oma tegevust ja
mdtleks, mida saab teha jargmisel korral, et viga ei korduks. Siis ta laheks elus rédmsana edasi. (Naine,
hotellindus, kutsekdrgkool)

Soovin liikuda dpilastega koos edasi jark-jargult; aja kasutamine selleks ei tdhenda aja raiskamist.
Sooviksin olla paindlikum (...). Hea 6petaja on julge; olen selline ka ise, kuid &petajalt ndutav julgus on
esialgu minus peidus. (Mees, mag. soc.)



Isiku kutsealane areng toimub nii personaalse refleksiooni abil teadvustatud soovide ja
tahelepanekute kui ka kollegiaalse vastastikmdju tGttu. Selles spontaanses protsessis peaksid
personaalsed impulsid ja objektiivselt soovitav minapilt olema tasakaalus.

Opetaja kutseidentiteedi mdistmine eeldab tunnete rolli aktsepteerimist enesetunnetuses. Opetaja
tunded vdivad olla arenemise takistuseks v8i muudatuste taganttGukajaks ning selle kaudu toovad
tunded esile Opetaja identiteedi mitmekihilisuse ja tunnete seotuse olukordadega (Kelchtermans
1996). Tunded on asendamatud ka ratsionaalses tegevuses, nagu tddevad petajakoolitusel dppijad:

Kui raékisin selle vdikese riihmaga (mis oli vanuse ja koolituse poolest ebaiihtlane), mérkasin ka, et nad
vajavad tagasisidet vastavalt oma individuaalsusele, nagu minagi vajan Opetajana, mdned vajavad
julgustamist, méned tahelepanu, méned empaatiat jne. (Mees, mag. soc.)

Ise hindasin Klassis spontaanset dhustikku. Ehk kdige parem hetk Opetajatéds oli see, kui viimases
tunnis tusis ks dpilane pusti, kallistas mind kogu klassi poolt ja tdnas toreda nadala ja hea dpetamise
eest. (Naine, mag. phil.)

Deleuze & Guattari (1987) ndevad identiteeti poolelioleva ja muutuva konstruktsioonina.
Narratiivsed jutustused Opetajate elust dokumenteerivad dinaamilisi individuaalseid ja
isikutevahelisi identiteetide konstruktsioone (Estola, Erkkilda & Syrjalda 2003) ja probleemide
lahendamist (Heikkinen 2000). Kollektiivse identiteedi moodustumine &hmastab kohati piire
individuaalse ja kollektiivse identiteedi vahel. Selline U(htne dinaamiline protsess rdhutab
afektiivset vaatenurka, kui tuletatakse meelde ja antakse kogemustele tdhendusi. Tunded iseenesest
ei ole siiski inimese ja kollektiivi identiteedi moodustumises peamised, vaid oluliseks tduseb ka
tunnete rolli moistmine keerukate kogemuste keskel. Kasvav teadlikkus neist kui oma kéitumise
taustateguritest kinnitab nende olulisust:

Uks dpilane innustus kasitletavast teemast nii, et ta raikis tisna masendavast, tema lahiringkonnas
toimunud narkootikumide kasutamisega seotud kogemusest. Opilased laksid kuidagi lukku, sest nad jaid
téiesti vait. Asja edasiviimine jai seega minu Ulesandeks. Tajusin kill, et see olukord vdib lsna kergesti
kaest dra minna, ja tundsin end hetke (isna abitult. Nii ei oleks pidanud minema. Suutsin siiski kasitleda
asja nii, et radkijale ei jadnud oma avameelsuse pdrast halba tunnet ja ka teised @pilased suutsid
sundimatu dhkkonna taastada. (...) P&eva 18pul métlesin tdsiselt, kuidas selles olukorras oleks pidanud
tegutsema, ja joudsin jéreldusele, et paremini poleks seda kummalist juhtumit suutnudki lahendada.
(Mees, vanglakorraldus)

Kasl & Yorks (2002) tddevad, et dppijana — samuti nagu identiteedi loojana — 6nnestumiseks peab
see, kes Opetajana areneb, hendama psuuhika neli valdkonda: afektiivse, tunnetusliku, kognitiivse
ja praktilise ala. Et tahelepanekuid ja tundeid tBlgendatakse kognitiivse ala ehk teadvustamise
kaudu, muutub see oluliseks praktilise ala tegurite suhtes.

A
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Kognitiivne ala

(RN

/ Tunnetuslik ala \
/ Afektiivne ala \




Skeem 1. Oppimise ja identiteedi kujunemise neli ala (Kasl & York 2002)

Refleksiivses tegevuses teadvustatakse ja sOnastatakse neist kolme esimest — afektiivset,
tunnetuslikku ja kognitiivset ala —, praktiline ala hdlmab kdiki nelja aspekti.

Kui kogemusi nendega seotud malestuste ja neid Kirjeldavate lugude abil reflekteeritakse,
suudetakse vabaneda aja ja koha kammitsatest, tuua taas esile minevikku ja elus juba kogetud
sundmusi. Nii saab projitseerida tulevast ja seega prognoosida oma tegevust. Kontekstipdhine
episoodiline mélu seob kogemused, oma mina ja emotsioonid isereguleeruvasse susteemi, mis
toimib automaatselt, kui me olukordi hindame. Selline refleksiivne tegevus voimaldab ka minapilte
vorrelda: potentsiaalseid, vdimalikke minapilte saab motestada ja neid varasemate minapiltidega
vorrelda (Ruohotie 2005).

Minakasitust vdib pidada teadmiste struktuuriks, mis liigendab inimese personaalset ja sotsiaalset
identiteeti. K&igil on tavaliselt mitu identiteeti, mille abil samastutakse eri rollidega eri olukordades,
kuid mis tavaliselt ei aktiviseeru korraga. Personaalse minakasituse valdkonnas toimiv minakésitus
maarab standardi, millega inimene ennast vardleb. Selles toimivad valitsev minapilt (reaalne mina),
potentsiaalne minapilt (soovitav vdi vdimalik minapilt) ning eesmérgid ja standardid (ideaalne
minapilt). ldeaalne minapilt mé&arab inimese kéitumist ja mojutab eneseregulatsiooni. Selle abil
luuakse standardeid, millega inimene saab tagasisidet vrrelda (Ruohotie 2005). Oppepraktika ajal
oli Gpetajakoolitusel dppijatel palju vBimalusi arutada, millised dpetajad nad sooviksid ja voiksid
olla:

Teisest kiljest on mul hakanud tekkima eneseusk ja ma loodan, et see kasvab dnnestumistest saadud
kogemuste kaudu. Olen siiski mdnikord minu pihta suunatud kriitika suhtes tsna tundlik, Kkuigi
kriitilised kommentaarid on tegelikult 8igustatud. (Naine, hotellindus, kutsekdrgkool)

Oppepraktika ajal olen jalginud Gpetajaid taiesti uuel moel, et avastada erisuguseid Opetajate isiksusi.
(...) Ehk on koige tdhtsam olla aus oma puuduste ja vajakajddmiste suhtes. (Mees, insener,
kutsekoérgkool)

Uurijad on uhel meelel selles, et minaké&situs on véga individuaalne ja moodustub kinnistunud, elu
jooksul kogetud, rohkem vdi vahem olulistest kogemustest ja interaktiivsetest olukordadest.
Interaktiivsete olukordade rdhutamine aitab mdista ,,oluliste teiste” mdju ja valjaspoolsuse
kogemusi (Kristeva 1996, 196; Anhava 2006, 8). Minakésitus tugevneb samastumise ja
Kinnistumise kaudu ja vbimaldab areneda néiteks empaatial, mis on 6petaja t66s oluline.

Opetaja isiksus on dpetamisel oluline tdévahend ja see ilmneb isedranis suhetes teiste inimeste ja
teadmistega. Isikuparased jooned nagu empaatia- ja interaktsioonivGime, eetilisus, &iglus,
positiivsus ja eripara hindamine on omadused, mida Gpetajakoolitusel dppijad oluliseks peavad.
Nad réhutavad, et pole ainult Ghte head Gpetaja prototitpi, vaid et kdik suudaksid leida oma rolli
Opetajana, kui teadvustavad oma tugevaid kiilgi.

Pedagoogiline mdtlemine dpetaja toos
Enesetunnetus, enesehindamine ja minaidentiteet ning mentaalsed mudelid moodustavad dpetajaks

olemise aluse. Oma isiksust puudutava teadlikkuse kohale kerkib teadlikkus Ulesannetest,
protsessidest ja kutsealast jargmiselt:



Kutsealane teadlikkus:
autonoomia, koostoo,
elukestev Gpe, suur vastutus,
tugevnemine

LA ¥

Protsessiteadlikkus: 8ppimine,
Opetamine (planeerimine, meetodid,
hindamine), teooria ja praktika,
situatsioonitaju, refleksioon,
vastastikune mdju, otsustamine

Teadlikkus Glesannetest: aine valdamine,
dppija, eesmarkide ja konteksti tundmine

7y i
Teadlikkus oma isiksusest: enesetunnetus,

enesehindamine, identiteet, arusaamad dppimisest,
teadmistest ja inimestest

Skeem 2. Pedagoogilise mdtlemise tegurid

Teadlikkus Ulesannetest on dpetajakoolitusel dppijate jaoks dppeaine valdamine, dpilase tundmine,
motivatsiooni &ratamine ja hoidmine, dppetlesannete loomise oskus, dppematerjalide koostamise
oskus ja eri dppekontekstides tegutsemise voime. Oppetdd sisu ja kvaliteedi ning Gppeolukordade
planeerimist peeti vaga oluliseks:

Kartsin alguses kdige rohkem teooriatunde, sest neisse v8ib markamatult suruda tiheks korraks liiga
palju asju. Ma polnud aga eriti mures laboratoorsete t6dde péarast, sest olen harjunud neid jalgima ja
pidasin rihma praktilistes t60des iseseisvaks ja paindlikuks. K&ik léks aga teisiti, kui olin oodanud:
teooriatunnid, mida olin kartnud nii sisu kui ka aja pérast, kulgesid ladusalt, aga laboratoorsetel t66del
toimus kahel paeval ootamatuid intsidente, nii et pidime tegema tid paanikas ja labi hada. (...) Onneks
Opetasin just oma eriala, geenitehnoloogiat, millega olen tegelenud kiimmekond aastat. Mul oli palju
praktilisi oskusi, mida raamatutest ei leia. (Naine, Ph.D.)

Peale sisu planeerimise véljendab ulaltoodud naide Gpetajakoolitusel Gppijate Gldist arusaama, et
Opetamine on millegi sooritamine. ,,Asja Oppimine nii, et seda mdistetakse, ei tdhenda mitte
eelkdige seda, et planeeritakse sobiv tutvustus, vaid et luuakse teema Umber paindlik
tutvustamisvalmidus” (Perkins 1998, 55).

Opilaste motiveeritus on dppimise eeldus. Motiveerimine ei ole lihtne, nagu tddesid ka
Opetajakoolitusel Gppijad. Nad avastasid ka, et nende to6kogemus ja sellest radkimine toimis hea
motivaatorina, nagu ka dpitava asja ajakohasus:

Teooriatundides pdhines motiveerimine huvitaval sisul, eriti oma kogemustel (t66elust), mille abil sain
pdhjendada teooria Oppimise tahtsust probleemide kui terviku mdistmiseks. (...) Praktiliseks tooks
motiveerimine pOhines Gpilaste soovil asju oma kéega teha ja probleeme iseseisvalt lahendada. (Mees,
insener, kutsek6rgkool)

Pohiulesandeks osutus dppematerjali koostamine, sest kutsekoolituses ei ole alati saada valmis
ajakohaseid materjale, vaid Opetaja peab need koostama. Materjalid koosnesid koopiatest,
PowerPointi slaididest, liumikutest, rakendusulesannetest, tavalistest harjutustest, iseseisva t60
materjalidest ning vaatlusmaterjalidest ja -seadmetest. Oppematerjali koostamine nii, et voetakse



arvesse nii dppeaine sisemist loogikat kui ka arusaamist soodustavat asjade esitamise jarjekorda, ei
ole lihtne. Nagu jargmisest 18igust vdib lugeda, arvasid Opetajakoolitusel Gppijad, et neil on
tihtipeale see dnnestunud:

Enda koostatud dppematerjali teoreetilisse ossa olin kogunud teooriat mikrobioloogia aluste kohta ja see
oli mdeldud iseseisvaks tooks. Praktilistel t60del kasutati juhisena rakendusliku osa koopiaid. Koopiad
olid ka Oppekonspektiks, mida hinnati kursuse 18pus. Lihiteabe esitamiseks kasutati ka ltimikuid.
Oppeméng sai loodud riihmatéo tarbeks ja teooriateadmiste siivendamiseks. Ka muud vaatlusmaterjali oli
rohkesti. (naine, Ph.D.)

Teine Opilane aga tddeb enesekriitiliselt:

Osa materjalist, mille olin kursuse jaoks kogunud, oli kahtlemata kdige halvem, mida olen kunagi
esitanud. LuUmikutel oli tekst liiga vaike (eesmark oli tuua tekstist esile vaid olulisi kohti ja need lles
kirjutada) ja film, mille olin valinud, oli liiga raskesti mdistetav. (...) Nende kogemuste pdhjal pean ma
rohkem keskenduma materjali ettevalmistamisele. Naitlikustamine oli dpetamise 6nnestumiseks olulisem,
kui olin varem arvanud. (Mees, vanglakorraldus)

Et dppematerjalid oleksid tapselt sobivad, peavad Opetajakoolitusel dppijad teadma, mida Opilased
kursusele tulles oskavad ja teavad. Varem on teadusalade koolituses rbhutatud teadmiste
lisandumist, praktiliste alade koolitus on aga réhutanud dppija oskusi. RGhuasetuste erinevusest
hoolimata hindasid paljud dpetajakoolitusel 6ppijad teaduslikku tapsust, sotsiaalset asjakohasust ja
kriitilist suhtumist. Et saaks luua Oppetsikleid, kus Opitakse asju mdistma ja Opitut uutes
olukordades kasutama, peavad Opetajakoolitusel @ppijad teadvustama Opilaste teadmiste ja
praktiliste oskuste taset. See omakorda eeldab, et radgitakse sama keelt:

Alustasime ainesse siivenemist sellega, et otsisime kultuurilisi elemente oma igapdevasest keskkonnast.
(...) Opetajana saan esitada vaid teooriat, asja tuuma (8ppeolukorras), dpilased hakkavad seda ise
kasvatama. (...) Nii toimides jagame Opetamise ja Oppimise vastutust, mis v8ib tdhendada suuremat
pihendumist. (Naine, Ph.D.)

Eelkirjeldatule sarnane Ulesandele orienteeritud tegevus, refleksiivne pihendumine dppimisele,
kogemusest Oppimine, mis soodustab varasemate arusaamade Ulevaatamist, ja pOhiideid otsiv
Oppimine on kahtlemata viljakas. See tahendab slivenevat teadlikkust 6ppimise sisust. Personaalne
teooria vajab seega peale Opilaste tundmise, teema ja konteksti tundmise toeks ka
Oppimismeetodite, rihmadinaamika ja koolitussiisteemide tundmist ning véartuste teadvustamist
(Shulman 1987).

Protsessiteadlikkus rohutab Opetaja vaatenurgast eelnimetatud seisukohtade ehk (lesande- ja
tegijateadlikkuse liitmist dpetamise teostuse kui tervikuga. Protsess on nagu punase niidi, naidendi
pohiliini loomine ja selle viimine labi Oppeprotsessi, unustamata muid olulisi dnnestumist
mdojutavaid tegureid. Vdib isegi Gelda, et Opetaja praktiline teadlikkus on oluline &ppetunni
ulesehitamisel, tdsi kiill, koos objektiivse, teaduslikult tdestatud sisuga.

Oppeprotsessi taustal on alati 6petaja mentaalsed erijooned: teadmised ja uskumused Gpetamise
kohta, refleksioon enne dpetamist, selle ajal ja jarel, meetodite valiku praktilised p&hjendused ja
neid mojutavad mentaalsed mudelid. Monikord teadvustatakse neid asju alles pérast
ebadnnestumist:

Joudsin ka kogeda, mis juhtub, kui tund ei ole korralikult planeeritud. (...) Kdige tipuks ei olnud tunnis
Opetatav asi mulle tuttav, ma isegi ei saanud oma juhendajaga peetud vestlustest aru, millistele
asjaoludele ja kuidas ta soovis mind keskendumas néha. See kdik tuli ilmsiks tunnis: sisu oli vddras,
ajagraafik nihkus ja ma ei suutnud dpilasi vestlusesse haarata. (Naine, mag. ped.)



Opetajakoolituses piiiitakse tagada, et dpetusprotsess ei piirduks vaid thusate &ppemeetodite
kasitlemisega. Siiski tdusid Opetaja tegevusega seonduvad oskused ehk planeerimine ja
Oppemeetodid kusitletud dpetajakoolitusel dppijate kogemustes olulisele kohale. Lisaks réhutasid
nad Oppekeskkonda, selle kvaliteeti, kultuuri ja koostddvorme ning voimet tegevust kontrolli all
hoida. Viimatinimetatu ehk t6érahu hoidmine pani Opetajakoolitusel dppijaid koolituse alguses
muretsema, kuid aja jooksul hirm vahenes ja kaotas oma tadhenduse, nagu nditavad the ja sama
inimese eri ajal tehtud tahelepanekud:

Millegipérast unustasin planeerimisel motivatsiooni olulisuse. Kohe pérastldunaste tundide alguses
tekitas see probleeme, kui klassi tagaosa oli raske vaikseks sundida ja Opitavale keskendada. (Naine,
mag. ped.)

Vahetu tunne on praegu (6pingute 18pus) usk oma vdimetesse. (...) Olen hakanud dpetaja t66d rohkem
hindama. (Naine, mag. ped.)

Motlemise muutumine kajastub tegevuses nii, et algaja Opetaja keskendub Klassis
hakkamasaamisele. Selleks votab ta korravalvuri rolli, mis mojutab 6petaja minapilti ja ettekujutust,
mille Opilased Opetajast loovad. Selline Gpetaja vOib kergesti tekitada v6imuvditluse, kus ta on
Opilaste vastasleeris. Opetajal, kes teadvustab 6pilaste huviobjektid ja eesmargi ning kelle tegevus
pdhineb pedagoogilisel intentsioonil, dnnestub kergemini luua thtekuuluvuse ja koost66 6hkkond:

Minu 6pilasteriihm oli vdga motiveeritud ja innukas, polnud mingeid téérahu probleeme. Opilased olid
laboratoorsetel toodel iseseisvad ja kiisisid kohe, kui millestki aru ei saanud. (Naine, Ph.D.)

Tookultuuri erinevuste teadvustamine omakorda avas paljude Gpetajakoolitusel dppijate silmad:

Tookollektiiv ei saanud tuttavaks, sest sellesse kuulus palju dpetajaid ja Gpetajate toas eriti ei vesteldud.
Teisest kiiljest raakisin oma tuutoriga Gsna palju ja helistasime tihti. Olin koolis nagu labirdndaja...
(Mees, vanglakorraldus)

Minu hammastuseks oli Kkutsekérgkoolis té6 vdga mitmekesine. Opetajatelt oodatakse lisaks
Opetamisele ka palju muid asju. Varem imestasin, miks @petajad kurtsid, et on vésinud. (Naine, mag.
soc.)

Kdige muu kdrval on dpetajakoolitusel dppijate kirjutistes kesksel kohal dppemeetodid, nende suure
hulga tutvustamine ja kasutuskogemuste reflekteerimine. Opetajakesksete ja @pilasekesksete
meetodite sobivus eri olukordades on oluline, samuti arutatakse viise, kuidas dpetada mdtlemis-,
probleemilahendamis- ja koosté0oskust. Tegevuse kaudu saavad tdhelepanu ka Oppimine,
kilaskaigud ja too kaigus Gppimine:

Alustasin hommikul véikese rollimdnguga. Pooled klassist moodustasid traditsioonilise organisatsiooni.
Andsin dpilastele ndu, kuidas tegutseda ja kuhu piitielda. Tulemus oli isna 6nnestunud, kuigi suurem
riihm oleks teinud selle veel paremaks. Teine pool klassist moodustas dppiva organisatsiooni. Opilased
radkisid oma motetest pérast rollimangu. Ohkkond oli rahulik. Rollimange tasub kasutada, kui leidub
olukorraks sobiv llesanne. (Naine, mag. oec.)

Sellise Opetusmeetodi Gppimine — praktilises t66s (ehitusobjektil) — on palju keerukam kui klassis
Opetamine. (Naine, insener, kutsekdrgkool)

Parast I6unat jatkasime véartuste le arutamist. Esmalt v6tsime vaatluse alla Finnairi vaartused. Teiseks
olime kutsunud tundi kooli prorektori. (...) Tal paluti radkida kooli vaartustest. (Naine, mag. oec.)

Kutsealane teadlikkus kasvab sedamddda, kuidas saadakse spetsialistiks. See esindab Opetamise
tuuma ja professionaalset suhtumist dpetajatédsse ning koosneb paljudest omadustest: kutsealasest



vastutusest, Opetaja eetikast, vaimsest klpsusest, vOimest tdhelepanekuid Gigesti tdlgendada,
situatsioonitundlikkusest, paindlikkusest, hinnangutele avatusest ning soovist hoolitseda dpilaste
Oppimise ja heaolu eest. Lisaks méargitakse kaesoleva artikli jaoks uuritud Opilaste refleksioonides
eesmarkidena vastastikuse mdjutamise oskust, eripara hindamist, loovust ja vérgu loomise vGimet.
Opilase nagid dpetaja téd ulatust ja vastutust jargmiselt:

Arvan, et ka see jadb meelde: Gpetaja vastutab oma t66 eest Gpilaste, kooli ja kooliomaniku ning
thiskonna ees ning see eeldab teatud autonoomse taseme saavutamist Opetaja kutsealases kasvus.
(Mees, mag. soc.)

Opetajaamet eeldab elamist vaga erinevate ja eri suundadest tulevate ootuste keskel. See tahendab
tulevikus ja ka tdnapéeval tohutut véljakutset ametis, mis on pidevas muutumises. (Naine, mag. soc.)

Tahelepanekute liigendamisel on dpetaja pchimdisted metakognitiivsed, motivatsiooniga seotud ja
Oppimise planeerimist puudutavad osaprotsessid. Nende hulka kuuluvad eesmérkide seadmine,
Opitava tblgendamine, enesekontroll, uskumine v&imetesse, ootused tulemuste suhtes ning
uskumussusteemide muutumine, mis toimub siis, kui isiklikke oskusi tegevuses harjutatakse
(Ruohotie 2005). On ilmne, et kutsealase mina konstrueerimisel on oluline tegur isiku
intentsionaalsus. Opetajaks olemise viis on kdigil dpetajakoolitusel dppijatel individuaalne ja see on
kasvamisprotsessi osa. Seeparast on lihtsam kirjeldada ametirolli kui kutsealast minapilti. Viimane
neist tuleneb isiku personaalsusest.

Opetajakoolituse ajal on olulised koolitajate ja tuutorite isiklikud arusaamad teooriast ja praktikast.
Vestlused ja asjade jagamine on valtimatud, kuid mitte piisavad, kui soovitakse panna
Opetajakoolitusel Gppija dppetdd eri vaatenurki moistma. Toetatud dppimine tegelikus olukorras ja
sellega seonduv kollegiaalne ja personaalne refleksioon aitavad teha ,,ndhtamatu nédhtavaks”,
opilase vaiketeadmised teadvustatuks.

Et Opetajakoolitusel dppijate kasvamine Opetajaks on dldiselt alles alanud, néib nii, et analttsides
on auk teooriate mdistmise ja praktilise rakendamise vahel. Selle tletamiseks laheb vaja praktikat ja
refleksiooni. Sellega tagatakse, et tulevane ametialane areng ei jaa vaiketeadmiseks, vaid nahtuste
teadvustamine jatkub ka edaspidi.

Spiraali mudel jatkub nii, et teadlikkus endast isiksusena ja dpetajana ning teadlikkus tlesandest,
protsessist ja kutsealast mdjutavad pdhielementi, Opetaja teadlikkust endast kui isiksusest ning
muudavad seda. Selle jargi muutuvad ka muud teadlikkuse objektid. Olukorrad maéravad, millal ja
millised teadlikkuse liigid on rohkem muutuses kui teised. Siiski ilmneb uuringus osalenud
Opetajakoolitusel Gppijate Kirjutistest, et spetsialistiks arenemine ei kéi vaga Kiiresti. Teadvustamine
néib arenevat kiiremini, 6petaja praktilised oskused tulevad selle jarel.

Kutsedpetaja kvalifikatsioon

Milline peaks kutseOpetaja, tema pedagoogiline mdétlemine ja minapilt olema, et see vastaks
Opetajaks olemise uutele nduetele?

Opetajakoolitusel Bppijate arvates peaksid Gpetajad esmalt olema uuendajad, kelle oskused ja
arusaamad oleksid kooskdlas todelu vajadustega ja kes suudaksid neid pedagoogikas arvesse votta.
Kuigi nii kutsedpetajate koolitus kui ka ulikoolide ainedpetajate koolitus annavad uldise
Opetajapadevuse erialal, milles dpilane on dpingud labinud, peavad uldhariduse ja kutseGppe
Opetaja oma Opetustddd eri moel profileerima. Kutsedpetajad peavad koigil koolitusastmetel ja
koolitusvormides meeles pidama, mille jaoks nad oma t66d teevad. Nad peavad mdtlema nn
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I6pptarbijatele ehk tooelus osalejatele. Seepdrast on téhtis séilitada ja luua kutsealaseid kontakte
todeluga ja muuta neist saadav kasu mdlemapoolseks. Seda tddevad ka Gpetajakoolitusel dppijad.

Teiseks on dppeaine siigavat maistmist, teadmiste ja oskuste sidumist peetud uuendusliku tegevuse
pohieelduseks. Opetajakoolitusel 6ppijad ndevad kogemuste reflekteerimist olulise asjade
teadvustamise vahendina ja soovivad kasutada seda tdovahendit ka tulevikus. Peale kognitiivse
ainese peaks ka afektiivse, tundmustel pdhineva kogemuse sdnastamine, analuls ja tdlgendamine
paljude kogemuste pdhjal moodustama tavalise osa dpetaja toost. Selle taustal on ka soov kasitleda
neid dpetajatdo valdkondi, mis péhjustavad Gpetajatele iha suuremat stressi.

Sellega seondub Opetajakoolitusel Oppijate suur huvi Opetusmeetodite vastu. Nad on dppinud
koolituse kaigus mdistma, et metoodika ja didaktika ei ole vaid instrumendid, vaid et nende valitud
meetoditel on tugev side nende oma arusaamadega Oppimisest, teadmistest ja inimestest. Oma
Opetamist kasitleva mdotlemise arendamises ja selle praktiliste valikutega néhtavaks tegemisel
tunnevad nad suurema praktika vajadust.

Kolmandaks ndutakse Opetajalt kultuurilisi oskusi. Laiemalt mdistetuna sisaldab see peale
mitmekultuuriliste ja rahvusvaheliste teadmiste ka eri tegevuskultuure ja koostdovdrgustikke.
Mitmekultuurilisus on joéudnud ka meie maale. Enamik sisserdndajaid on lapsed ja noored, kes
vajavad sobivat koolitust. Nende suhtes peavad Opetajad oskama ettendgelikud olla. Ettenégelikkus
eeldab eripdra hindamist, mitte ainult aktsepteerimist voi sallimist, nagu ka Opetajakoolitusel
Oppijad tédesid. Samas tunnistavad paljud neist, et vajavad rohkem teadmisi kultuuriasjadest.

Enesetunnetus, enesemdistmine ja Oppija tundmine moodustavad l&dhtekoha Opetaja arenemisele
interaktiivses ametis ja saamisele heaks Opetajaks oma ainulaadsel moel. Interaktiivsusega seotud
oskused on tdusnud keskseks Gpetajaks olemise paradigmaks professionaalsuse, pedagoogilisuse ja
personaalsuse korval (Tiilikkala 2004, 241). Ennekdike vajab Gpetaja siiski soovi dpetada ja voimet
saada sellest ka sisemist rahuldust. Mitmekulgne vastastikune moju, eetilisus, elamuste ja
kogemuste teadvustamine ja teoreetiline vaatlemine jaab alati dpetajaks oleku ja Opetajakoolituse
tuumaks.

Me elame muutuval ajal. Kutsedpetajate koolituses peab ette ndgema thiskonna ja t66elu muutusi
ning ka teisenevaid arusaamu teadmistest ja 6ppimisest. Opetamine on muutumas 6ppimiskeskseks
ja selle kaudu labipaistvaks ning Opetaja vaartus tduseb vGimest juhtida ja leida mitmekilgseid
vOimalusi Oppimiseks ja praktikaks. Uued Oppellesanded teevad Gppimise intensiivsemaks ja
teadmiste loomine muutub tha rohkem Kkollektiivseks. Nii kutsealane baaskoolitus, tdiskasvanute
koolitus kui ka korgkoolid eeldavad esmaklassilisi oskusi nii aine enda kui ka kasvatusteaduse
valdkonnas.

Opetajakoolitusel dppijad réhutasidki nii Gpetajakoolituse aegsete kui ka to6 ajal pidevalt toimivate
juhtimis- ja tuutoristusteemide arendamise olulisust. Nendest soovidest tOuseb esile vajadus
arendada juhendamist nii baas- kui ka tdienduskoolituses. Taienduskoolituse vajadus kasvab ka
sellepdrast, et muutuvas olukorras ei piisa ka kdige paremast baaskoolitusest kogu eluks.
Opetajakoolitusel Gppijate arvates tuleb elukestvasse dppesse suhtuda positiivselt juba dpetajatdd
alguses. KutseOpetaja t06d silmas pidades vOiks dpetajakoolituseks luua neljaastmelise mudeli, mis
vOiks sisaldada 1) praegusele mudelile vastavat tugevat, teooriat ja praktikat Uhendavat
baaskoolitust ja Oppetoopraktikat, mille ulatust vdiks kohandada personaalselt varasema
Opetamiskogemuse jargi, 2) induktsioonkoolitust t66 alustamisel Gppeasutuses, 3) Gpetajatddd ja 4)
tuutori voi mentori juhendamisel dppet6dd oma koolis. See vdiks toimuda samamoodi nagu juhiloa

11



saamine kahes etapis. Opetajate ,talvesdidu kursus” v@iks toimuda heade tavade juurutamisena
néiteks kogenenuma kollegi juhtimisel.
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