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Esimesed to6aastad omavad olulist tdhendust d0ppejou professionaalsuse kujunemisele,
siis pannakse alus Gppejou identiteedi kujunemisele, liitutakse iilikooli kogukonnaga,
voetakse omaks v0i vastandutakse selles valitsevate vairtuste ja traditsioonidega,
arenevad Opetamisoskused. Viimaste aastakiimnete muutused korghariduses
(muutunud on ulidopilased, Oppekavad, korgkoolide rahastamispohimdtted jm)
mojutavad ka dppejoudude to6d kdrgkoolides.

Oppejoudude td66s pdimuvad akadeemilised ja mitte-akadeemilised iilesanded
(uurimistod, 6petamine, projektikirjutamine ja -administreerimine, 6ppekava juhtimine,
akadeemilise struktuuriiiksuse juhtimine) (Whitchurch, 2012). Iga o6ppejoud voib
kasitleda ja tolgendada vastavaid akadeemilise t66 tahke ning rolle erinevalt ning siin
maaravad rohuasetuse Oppejou personaalne voOimekus ja eelistused ning
organisatsiooniline kontekst (Debowski, 2012). Jarjest enam 6ppejoude tajub konflikti
korgkoolide poolt dppejoule suunatud ootuste ning vdhese institutsionaalse toetuse
vahel (Billot, 2010). Vardi (2011) on leidnud, et iiks olulisemaid kiisimusi kdrghariduse
ees on, kuidas saavutada, et dppejoud ja iilikoolid suhtuksid dpetamisesse sama tdsiselt
kui teadustoosse, kuidas tunnustada hasti dpetavaid dppejoude ning kuidas kaasata uusi

oppejoude iilikoolide todsse?

Kdesolevat uurimust ajendasid kavandama muuhulgas varasemad uurimused, mis on
ndidanud, et algajd dppejoud kogevad sageli oma td6s iiksindust ja isolatsiooni (Adams
& Rytmaster, 2000; Barrett, Ballantyne, Harrison, &Temmerman, 2009; Jauhiainen,
Jauhiainen, & Laiho, 2009; Walker, Gleaves, & Grey, 2006; Akerlind, 2005). Voimalik
tooalane ebakindlus voib olla seotud suure to6koormusega, ebaselgete tooililesannetega,
ebapiisava tagasisidega oma tddle ning toetuse puudumisega (Tynan & Garbett, 2007).
Kuna 0ppejoutdo eeldab erinevate rollide tditmist iilikoolis (0petamine, teadus, jms), siis
on varasemad uurimused vdlja toonud Kkonflikti erinevate rollide vahel. Nii naiteks
omab akadeemilise karjadri kontekstis teadust6o oluliselt suuremat tahendust ja
vaartust kui 6ppet06. Samas aga votab Oppetdd sageli algajatel pohilise aja (Norton,
Aiyegbayo, Harrington, Elander, & Reddy, 2010; Tynan & Garbett, 2007) ning

teadustooks jadb aega vaheseks.



2008. aastal uurimust kavandades ning tutvudes varasemate teemakohaste
uurimustega ilmnes, et algaja 6ppejou professionaalsuse kujunemisega seotud uurimusi
on vdhe (sama on valja toonud oma uurimuses ka Sadler, 2012a). Samuti on enamik
Oppejou professionaalset arengut kasitlevad uurimusi olnud ristldikeuurimused. Sadler
(2012a) on valja toonud, et arengu erinevate aspektide uurimiseks on vaja uuritava
arengut jalgida pikema aja jooksul. Sel pdhjusel sai ka kdesolev uurimus kavandatud

pikiloikelisena.

Uurimuse probleemiasetus ldahtub tdsiasjast, et Oppejoul, kel enamasti puudub
Opetamisalane ettevalmistus, puudub ettekujutus 0Oppejouks olemisest, Oppejou
identiteedist. Oppejouks kujunemine, sh professionaalne dppimine ja arenemine tugineb
enamasti kogemuslikule 6ppimisele. Eeldused dppejou professionaalsuse kujunemiseks
on vaga erinevad, kus lisaks isiklikule vastutusele, on suure tdhtsusega keskkonna (sh

organisatsioonikultuuri) ja kolleegide moju.

Uurimuse eesmargiks oli kirjeldada ning tdlgendada algaja Oppejou
kohanemisprotsessi korgkoolis. Valja todtada noore oOppejou kohanemist ja
professionaalset arengut toetav tugisiisteemide vorgustik (koolitusprogrammid,
mentorslisteem vm) korgkoolides. Uurimuse kaudsem eesmdark on toetada dpetamist
vadrtustava ning oppimist toetava keskkonna loomise ideed kdrgkoolides.

Uurimuse eesmargi taitmiseks piistitati jairgmised iilesanded:

1) analiilisida teoreetilisi seisukohti professionaalse arengu ja O&ppimise,
professionaalse identiteedi ja isikliku Opetamisteooria kujunemise ning
organisatsioonis dppimise kohta;

2) analiitisida dppejou esimeste tooaastate tugiprogramme (sh mentorluse kasitusi)
erinevates riikides, Oppejou professionaalse arengu ja esimese tdoOaasta
problemaatikat;

3) viia labi pilootuurimus 2009. a kevadsemestril andmete kogumise ja
analiiisimeetodite aprobeerimiseks;

4) koguda andmed temaatiliste elulooliste intervjuude, fotointervjuude ja
kordusintervjuudega;

5) analiilisida andmed;

6) liildistada teoreetilisi seisukohti;



7) madratleda ja esitada kontseptuaalseid ldhtekohti algaja 6ppejou professionaalse

arengu toetamiseks Eesti korgkoolides ja iilikoolides

Toohiipoteesid

1. Algaja dppejoud ei oska oma kogemust tdlgendada ega sellest 6ppida;

2. Ulikooli/kdrgkooli organisatsioonikultuur ei toeta algaja 6ppejéu kohanemist ja
toimetulekut;

3. Oppejdu erinevate rollide ndudmised vdivad olla omavahel vastuolus ja ei toeta

tervikliku 6ppejou identiteedi kujunemist.



2. Teoreetiline raamistik

2.1. Oppejou professionaalne areng

Opetamisega toimetulek eeldab algajalt dppejdult nii valmisolekut dpetamiseks kui
vastavaid teadmisi ja oskusi. Evansi (2002) jargi sisaldab professionaalsus indiviidi
ideoloogilisi, hoiakulisi, intellektuaalseid ja epistemoloogilisi uskumusi, mida méjutab
tookeskkond ning mis omakorda mojutab indiviidi professionaalset praktikat.

Professionaalse arengu moistet on teaduskirjanduses avatud erinevalt. Kdesolev
uurimus kasitleb professionaalset arengut sarnaselt Knapp’iga (2006), kelle jargi on
professionaalne areng dppimisprotsess, mis toob esile muutused refleksiooniprotsessis,
teadmistes, oskustes ja arusaamades ning ldabi mille teostatakse oma professionaalset
praktikat.

Oppejou professionaalne areng on uurijaid huvitanud aastakiimneid ning
uurimuste pdhjal voib valja tuua kaks peamist ldhenemist professionaalsele arengule.
Esimene neist kirjeldab dppejou professionaalset arengut erinevate astmete ldbise
kaudu ning selle ldhenemise jargi saavutatakse professionaalsus aktiivse
praktiseerimise teel. Astmelisuse teooriad (nt Kugel, 1993; McKenzie, 2003; Sherman,
Armistead, Fowler, Barksdale, & Reif, 1987; Akerlind, 2003a, 2003b, 2007) vaatlevad
opetamisoskuste arengut samm-sammulise protsessina algajast eksperdiks. Nii naiteks

labib Kugeli (1993) jargi 6ppejoud oma dpetamisoskuste arengus viite astet.

Esimene aste: Fookus on endal. Karjaari algul ptitiavad algajad oppejoud peamiselt “ellu
jadda”. Neil on kiill teadmised ja oskused oma ainest, kuid puuduvad O6petamiseks
vajalikud teadmised ja oskused. Opetamisel jiljendavad nad sageli oma dppejoude, st
dpetavad nii nagu neid &petati. Opetamisoskuste arengu esimesel astmel kalduvad
algajad Oppejoud raakima liiga kiiresti ja sageli on neist keeruline aru saada. Algaja
oppejou mured Opetamisel on seotud sellega, kas neil on piisavalt teadmisi, kas nad on
piisavalt lugenud, kas neil on piisavalt materjali ette valmistatud ning kas selle
ettekandmine toimub piisavalt heal tasemel. Lisaks kaootilisusele on algajatel
oppejoududel vajalik suure hulga materjali labi toé6tamine ainekava koostamiseks,

Ooppetoo ettevalmistamiseks ja labiviimiseks ning hindamiseks.



Teine aste: Fookus on ainel. Sellel arenguastmel on dppejoudude tdhelepanu suunatud
oma ainele. Nad loevad palju oma ainevaldkonna kohta, mistottu neil on siigavad ja
rikkad teadmised ainest. Kugeli (1993) jargi on sellised dppejoud “tapsed, teravad ja
voimukad” (p. 318). Nad ootavad, et nende iilidpilased oleksid aines sama innukad ja
entusiastlikud kui nad ise. Sellel astmel kalduvad 6ppejoud liialdama dppematerjaliga ja
sagedased on olukorrad, kus loengu 16puks on palju materjali veel labi votmata. Sellel
arenguastmel peavad 0ppejoud “Opetamist radkimiseks ja 0ppimist kuulamiseks” (ibid,
p. 318). Samuti iseloomustab nende 6ppejoudude dpetamist ,ndhtamatu” auditooriumi
opetamine. Kui iilidpilaste dpitulemused ei ole piisavalt head, siis peab 6ppejoud selle

eest vastutavaks iilidpilasi (ei ole motiveeritud voi ei ole piisavalt ette valmistanud).

Kolmas aste: Fookus on iiliopilastel. Sellel astmel markavad 6ppejoud, et iiliopilased ei ole
uksteisest mitteeristuv mass identseid inimesi, vaid on indiviidid, kellel on erinevad
huvid ja voimed. Oppejdud hakkavad mdistma, et iilidpilased dpivad erinevalt, monele
sobib rohkem kuulamine, teisele néitlikud vahendid voi praktilised harjutused. Seetottu
hakkavad Oppejoud otsima vdimalusi oma Opetamispraktika mitmekesistamiseks ja
kasutama erinevaid Opetamisstrateegiaid. Samal ajal on Oppeprotsessis endiselt

Oppejoud aktiivsem ja iilidpilane passiivsem pool.

Neljas aste: Uliépilased kui aktiivsed osalejad. Sellel arenguastmel hakkab &ppejoud
ennast nigema rohkem treeneri ja nduandjana kui eksperdina. Oppejoud saab aru, et
“kui ta soovib, et llidopilaste jalamusklid areneksid, peab ta nad jookma panema, mitte
ise nende eest jooksma” (ibid, p. 322). Sellel astmel peab 6ppejoud arendama oma
treenerioskusi ning Oppima, kuidas paremini ulidpilasi nende isetegemises toetada.
Oppejoud katsetavad erinevate strateegiatega, nt méned jiatkavad loengutega, kuid
kiisivad loengus kiisimusi voi annavad valjakutseid pakkuvaid kodutdid, tiheminuti
kirjutised vms. Teised kasutavad jalle rohkem Opetamisel arutelu, et kaasata protsessi

uliopilasi.

Viies aste: Ulidpilased kui iseseisvad éppijad. Kugel (1993) peab 6petamisel koige
olulisemaks saavutuseks, et iilidpilastest kujuneksid iseseisvad Oppijad. Seetdttu on

oluline opetada iilidpilasi iseseisvalt 6ppima. See eeldab Oppejoult kannatlikkust ja



tundlikkust. Sellel arenguastmel p66ravad oppejoud tdhelepanu mitte ainult oma ainele,

vaid ka sellele, kuidas toetada tilidpilaste 6ppimist ja arendada nende dppimisoskusi.

Sarnast ldhenemist on Opetajakoolituses Opetaja professionaalse arengu
selgitamisel kasutanud Fuller ja Brown (1975) Opetaja muredel pdhinevas mudelis,
tuues samuti vdlja, et algaja Opetaja tdhelepanu on kdigepealt suunatud iseendale ja
Opetajatdods ellujadmisele ning kogemuste kasvades hakatakse rohkem tdhelepanu,
poorama Opetamisele ning opilaste Oppimisele.

Ehkki astmelised arengumudelid on laialt kasutusel olnud nii Opetajate kui
oppejoudude professionaalse arengu selgitamisel, on neid ka erinevatel pdhjustel
kritiseeritud (Dall’Alba & Sandberg, 2006). Naiteks viib Dall’ Alba ja Sandbergi (2006)
jargi liigne astmelisuse rohutamine tdahelepanu korvale sellelt, mida arendatakse.
Seetottu pakuvad nad valja uue mudeli, milles on nii horisontaalne (seotud kogemusega
kaasneva oskuste arenemisega) kui ka vertikaalne (seotud olemasolevate arusaamade
muutustega) dimensioon. Mudeli jargi on olemas erinevaid arengutrajektoore, mis
esinevad siiski konkreetsete praktikakontekstide raamistikus. Autorid viitavad, et
moned professionaalid arenevad horisontaalses dimensioonis ilma, et ilmneks
suuremaid muutusi vertikaalses, samas kui teised suudavad libi teha muutused
molemas dimensioonis. Seejuures margivad Dall’Alba ja Sandberg (2006), et nende
mudeli rakendatavus eeldab empiirilisi, pikildikelisi uuringuid, mis keskenduvad nii
professionaalsetele oskustele kui ka selle arengule ajas.

McAlpine, Amundsen, Clement ja Light (2009) ndevad professionaalses arengus
kaht omavahel seotud elementi: eesmargile suunatud ja protsessile suunatud arengut.
Oppejdudude professionaalse arengu kirjeldustes toetuvad nad Clarke ja Hollingsworth’i
(2002) mudelile (valja tootatud dpetaja professionaalse arengu selgitamiseks). Vastavalt
mudelile toimuvad muutused ,refleksiooni“ ja ,teostamise” vahendusprotsesside kaudu
neljas erinevas dpetajakutset hdlmavas valdkonnas: isiklikus valdkonnas (omaksvoetud
teooriad), praktikavaldkonnas (kasutusel olevad teooriad), tagajargede valdkonnas
(pohilised valjapoole paistvad tulemused) ja valises keskkonnas. Samas vdivad nende
valdkondade vahelised trajektoorid olla erinevad. Naiteks vdib Oppejoud parast
osalemist Opetamisoskuste koolitusel katsetada praktikas uut dpetamismeetodit. Kui
Ooppejoud oma praktikat, sh uue Opetamismeetodi moju {ilidpilaste Oppimisele

reflekteerib, voib see viia muutuseni dppejou Opetamisarusaamades. Voimalik on ka



vastupidine olukord, kus muutus Oppejou arusaamades viib uute ja erinevate

opetamismeetodite rakendamiseni praktikas (McAlpine et al, 2009).

Mitmed oOppejoudude professionaalse arengu uurimused on vaadelnud, kuidas
Oppejoud moistavad dppimist ja dpetamist ning kuidas on nende Spetamisarusaamad
professionaalse praktika jooksul muutunud (McKenzie, 2003; Postareff, Lindblom-
Yldnne, & Nevgi, 2007, 2008; Sadler, 2012a; Akerlind, 2003a, 2003b). Cppejﬁudude
Oopetamisarusaamad omavad olulist tahendust, kuna uurimused on ndidanud, et
Opetamisarusaamad mojutavad 0ppejou dpetamispraktikat (Trigwell & Prosser, 1996).

Kember (1997) jareldas oma uurimuse pohjal, et dpetamisarusaamad voib tldiselt
jagada kaheks: oppejoukeskne opetamisarusaam, milles keskendutakse teadmiste ja
sisu iilekandmisele ja tiliopilaskeskne 6petamisarusaam, mille keskmes on tiilidpilase
Oppimise toetamine. Hilisemad Oppejou Opetamisarusaamade ja Opetamispraktika
uurimused (nt Postareff et al., 2007, 2008; Sadler, 2012a) on iildiselt toetunud Kember’i
(1997) wuurimusele. Naiteks, Postareff ja Lindblom-Yldnne (2008) analiiiisisid
oppejoudude opetamispraktika kirjeldusi ja leidsid, et need jagunevad sisukeskseks ja
oppimiskeskseks ldhenemiseks Opetamisele. Erinevused kahe lahenemise vahel
vdljendusid 6petamises (kavandamine, oppet6d labiviimine, hindamine), pikeskkonna
kujundamises (0ppejou ja iilidpilase rollid, suhtlemine, Shustik) ja dpetamisoskuste
arengus (Opetamisoskuste koolitustel osalemine, pedagoogiline teadlikkus).

Ehkki Trigwelli ja Prosseri (1996) wuurimus nditas, et Oppejoudude
Oopetamisarusaamad mojutavad nende Opetamispraktikat, on ka uurimusi, milles on
leitud, et Oppejou dpetamispraktika ei pruugi olla dpetamisarusaamadega kooskdlas (nt
Murray & McDonald, 1997; Malkki & Lindblom-Yldnne, 2012; Samuelowicz & Bain,
2001), mistdttu voivad neil olla “ideaalsed arusaamad” ja “td6tavad arusaamad”
(Samuelowicz & Bain, 1992). Opetamisarusaamade ja -praktika vahelise kooskéla
puudumisel voib olla erinevaid pohjusi, nditeks oskuste puudumine, iilidpilaste
vastupanu, kergema vastupanuteed minek, kui nditeks fiilsiline keskkond voi
valdkondlikud 6petamistraditsioonid ei toeta 6ppimiskeskset lahenemist.

Oppejoudude dpetamisarusaamade kujunemine on tihedalt seotud nende
professionaalse arenguga. Naiteks on modned uurimused (Sherman et al, 1987)
ndidanud, et oma Opetamiskarjaari alguses on dppejoudude dpetamisarusaamad sageli

oppejoukesksed. Samas kogemuse kasvades ning dpetamisoskuste koolitustel osaledes,
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muutub ldhenemine enam iilidpilaste dppimist toetavaks. Samas on aga uurimusi (nt
Norton, Richardson, Hartley, Newstead, & Mayes, 2005; Remmik & Karm, 2013a;
Richardson, 2005), mis nditavad, et oma Opetamiskarjaari algul voib algaja dppejoud
paikneda mistahes kohas sisukeskse-oppimiskeskse dpetamisarusaama teljel ning see
vOoib muutuda molemas suunas olenevalt erinevate tegurite mojust (sh isiklik
opetamiskogemus, dpetamisosksute koolitused, valdkondlikud 6petamistraditsioonid ja
kogukonna mdju ning ulidpilaste tagasiside). Professionaalse arengu uurimused on
ndidnud, et 0ppejoud vajab aega, et uue teadmise tlile mdelda, arutleda ja praktikas

rakendada (Debowski, 2012).

2.2. Oppejou dppimine

Professionaalne dppimine voib toimuda erinevate formaalsete ja mitteformaalsete
tegevuste tulemusel (Knight, Tait, & Yorke, 2006), mistdéttu on oluline, et
professionaalset arengut toetav Sppimisprotsess pakuks véimalusi uute teadmiste ja
oskuste rakendamiseks praktikas ja nende iile reflekteerimiseks ning integreeriks uue
teadmise olemasoleva praktika ja valdkondlike traditsioonidega.

Enamasti seostatakse Oppimist formaalharidusega, mistdttu vaadeldakse sageli
tootamist ja Oppimist lahus. Eraut (2004) leiab, et enamik todkohal dpitust omandatakse
too kdigus, mitte valjaspool seda. Tema arvates on ks pohilisi erinevusi
formaalhariduses Gppimise ja tookohal dppimise vahel, et kui esimene sisaldab endas
tahtlikult kavandatud tegevusi, siis teine on enamasti informaalne, mittekavandatud ja
varjatud ning dppijad sageli ei markagi, et nad on midagi 6ppinud (Eraut, 2004). Tynjala
(2008) peab mitteformaalset 6ppimist koostdol pohinevaks ja kontekstist séltuvaks, kus
opivaljundid voivad olla etteennustamatud. Samas leiab ta, et tookohal dppimine vdib
olla ka kavandatud, kui mitteformaalsed dpitegevused on to6ga seotud ning formaalsed
tegevused sisaldavad dpet ja kursusi nii to6kohal kui viljapool seda (Tynjala, 2008).

Erinevate valdkondade asutused omavad erinevat todkultuuri. To6kohal 6ppijatel on
enamasti erinev vanus, hariduslik ja professionaalne taust, samuti erinev positsioon
organisatsioonis. Sheeres, Solomon, Boud ja Rooney (2010) leiavad, et t66s saavad
tulemuste saavutamiseks kokku individuaalsed, sotsiaalsed ja organisatsioonilised
tegurid. Seetdttu ei sisalda t66s dppimine ainult todga seonduvaid oskusi, vaid dpitakse

aru saama ka enda rollist organisatsioonis, organisatsioonikultuurist, selle
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traditsioonidest ja voimusuhetest. Téokoha kultuur mojutab isiksuse ja identiteedi
kujunemist.

Trowler ja Knight (2000) jargi ei mojuta algaja 6ppejou kohanemist tilikoolis mitte
niivord tlikooli kui terviku kultuur, vaid see on peamiselt iilikooli subkultuuride -
teaduskondade, instituutide ja osakondade - mdjuvaljas. Subkultuurid maéaaravad
kohanemisvéimaluste kvaliteedi ning selle, kui palju toetust algajale pakutakse. Samas
on teised to66s Oppimist puudutavad uurimused (nt Billett, 2008) rohutanud sotsiaalse
konteksti olulisust, mille professionaalset kompetentsust arendatakse. Billet (2008)
leiab, et tooks vajalike teadmiste omandamisel on pohirohk individuaalsete ja
sotsiaalsete tegurite omavahelisel suhtel. Mistottu voib t66 kaudu 6ppimist vaadelda kui
osalemist tooga seotud tegevustes ning seda voib moista kui kokkulepitud vastastikust
soltuvust sotsiaalsete ja isiklike faktorite vahel.

Erinevad uurimused on vaadelnud 6ppejou dpetamisoskuste dppimist erineva nurga
alt, nii on uuritud oppejou téds Oppimist (Boyd, 2010; Kugel, 1993), kogemusest
Ooppimist (nt Boud & Walker, 1998), kogukonnas 6ppimist (nt Bolander Laksov, Mann, &
Dahlgren, 2008; Warhurst, 2006, 2008), 6ppimist opetamisoskuste koolitustel (nt Gibbs
& Coffey, 2004; Postareff et al., 2007, 2008; Sadler, 2012a), 6ppimist mentorluse kaudu
(nt Duda, 2004; Marable & Raimondi, 2007), 6petamisoskuste dppimist oma Opetamise
uurimise kaudu (nt Rox3, Olsson, & Martensson, 2008). Jargnevalt tutvustame nimetatud

lahenemiste olulisemaid aspekte.

2.2.1. Kogemusest oppimine

Kuna kogemusest dppimist on peetud tdiskasvanud oppijate puhul tiheks peamiseks
Oppimise viisiks, siis voib jareldada, et kogemusest dppimine omab olulist tihendust ka
Oppejou Opetamisoskuste dppimisel. Kogemusest dppimist kirjeldatakse integreeritud
lahenemisena, mis ldhtub sotsiaalkonstruktivistlikest vaadetest. Selle kohaselt on
kogemus nii dppimise alus kui ka ajend ning 0ppijad télgendavad ja konstrueerivad
aktiivselt oma kogemusi, mis on filtreeritud labi sotsiaal-emotsionaalse konteksti, milles
need kogemused aset leiavad (Heikkinen, 2002).

Ulikooli &ppejoud vdtab oOpetama asudes kaasa oma varasemad Oppimise ja

Opetamise kogemused ning tema arusaamu Opetamisest ja Oppimisest on paljus
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mojutanud tema enda Opikogemused iilidpilasena (e.g. Kugel, 1993; Sherman et al,
1987). Oppimise protsessis transformeeritakse kogemused teadmisteks, oskusteks,
hoiakuteks, vaartusteks, emotsioonideks, tunneteks ja uskumusteks.

Kogemusest dppimist on peamiselt kirjeldatud Kolbi (1984) kogemusest dppimise
mudeli vahendusel, milles dppimist vaadeldakse tsiiklilise protsessina. Mudeli jargi on
omavahel tihedalt seotud aktiivne kogemus, vaatlus ja refleksioon, arusaamade
kujunemine ning nende katsetamine praktikas. Mitmed uurijad, sealhulgas Boud, Cohen
ja Walker (1993) on aga kritiseerinud Kolbi mudelit, tuues valja, et refleksioon on seal
lahus tegevusest, samuti ei saa mudelis piisavalt tdhelepanu kontekst. Boud ja Walker
(1998) leiavad, et kontekstil on kdige suurem maoju nii refleksioonile kui 6ppimisele.

Eraut (2004) leiab, et alati ei ole selge, millal me saame rddkida kogemusest
oppimisest. Kui inimesed raagivad kogemusest, siis nad peavad tavaliselt silmas mdnda
tiksikut episoodi voi siindmust oma elust. Kui aga rdagime kogemusest dppimisest, on
selle taga rida episoode, millele 6ppimine toetub. Kogemusest 6ppimise puudusena on
vélja toodud ka seda, et paraku ei Opi inimesed oma kogemusest alati mdistlikke asju,
mistottu on oluline pidevalt reflekteerida nii oma kogemuse kui praktika iile (Eraut,
2004).

Arvestades seda, et Oppejou Oppimine toetub erinevatele allikatele ja kogemusele,
mangib selles olulist rolli refleksioon. Oppimine toimub siis kui kogemust on
tolgendatud ja selle iile on reflekteeritud. Refleksiooni toel transformeeritakse kogemus

Oppimiseks.

2.2.2. Kogukonnas 6ppimine
Algajate dppejoudude tookohal dppimist mojutab kogukond, selle traditsioonid, normid
ja vaartused. Lave ja Wenger’i (1991) praktikakogukonna kontseptsiooni jargi toimub
Oppimine sotsiaalse interaktsiooni kaudu. Seda lahenemist on laialdaselt kasutatud ka
oppejoudude dppimise, identiteedi kujunemise ja dpikogemuse télgendamisel (Bolander
Laksov, Mann, & Dahlgren, 2008; Cox, 2013; Tummons, 2012; Viskovic, 2006; Warhurst,
2006, 2008).

Lave ja Wenger’i (1991) praktikakogukonna kontseptsioon Kirjeldab algajate
saamist sotsiaalse kogukonna praktikate liikmeks sotsialiseerumise kaudu. Kogu

protsessis omab olulist rolli interaksioon ja koost66 kogenud kolleegidega. Samas
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panustavad ka algajad dppejoud kogukonda, pakkudes uusi ideid ning mojutavad seeldbi
praktikakogukonda (vt ka Remmik & Karm, 2012). Vastastikune kogemuste jagamine
voib olla kasulik mdlemale osapoolele.

Samas on praktikakogukonna teooria palvinud erinevate autorite kriitikat. Nii naditeks
on McDonald ja Star (2006) leidnud, et ehkki praktikakogukonna kontseptsioon on
edukalt tootanud korporatiivses sektoris, pole see olnud edukas iilikoolikontekstis.
Pohjenduseks toovad nad nii korghariduse vdistleva iseloomu ning akadeemilise
vabaduse kontseptsiooni, mis pigem soodustab privaatset ja individuaalset lahenemist
opetamisele kui koostdist ja kogukondlikku lahenemist. Sarnase kriitika on valja toonud
ka algajate Oppejoudude uurimustes Gourlay (2011b) ja Shreeve (2011), kelle
uurimistulemused nditasid, et algajad Ooppejoud, kes tulid tlikooli todle praktikast
(naiteks meditsiinivaldkonnast) ei tundunud ennast iilikoolis kogukonna liikmetena,
vaid pigem isolatsioonis olevana. Ulikooli tdéle asudes tajusid algajad dppejoud
erinevusi oma professionaalse praktika, varasema rolli ja uue akadeemilise positsiooni
vahel. Kui varem oli kogetud kollegiaalsust ja koost66d, siis tilikoolikeskkond oli pigem
individualistilik ja privaatne. Uues kontekstis tajusid algajad Oppejoud ennast
“autsaiderite ja ebakindlate amatdoridena” (Gourlay, 2011b, lk. 75).

Ka Warhurst (2008), Knight ja Trowler (2000), kes on samuti uurinud algajate
oppejoudude sotsiaalse Oppimise protsessi, on vdljendanud kahtlusi praktikakogukonna
realiseerumise voimalikkusest ulikoolikontekstis. Naiteks leiavad nad, et ilikooli
fuusiline keskkond ei toeta kollegiaalsust ja koost6od (vaikesed, liksteisest eraldiseisvad
tooruumid). Samal ajal Oppejoud ise vaartustavad iilikoolis nii autonoomiat kui
akadeemilist vabadust. Warhurst (2008) toob oma uurimuses vilja, et iilikooli
kontekstis algajad dppejoud dpivad nn juhusliku vastastikmdju (suhtluse) toimel, mille

kaigus konstrueeritakse pedagoogilisi teadmisi kolleegidega.

2.2.3. Mentorlus
Toetuse vahesus ja ndustamissiisteemi puudus voivad pohjustada algajate oppejoudude

labipdlemist ning ametist loobumist. Erinevad uurimused (Dunham-Taylor, Lynn,
Moore, McDaniel, & Walker, 2008; Hobson, Ashby, Malderez, & Tomlinson, 2009;
Marable & Raimondi, 2007) on ndidanud, et mentorlus on efektiivne viis algajate

Ooppejoudude professionaalse 6ppimise toetamiseks, kuna aitab vahendada isolatsiooni,
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tosta enesekindlust, enesehinnangut ja professionaalset kasvamist. Mentorluse
tulemusel paranevad refleksiooni- ja probleemilahendamisoskused. Duda (2004) peab
mentorlust peamiselt partnerlussuhteks, milles kogenum kolleg pakub toetust ja abi
professionaalsel ja personaalsel tasandil. Mentorlus pakub samuti emotsionaalset ja
psiithholoogilist tuge ning aitab algajal dppejoul keerulisi olukordi vaadelda erinevatest
vaatenurkadest (Bullough, 2005; Hobson et al,, 2009).

Nakamura ja Shernoff (2009) jargi on mentor inimene, kes toetab algajat dppejoudu
tema karjaari kavandamisel ning karjaari jooksul. Mentorid mangivad olulist rolli ka
algajate oppejoudude sotsialiseerimisel, aidates neil aru saada institutsioonis valitsevast
kultuurist, tutvustades neile reegleid ja ootusi ning akadeemilist t66d tildisemalt (Duda,

2004).

2.2.4. Opetamisoskuste Koolitused

Kui varem arvati, et dppejouks olemiseks piisab oma valdkonnas eksperdiks ja uurijaks
olemisest (Beaty, 2006) ja teadmistele Opetamisest ja Oppimisest ning
Opetamisoskustele ei podratud erilist tihelepanu (Brew, 2001), siis praeguseks on iiha
suurenevas llikoolidevahelises  konkurentsitingimustes saanud Oppejoudude
opetamisoskused jdrjest suurema tahelepanu osaliseks. Jarjest enam tlikoole on valja
tootamas erinevaid toetusslisteeme Oppejoudude Opetamisoskuste arendamiseks,
millest iiheks olulisemaks on Opetamisoskuste koolitused. Mitmetes riikides (sh
Suurbritannias, lirimaal, Norras, Rootsis, jt) on 0ppejoududele osalemine sellistel
koolitustel kohustuslik esimese kolme todaasta jooksul, samuti on riiklikult reguleeritud
vastavate koolitusprogrammide sisu (vt nt Gibbs & Coffey, 2004).

Kuna Opetamisoskuste koolituste osatihtsus Oppejoudude Opetamisoskuste
arendamisel on muutunud iiha olulisemaks, on palvinud jirjest enamate uurijate
tahelepanu, millist modju ja muutusi on Oppejoudude Opetamispraktikas
opetamisoskuste koolitustel osalemine esile kutsunud. Erinevad uurimused on andnud
siin erinevaid ja vastuolulisi tulemusi. Naiteks Norton, Richardson, Hartley, Newstead ja
Mayes (2005) ning Richardson (2005) leidsid, et 6petamisoskuste koolitusel osalemise
tulemusel Ooppejoudude Opetamisarusaamad ei muutunud. Samas on aga uurimusi,
milles on leitud, et koolitustel osalemise tulemusel muutus G&ppejoudude

Opetamispraktika oOppijakesksemaks (Gibbs & Coffey, 2004; Postareff et al., 2007;
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Remmik & Karm, 2009; Sadler, 2012a). Uurimused on ka ndidanud, et 6petamisoskuste
koolitustel osalemise tulemusel kasvas 6ppejoudude pedagoogiline teadlikkus (Norton
et al, 2010) ja enesekindlus opetamisel (Postareff et al., 2007), hakati kasutama
erinevaid Opetamismeetodeid (Postareff et al, 2007) ning algatati dpetamisalaseid
arutelusid kolleegidega (Cilliers & Herman, 2010). Cilliersi ja Herman’i (2010) uurimus
nditas, et Opetamisoskuste koolitusel osalemine muutis dppejoude kriitilisemaks nende
endi kasutatavate meetodite suhtes. Samuti kasvas koolitusel osalemise tulemusel
teadlikkus sellest, kuidas inimesed oOpivad, saadi teadlikuks refleksiooni olulisusest,
erinevatest refleksiooni votetest ning sellest, kuidas toetada iilidpilaste

refleksioonioskusi.

Hinnates 6petamisoskuste koolituste efektiivsust ja mojusust, on leitud selle seos
koolituse pikkusega. Nii nditasid Gibbsi ja Coffey (2004) ning Postareff et al. (2007)
uurimused, et pikemad koolitused (koolitus toimus 18 kuu jooksul) omasid
Ooppejoudude Opetamispraktikale suuremat moju, samas kui lithikesed koolitused
tekitasid segadust ega viinud muutusteni Opetamispraktikas (Gibbs & Coffey, 2004;
Postareff et al.,, 2007).

Uurimused ei ole andnud tihest vastest sellele, kas iilidpilaste tagasisides peegeldub
oppejoudude Opetamisoskuste koolitustel osalemine v6i mitte. On uurimusi, milles
tliopilased on vilja toonud Oppejoudude Opetamispraktikas toimunud muutusi
koolitusel osalemise tulemusena. Naiteks Gibbsi ja Coffey (2004) uurimuses tdid
uliopilased valja, et koolitustel osalemise tulemusena paranesid Oppejoudude
opetamisoskused ning seetottu vahenes ka iilidpilaste pindmine dppimine. Cilliersi ja
Hermani (2010) uurimuses leiti, et iilidpilased, kelle &ppejoud olid osalenud
opetamisoskuste koolitustel, olid 6petamisega rohkem rahul, entusiastlikumad, moistsid
paremini Oppejoudude ootusi ning oli sagenenud Oppejoudude ja iilidpilaste
omavaheline suhtlemine Oppeprotsessis. Samas on uurimusi, mis on leidnud, et
tliopilaste tagasisides oppejoudude osalemine koolitustel ei kajastu (nt Kember, Leung,
& Kwan, 2002).

Ehkki dpetamisoskuste koolitused on olulised 6ppejou professionaalses dppimises ja
professionaalse praktika arendamisel, ei ole need piisavad, kui koolitustel opitu
rakendamist ei toeta igapdevane tdookeskkond (Ginns, Kitay, & Prosser, 2010).

Uurimused on naidanud, et kuigi 6ppejoud soovivad parast dpetamisoskuste koolitustel
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osalemist teha muutusi praktikas, voivad nad kogeda erinevaid takistusi, sh ajapuudust,
kolleegide toetuse puudumist, iilidpilaste vastupanu muutustega kaasa tulemisel, liiga
suuri Opiriithmi voi ebasobivat tookeskkonda (Ebert-May, Derting, Hodder, Momsen,
Long, & Jardeleza, 2011; Ginns, Kitay, & Prosser, 2010). Samuti on uurimused osutanud,
et kuigi dppejoudude arusaamades voib olla muutus toimunud, ei tihenda see veel seda,
et muutusi suudetakse reaalses Opetamispraktikas ellu viia. Naiteks Ebert-May et al.
(2011) uurimus naitas, et kui kiisimustikule vastates arvasid uurimuses osalenud
oppejoud, et koolitusel osalemise jargselt on nad hakanud rohkem kasutama oppimist
toetavaid meetodeid, siis samade Oppejoudude Opetamispraktikaid kajastanud videote
analiiis seda ei kinnitanud. Videote analiilis t6i vélja, et koolitustel osalenud
oppejoududest muutus 23% aja jooksul hoopis dpetamiskesksemaks ning 20%-1 toimus
muutus Oppimiskesksema lahenemise suunas. Uurimuse tulemuste pdhjal oli algajate
oppejoudude valmisolek dppimiskesksemate dppemeetodite kasutamiseks suurem kui
kogenud oppejoududel, millest tulenevalt soovitasid uurijad keskenduda just algajate
oppejoudude koolitamisele. Samas on oluline teadvustada, et Oppejoudude
Opetamispraktika muutmiseks ei piisa ainult koolitustest, vaid on vaja ka koolituse
jargset toetust, mis aitaks dpitu rakendamist (Ebert-May et al,, 2011).

Kuna opetamisoskuste koolitusi korraldavad enamasti dpetamisoskuste arendamise
keskused, on pdlvinud kirjanduses kriitikat ka nende tegevus. Nii naiteks toob Beaty
(2006) vilja, et keskuste poolt pakutavad koolitused on liiga tldised ning neis
pooratakse vahe tdhelepanu erialadidaktikale. Valdkondlikud erinevused peegelduvad
ka valdkondlikes Opetamistraditsioonides (Becher & Trowler, 2001), mistéttu
soovitatakse =~ Opetamise  arendamise  keskustel @ teha  tihedat  koostood

erialateaduskondadega (Gourley, 2011a).

2.2.5. Oma dpetamise uurimine

Viimasel kiimnendil on oma Opetamise uurimisest (scholarship of teaching) saanud
koolituste kdrval oluline strateegia oppejoudude dpetamisoskuste arendamisel (Rox3,
Olsson, & Martensson, 2008; Schuck, Gordon, & Buchanan, 2008; Shao, Anderson, &

Newsome, 2007). Schuck, Gordon ja Buchanan (2008) toovad vilja, et oma dpetamise
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uurimisel analiiiisitakse probleeme pikema perioodi jooksul ja otsitakse parimaid
lahendusi.

Trigwell, Martin, Benjamin ja Prosser (2000) leiavad, et dpetamisele teaduslikult
lahenemise eesmargiks on paremini moista, kuidas 6ppimine toimub. Et seda eesmarki
taita, peavad ilikooli 6ppejoud omama teoreetilisi teadmisi dpetamisest ja dppimisest
oma valdkonnas ning olema véimelised koguma ja esitama materjali, et tdestada enda
efektiivsust dpetajana ldhtudes antud teoreetilistest vaatenurkadest. Seejuures hdélmab
protsess tervikuna nii reflekteerimist, uurimist, hindamist, dokumenteerimist kui

suhtlemist.

2.3. Oppejou professionaalne identiteet

Asjatundliku Oppejou kujunemise iiks aspekte on mdista ja tdlgendada Oppejou
identiteedi olemust, oma rolli ja vastutust. Professionaalse identiteedi mdtestamine ja
omaksvotmine on keerukas protsess, mille kdigus saab tdhenduslikuks personaalne
identiteet, tookeskkonna ja kolleegide moju, Oppimisvdoimalused, varasemad
kogemused. Ulikooli kui organisatsioonide kohalikud tavad pakuvad kultuuriliselt
erinevaid voimalusi dppejouks olemise kogemiseks (Trowler & Cooper, 2002).

Enamik 6ppejou professionaalse identiteedi uurimusi kasitlevad professionaalse
identiteedi kujunemist pideva protsessina, mis integreerivad omavahel “personaalse” ja
“professionaalse” poole (Archer, 2008; Billott, 2010; Churchman & King, 2009; Henkel,
2000, 2005; Kogan, 2000; Smith, 2010; Winter & Donohue, 2012). Opetaja identiteedi
uurijad Alsup (2006) ja Danielewicz (2001) peavad professionaalse ja personaalse
identiteedi kooskdla oluliseks dpetajaametisse sisseelaminel. Professionaalse identiteedi
kaudu viljendub see, kuidas end ametialaselt mairatletakse (Beijaard, Meijer, &
Verloop, 2004).

Opetaja professionaalse arengu uurimustes on leitud, et see, kuidas dpetaja tajub
oma professionaalset identiteeti, mojutab tema ametialast efektiivsust ja
professionaalset arengut, samuti tema valmisolekut kohanemiseks muutustega ja
uuenduslike kasitlusviiside iilevotmist (Beijaard, Verloop, & Vermunt, 2000).

Sotsiaalkonstruktivistlik 1dhenemine identiteedile iitleb, et professionaalne identiteet
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kujuneb indiviidi ja sotsiokultuurilise keskkonna dialoogi kaudu (Lave & Wenger, 1991;
Wenger, 1998).

Professionaalne identiteet ei ole oma olemuselt kindel ja stabiilne, vaid pidevas
muutumises ja arengus. Seetdttu on ka Opetaja professionaalse identiteedi kujunemist
defineeritud kui ,pidevat ja diinaamilist protsessi, mille kdigus luuakse tdhendusi ning
tolgendatakse oma vaartusi ja kogemusi”, mis voivad olla méjutatud nii personaalsetest,

sotsiaalsetest kui ka kognitiivsetest teguritest (Flores & Day, 2006).
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3. Metoodika
3.1. Valim

Uurimus pohines poolstruktureeritud intervjuudel 48 algaja Oppejouga Eesti
tilikoolidest ja rakenduskorgkoolidest, kellest 23-ga viidi labi kordusintervjuud kaks
aastat hiljem. Valimi koostamisel ldhtuti eesmargiparase valimi moodustamise
pohimotetest ning peeti silmas jargmisi kriteeriume: oppejoul oli dpetamiskogemust
esimese intervjuu ajal kuni kolm aastat (Norton et al., 2005); uuritavad olid voimalikult
erineva taustaga (eriala, vanus, dppeasutus). Enamik uuritavatest tootasid lektori voi
assistendi ametikohal, samuti oli wuuritavate seas neid, kelle ametikoht oli
mitteakadeemiline, kuid nad Opetasid tlikoolis/kdérgkoolis ménda ainekursust. Kuna
uurimuses kogutud andmete pdhjal on praeguseks publitseeritud 5 teadusartiklit, siis on
uuritavate taustaandmed ning andmekogumise ja analiilisimeetoditest esitatud

ulevaade tabelis 1.

Tabel 1. Valim, andmekogumis- ja analiitisimeetod

Artikkel |Valim Uurimisinstrument | Andmeanaliiiisi meetod

Artikkel I | N=25 Poolstruktureeritud | Temaatiline ja kvalitatiivne sisuanaliiiis
humanitaaria ja kunstid (4), |intervjuu
sotsiaalteadused (8), loodus-
ja tappisteadused (11),
meditsiin (2).

Artikkel |N=30 (sialduvad ka osalejad Temaatiline ja kvalitatiivne sisuanaliiiis
11 esimesest artiklist)

humanitaaria ja kunstid (4),
sotsiaalteadused (9), loodus-
ja tappisteadused (13),
meditsiin (4)

Artikkel |N=41 (sisaldab osalejaid Kvalitatiivne sisuanaliiiis

I esimesest ja teisest artiklist)
humanitaaria ja kunstid (6),
sotsiaalteadused (14),
meditsiin (5), loodus- ja
tappisteadused (16)
Artikkel |N=41 (vt eelmine) Narratiivi analiiiis
v humanitaaria ja kunstid (6),
sotsiaalteadused (14),
meditsiin (5), loodus- ja
tappisteadused (16)
Artikkel |N=13 (vt eelmine) Temaatiline analiiiis
Y humanitaaria ja kunstid (2), |Fotointervjuu
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sotsiaalteadused (6), loodus-
ja tappisteadused (5)

Intervjueeritavate leidmiseks poorduti korgkoolide personaliosakondade poole
ning paluti valimisse sobivate dppejoudude kontaktandmeid. Algajate dppejoududega
voeti iihendust e-kirja teel, milles tutvustati uurimuse eesmairke ning selgitati
konfidentsiaalsusega seonduvat. Uurimuses osalemiseks ndusoleku andnud algajate

oppejoududega lepiti kokku aeg ja koht intervjuu labiviimiseks.

3.2.Andmete kogumine ja analiiiisimine

Andmed koguti poolstruktureeritud intervjuuga, kuna intervjuu vdimaldab hoida
fookuse uuritaval teemal, kuid jatab vabaduse kiisida tdiendavaid kiisimusi ning anda
vastajale vdoimaluse omapoolseteks teemaga seotud kommentaarideks (Dunn, Morgan,
O’Reilly & Parry, 2004). Intervjuu kiisimustike koostamisel toetuti varasematele 6ppejou
professionaalse arengu ja dppimise uurimustele (nt Kane, Sandretto, & Heath, 2002;
Postareff & Lindblom-Ylanne, 2008; Akerlind, 2003a, 2003b). Intervjuu kiisimustikud on
esitatud aruande lisades.

Intervjuude labiviimise protseduur oli koéigi uuritavate jaoks thesugune.
Intervjuud viidi labi uuritavate poolt valitud keskkonnas (uuritava to6kohal, viljapool
igapdevast tookeskkonda vm). Kdige liihem intervjuu kestis 40 minutit, pikim 120
minutit. Koik intervjuud transkribeeriti tiies mahus ning uuritavatele anti nende

anoniiiimsuse tagamiseks pseudoniitimid.

Lisaks kasutati andmekogumismeetodina fotointervjuud (photo-elicitation, photo-
interview) (Hurworth, 2003; Taylor, 2002), mille puhul kasutatakse fotosid intervjuu
kaivitamiseks. Fotode abil saab drgitada arutelu, samuti aitavad need piisida uuritaval
teemal. Fotod annavad intervjueeritavatele impulsi oma arusaamade esiletoomiseks ja
sonastamiseks ning fotod kui visuaalsed kujundid véimaldavad pakkuda ka teist laadi
informatsiooni (Harper, 2002; Rose, 2007). Fotointervjuud ajendas kasutama asjaolu, et
visuaalsed uurimismeetodid, sh fotointervjuud, on andnud hadid tulemusi

Opetamisarusaamade uurimisel (Nevgi & Lofstrom, 2013; Taylor, 2002; Weber &
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Mitchell, 1996; Woodley-Baker, 2009). Pohjusena tuuakse vilja, et ideaale, arusaamu ja
uskumusi on raske uurida, sest inimesed pole sageli selgelt teadvustanud, millistel
arusaamadel nende dpetamispraktika pohineb (Taylor, 2002). Fotointervjuu aitab kaasa
usalduse tekkimisele ning toetab uurimuse usaldusvaarsust meetodite triangulatsiooni
kaudu (Hurworth, 2003; Taylor, 2002). Fotointervjuu ldabiviimise protseduuri detailsem
kirjeldus on esitatud artiklis V, vt Karm & Remmik (2013c).

Kordusintervjuu labiviimiseks poorduti otse uuritavate poole ning intervjuud
viidi labi kokkulepitud ajal ja kohas.

Andmeid analiiiisiti erinevate meetoditega (kvalitatiivne sisuanaliiiis, temaatiline
analiilis, narratiivianalliiis). Analiilisiprotsessi Kkirjeldused on esitatud uurimuse

tulemusi tutvustavates publikatsioonides.

Interjuude labiviimise kontekst
Narratiivsele lahenemisele on iseloomulik uurimisprotseduuri moéjutamine uurija poolt.
Seetdttu on oluline selgitada uurija méju andmekogumise protsessile.

Intervjueerijad ja intervjueeritavad tulid samast keskkonnast, iilikoolist voi
rakenduskorgkoolist, mis tdhendab, et intervjuud voib pidada vestluseks kahe
professionaali vahel. Samas ilmnesid intervjuudest erinevate teaduskondade voi
instituutide erisused. Intervjuudes peegeldus intervjueeritavate enesekontroll radgitava
tile, kuna intervjuudes valditi teiste isikute nimetami nimepidi, pigem 6eldi kolleeg,
professor, teadur, juhendaja vm. Juhul kui intervjuudes kirjeldati monda keerulist

juhtumit, siis paluti tdiendavalt kinnitust konfidentsiaalsusnduetest kinnipidamiseks.
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4. Tulemused

Jargnevalt esitame uurimuse olulisemad tulemused. Tulemuste esitamisel on voetud
aluseks Fulleri ja Brown (1975) muredel pohinev mudel, mille jargi on 6petamiskarjaari
algul 6petaja mured seotud endaga, kogemuse kasvades on murede fookus suunatud
Opetamisele ning seejarel on murede keskpunktis dppijad.

Detailsemalt on uurimuse tulemused esitatud uurimistulemuste pohjal publitseeritud

artiklites (vt artiklite loetelu lk 3)

Endaga seotud mured seostusid algajate oppejoudude intervjuudes peamiselt kahe

teemavaldkonnaga:

o Akadeemilised rollid ja nendega toimetulek ning

e Kogukonda kuulumine

Et Fulleri ja Browni (1975) muredel pohinev arengumudel on enamasti kasutusel
Opetaja professionaalse arengu selgitamisel, siis on tavaliselt endaga seotud murede
fookuses kiisimus, mida tdhendab 0petajaks olemine. Kuna dppejoul on vaja oma t60s
taita erinevaid rolle, siis tostatusid algajate dppejoudude intervjuudes mured nii rollide
paljususe kui nendega toimetuleku teemal.

Esimese intervjuu ajal on paljud intervjueeritavad doktoridoppes ning
tunnistavad, et ehkki akadeemilistes ringkondades vaartustatakse enam teadustood kui
Opetamist, siis Opetamine ja sellega kaasnev (ettevalmistus, iilidpilastele tagasiside
andmine, juhendamine) votavad olulise aja ning teadustdoga tegelemiseks aega ei jatku.

Oppetd6 ajamahukusega pohjendatakse ka oma pikaleveninud doktoridpinguid.

Saiitlesid enne, et oled teise aasta doktorant. Kui sa vaatad niiiid seda dppe- ja teadustdo
vahekorda, siis kuidas see praegu sinu enda puhul tundub, kumma kasuks aeg liheb?

14.31. No eks ta laheb praegu pigem dpetamise peale. Kevadel ldheb nagu dpetamise koormus
vaiksemaks. Sel aastal on meil doktorikoolis enamus aineid kevadel, kui see oleks nii olnud nagu
eelmisel aastal, kus kdik ained olid stigisel, siis oleks raskeks ldinud. Siis oleks raskeks ldinud neid

kuidagi ajakavva mahutada. (Loodusteadused)
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Akadeemilise rolli tditmisega seonduvad ka kuuluvustundega seotud mured.
Esimese intervjuu ajal olid mitmed intervjueeritavad topeltrollides (nt olles samaaegselt
nii ilidopilased kui 0&ppejoud). Intervjuudes tuuakse vilja polvkondadevahelisi
probleeme kolleegidega, muresid, mis seonduvad nii akadeemilise karjaariga kui
tulevikuga iilikoolis. Samuti ootavad algajad 6ppejoud enam tagasisidet oma tddle nii

Oppejou kui uurijana:

No ikkagi, noh need noored véi ... /... /. Ma ei tea, iiks vanem pedagoog itleb, et mingi baka t36
kohta, et iiks loll doktorant juhendab ja teine loll doktorant retsenseerib onju, siis ma arvan, et

meil on pdlvkondadevahelised probleemid. (Sotsiaalteadused)

Mul on endal ka kuklas kipitanud kiisimus, et peame aineid andma, aga keegi meid ju ei kontrollj,
mida ma seal iildse radgin. Keegi ei vaata mu slaide iile, et mida ma lahen sinna radkima voi ei kai
ka kontrollimas, kuidas ma raagin, kui hasti ma raagin. Meilt eeldatakse, et kiill sa hakkama saad
ja no tegelikult see on mind ennast vaevanud juba péris pikalt. Jah, ma voin seal radkida, aga just
see, et millise kvaliteediga niiiid see asi on, mida ma seal teen. Et tunned nagu vastutust ka, et XXX
Ulikool ja peab taset hoidma, aga seda ei kontrolli keegi meil, mida sa raigid seal.

(Loodusteadused)

Kui esimeses intervjuus véljendavad oppejoud muresid, mis on peamiselt seotud 6ppejou kui
Opetajaks olemisega, siis teises intervjuus raagitakse enam sellest, mida tervikuna tdhendab
O0ppejouks olemine. Samuti ilmneb intervjuudest vajadus olla iseseisvam nii 6petaja kui uurijana.
Kahe intervjuu vahel doktorikraadi kaitsnud vordlevad doktorikraadi saamist akadeemilises

maailmas ,tiiskasvanuks saamisega“ ja sellega kaasneva vastutuse votmise ja kasvamisega

Aga kui noh kolleegide peale moelda et, et kas nendega suhetes doktorikraadi
omandamine ka mingit mo6ju avaldab véi ei ole siin ka mingit vahet?

Ega ei ole kiill mingit vahet, vaid et rohkem sihukest irooniat algul, et oi, doktor ©

Aga mis nagu on, mis on muutunud ja ma arvan, et kdigil on see, et sa pead suureks saama. See
hirmutav moment kiill tuli ja siis kui sa né rumala tudengina © doktorandina said veel vigu teha
ja nd oppida, aga siis nagu see sisemine tunne, et nii ma peaks niiiid nagu valmis olema, et ma
nagu ise, ise © vastutan oma tegude eest, et see on kiill tulnud, aga ma nagu ise ei ole valmis

selleks veel silamaani. (Loodusteadused)

Et on see (doktorikraadi omandamine) sind niiiid praegu nagu siis kuidagi kohustanud ka,
et sa peaksid hakkama nagu ise teadusrahasid sisse tooma?
Jah on jah. Ma olen seda teinud ka siin noh proovinud noh iikski pole 1abi ldinud, kiill aga ma olen

ikka neid n6 esimesi grante siin teinud ja iiritanud leida ka ©. Post-doki kohti, kolme kohta olen
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avaldusi saatnud, pole tikski 1dbi ldinud. Ma olen teinud pigem selliseid liihivisiite, et ma {ritan

ennast no rahvusvaheliselt niimoodi inimestele tutvustada... (Loodusteadused)

Koostd6 kolleegidega vois muutuda ka seoses Opetamises tehtud muutustega, naiteks

probleemdppe voi projektdppe rakendamine eeldas suuremat koostdod kolleegidega.

Ulikooli kontekstis on iilidpilaste tagasiside dppejoududel itheks vdimaluseks
saada kinnitust sellele, kas ollakse iilidpilaste poolt 6ppejouna aktsepteeritud. Fuller ja
Brown (1975) peavad aktsepteerimist Opilaste poolt ellujddmist mojutavaks teguriks.
Intervjueeritud dppejoud valjendasid iihelt poolt muret selle osas, mida tlidpilased neist
arvavad. Teisalt viljendasid nad ka kahtlusi, kuivord usaldusvdarne on iilidpilaste
tagasiside. Kordusintervjuus toodi vélja, et lisaks formaalsele tagasisidele kogutakse

tagasisidet ka ise, et saada konkreetset informatsiooni oma dpetamise kohta.

Opetamisega seonduvad mured on algajate dppejdudude intervjuude péhjal seotud
eeskitt Oppe kavandamise, Oppetdd ldbiviimise, Opetamisoskuste ning nende
arendamisega. Lisaks tdstatub erinevate teemade puhul labivana ajapuuduse temaatika

- Opetamine on tegevus, mille koik etapid votavad palju aega.

Oppe kavandamine

Esimeses intervjuus valjendavad algajad 0ppejoud muret oppe kavandamise parast.
Tulemustest ilmneb, et sageli 6petavad algajad 6ppejoud oma kraadidppe juhendaja voi
kolleegi ainet. Eelmiselt Oppejoult saadakse nii konspektid, slaidid, illustreerivad

materjalid kui ka testid iilidpilaste teadmiste kontrollimiseks.

Meil oli ainult oma osakonna juhataja, kes oli ka vist varem seal dpetanud. Ma ei teagi, aga keegi
oli seal igatahes varem olnud. Ja siis need vanad vist ei viitsinud, et doktorandid, et proovige,
saate nagu Opetamispraktikat, saate nagu ainepunkte Gpetamise eest. Ja anti mingisugused
materjalid katte, ainekavad, punktid, isegi mingisugused slaidid voi slaidshou mingi oli olemas, et
niiiid kohandage enda jaoks nagu ja tehke endale asjad selgeks. Ja siis oOeldi, et minge...

(Loodusteadused)
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Oppejoud, kes hakkavad dpetama ,piris enda ainet, on mures aine sisu valiku,
materjali hulga, Opieesmarkide seadmise jms pérast. Lisaks tuuakse vilja Oppe
kavandamisega seonduv suur ajakulu. Algajale Oppejoule voib muret valmistada

vabadus ise otsustada, mida ja kuidas dpetada.

Kuskil juba suvel, poole augusti peal motlesin, et oi, ma pean ainekavad valmis tegema. Siis see oli
nii kohutav, ma votsin koik oma iilikooli konspektid ette, sest et see oli ka paha asi, et ma ei
teadnud, mida nad siin dpetavad. Mul ei olnud nagu teisi ainekavasid kuskilt votta, et mis teemad
ja niimoodi. Midagi olin kuskilt igaks juhuks kiisinud ja kuulnud, aga siis votsin oma konspektid
ette, hakkasin ise veel dppima ja vaatasin, kui palju, mis materjali kui pika ajaga jouaks labi votta.
Ma maletan, et ainekavasid tegin ma paris pikalt. Et iihte ainekava ikka mitu pédeva tegin.

(Loodusteadused)

/.../ Koolis ja tlikoolis on erinev see, et koolis on ees dppekava, on dpikud ... tegelikult on nagu
Opetajale koik ette kirjutatud/.../ ]Ja iilikoolis ma ju pean alates eesmarkidest kuni, kuni {itleme
nende dpivaljundite hindamiseni kogu aine ise kokku panema, et mis tildse eesmargiks seada. Et
see on tdiesti erinev ja see vabadus tegelikult algul on natukene minu jaoks selline raske. /.../ et
see vastutus natukene nagu hirmutab natuke algul. Et kas ma teen ikka seda diget asja ja kas nii

on hea. (Sotsiaalteadused)

Teises intervjuus dppe kavandamise temaatikat probleemsena enam esile ei
tooda. Moneaastane dpetamiskogemus on andnud oskuse, kuidas planeerida digesti nii
aega kui 6ppematerjali hulka. Samuti ollakse 6petamispraktika kirjelduse jargi

Opetamisel enesekindlamad.

No iitleme néiteks isegi tunni ette valmistamine, kui varem ma mdtlesin ikka vaga pohjalikult kui
palju ma millest raagin, siis praegu on pigem see, et ma juba tean, ma adun kui palju miski aega
votab, mul on see teema olemas ja isegi kui ma ei ole kdiki joudnud 16puni labi korralikult méelda,

siis ma tean, et ma vean ikkagi vilja ja tuleb vélja... (Loodusteadused)

Opetamine ja épetamisoskused

Molemas intervjuus olid kesksel kohal Opetamise ja Opetamisoskuste arendamisega
seotud teemad. Opetamise algus meenub algajatele Sppejoududele “piinarikkana”.
Probleemid ja uudne roll pakuvad erinevaid valjakutseid. Muretsetakse nii enda

ainealaste teadmiste, esinemisoskuste kui iiliopilaste voimalike kiisimuste parast.
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Algus oli lisna jube, seeparast et © mul olid kdik need slaidid vélja prinditud, kdik kommentaarid
sinna juurde kirjutatud ja siis oli niimoodi, et pool sellest ajast lugesin maha, et ma olin nii
sabinas, et appi, ma ei tea dkki midagi ja kartsid, et akki tudengid kiisivad midagi ja siis ei oska
vastata ja koik see kogu aine baasteadmised, et ma ei oska nagu koike, ei tunne koike nii
spetsiifiliselt. See oli ikka nii, et paber oli ndpus, kded varisesid ja siis liritasid nagu raakida kiill
auditooriumile, aga endal oli pilk kogu aeg paberis kinni. See on kdige dudsam kui hakata nagu
maha lugema ja ma teadsin seda, et slaidi pealt ei tohi nagu maha lugeda iiks-iihele, see on nagu
veel dudsam enda kogemus, kui 6ppejoud loeb niimoodi maha, et see on nii mdtetu, aga siis

iiritasin neid kommentaare maha lugeda. (Loodusteadused)

Kuna algajad 6ppejoud asuvad enamasti dpetama ilma Opetamisalase ettevalmistuseta,
siis toetutakse Opetamispraktikas peamiselt oma varasemale O&pikogemusele

uliopilasena.

Oehh, ma olen ise nagu selle ilile pead vaevanud, et kuidas ikkagi peaks Opetama. Ma olen
avastanud seda, et ma ei suuda nagu midagi uut vélja mdelda. Ma dpetan nii nagu mind ennast on
Opetatud, kuidas minu ajal loengud vélja nagid. Ma kopeerin natukene nagu oma oppejoude.

(Loodusteadused)

Opetamisalast ebakindlust aitavad leevendada épetamisoskuste koolitused. Lisaks
pakuvad koolitused vdimalusi kohtuda teiste kdrgkoolide ja erialade 6ppejoududega,
mis omakorda toetavad nii 6petava kogukonna teket kui annavad parema ettekujutuse

teadusvaldkondade ja nende 6petamistraditsioonide erinevustest.

See oli kevadel, aga siis mul dnnestus saada kohe sellele 6petamise-6ppimise kursusele. /.../ Ma
igatahes sain sealt viga palju julgust juurde, et vib-olla just sellisest tagasiside andmisest, et see
oli nagu hea. Ja kuna mul samaaegselt oli seda endal just viga vaja, siis ma sain kiisida mitmeid
asju just enda vajadustest ldhtuvalt. Et see oli nagu paris palju toeks ja ma vaatasin ka mondasid
Oppematerjale, mida soovitati lugeda. Et too kevad ma lugesin dpetamise kohta ikka péris palju.

(Meditsiin)

Samas tuuakse koolitustega seoses valja ka erinevaid probleeme. Kui naiteks koolitusel
kogetu ei ole kooskdlas dppejou dpetamisarusaamadega, ei pruugi ta kogetus naha kasu
oma Opetamisoskustele. Samuti tunnistavad mitmed Oppejoud, et ei ole uudsete

meetodite rakendamisel jarjekindlad (pohjuseks véib olla ebakindlus, hirm oppijate
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reaktsioonide ja vastupanu ees vms). Votteid kiill kasutatakse monel korral, kuid

seejdrel loobutakse ning minnakse tagasi oma traditsioonilise 6petamise juurde.

Ei ma isegi ei tiidine nendest ilmselt dra, sest ma kasutan neid, ma arvan, liiga vidhe kuidagi ja, ja
ma arvan, et uute votete kasutamisel on endal selline hirm natukene, et kas see niiiid ldheb peale.
Naiteks konkreetselt méletan siin {iks viimane koolitus oli, kus siis koolitaja raikis sellest, kuidas
tema nagu iga natukese aja tagant noh nagu 6eldakse 15- 20 minutit ta ajab rahva piisti ja siis ma
motlesin, et paris hea idee, et ma katsetan ja esialgu oli endal ka selline hirm, et ei tea kuidagi ise

ennast kokku votta, et seda 6elda, et palun tduske piisti ja noh, et teeme midagi. (Loodusteadused)

Aegajalt pakutakse neid Primus koolitusi ja mis asju ja siis tavaliselt, kui seal ara kaid, eriti just
mingi pedagoogilisel koolitusel, siis oled sellist entusiasmi tais ja © siis tuled ja mis ma kdike teen
ja siis teedki mdnda aega kusjuures, aga siis on jille see, et tahaks vist uuesti mingit sellist tduget,
et siis langed jalle sellisesse riitmi eksju, et seda ma tunnen kiill, ma tean et see viga on olemas

tdiesti, aga jah, kuidagi ei ole nagu 16puni ennast selles osas parandanud. (Loodusteadused)

Kui 6ppejoul ei ole piisavalt teadmisi, kuidas oma ainet kokku panna ja labi viia nii, et
toetada parimal viisil iilidpilaste dppimist, on oht langeda rutiini ja 16puks todalaselt labi
poleda. Selle véltimiseks on oluline toetada algajat dppejoudu nii koolitustel dpitu
praktikasse rakendamisel kui ka Opetamisalase ndustamissiisteemi olemasolu

uldisemalt.

Uks semester kadus kiill 8petamistahe dra. Ma ei tea, miks ta kadus ira. Kadus ilmselt selleparast
dra, et tekkis nagu rutiin, eksole. Aga ma sain selle eelmisel semestril tagasi. Et seda probleemi
niiiid ei ole enam. Aga vdib-olla see probleem oligi selles, et loengus tuleb leida tasakaal
teoreetilise kdsitluse ja aine populaarse kasitluse vahel, et kui seda teoreetilist kasitlust liiga palju
saab ja praktikas sa néed, et seda ei ole nii palju vaja, et siis vdib-olla kaob tahtmine dra. Aga ma
tahangi saada selliseks, kes suudab paremini iihitada teooria ja populaarkasitluse osa ja kui see

asi on olemas, siis on ka alati tahtmine loengut pidada, olemas. (Sotsiaalteadused)

No O6ppejou koha pealt ma tunnen, et kuidagi mingid materjalid hakkavad v&i selline
materjalipagas on juba olemas, et ma ei pea enam igat asja nii pohjalikult ette valmistama, et
votad eelmist, tdiendad olemas, et siis kuidagi mugavalt tunnen ennast t66d tehes, tudengeid ei
pelga ©, natuke nuiid on juba jah, ma olen juba 5 aastata to6tanud praegu, isegi mingil hetkel
hakkab selline noh uute véljakutsete huvi tekkima voi, vdi kuidagi, et juba on selline kerge
tiildimus on vale delda, aga kuidagi vahepeal jah tegelikult ma vahepeal nagu tiidinen rutem ara,

kui muidu. Oli see et esimene aasta sai labi ja terve see aasta oli nii huvitav, kuidagi selline kogu
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aeg jaksasid ja tegid, aga praegu on kiill niimoodi, et enne igat semestri 16ppu tunned juba, et

issand, semester vdiks juba 1abi saada... (Loodusteadused)

Opetamisega seotud muredest raigitakse ka teises intervjuus, samas tuuakse vilja
teistsuguseid probleeme. Kui on toimunud muutus Opetamiskeskselt d0ppimiskeskse
lahenemise suunas, siis uute muredena on esile kerkinud tlesannete ja juhtumite
koostamise oskus, tilidpilaste iseseisva t606 juhtimise oskus, grupiprotsesside suunamise
oskus. Naiteks kui antakse iilidpilastele seminarieelselt midagi labi tootada, siis on
mure, kas iilidopilased seda ikka teevad. Samuti analiitisitakse rohkem enda kui 6ppejou
tegevust, mistdottu pooratakse rohkem tdhelepanu ka iilesannetele, mida oOpilastele
antakse. Oppejoud viljendavad oma muret, kas nende koostatud iilesanded on piisavalt

head, et toetada tulidpilaste dppimist.

Mured iiliopilaste parast vidljenduvad algajate Oppejoudude intervjuudes seoses
erinevate teemadega, sh iiliopilaste kaasamise olulisus oppetdo labiviimisel, tilidpilaste
motivatsioon ja huvi aine vastu, ilidpilaste eelteadmised jms. Nii naiteks tuuakse
esimeses intervjuus vdlja vajadus kaasata Opetamisel rohkem {iliopilasi. Samas
tunnistatakse, et kaasamine ei ole piisav, kuna jadb enamasti dppejou enda oskuste

puudumise taha.

Aga kui praegu peaks uuesti seda ainekursust 6petama hakkama, kas on mingeid selliseid asju
ka, mida kindlasti tahaks muuta?

Ma arvan, et ... (motleb pikalt)...,, vdib-olla noh....(segane)... no endas nagunii selles mottes muutub, et
on kogemusi rohkem ja ise oled ladusam seal ees ja sellised asjad, et... ja voib olla veel see asi, et veel
rohkem kaasata iilidpilasi, sest nad olid ikka iisna tagasihoidlikud, et saada nagu loengu ajal sellist
suhtlust, oli nagu iisna raske, et kindlasti see on suuremalt osalt dppejéu enda siiti voi noh minu siid,
et ei suuda nagu tudengeid kaasata, et siis peaks jah vdib-olla nagu vdhe vilja métlema rohkemat.

(Loodusteadused)

Algajatele oppejoududele valmistavad muret iiliopilased, kel puudub nende hinnangul

opimotivatsioon ja huvi aine vastu.

Ma ei ole viga veel sellist iillatuslikku ahhaa-momenti veel avastanud enda jaoks, et ohhoo, et nad

(ulidpilased) on ju nii targad ja tublid, ma ei tea, kas ma olen siis liiga pessimistlik v6i tundub
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mulle, et neid ildse ei huvita see, mida sa nagu raagid seal. Tuimalt kuulavad sind &ra seal.

Kiisimusi on? Moni siis midagi seal viisakusest kiisib. (Loodusteadused)

See oleneb sellest, mis eesmargiga on iilidpilane nagu tulnud 6ppima kooli. /.../ viga seda sadet ei
ole iilidpilaste silmis. Vaga vaheste silmis on. Et ma olen kuulnud, et teiste dppejoudude
kommentaarid selles osas on ka sarnased olnud. Et noh isegi on selliseid drastilisi nditeid olnud,
et rddkida nagu eilse pdeva uudistest lihtsalt niisama, et vaadatakse tuima pilguga otsa, et noh, aga
taoliste iiliopilastega on rodm toodtada, kes ka sisuliselt asja vastu huvi tunnevad. Ja nagu teadmisi
omandada tahavad. Aga jah, peamiseks probleemiks ma peangi seda, et on liiga palju siukseid
iilliopilasi, kellel pole seda sadet. Need, kes tulevad lihtsalt diplomi parast iilikooli. Noh, nendega

on raske tootada ka. (Sotsiaalteadused)

Kui esimeses intervjuus vorreldi iilidopilasi ja ennast iilidpilasena ning toodi lahtuvalt
sellest valja muutusi nii tilidpilaste suhtumises dpitavasse ainesse ja erialasse ning
uliopilaste 6pimotivatsioonis, siis kordusintervjuus vorreldakse iilidpilasi
nendeiiliopilastega, keda opetati moned aastad tagasi. Enamasti tuuakse valja

negatiivseid aspekte, mida on dpetamispraktika jooksul margatud.

Ulidpilastel on nagu minu arvates oma arvamust vihemaks jaianud, et sihukest orjalikku
mentaliteeti on rohkem juurde tulnud, et minu arust aastaid tagasi, titleme siin kolm-neli aastat
tagasi, siis oli ikka, ikka nagu rohkem sihukest vastuvaidlemist ja samas v&iks olla ka seda et oma

arvamust voiks olla, seda vaga paljudel ei ole enam. (Sotsiaalteadused)

Molema intervjuu puhul voib vilja tuua, et suhtumist tilidpilastesse mdjutab
kogenumate kolleegide hoiakud ja suhtumine iilidpilasesse. Ulidpilasi iseloomustades
luuakse sageli paralleele: ,vanemad dppejoud arvavad ka nii...“, ,olen neilt kuulnud, et

tiliopilased on...".
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5.Kokkuvote ja algaja 6ppejou toetusmudel

Molemas intervjuus toid algajad Oppejoud vilja nii iseenda toimetulekuga
(ellujadmisega), Opetamisega kui tliopilastega seotud teemasid ja muresid, ent nende
teemade kasitlusviis ja murede sisu oli muutunud. Nii nditeks tostatusid intervjuudes
enda toimetuleku ja oskuste, erinevate rollide seostamise, Oppetooks ettevalmistumise,
hindamise, Uulidpilaste tagasiside, enesearengu, kollegiaalsete suhete ja kogukonda
kuulumise teemad. Muutused murede sisus vdivad olla seotud muutustega karjaaris, nii
nditeks oli kahe intervjuu vahelisel perioodil mitmed algajad Gppejoud kaitsnud
doktorikraadi, moni oli teinud akadeemilist, moni administratiivset karjaari, moni oli
kogemuste hankimise eesmargil siirdunud Opetama valisriigi iilikooli, moni oli aga
joudnud selgusele, et Oppejoutod ei koida siiski piisavalt ning vahetanud seetottu
tookohta. Professionaalses karjaaris toimunud muutused voivad tdhendada muuhulgas
ka seda, et eesmargid, mis endale seati, on tdidetud ning on piistitatud uued, vastavale
ametikohale iseloomulikud eesmargid.

Mélemas intervjuus tdstatus ajapuuduse temaatika. Opetamine on viga
ajamahukas t60 ning vaatamata sellele, et enamik uurimuses osalejaid ei tédtanud
Ooppejoududena taiskoormusena, votab ka iihe ainekursuse dpetamine koos kdige sellega
kaasnevaga palju aega. Kui esimeses intervjuus toodi valja peamiselt Oppetdo
kavandamise ja ettevalmistamisega seonduvat ajakulu, siis teises intervjuus seda
probleemina enam ei nimetata. Samas on isikliku karjaari/kraadi kaitsmisega tekkinud
uusi lilesandeid, mille tditmine vajab jallegi tdiendavat ajaressurssi.

Opetamisest huvitunud dppejoud kirjeldasid intervjuudes muutusi, mida nad on
Opetamises teinud. Mitmed intervjueeritud olid teinud muutusi Oppimiskeskse
Opetamise suunas. Muutustega seoses kerkisid esile ka uued mured ja probleemid,

millele otsiti lahendusi.

Uurimus naditas, et algaja Oppejou kujunemine on pikaajaline protsess, mille kaigus
toimuvad mitmed muutused. Kuna toimunud muutused toovad kaasa teistsuguseid
probleeme ja muresid, siis vajavad algajad 6ppejoud toetust pikema aja jooksul. Seetottu

tuleks algaja 6ppejou toetusmudel kavandada mitme-etapilisena.
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[ etapp
1.

Opetamisoskuste pdéhikoolitus ,Oppimine ja &petamine kdrgkoolis“. Uurimus
nditaks, et lisaks Opetamisoskustele tuleks koolitusel tdhelepanu péorata dppejou
rollidele ja nende seostamisele ning tdsiselt tegeleda juhendamisoskuste
omandamisega.

Mentorlus. Uurimus néitas, et algajad 0ppejoud peavad mentorlust vajalikuks
tilikoolieluga kohanemisel, kuigi intervjueeritud oppejoududest oli vaid iihel
isiklikud kogemused toimiva formaalse mentorlusega. Samas naitas uurimus, et
kolleegi toetus on oluline tegur korgkoolitodga kohanemisel ning mentorlus
vajab ilmselt avarat tolgendamist ja tihedamat seostamist teiste algaja dppejou

toetamise tegevustega.

[T etapp

3.

Opetamisoskuste jiatkukoolitused. Kuna uurimus niitas, et algajad dppejoud
teevad erinevat laadi muutusi oma Opetamises, siis nad vajavad erinevat laadi
taienduskoolitusi, mis toetaks nende dpetamisoskuste arengut ning aitaks kaasa
tliopilaste Oppimisele (nt probleemdpe, juhtumipdhine Ope, grupiprotsesside
juhtimine, loeng kui 6ppemeetod).

Opetamiskogukonna kujunemine. Uurimus niitas, et oluline on luua petamisest
huvitatud oppejoudude kogukonnad, kes vastastikku iiksteist toetaksid ning
aitaksid algajal 6ppejoul ellu viia Gppimiskeskset dpetamist ja hoida dppejou

motivatsiooni (6ppejoult Oppejoule, kollegiaalne tagasiside).

[1I etapp

5.

Algaja
Ooppejo

Oma Opetamise uurimine. Varasemad uurimused osutavad, et oluline vahend
Ooppejou arenemises ja hea Opetamise saavutamiseks on oma Opetamise
uurimine.

Pidev oma Opetamise analiiis - Oppejou Opetamismapi koostamine ja
taiendamine.

Oppejou professionaalse arengu toetamiseks on oluline, et see ei jadks ainult

u enda huviks, vaid oleks korgkoolide poolt toetatud nii selle kaudu, et pakutakse

erinevaid tugisiisteeme, kui ka selle kaudu, et vaartustatakse Opetamist, arvestades

opetamisoskusi nii ametikohale kandideerimisel kui edasises karjaaris.
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LISA 1. Intervjuu kiisimused

o Uk W

10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.
18.

19.
20.

Kirjeldage dppejouks saamise protsessi (0pingud, kraadiope, varasem
tookogemus, t60 tilikoolis). Millised stindmused on moéjutanud teie dppejouks
saamist?

Mida maletate iilikooli toole tulemise algusest? Kuidas saite aru, millised on
tavad, reeglid? Kes teid suunas ja juhendas?

Mida maletate dpetamise algusest? Mida dpetasite? Kuidas dpetasite?

Kuidas hindasite?

Millised olid tilidpilased?

Mis on teie Opetamises aja jooksul muutunud? Mida alguses tegite ja enam mitte?
Mille parast alguses muretsesite ja niilid enam mitte? Mille iile varem
ro0mustasite ja niiiid enam mitte? Mida naudite praegu?

Mida maletate oma dppimisest? Mis on meenunud oma oppimisest ise dpetades?
Kas on olnud eeskujusid? Miks just tema?

Milliseid pohimotteid peate 6ppejouna oluliseks?

Kas on olnud midagi, mida olete pidanud endas dppejouna alla suruma voi
salgama?

Moni meeldejaav seik, mis on teiega 0ppejouks olemise ajal juhtunud?

Mis teid hairib dpetamise juures? Mis toetab dpetamise juures?

Millised voimalused on olnud 6petamist 6ppida? Mida olete saanud rakendada?
Kuidas ja kas dpetamise dppimine on teie 6petamist mdjutanud?

Kas te oskate kirjeldada, milline on teie valdkonna dpetamise traditsioon? Kuidas
see mojutab teie enda dpetamist?

Kuivord tunnete end iilikoolis (teaduskonnas) osana meeskonnast? Kas
oppejoudude hulgas on kombeks 6petamisest raakida?

Milline on suhe dpetamise ja teadustdd vahel? Kuidas need teineteisega
sobituvad?

Kuidas tunnete end iilidpilastega suheldes, milline on olnud tagasiside? Kuidas
seda kasutate?

Millist toetust vajaksite kolleegidelt, juhtkonnalt, iilikoolilt tervikuna?

Millised on tavad teaduskonnas - kas dppetddd vadrtustatakse? Kas dpetamise
ile arutletakse? Kas ja millist tahtsust omab tliopilaste tagasiside dpetamisele?
Milline on teie meelest hea dpetamine?

Milline voiks olla metafoor, mis seda kirjeldab/iseloomustab?
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9.

Milliseid ainekursusi praegu opetate? Uued ained.
Kui kraad on kaitstud, siis kas ja milliseid muutusi on see kaasa toonud?
Kolleegidega suhtlemise pool/dpetamisalased tihisprojektid vms.
Tudengite tagasiside - kuidas saab tagasisidet dpetamisele? Kas 0ISi oma vaatab,
kuidas seda kasutab?
Uligpilastodde juhendamine? Kas juhendab? Kui palju? Millised r6dmud?
Probleemid?
Opetamise-teadustdd vahekord. Kas on muutunud vérreldes esimese
kohtumisega?
Opetamisarusaamad - mida peab dpetamises ja juhendamises oluliseks? Millisena
ndeb Oppejou ja iilidpilase rolli dppeprotsessis?
Kirjeldage oma dpetamist
Millistest pohimotetest lahtub?
Milliseid meetodeid kasutab? Miks?
Kuidas on korraldatud hindamine?
Mida tiliopilased teevad kohapeal (auditooriumis), mida teevad kodus?
[seseisev Oppimine/ tagasiside
Uligpilased. Kas iilispilased on muutunud? Kuidas tuleb muutustega toime?

10. Enesetunne. Kuidas ennast tunneb dpetades?

11. Mis on dpetamises muutunud vorreldes ajaga, kui alustas dopetamist?

12. Opetamise dppimine - rakendamine, takistused

13. Asukoht, tookoht

14. Oma to6ruumi kirjeldus - rahulolu to6tingimustega, kas midagi on vahepeal

muutunud?

15. Kus valmistab ette oma dppet66d?
16. Ulikooli ndudmised ja enda péhimétted. Kas seal on vastuolu véi on koosk®élas?
17. Oppejou identiteet.
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