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Annotatsioon

Opetaja praktilise teadmise sisusse ja olemusse siiiivimine aitab paremini méista
Opetamise keerukust ning vdimaldab algajal 6petajal arendada oma teadmisi peda-
googika ja Opetaja praktilise t60 vahelistest seostest. Seetdttu on Opetaja praktiline
teadmine Opetajatod alusteadmiste asendamatu osa. Samas on Opetaja praktilise
teadmise uurimine ndidanud, et kogenud Gpetajate teadmised véivad suuresti eri-
neda. Nii ei ole lihtne vastata kiisimusele, kuidas oleks voimalik sellist tiitipi tead-
mist kasutada Opetajakoolituses. Algaja Opetaja suunamine praktiseeriva Gpetaja
juhendamise alla ei taga automaatselt professionaalsust dpetamisel. Seetottu kasu-
tavad opetajakoolitust pakkuvad 6ppeasutused vahemasti kolme metoodilist lahen-
dust: a) juhtumiuuringuid, b) kogenud &petajate praktilise teadmise analiiiisi ning
c) kogenud ja algajate Opetajate tihisdpetamist praktilise teadmise jagamise ees-
margil. Kéesolevas artiklis kirjeldatakse, kuidas nimetatud kolmel viisil rakendada
Opetaja praktilist teadmist dpetajakoolituses. Artiklis joutakse jareldusele, et toelise
efekti saavutamiseks professionaalses arengus peavad algajad 6petajad suutma seos-
tada praktilise teadmise nii uurimispohise teadmisega kui ka neil juba olemasoleva
teadmisega ja oma kutsetegevuse perspektiividega.
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Opetaja praktiline teadmine ja selle roll 6petajakoolituses

Paljud dpetamisalased teooriad ei nii kisitlevat seda, mida dpetajad teavad ja
mida nad praktikas teevad. Jaab mulje, et ideed, mida 6petajad peaksid teadma
ja mida nad tegelikult teavad, polegi justkui vastavuses. Opetajakoolituse dppe-
joud puutuvad sageli kokku tiliopilastega, kes vdidavad, et selle vahel, mida
neile opetajakoolituses teoreetiliselt dpetatakse (nt kirjeldatud enam kui kaks
aastakiimmet tagasi avaldatud Reynoldsi raamatus ,,Knowledge base for the
beginning teacher” (1989)) ning mida kogenud dpetajad teevad ja radgivad, on
vahene kooskola.

Teadlased, kes rohutavad kogenud opetajate teadmiste olulisust opetaja-
koolituses (nt Grimmett & MacKinnon, 1992; Lieberman & Pointer Mace,
2009; Loewenberg Ball & Cohen, 1999; van Velzen, Volman, Brekelmans,
& White, 2012), ldhtuvad eeldusest, et kogenud Opetajad on professionaa-
lid. Professionaalidele on iseloomulik, et nad jagavad thist teadmisbaasi
(vrd Schon, 1983). Selle pohjal eeldatakse, et vahemalt osa kogenud opeta-
jate teadmisest on omaks votnud ka teised opetajad (vrd Meijer, Verloop, &
Beijaard, 1999). Siiski ei olda seda tiiiipi teadmise detailides iiksmeelel (nt
Gholami & Husu, 2010). Esimene kiisimus selles artiklis on, kas on olemas
kokkuleppeline teadmisbaas, mida saaks kasvoi osaliselt ammutada sellest,
mida kogenud 6petajad teavad (Meijer, Verloop, & Beijaard, 2001), ning mis
aitaks kaasa algajate Opetajate Opetamisoskuste edasisele tajustamisele. Teine
kiisimus on, kuidas oleks seda voimalik teha. Sobivate meetodite illustreeri-
miseks toon méned niited kirjandusest.

Opetamiseks vajalikku teadmisbaasi on kirjeldatud koiki 6petaja-
tooks olulisi erialaaspekte holmavana (Meijer, 2010; Verloop, van Driel, &
Meijer, 2001). Sellise teadmisbaasi peamine iilesanne on kaasa aidata dpe-
taja motlemisprotsesside praktikapohisuse (practical arguments) veenvusele.
Fenstermacher (1986) vdidab, et haridusuuringud peaksid tildjoontes ,toe-
tama praktikapohise kisituse tajustumist Opetajate ja teiste praktikute mot-
lemises” (lk 44). Praktikapohisus osutab uskumustele ja tdekspidamistele,
millel pohineb 6petaja tegevus, ning mojutab Fenstermacheri viitel 16puks
ka opilase 6ppimist. Opetaja motlemisprotsess ja selle aluseks olev praktika-
pohisus moodustavad keerulise siisteemi, milles peegeldub nende t66 ole-
mus. Naiteks vdidavad Feiman-Nemser ja Remillard (1996), et 6petaja prak-
tilise teadmise uurimine ,véljendab muu hulgas dpetamise kui interaktiivse
protsessi keerukust ja ebaméarasust ning ulatuslikult vajadust tegevuse kai-
gus motlemise (thinking in action) jarele” (lk 76).

Opetaja (praktiline) teadmine on olnud uurimisobjekt mitu aastakiim-
met. Enamik neist uurimustest rohutab seda tiitipi teadmise olulisust uute
Opetajate ettevalmistamisel. Algajad Opetajad seisavad silmitsi keerulise
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tilesandega: arendada vilja oma praktikapohine teadmine. Selleks peaks neil
olema vdimalus tutvuda kogenud opetajate teadmistega, kuidas kogenud
Opetajad toetuvad praktilisele teadmisele opetamise kdigus ning kuidas see
teadmine seostub teoreetilisemate arusaamadega dpetamisest. See aitab alga-
jatel opetajatel arendada oma praktilist teadmist ja selle kaudu ka dpetajatoo
oskusi. Beijaard, Meijer, Morine-Dershimer ja Tillema (2005) kirjeldavad,
kuidas dpetajatodks vajalike teadmiste omandamine on péimunud konteks-
tiga, millest see teadmine périneb, ning réhutavad, et td6tamine koos koge-
nud dpetaja kui teadmiste allikaga on algaja dpetaja arenguks véga oluline.

Et toetada Opetajakoolituse tilidpilase kujunemist professionaalseks dpe-
tajaks, tuleks Loewenberg Balli ja Coheni (1999) sonul opetajakoolituse
oppekavades keskenduda neile teadmistele, oskustele ja muudele omadustele,
mis on professionaalse dpetamise seisukohast valtimatult vajalikud. Lottero-
Perdue ja Brickhouse’i (2002) jargi on kutse omandamine voimalik vaid ju-
hul, kui dppijatel on ligipads eelkaijate kogemustele. See pohimoéte digustab
algajate tdiediguslikku liikmelisust praktiseerivates kogukondades (commu-
nity of practice)®>. Oma uurimuses jéuavad nad olulisele jireldusele: asja-
kohane ligipais teadmistele kogukonnas mingib téhtsat rolli kompetentsuse
tookohapohisel saavutamisel. Asjakohane ligipads teadmistele kogukonnas
seostus nende uurimuses kogukonna kui organisatsiooni arusaamaga, et
infot saab ja tuleks omavahel jagada kas suhtluse, otsese kommunikatsiooni
voi kirjalike allikate vahendusel.

Arusaama Opetaja praktilisest teadmisest kisitletakse kirjanduses mone-
vorra lihtsakoeliselt. Seda tiilipi teadmise uurimisel on ldhtutud suurest
lugupidamisest dpetajate vastu (nt Elbaz, 1983). Uuringud opetaja isikliku
praktilise teadmise kohta said alguse rahulolematusest sellega, kuidas dpe-
tajat nahti paljudes varasemates Opetamisalastes uurimustes, kus opetaja
teadmine ja tema roll dpetamisel palvisid vihe tdhelepanu. Jargnesid mit-
med uuringud, kus Opetajasse kui (praktilise) teadmise kandjasse suhtuti
tosisemalt (nt Cochran-Smith & Lytle, 1999) ning kus seati eesmirgiks teha
Opetamisalastes uurimustes Opetajate ,,hadl” kuuldavaks. Teised autorid on
siiski rohutanud seda tiiiipi teadmise uurimise problemaatilisust ning on
monikord isegi hoiatanud selle teadmise tosiselt votmise eest. Nii vdidavad
nad nditeks, et dpetaja praktiline teadmine hélmab fragmentaarseid ja eba-
tapseid seisukohti, mis on oma olemuselt ka vaga subjektiivsed ning mille
seos Opetaja tegeliku praktilise tegevusega on kaheldav. Seetéttu eelistavad

2 Praktiseeriv kogukond on antropoloogide Jean Lave’i ja Etienne Wengeri jirgi inimriihm,

kes jagab sama oskust66d voi ametit. Selles rithmas voib liitkmete ihishuvi tottu toimuda
loomulik areng, aga see huvi vdidakse ka spetsiaalselt tekitada, et omandada teadmisi vald-
konnast. Rithma liikmed dpivad tiksteiselt, jagades informatsiooni ja kogemusi rithmas,
ning loovad sellega endile voimaluse personaalseks ja professionaalseks arenguks. (Toim.)
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nad keskenduda situatsioonist soltumatutele vaidetele dpetaja teadmise ja
kditumise kohta. Enamik dpetajakoolituse dppekavadest sisaldab siiski kom-
binatsiooni iildisest ja konkreetsetest oludest soltumatust dpetamisalasest
teadmisest ning dpetajate praktilisest teadmisest, mis seostub enamasti iihte
VvoOi teist sorti mentorprogrammides pakutavaga.

Toetudes paljudele uurijatele dpetajakoolituse valdkonnas, vdidan, et
opetajakoolituse seisukohast on oluline mdista dpetaja professionaalse ki-
tumise aluseks oleva teadmise olemust ja sisu. Selles artiklis kdsitlen jargmisi
kiisimusi: mis on seda tiilipi teadmise olemus ja sisu, miks peab see teadmine
kuuluma &petajakoolituse sisusse (teadmisbaasi) ning kuidas oleks véimalik
selleni jouda?

Opetaja praktilise teadmise olemus ja sisu

Termin ,,praktiline teadmine” viitab elutarkusele ja teadmisele, kuidas midagi
teha (know-how) ning mille petajad omandavad kogemustest ja millele nad
toetuvad oma igapdevases opetamistegevuses. Grimmett ja MacKinnon (1992)
nimetavad seda tiilipi teadmist itheks professionaalsuse avaldumise vormiks
ja leiavad, nii nagu Schongi (1983), et see on tegevuse kaigus motlemise ehk
refleksiooni (reflection-in-action) lahutamatu osa. Tegevuse kiigus reflek-
sioonil on tdhtis koht professionaalses voimekuses ja selle arengus. See viitab
vaimsele protsessile, milles praktikud kombineerivad omaenda teadmise ele-
mente, et tulla toime ebamaérastes, ainulaadsetes voi keerukates olukordades.
Opetamisel esineb selliseid olukordi pidevalt ja neile tuleb kohe reageerida. See
on iiks oluline pohjus, miks algajatel dpetajatel tekivad raskused, kui nad piiiia-
vad toimida dpetajakoolituses kokku puututud teooriate jargi (vrd Bronkhorst,
Meijer, Koster, & Vermunt, 2011; Hammerness, Darling-Hammond, & Brans-
ford, 2005). Opetamissituatsioonid (olukorrad, millega dpetajad kokku puu-
tuvad) on keerulised ja mitmetahulised. Nendega toimetulekuks on vaja
mitmekiilgseid teadmisi, mis kombineeritakse tervikuks. Samas tuleb sellistes
situatsioonides reageerida sekundi murdosa jooksul. Teadmiste integreerimine
nii lithikese aja viltel nduab automatiseerunud oskusi, mida algajatel dpetaja-
tel veel ei ole. See seletab, miks algajad opetajad suudavad selliseid olukordi
analiitisida tagantjérele (st reflekteerida parast tegevust (reflection-on-action)),
kuid neil on raske seda teha opetamise ajal (st reflekteerida tegevuse kaigus,
toetudes nende endi kujunevale praktilisele teadmisele). Kuigi algajad 6petajad
omandavad teadmised Opetajakoolituses, on nende teadmiste rakendamine
tegevuse kdigus jatkuvalt probleem dpetama dppimisel.

Opetajakoolituse dppekavad sisaldavad sageli eraldi ainekursusi mitme-
sugustest teadmisvaldkondadest, niiteks erialaainet voi lapsepsiihholoo-
giat. Ometi néuab Opetamine, et teadmised neist valdkondadest oleksid
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integreeritud ja neid saaks tihel ajal kasutada. Klassi tagumises pingis istu-
mine ja jalgimine, kuidas kogenud 6petaja toimib, ei too automaatselt kaasa
algajal Opetajal siigavamat moistmist sellest, kuidas erinevad teadmised
seotakse dpetamise kaigus tervikuks. Veelgi enam, iiksnes kogenud &petaja
toimimisviiside kopeerimine paadib téenioliselt konservatismiga®. Oluline
voimalus rakendada opetaja praktilise teadmise uurimist on pakkuda alga-
jale opetajale ,realistlikult terviklikku pilti petamise kognitiivsetest aspek-
tidest” (Clark & Lampert, 1986), mis oleks midagi enamat kui vastus kuidas-
kiisimusele ja aitaks jouda miks-kiisimuseni, mis on dpetamise aluseks.
Opetaja praktilisele teadmisele on iseloomulik, et see hlmab nii uuringu-
pohiseid/teoreetilisi teadmisi kui ka Opetajate enda praktikast parit eritead-
misi ning, mis kéige huvitavam, ka teadmist, kuidas need kaks on omavahel
seotud. Grimmett ja MacKinnon (1992) vdidavad, et Opetajate teadmine
tuleneb ,kaalutletud reageeringutest praktika oludes ning, kuigi teadmine
seostub teadmistega, mida saab Opetada loengusaalis, kujuneb see siiski
pikema aja jooksul opetaja peas refleksiooni tulemusel” (lk 387). Seega annab
Opetaja praktiline teadmine infot selle kohta, kuidas kogenud 6petajad seosta-
vad uurimispohise/teoreetilise teadmise oma 6petamispraktikaga ja vastupidi.
Opetajakoolituse dppekavu on minevikus palju kritiseeritud selle parast,
et neis oli l6he teooria (st uurimispohise teadmise) ja praktika vahel ning
need ei suutnud teooriat ja praktikat omavahel iihendada. Opetajakoolituse
oppekavad koosnesid kahest osast: institutsionaalsest osast, mis keskendus
teoreetilisele teadmisele, ja Opetajakoolituse praktikast. Katsed neid kahte
seostada olid enamasti pealiskaudsed ning jiid iilidpilaste endi tilesandeks.
Kogenud Opetaja praktiline teadmine annab infot nende seoste kohta ja ongi
just sellises tadhenduses vaartuslik. Jargnevalt tutvustan seda, mis on teada

Opetaja teadmisest Opetajate praktilise teadmise olemuse ja sisu uuringute
kaudu.

Opetaja praktilise teadmise olemus

Opetajate teadmist kisitlevas kirjanduses on kasutatud opetaja teadmise
kohta erinevaid termineid: praktiline teadmine (practical knowledge), ameti-
oskuslik teadmine (craft knowledge), situatiivne teadmine (case knowledge),
situatsiooni teadmine (situated knowledge), (isiklik) kutsealane teadmine
((personal) professional knowledge), vaikimisi teadmine (tacit knowledge) jm*,
Nagu Fenstermacher (1994) mirgib, ei osuta need terminid ilmtingimata

Teatud metoodiliste votete pimesi omaksvotmine. (Toim.)
Need terminid on levinud inglise keeles ja eestikeelsed vasted on osaliselt provisoorsed.
(Toim.)
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erinevatele teadmistiiipidele, vaid pigem asjaolule, et nende kasutus-

kontekstid on erinevad. Suur osa dpetaja praktilise teadmise kisituste erine-

vustest on seletatav, kui vélja selgitada seda tiiiipi (iithte voi teist liiki) teadmise

ldhtealused. Selle kontseptsiooni uuringute (vrd Meijer, 1999) pohjal saab

vdlja tuua mitmeid Opetajate praktilise teadmise karakteristikuid. Praktiline

teadmine:

a) on isiklik, st iga Opetaja teadmine on teatud ulatuses ainulaadne;

b) on kontekstist sdltuv, st on defineeritud klassis toimuvana ja sellele
kohandatuna;

c) pohineb kogemusel (tegevuse reflekteerimisel), mis osutab parinemisele
ja kujunemisele praktilisest kogemusest;

d) on dpetamispraktika aluseks;

e) on peamiselt vaikiv, st paljud Opetajad ei ole harjunud oma teadmisi
sOnastama;

f) on ihelt poolt seotud Opetamispraktikaga ja teisalt uurimispohiste/
teoreetiliste teadmistega;

g) on sisupdhine, mis tdhendab, et see seostub opetatava ainega.

Viimasest aspektist — dpetaja praktilise teadmise seotusest dpetatava aine-
ga — tulenevad mitmed olulised jareldused, kuidas seda teadmistiiiipi liilitada
opetajakoolitusse. Vajadus selle jarele muutub veelgi tuntavamaks, kui vaat-
luse alla voetakse Opetaja praktilise teadmise sisu.

Opetaja praktilise teadmise sisu

Mitmetes dpetaja praktilise teadmise uurimustes on teadlased keskendunud

Opetaja praktilise teadmise sisule, pakkudes vilja kategooriaid, mis hélma-

vad dpetaja teadmisi ja uskumusi. Shulman (1987) oli iiks esimesi, kes uuris

Opetajate teadmise tiilipe, mis on dpetajate tegevuste aluseks. Ta pakkus vilja

Opetaja teadmise valdkonnad ja kategooriad, mida teised uurijad on kasuta-

nud, laiendanud ja tdiendanud. Need kategooriad on:

a) ainealane teadmine (content knowledge);

b) ildine pedagoogiline teadmine (general pedagogical knowledge), mis
viitab klassi juhtimise ja organiseerimise tildprintsiipidele ning strateegia-
tele, mis véljuvad oppeaine piiridest;

c) oppekava teadmine (curriculum knowledge) erilise rohuasetusega mater-
jalidel ja programmidel, mis on dpetaja ,,to0riistadeks™;

d) oppesisu pedagoogiline teadmine (pedagogical content knowledge), mis on
sulam ainealasest teadmisest ja pedagoogikast ning mis kuulub vaid 6pe-
tajatele, on nende spetsiifiline professionaalse arusaamise viis;

e) teadmised Opilastest ja nende eriparast;
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f) hariduskonteksti teadmine (knowledge of educational contexts), mis ula-
tub rithma vo6i klassiga tootamisest, koolipiirkonna juhtimisest ja rahasta-
misest ithiskonna ja kultuuri eriparade tundmiseni;

g) teadmine hariduse eesmirkidest ja vaartustest, nende filosoofilistest ja
ajaloolistest alustest.

Selle valdkonnaga seostuvad uurimused on enamasti 1abi viidud méne
spetsiifilise dppeaine kontekstis, nagu inglise keel, sotsiaalained, matemaa-
tika ja loodusained. Eriti kipub teemaga seotuks jadma oppesisu pedagoo-
gilise teadmise kasitus glimnaasiumiastme loodusainetes ja see ndib viitavat
peamiselt teadmistiiiibile, mis seostub otseselt dpetaja tegeliku praktikaga
Oppeaine Opetamisel. Paljude seniste uurimuste puhul voib mérgata, et dpe-
taja praktilise teadmise sisu vaadeldakse kui erinevate teadmiskategooriate
16imingut. See on kooskoélas Grimmeti ja MacKinnoni (1992) ametioskus-
liku teadmise definitsiooniga, millest selgub, et see teadmine holmab teiste
teadmiste elemente, mida eristavad Shulman ja tema jargijad. Grimmeti ja
MacKinnoni vditel on ametioskuslik teadmine oma pdhiolemuselt dpetaja
omandatud tarkus, mis on seotud tema arusaamaga paljudest dpetamisprob-
leemidest. Tegemist on aruka ja tundliku teadmisega sellest, kuidas mida-
gi teha (know-how) tegevussituatsioonis. See on ,,... spetsiifiline kolbeliselt
kohase ja tundliku oskusteabe vorm, mille on loonud dpetajad ... oma t606-
kogemuste ja labielatu pohjal ning mis puudutab ainega seotud ja dppija-
keskse pedagoogika kiisimusi” (lk 396).

Osa opetaja ametioskuslikust teadmisest ehk praktilisest teadmisest on
seega teadmine erinevatest valdkondadest. Kdikidel dpetajatel on teadmine
opilastest, oppesisust, Oppekavast jms. Mitmetes uurimustes ilmnenud eri-
nevused puudutavadki seda, mida dpetajad neist valdkondadest teavad ja
kuidas nad loovad nende pohjal oma teadmise. Paljud uurijad kirjeldavad
neid erinevusi teadmistiitipe klassifitseerides, mille puhul on 6petaja prak-
tiline teadmine avatud sarnaste kategooriatena (sageli pohinevad Shulmani
kategooriatel, mida on kirjeldatud iilal). Kategooriate sisu ja viis, kuidas nad
omavahel seostuvad, on tisna sarnased eristatavate tiitipide raames, kuid tiii-
pide vahel on mirkimisvairsed erinevused. Illustreerimaks neid erinevusi,
on tabelis 1 kirjeldatud kolme 6petaja praktilise teadmise avaldumist kate-
gooria ,,Opilase 6ppimine ja arusaamine” kohta. Kirjeldused périnevad kva-
litatiivsest uuringust, mille viisin labi kogenud Opetajatega, et uurida nende
praktilist teadmist teksti mdistmise Opetamisest 16—18-aastastele opilastele
(Meijer, 1999). Parempoolne veerg kajastab kolme Opetaja tsiteeringuid, mis
nditlikustavad leitud erinevusi. Teistest kvalitatiivsetest uuringutest ilmnevad
sarnased mustrid Opetaja praktilises teadmises (voi praktilises teadmises,
oppesisu pedagoogilises teadmises jm).
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Kokkuvotteks voib oelda, et Opetaja praktilise teadmise uurimused osutavad
selle teadmistiiiibi tihisjoontele, kuid ka olulistele erinevustele, mis kajasta-
vad selle idiosiinkraatilist iseloomu. Selline mitmekesisus ja idiostinkraatili-
sus voivad raskendada opetamise aluseks oleva praktilise teadmise uurimist,
eriti kui eesmirgiks on kaasata see teadmistiilip Opetajakoolituse sisusse.
Kuna &petaja praktiline teadmine on oma olemuselt idiosiinkraatiline, siis
ei ole olemas iiht ja ainudiget kaasamisviisi. Jargmises alajaotises kasitlen
kirjanduse pohjal moningaid strateegiaid, mille abil saab praktilise teadmise
lilitada opetajakoolituse sisusse.

Kogenud opetaja praktilise teadmise kaasamine
opetajakoolitusse

Leinhardt (1990) kirjeldab praktilist teadmist kui informatsiooni rikkust,
mis on viga kogenud praktiseerijatel olemas tinu enda praktilisele 6petamis-
toole. Ta vaidab, et seda tiilipi teadmine tuleb siduda teooriaga, sest nii on
voimalik saavutada terviklik, usaldusvadrne dpetaja hindamine. Peale ope-
tajate hindamise on vaja ithendada opetaja (eksperdi) praktiline teadmine
uurimispohiste teooriatega, eriti dpetajakoolituse valdkonnas. Kiisimus on
selles, kuidas dpetaja praktilisele teadmisele ligi padseda ja seda toodelda, toe-
tamaks algaja Opetaja professionaalset arengut. Et moista, mida algaja dpetaja
peaks oppima, on Hammerness jt (2005) esmalt vditnud, et ,tarkust ei saa
opetada” (Ik 371). Opetajad-eksperdid ei saa oma teadmisi edasi anda liht-
salt sel moel, mis voimaldaks algajatel dpetajatel neid kohe rakendada - seda
tiilipi teadmine on oma olemuselt vaikiv. Teiseks on Hammerness jt kirjelda-
nud, et olemasolevaid teadmisi ei osata alati tegevuses kasutada. Opetajad ei
rakenda (nt kursustel omandatud) teadmisi automaatselt praktikas ettetule-
vate probleemide lahendamisel. Arvestades neid kaht asjaolu, ei peaks rohu-
asetus olema mitte neil teadmistel, mis on dpetajatel oma dpetamise kohta, vaid
teadmistel, mis kuuluvad nende dpetamise juurde ja mis méjutavad otseselt
nende tegevust. See on véaga oluline eeldus, millest dpetaja praktiline teadmine
lahtub: opetaja teadmine avaldub tema dpetamises. Schon (1983) viidab, et
professionaalide praktika méistmiseks peame moistma neid teadmisi, mida
nad oma tegevuses kasutavad. Seda voib vorrelda Leinhardti ideega (1988),
et Opetaja teadmist peab uurima ka praktikas, moistmaks dpetamisprotsessi
keerukust. Leinhardti sonul peaks 6petaja tunnetusprotsesse (teacher’s cogni-
tion) ja tegevusi uurima dpetamise ajal, sest sel hetkel on teadmine ja tegevus
lahutamatud. Brown, Collins ja Duguid (1989) véidavad, et koik teadmised
luuakse tegudes ja situatsioonides. Seega sisaldub teadmine tegudes, voi nagu
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sedastab Leinhardt (1988), ,,see on kinnistunud konteksti artefaktidesse”
(Ik 148). Browni jt viitel toob see kaasa vajaduse uurida teadmist kasutus-
situatsioonis. Nad on seisukohal, et teadmise uurimine voib olla asjakohatu
voi isegi vigane, kui see teadmine on eraldatud kasutusviisist.

Opetaja praktilise teadmise kaasamisel dpetajakoolitusse véib olla erine-
vaid vorme. Kodige radikaalsem on nditeks Haggeri ja McIntyre (2006) kirjel-
datud koolikeskkonnas toimuv opetajate viljadpe: tulevased dpetajad saavad
ettevalmistuse peamiselt koolides, mitte dpetajakoolituse Gppeasutustes. Uha
suuremat tdhelepanu pdoratakse koolile kui algaja dpetaja dppimiskohale.
See peegeldub ka arvukates publikatsioonides selle kohta, kuidas dpetaja-
koolituse tiliopilane voi algaja opetaja opib koolikeskkonnas voi tookohal (nt
van Velzen et al., 2012). Selles kontekstis peetakse oluliseks kogenud opetaja
praktilise teadmise sidumist opetajakoolitusega, millest voivad ldhtuda eri-
nevad strateegiad. Esiteks, algajad opetajad saavad ligipadsu kogenud &pe-
tajate praktilisele teadmisele, mida on varem uuritud, nt esitatud (mitme-
te) juhtumiuuringute voi tiipoloogiatena, nagu ndidatud tabelis 1. Teiseks,
algajad opetajad voivad ka ise uurida kogenud Opetajate praktilist teadmist.
Allpool olen toonud moéned niited, kuidas seda teadmist on voimalik ithen-
dada dpetajakoolitusega ja mis tingimused peavad olema selleks taidetud.

Opetaja praktilise teadmise kasutamine dpetajakoolituses

Mitmed uurimused nditavad, et dpetaja praktilise teadmise sisu detailne kir-
jeldamine on algajale petajale tdhtis. Uurijad ja dpetajakoolitajad on esita-
nud soovitusi, kuidas rakendada dpetajakoolituses selliseid kirjeldusi nditeks
juhtumite, narratiivide voi lugudena. Sellega seoses kirjeldavad Hammerness
jt (2005) ,,0petamise analiilisi” kui dpetajakoolituse olulist tegurit. Juhtumid
ei holma iiksnes kirjapandud juhtumeid, vaid need sisaldavad ka videoid
Opetamistegevustest. Andmebaase videosalvestistega Opetamisest klassi-
ruumis leidub paljudes dpetajakoolituse dppeasutustes, nt Michigani iilikoo-
lis, Carnegie Foundation’s Gallery of Teaching and Learningis (http://www.
carnegiefoundation.org/resources/gallery-teaching), California iilikooli New
Teacher Centeris (http://www.newteachercenter.org/) Santa Cruzis. Lisaks
on olemas Teachers College Recordi digitaalne viljapanek (http://www.
tcrecord.org/makingteachingpublic/) veebilehtedest, kus on kasutatud multi-
meediat klassiruumi oppeprotsessi salvestamiseks California, Philadelphia
ja New Yorgi alg- ja keskkoolide matemaatika, keeledppe (inglise keele) ja
sotsiaalainete tundides. Nimetatud andmebaasides leidub intervjuusid ope-
tajatega, kes kommenteerivad oma tundide videoid, pohjendades tehtud
valikuid. Lisaks on esitatud lingid asjakohastele teooriatele. Nii on algajatel
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Opetajatel ligipads paljudele opetamistegevustele ning nad saavad infot selle
kohta, millistele teadmistele toetub dpetamine ndhtud videokatkendis ja
kuidas Opetamine on seotud asjakohaste teooriatega (st uurimispohiste
teadmistega).

Stimuleeritud meenutamine kui dpetaja praktilise
teadmise viljendamise meetod

Opetaja praktilise teadmise uurimine hglmab mitmeid loomingulisi meeto-
deid, nt erinevaid intervjuutehnikaid, ideekaarte, tagasisidet videote kohta,
mis kutsuvad esile seda tiiiipi teadmist. Tahelepanu vaariv mootevahend on
stimuleeritud meenutamise intervjuu. Stimuleeritud meenutamise interv-
juus selgitavad dpetajad, mida nad métlesid videosse voetud tunni ajal, mille
nad just 1dbi viisid. Sellisel moel saadud info seostub tihedasti Schoni ideega
teadmisest tegevuse ajal (knowing-in-action) ning Leinhardti vastulausega
uurida Opetaja teadmist praktikas. See mootevahend périneb Bloomi uurin-
gutest (1953) ja seda on sestpeale kasutanud erinevad uurijad.

Modotevahendi kasutamine voimaldab algajal dpetajal analiitisida koge-
nud Opetaja praktilist teadmist. Stimuleeritud meenutamise intervjuu on
tegelikult valjusti motlemise tehnika asendus. Nii huvitav kui valjusti métle-
mise tehnika dpetaja mdtlemise uurimise vahendina ka ei tundu, ei saa seda
siiski ainetunnis rakendada, sest see hiiriks tundi. Stimuleeritud meenuta-
mise intervjuus kasutatakse videot tunnist, mille dpetaja on just andnud. See
aitab dpetajal meenutada tema enda interaktiivseid motteid tunni ajal ning
stimuleerib teda tundi uuesti ldbi elama. Stimuleeritud meenutamise interv-
juu voimaldab Opetaja varjatud motlemist nahtavaks muuta ja selgitada vilja
tunnetusprotsesse, mis on nende vaadeldava tegevuse taga. Sellist tunnetust
on iseloomustatud jargmiselt (vrd Meijer, Beijaard, & Verloop, 2002):

a) see on sekundi murdosa jooksul tekkiv méote;

b) see on seotud spetsiifilise kontekstiga (st ainetunniga);

c) see on tihedasti seotud dpetaja teadmiste ja uskumustega iihelt poolt
ning klassiruumi praktikaga teiselt poolt;

d) see on oma olemuselt integreeritav.

Need tunnusjooned voivad olla probleemsed, kui eesméark oleks anda
objektiivseid selgitusi dpetaja tunnetusprotsesside kohta dpetamise ajal tildi-
selt, kuid need on seda huvipakkuvamad algajatele dpetajatele, kes piitiavad
mdista, mis klassiruumis tegelikult toimub.

Stimuleeritud meenutuse meetodit on dpetajakoolituses voimalik kasu-
tada mitmeti. Nditeks kirjeldavad Ethell ja McMeniman (2000) viisi, kuidas
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saab siistemaatiliselt planeerida selle meetodi kasutamist dpetajakoolituse
kontekstis. Nad arendasid vilja sekkumise ,,Meisterliku 6petamise aluseks
olevate motete ndhtavaks muutmine ja sellele juurdepéddsu saavutamine”, mis
sisaldas neljast ssmmust koosnevat tootubade seeriat algajatele opetajatele:
1. samm: vaatlemine ja jareldamine;
2.samm: isiklike teooriate nahtavaks muutmine;
3. samm: meisteropetaja tegevusele jargnev refleksioon (st stimuleeritud
meenutamise intervjuul antud vastused);
4. samm: algajate ja kogenud Opetajate refleksioonide vastandamine.
Meijer, Zanting ja Verloop (2002) kirjeldasid samuti stimuleeritud mee-
nutamise intervjuud kui vahendit, mis voimaldab algajal dpetajal sonastada
oma kogenud mentori praktilist teadmist. Nad kirjeldasid, millist vaartust
pakub algajale dpetajale kogenud petaja praktilise teadmise siistemaatili-
ne uurimine, ja vordlesid seda muu hulgas aknaga, mis tagab juurdepdisu
vaadeldava opetamise taga olevatele motetele. Lisaks voimaldab see seostada
need motted teoreetiliste ja enam abstraktsete mdistetega, millega algaja dpe-
taja Opetajakoolituses kokku puutub.

Praktilise teadmise jagamine ithisopetamise abil

Viimasel ajal ilmunud kirjanduses leidub teisigi uuenduslikke praktikaid,
mis voimaldavad algajal dpetajal saada osa Opetaja praktilisest teadmisest.
Niiteks uurisid van Velzen, Volman ja Brekelmans (artikkel on avaldami-
sel) mentoropetaja ja algaja Opetaja {ihisopetamist praktilise teadmise jaga-
mise eesmdrgil. Nende kasitlus holmas kolmest tunnist koosnevat seeriat,
kus iihisopetamist rakendati teise tunni ajal. Tundidele eelnenud ja jargne-
nud vestlused olid osa nende kasitlusest, samuti tundidele eelnev arupida-
mine, milles keskenduti algaja petaja dppimisvajadustele. Uurijad leidsid, et
praktilise teadmise kujundamine ja arendamine néuavad kogenud petajat,
kes on oma kiitumisega eeskujuks ning suudab sonastada ka oma vaikimisi
teadmist: ,,Uhisdpetamine voimaldab jagada kogemusi, mistottu on mento-
ril lihtsam arutleda oma tegevuse ja selle pohjuste iile” See osutus voimali-
kuks vaid siis, kui parast tundi toimunud vestluse ajal arutleti otsesdnu selle
tile, kuidas ja miks oli mentor just nii kditunud. Mentorid reflekteerisid koos
algajate Opetajatega, mida nad olid teinud ja 6elnud ning kuidas see mojutas
algajaid Opetajaid ja nende praktilise teadmise arengut.
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Jareldused

Kogenud dpetaja praktilise teadmise uurimise kaudu méistab algaja dpetaja
paremini teiste Opetajate ja enda opetamist, sest see voimaldab tal a) kogeda
Opetaja praktilise teadmise ja tema Opetamise vahelist seost, b) uurida
(kogenud) Opetaja praktilise teadmise ja Opetajakoolituses omandatud teo-
reetilisemate seisukohtade vahelist seost ning c) madista teiste dpetajate ja
nende (areneva) praktilise teadmise vahelist seost. Sellest arusaamine aitab
algajal opetajal arendada enda 6petamist palju teadlikumal viisil, sest ta 6pib
motestatult markama opetamise kaigus tehtud valikuid.

Opetaja praktilise teadmise kaasamiseks dpetajakoolituse alusteadmis-
tesse peavad olema tdidetud jargmised tingimused. Teadmine peab:

a) kuuluma Opetaja tegevusaegse teadmise juurde;

b) olema seotud algaja petaja enda (areneva) praktilise teadmisega;
c) olema seotud ka uurimispohiste teadmiste ja teooriatega;

d) olema seotud algaja Opetaja edasiste tegevuste ja praktikapohisusega.

On selge, et kogenud Opetaja praktiline teadmine on vaid iiks allikas, mil-
lest algaja Opetaja saab Opetajakoolituse raames 6ppida. Nagu selles artiklis
kirjeldatud, pakub see véddrtuslikku sissevaadet dpetamise keerukuse mdist-
misse ja aitab kaasa algaja Opetaja professionaalsele arengule. Siiski peab
arvesse votma ,tegevuse konservatiivsuse” printsiipi, mida on kirjeldanud
nditeks Loewenberg Ball ja Cohen (1999), van Velzen jt (2012), ning prot-
sessi, mida on kasitlenud Zeichner ja Tabachnick (1981): igapdevase kooli-
elu kogemused ja kogenud kolleegidega peetud vestlused ,,uhuvad minema”
algajate Opetajate liberaalsed ja progressiivsed seisukohad, millega nad on
kokku puutunud 6petajakoolituses.

Uks olulisemaid 6ppimisprotsessi komponente on see, kuidas &ppida
praktika kéigus ja pohjal. Teooria ja praktika sidumine on tlitdhtis. Algajad
Opetajad peavad Oppima erinevaid strateegiaid, kuidas siduda teooriat ja
praktikat. Kogenud &petaja praktiline teadmine on selles protsessis vaid tiks,
kuid darmiselt vaartuslik allikas.
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SUMMARY

Insight into the content and nature of teachers’ practical knowledge contri-
butes to a better understanding of the complexities of teaching and, as such,
helps student teachers to develop knowledge about the relationship between
educational theories and teaching practice. For this reason, teachers’ practical
knowledge is an indispensible part of the knowledge base for teaching.
However, research on teachers’ practical knowledge shows enormous variety
in what experienced teachers know. As a result, the question of how this type
of knowledge can be included in teacher education is not easily answered.
Simply placing student teachers under the care of practicing teachers is not
automatically enough. The first question addressed in this article is whether
there is an agreed-upon knowledge base that can - at least partly - be
derived from the content of what experienced teachers know, and which can
contribute to further enhancing beginning teachers’ teaching practice. The
second question is how this might be done.

First, this article describes the nature of teacher practical knowledge
as: personal, contextual, based on (reflections on) experience, underlying
teaching practice, mainly tacit, related to teaching practice, but also to research-
generated knowledge, and content-related. Second, the content of teachers’
practical knowledge is described as a combination of: content knowledge,
general pedagogical knowledge, curriculum knowledge, pedagogical content
knowledge, knowledge of learners, knowledge of educational contexts and
knowledge of educational ends (e.g. Shulman, 1987). Reviewing the results
of studies on teachers” practical knowledge show common features in this
type of knowledge, but also substantive differences, reflecting that this type
of knowledge is idiosyncratic by nature. This variety and idiosyncrasy may
pose problems as well as challenges in the search for practical knowledge
underlying teaching, particularly when the aim is to incorporate this type of
knowledge into teacher education. There is no one straightforward way to
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do so when the idiosyncratic nature of teachers’ practical knowledge is taken
into account.

Given these characteristics and problems, this article outlines three ways
in which teacher education institutions in general attempt to deal with this.
These are (a) using cases, (b) having student teachers investigate experienced
teachers practical knowledge, and (c) having experienced teachers and
student teachers teach collaboratively to share their practical knowledge. In
all these pedagogies, involving experienced teachers’ practical knowledge is
seen as crucial. First, using cases allows student teachers to can gain access
to experienced teachers’ practical knowledge that has been examined by
others and, for example, written down in (multiple) case studies or typologies.
Second, student teachers might investigate experienced teachers’ practical
knowledge themselves by following interview procedures in dialogue with
their mentor teacher. And third, ,,co-teaching” involving a mentor teacher
and the student teacher is described as a potentially powerful means of
sharing practical knowledge. This article describes these three ways of
including teachers’ practical knowledge in teacher education in more detail.

The article concludes that to be of explicit value, student teachers need
to relate this type of knowledge to other research-generated knowledge,
their own knowledge and their future actions. Examining and sharing ex-
perienced teachers’ practical knowledge provides student teachers with
opportunities to better understand other teachers’ teaching and their
own teaching by (a) experiencing the relationship between a teacher’s
practical knowledge and his or her teaching, (b) exploring the relationship
between (experienced) teachers’ practical knowledge and more theoretical
notions they learn about in teacher education, and (c) learning about
the relationship between other teachers’ practical knowledge and their
own (developing) practical knowledge. Such an understanding can help
student teachers develop their own teaching in a more conscious way,
as they learn to underpin the choices they make in their teaching more
thoughtfully.

One of the most essential components of the process of learning to teach
is learning how to learn in and from practice. Linking theory and practice
is vital. Student teachers need to learn various strategies for linking theory
and practice. This article described how experienced teachers’ practical
knowledge may only be one resource, but it is an extremely valuable resource
in this process.

Keywords: teachers’ practical knowledge, teacher education, student teacher
learning, complexities of teaching, teaching practice





