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Annotatsioon

Artiklis tutvustatav uurimus on osa mahukamast opetaja professionaalset arengut
kasitlevast uurimistoost, mille eesmérk on analiiiisida algajate ja kogenud dpetajate
praktilist teadmist tunnit6o korraldamisel. Viimastel aastakiimnetel on dpetamis-
tegevuse videolindistamist itha sagedamini kasutatud dpetajat6é uurimise meeto-
dina. Oppetundide videolindistuste abil saab pirast tundi analiiiisida, milline oli
tookorraldus klassis, kuidas laabus koostoo dpetaja ja dpilaste vahel ehk milline oli
opetajapoolne juhendamine ning milline opilaste tegevus tunnis. Tunnivideo voi-
maldab dokumenteerida tunnis toimunut ja on seelébi abiks dpetaja professionaalse
arengu toetamisel ning 6petamise kvaliteedi parandamisel.

Uuringus osales kiimme algajat ja kiimme kogenud dpetajat, kes panid kokku
oma professionaalse arengu mapi — portfoolio, mille itks komponente on tunni-
video. Artikli aluseks oleva materjali kogumine holmas kaht etappi: valimisse arva-
tud Opetajate tundide videolindistamist ning 6petajapoolset tundide kommenteeri-
mist stimuleeritud meenutuse meetodil. Opetamistegevuse kisitlemise teoreetiliseks
ldhtekohaks kéesolevas uurimuses on dpetaja praktilise teadmise kontseptsioon.

Kvalitatiivse sisuanaliiiisi tulemused niitavad, et kogenud dpetajate kommen-
taarides ilmnev praktiline teadmine on terviklikum ning see kisitleb 6petamist kui
oppija arendamist. Algajad Opetajad, tundes kiill teooriat, keskenduvad eelkdige
oma aine Opetamisele.

Votmesonad: professionaalne areng, algajad opetajad, kogenud Opetajad, praktiline
teadmine, tunnivideo, tunnianaliiiis, stimuleeritud meenutus
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Sissejuhatus

Suundumustest dpetajauurimustes

Alates 1960ndatest on pedagoogikaalastes uurimustes keskendutud Spetaja
kditumise eri tahkudele ning sellele, kuidas dpetaja kiditumine on seotud
opilaste opitulemustega. Pohiline uurimismeetod on olnud vaatlus klassi-
ruumis. Anderson, Evertson ja Brophy (1979) osutavad, et selliste protsessi-
valjundi uurimuste (process-outcome studies) eesmérk oli Opetaja tegevuse ja
opilase opitulemuste vahelise seose viljaselgitamine. 1970ndate 16pul selgus,
et ainult opetaja kditumist uurides pole voimalik saada tdit ettekujutust sel-
lest, mis klassiruumis toimub (Meijer, 1999). Enamgi veel, nende uurimus-
te mojul ei muutunud Opetamine mérkimisvadrselt tohusamaks. Ebaedu
pohjusena on viidatud 16hele teadusuuringutes selgitatu ja tegeliku praktika
vahel. Paljude arenenud riikide 1970ndatel katsetatud dppekavareformid ja
laiema suunitlusega haridusreformid kukkusid ldbi, sest need ei arvestanud
Opetamissituatsioonide muutlikku iseloomu, millega Opetajad tegelikult
kokku puutuvad (Schon, 1983). Samad probleemid ilmnesid Zeichneri ja
Gore'i (1990) vaitel opetajakoolituses, kus tliopilased kurtsid, et loengutes
opetatu ja koolipraktikas kogetu on kaks téiesti erinevat asja.

Alates 1980ndatest hakati opetajauurimustes enam téhelepanu poorama
Opetaja tunnetustegevusele ja teadmisele ning vihem ldhtuma vahetult jalgi-
tavast kditumisest (Meijer, 1999). Clark ja Peterson (1981, 1986) nimetasid
seda suunamuutust kognitiivseks orientatsiooniks, isegi revolutsiooniks, mis
tuli pedagoogikasse psithholoogia valdkonna méjul ning kujundas dpetaja- ja
Opetamisalaste uuringute suundumusi. Moisteti, et Spetamine on kompleksne
tegevus, mis on lahutamatult seotud Opetaja isikupdra, tema ainulaadse
tunnetuse ja muidugi konkreetse klassisituatsiooniga (Calderhead, 1981;
Shulman, 1986). Kuna iga opetaja praktiline teadmine on oma olemuselt
ainulaadne, erinevad opetajad oluliselt iiksteisest. Eriti suured on erinevu-
sed algajate Opetajate ja kogenud, iile kiimneaastase Opetajatod kogemusega
Opetajate vahel. Kuna 6petamise meisterlikkust pole voimalik saavutada ilma
praktilise kogemuseta (Meijer, 2011), siis otsustasid artikli autorid kesken-
duda oma uurimuses algajate ja kogenud opetajate praktilise teadmise erine-
vuste viljaselgitamisele. Kdesoleva uurimuse eesmark on analiiiisida algajate
ja kogenud Opetajate praktilist teadmist tunnit66 korraldamisel. Otsitakse
vastust uurimiskiisimusele, millised erinevused ilmnevad algajate ja koge-
nud Opetajate praktilises teadmises videolindistatud tundide kommenteeri-
misel stimuleeritud meenutuse meetodil.
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Opetaja praktiline teadmine

Opetaja praktilist teadmist defineeritakse kui professionaalsete teadmiste,
oskuste ja hoiakute kombinatsiooni, millel péhinevad opetajate pedagoo-
gilised otsustused nende igapdevatoos (Krull, 2010; Meijer, 1999; Meijer,
Verloop, & Beijaard, 1999, 2002; Schepens, Aelterman, & van Keer, 2007).
Uks esimesi selle moiste kasutuselevotjaid oli Elbaz (1983), kes dpetaja prak-
tilise teadmise sisust raakides kasutas viit kategooriat:

1) teadmine iseendast (knowledge of self);

2) teadmine dpetamiskeskkonnast (knowledge of the milieu of teaching);

3) ainealane teadmine (knowledge of subject matter);

4) oppekavaarendus (curriculum development);

5) juhendamine (instruction).

Opetaja praktiline teadmine on uurimisobjekt olnud juba kolmkiimmend
aastat (Calderhead, 1996; Elbaz, 1983; Fenstermacher, 1994; Meijer, 1999;
Meijer et al., 1999, 2002; Shulman, 1986 jt). Praktilise teadmise méiste kuju-
nemist on tugevalt méjutanud Schoni (1983) kontseptsioon reflekteerivast
praktikust. Selle jargi vaadeldakse dpetaja teadmist kui isikliku refleksiooni
valjundit. Shulman (1986) kirjeldas pedagoogilist teadmist samuti perso-
naalsete tunnetusprotsesside avaldumisena. Hulshofi ja Verloopi (2002) jargi
on praktiline teadmine seotud kontekstiga, ménikord varjatud ja alati indi-
viduaalse kogemuse refleksioonil pohinev. Fenstermacher (1994) pithendus
Opetajate arutluskdikude uurimisele. Tema kisitluse kohaselt on praktiline
teadmine see teadmine, mille 6petajad ise loovad, tuginedes oma tookogemu-
sele ning selle refleksioonile. Uhelt poolt on &petaja pedagoogiliste otsustuste
aluseks varasemast tookogemusest ja teooriadpingutest kujunenud tildistused
ning omaksvoetud uskumused ja hoiakud, teisalt mojutab tehtavaid otsuseid
vahetu situatsioon klassiruumis ja interaktsioon opilastega. Olukorras, kus
otsust langetades on voimalik pikemalt jarele moelda, on varasematel tead-
mistel ja iildistustel suurem roll. Seevastu kiiremat reageerimist néudvate
otsuste puhul on kesksel kohal valmis tegevusmallide rakendamine (Krull,
20105 Schepens et al., 2007). Arutelu dpetaja teadmise iile pohineb sageli teo-
reetilise (labitud opingutest, loetud raamatutest, erinevatelt kursustelt saa-
dud) teadmise ja praktilise (6petamiskogemusest saadud) teadmise vastuolul
(Eraut, 2008). Fenstermacher (1994) ja samuti Meijer (1999) eristavad for-
maalset teadmist praktilisest teadmisest. Formaalsel teadmisel on uurimuslik
alus ja see on n-6 teadmine Spetaja jaoks, samas kui praktiline teadmine on
teadmine, mille dpetaja ise on loonud ja mida ta kasutab (Meijer, 1999; Meijer
et al., 1999; Schepens et al., 2007). Professionaalid siiski dpivad t66l, seega on
Opetaja professionaalse arengu allikas dpetamispraktika (Eraut, 2008).
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Kéesoleva artikli autorid on aluseks votnud iithe rahvusvaheliselt tuntuima
ldhenemisviisi, mis pohineb Hollandi koolkonna kasitlusel (Meijer, 1999;
Meijer et al., 1999; van Driel, Verloop, & Vos, 1998) dpetaja praktilisest tead-
misest. Selle jargi on dpetaja praktiline teadmine jaotatud iihelt poolt teadmis-
teks ja uskumusteks ning teiselt poolt interaktiivseteks kognitsioonideks, mis
jagunevad kiimneks kategooriaks (vt tabel 1). Teadmised ja uskumused moo-
dustavad raamistiku, milles Opetaja oma to0praktikat kasitleb, ning seostuvad
pikaajalise maluga ja funktsioneerivad kui tegevuse tile motlemise avaldused.
Interaktiivsed kognitsioonid on dpetaja motted, mis t66 viltel tekivad, ning
need seostuvad liihiajalise méluga ja funktsioneerivad kui tegevuse kiigus
métlemise avaldused (Krull, 2010; Meijer, 1999; Schepens et al., 2007). Opetaja
interaktiivsed kognitsioonid on unikaalsed, sest need on seotud dpetaja konk-
reetse praktilise tegevusega klassiruumis konkreetsel hetkel (Meijer, 1999).

Tabel 1. Ulevaade 6petajate praktilise teadmise kategooriatest (Meijer, 1999 j)

PRAKTILINE TEADMINE

Opetaja interaktiivsete kognitsioonide Opetajate teadmiste ja uskumuste
kategooriad kategooriad

Métted konkreetsest klassist *

Métted Uksikutest 6pilastest Teadmine dpilastest

Métted opilastest Uldiselt Teadmine dpilastest

Métted dppimisest ja arusaamisest Teadmine 6pilaste dppimisest ja
arusaamisest

Métted oma ainest Teadmine oma ainest

Métted dppekavast Teadmine dppekavast

Métted tunni eesmarkidest Teadmine eesmarkidest

Métted dpetamismeetoditest Teadmine juhendamistehnikatest, meeto-
ditest, 6petamistehnoloogia valdkonnast

Métted opilaste ja 6petajate vahelisest *

suhtlusest

Métted dppeprotsessi regulatsioonist *

Mdrkus. * - kategooria puudub.

Meijer (1999) nimetab teadmiste ja uskumuste kategooriaid aluskategooria-
teks (starting categories), mis lahtuvad 6ppesisu pedagoogilise teadmise (peda-
gogical content knowledge) kontseptsioonist (van Driel et al., 1998). Esimesena
vottis oppesisu pedagoogilise teadmise moiste kasutusele Shulman (1986).
Tema jérgi sisaldab see Opetaja arusaamist Opetatavast ainest, dpetamis-
strateegiatest ja sellest, kuidas opilased opivad.
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Meijer jt (1999) formuleerisid aluskategooriate pohjal kiimme interaktiiv-
sete kognitsioonide kategooriat, uurides keeledpetajate (Hollandi 20 keele-
Opetaja) praktilist teadmist. Loodud kategooriad holmavad kolme tiiiipi
praktilist teadmist: I praktilise teadmise tiiiip, kus fookuses on aine; II prak-
tilise teadmise tiiiip, kus fookuses on opilane; III praktilise teadmise tiiiip,
kus fookuses on dpilase dppimine ja dpitu moistmine. Meijeri (1999) jirgi on
ainult III praktilise teadmise tiiiip tdiuslik, koiki kiimmet kategooriat haarav.
I ja II tiitipi praktilise teadmise haare on selles tdhenduses piiratum.

Opetaja praktilise teadmise uurimine stimuleeritud
meenutuse meetodil

Kognitiivsest revolutsioonist (Clark & Peterson, 1986) on ligi kuuskiimmend
aastat moodas, kuid Opetajate tunnetustegevuse ja teadmise valjaselgitamine
on pedagoogikaalastes uurimustes endiselt aktuaalne teema. Mida dpetajad
teavad ja usuvad, mis neil mottes on sel ajal, kui nad &petavad, pole senini
onnestunud tépselt ja iitheselt vilja selgitada. Konkreetse teemaga on palju
tegelenud Hollandi dpetajakoolituse teadlased, kes on kasutanud oma peda-
googilise psiihholoogia uurimustes stimuleeritud meenutusel pdhinevaid
intervjuusid, dokumenteerimaks ja mo6tmaks Opetajate varjatud pedagoo-
gilist teadmist, mis méjutab nende hetkeotsustuste tegemist dppetunni ajal
(Sugrue & Day, 2002). Paris esimeseks selle meetodi kasutajaks peetakse
Bloomi (1953), kes uuris audiolindistuste abil {iliopilaste mottearendusi
kahes dppesituatsioonis: loengus ja diskussioonis. Stimuleeritud meenutuse
meetodit nimetatakse ka introspektiivseks meetodiks, mis sobib &ppe-,
suhtlemis- ja otsustusprotsesside uurimiseks (Hodgson, 2008). Meetodit
kasutatakse iseenesest viga mitmesugustes vormides ja erinevate valdkondade
uurimustes: hariduses, spordis, meditsiinis, psithhoteraapias, muusikas. See
on professionaalsuse arendamise oluline vahend mitmel elualal (Halter,
2006; Jokinen & Pelkonen, 1996; Rowe, 2009).

Opetajate interaktiivsete kognitsioonide uurimine on komplitseeritud
ja ajamahukas t66 (Meijer, 1999). Kdesolevas Opetaja praktilise teadmise
uuringus tihendab stimuleeritud meenutuse meetodil uurimine &petaja
antud ja videolindistatud tunni taasesitamist, et ergutada dpetajat meenu-
tama oma mottetegevust konkreetse tunni ajal. Juba moddunud sajandi
80ndatest peale on kasutatud Opetajate ainetundide lindistamist ja lindis-
tustel pohinevat analiilisi ithe voimalusena Opetaja professionaalse arengu
toetamiseks. Laherand (2008) kirjeldab videosalvestiste kasutamist kui head
viisi tdiustada vaatlusmeetodit, sest need pakuvad vahetu vaatlusega vor-
reldes suuremat tépsust ning on tehnilises mottes usaldusvdarsemad. Flicki
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(2006) jargi laiendab videosalvestiste kasutamine teiste kvalitatiivsetes uurin-

gutes rakendatavate andmekogumisviiside véimalusi:

1) tdiendab helisalvestist ja voimaldab uurida interaktsiooni mitteverbaalset
komponenti;

2) annab vdimaluse intervjuude mitteverbaalsete tahkude salvestamiseks
nende toimumise ajal, selle asemel et kirjeldada neid tagasivaatavalt;

3) rikastab vaatlust, lubades tahelepanuvilja haarata mérksa rohkem aspekte
ja detaile, kui seda suudaks markmeid tegev uurija;

4) annab voimaluse kiirelt arenevaid olukordi (nagu niiteks klassiruumis
toimuv) tha uuesti iile vaadata.
Videosalvestiste tugevamad kiiljed avalduvad kombineeritult teiste andme-

kogumismeetoditega (Laherand, 2008).

Meetod

Valimi iseloomustus

20 Eesti pohikooliopetajat (18 nais- ja 2 meesdpetajat, neist 10 algajat ja 10
kogenud dpetajat) osalesid vabatahtlikult uuringus kahe dppeaasta jooksul
(2010/2011 ja 2011/2012). Opetajad tootasid seitsmes koolis, millest iiks oli
hariduslike erivajadustega opilaste kool. Opetajate td6kogemus varieerus:
kogenud &petajad olid koolis to6tanud vahemalt 10 aastat, kogenuim neist
oli 44aastase toostaaziga. Algajad dpetajad olid oma karjadri alguses (kuni
3aastase tookogemusega). Uuringus osalenud opetajad opetasid pohikooli
IT ja III astmes erinevaid aineid: eesti keelt emakeelena, inglise keelt voor-
keelena, matemaatikat, keemiat, bioloogiat, geograafiat ja ajalugu.

Mootevahendid

Kéesolev uuring on osa mahukamast, dpetaja professionaalset tegevust kajas-
tavast uurimusest, kus algajad ja kogenud dpetajad panid kokku oma profes-
sionaalse arengu mapi — portfoolio. Néidisena kasutati van der Schaafi (2005)
dpetaja portfoolio mudelit. Opetaja portfoolio sisaldas jargmisi komponente:
enesekirjeldust essee vormis, valikut opilastele antavatest tilesannetest, kahte
intervjuusalvestist (tunnieelne intervjuu ja tunnijirgne intervjuu, mis oli saa-
dud stimuleeritud meenutuse meetodil), ainetunni lindistust, opetaja reflektee-
rivat kirjutist oma tugevatest ja ndrkadest kiilgedest dpetajana ning 6pilaste hin-
nanguid konkreetse ainedpetaja tegevusele lindistatud tunnis. Artikkel kajastab
uuringu tulemusi, mis on saadud portfoolio kahe komponendi analiiiisist:

1) ainetundide videosalvestistest;

2) Opetajate intervjuudest stimuleeritud meenutuse meetodil.
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Andmekogumine

Tundide lindistamine. 2010/2011. 6ppeaastal viidi kahe dpetajaga 1abi piloot-
uuring, mille eesmirk oli hinnata ajakulu ja parandada metoodikat 2011/
2012. aasta pohiuuringu jaoks. Igalt Opetajalt lindistati {iks ainetund.
Opetajate ja opilaste filmimise ning videosalvestiste kasutamisega kaasnes
mitmeid diguslikke ja eetilisi kiisimusi. Kéikide uuringust osavotvate klassi-
komplektide opilaste vanematelt kiisiti e-kooli kaudu selleks luba ning see-
jarel anti teada, mis pdeval ja tunni ajal oppetegevust videolindistatakse
ning mis on uuringu eesmérk. Lapsevanematel oli voimalik kontakteeruda
uuringu labiviijaga (kdesoleva artikli esimene autor) telefonitsi v6i e-posti
teel. Ukski 314 dpilase vanematest uurijaga ihendust ei votnud. Artiklis too-
dud néidetes on opilaste nimed muudetud.

Stimuleeritud meenutusel pohineva intervjuu libiviimine. Peale lindistatud
tundi toimus intervjuu dpetajaga stimuleeritud meenutuse meetodil. Alati
ei olnud voimalik tapselt jargida Meijeri (1999) metoodikat, mille kohaselt
oleks pidanud intervjuu toimuma vahetult peale tunni salvestamist. Kui kohe
polnud voimalik intervjuud labi viia, nditeks dpetaja pidi minema jargmisse
tundi, siis tehti seda esimesel voimalusel. Intervjuule eelnes lithike vestlus,
mille jooksul paluti 6petajal kirjeldada enda tundeid ja opilaste reageeringut
tunni ajal. Enne lindistuse vaatamist tutvustati dpetajale stimuleeritud mee-
nutuse meetodi olemust ning julgustati teda igakiilgselt avaldama oma mot-
teid konkreetse tunni kohta. Kui vdis kindel olla, et dpetaja moistis protse-
duuri olemust, siis alustati tunnivideo vaatamist. Protseduuri kéigus seisati
video niipea, kui dpetaja hakkas kommenteerima tunnis toimunut. Kui tek-
kis pikemaajaline paus, siis katkestas uurija video vaatamise ning palus, et
Opetaja radgiks sellest, mida ta tunnis sel hetkel métles. Kui dpetaja viitis, et
»ta ei moelnudki eriti midagi” voi ,ta lihtsalt andis tundi’, siis palus uurija
selgitada, mida ta parasjagu silmas pidas voi mis tal mottes oli (nt kui ta andis
opilaste grupile sellise t66). Nii kogu stimuleeritud meenutuse osa kui ka sel-
lele eelnenud ja jargnenud kiisimustele vastamine lindistati ja transkribeeriti.

Andmetootlus

Opetajate audiosalvestatud kommentaarid transkribeeriti ja seejirel grupee-
riti, kasutades Opetaja interaktiivsete kognitsioonide kategooriaid (Meijer et
al., 1999). Grupeerimisel lahtuti Meijeri kategooriatest, sest need voimaldavad
hésti siistematiseerida Opetajate motteavaldusi. Hollandlaste keeledpetajate
uuringus kasutatud mudel on vajaliku iildistusastmega, seetdttu sobiv erine-
vate ainete Opetajate praktilise teadmise uurimiseks. Aluskategooriad 6petaja
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teadmiste ja uskumuste kohta on voetud van Drieli jt (1998) t60st, kus neid
kasutati loodusainete Opetajate Sppesisu pedagoogilise teadmise (OPT)
uurimisel. Kogutud kommentaarid kategoriseeriti, kaasates usaldusvéarsu-
se suurendamiseks kaks pikaajalise dpetamiskogemusega eksperti: iiks hu-
manitaarainete ja teine loodusainete valdkonnast. Et viltida subjektiivsust,
valiti eksperdid koolidest, mille dpetajad ei osalenud konkreetses uuringus.
Eksperdid tootasid teineteisest soltumatult. Kahe eksperdi kategoriseerimise
kooskola kommentaaride grupeerimisel maarati Coheni kappa koefitsiendi
abil, mis kdesoleval juhul oli 0,61.

Tulemused

Analiiiis nditas, et Opetajate kommentaarides olid esindatud kéik kiimme
interaktiivse kognitsiooni kategooriat. Arvuliselt koige enam métteavaldusi
(kokku 86) esitati dpilaste dppimise ja dpitu moistmise kohta (vt joonis 1).
Nimetatud kommentaaridest ligi 2/3 oli kogenud Opetajatelt. Kdige vihem
kommenteeriti Oppekavaga seonduvat (17), seejuures tuli sellekohaseid
kommentaare enam algajatelt Opetajatelt. Kdikide teiste kategooriate puhul
oli kogenud opetajatel algajatest enam kommentaare.

Jargnevalt on iga kategooriat detailsemalt kirjeldatud (ndidetes: A = algaja
Opetaja, K = kogenud 6petaja).

Motted konkreetsest klassist
Kui dpetaja avaldas motteid konkreetse klassi kohta, siis enamasti seostusid
need klassi tausta voi muude karakteristikutega.

Ma olin tiitsa Gillatunud, muidu on nad mul rahutumad. (A)

Kahjuks pole minu soovitust, et moodustaksime paralleelklassid
homogeensetena, kuulda voetud. (K)

Selles klassis peaks kolmandikule koostama individuaalse dppekava,
sest teistega vordselt nad minu ainet omandada ei suuda. (K)

Motted iiksikutest opilastest

Uksikute opilastega seotud motted voib jagada kahte suurde rithma: kom-
mentaarideks, kus Opetaja selgitab dpilase sotsiaalset tausta voi muid iseloo-
mulikke jooni, ning kommentaarideks, mis puudutavad konkreetse opilase
Oppimist voi kditumist. Selle kategooria alla kuuluvates lausungites dpetaja
nimetabki iihte voi kahte opilast nimeliselt.
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0 10 20 30 40 50 60
|
MG&tted konkreetsest klassist 9 3
M@otted Uksikutest dpilastest 13 30
Matted Gpilastest uldiselt 20 37 ‘
Mdtted Sppimisest ja arusaamisest 31 53 |
Matted oma ainest 21
39
Mdétted Gppekavast 12
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Joonis 1. Uurimuses osalenud algajate ja kogenud 6petajate moétteavaldused
grupeerituna kiimnesse 6petajate interaktiivsete kognitsioonide kategooriasse

Mart tillatas tdna sellega, et tal oli kodune t66 tehtud. Ma métlesin, et kas
ta ikka ise tegi selle. Tal on vdga keeruline kodune olukord. (A)

Gregor tahab igas tunnis tdhelepanu endale tommata. (A)

Priit tdna puudus ja mul polnud pohjust t66d individualiseerida. Tava-
liselt ma annan talle keerulisemaid lisatilesandeid, sest ta laheb olim-
piaadile. (K)

Tuuli on haiguse tottu pikemalt puudunud. Muidu on ta oivik, aga just
nende puudumiste tottu oli ta tdna tunnis norgem. (K)

Motted opilastest tildiselt

Uldisemat laadi motteavaldused kajastasid opilaste motivatsiooni kiisimusi
ning iseloomustasid dpilaste isedrasusi, sealhulgas laste ealisi isedrasusi ja
nendega seonduvat. Nii algajad kui ka kogenud dpetajad on osutanud, et selles
vanuses lastega on kogu aeg probleemid, 6ppida ei taheta. Nii niiteks on
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oeldud: ,,See sotsiaalvorgustikes blogimine on véga tugevalt opilaste keele-
kasutust méjutanud, kasutatakse lithendeid” (K).

Motted oppimisest ja arusaamisest

Koige enam kommenteerisid algajad ja kogenud opetajad (vastavalt 31 ja 55
kommentaari) oma tunnilindistusi vaadates dpilaste dppimist ja dpitust aru-
saamist. Selle kategooria raames esitati mitmeid Opilaste hindamisega seo-
tud kommentaare, anti hinnanguid dpilaste arusaamise kohta ning osutati
probleemidele.

Opilastel on koduste toode tegemisega probleeme. (A, K)

Nende idiomaatiliste véljenditega seoses — need tuleb lihtsalt selgeks
oppida, selle taha jaabki kogu asi. (K)

Mbéned on iildse helged pead ja nad voiks ka ise materjali labi tootada
ja saaksid selgeks. Algoritmid katte. Ja vaat siis on need 4-5 tiikki, et
tee mis tahad: tee puust ette ja varvi punaseks — nad ikka ei saa aru. (K)

Ma piitian alati tunnis nendega voimalikult palju dra teha, tdna me
joudsime vahem, me takerdusime selle iilesande taha. (A)

Olen piitidnud jérk-jargult tosta lahendatavate iilesannete mahtu. Ja
seda diferentseerida. (K)

Selliste tilesannetega olen ma ikka piiidnud arendada nende suulist
eneseviljendusoskust. (K)

Minu meelest on selle osa ldbimisel oluline, et meil oleks aega lahen-
dada voimalikult eritiitibilisi {ilesandeid, mille 1abi voib loota métesta-
tud seoste teket. (K)

Kommentaaride koérvutamisel ilmnes, et nii kogenud kui ka algajad dpetajad
poorasid tdhelepanu opilaste dppimisraskustele, seejuures sisaldasid koge-
nud Spetajate kommentaarid ka motteid nende endi pingutustest problee-
mide iiletamisel. Kogenud 6petajad keskendusid enam 6ppija arendamisele.
Algajate kommentaarid olid pigem sedastavad ja nende métteavaldustes
domineerisid konkreetse aine Oppimisega seotud {iksikprobleemid.

Motted oma ainest

Nii kogenud kui ka algajad dpetajad avaldasid arvukalt ainega seotud mét-
teid, mis haarasid enamasti jargmisi aspekte: aine raskusaste, aine huvitavus,
aine dpetamisega seonduv.



Algajate ja kogenud 6petajate praktiline teadmine 35

Olen piitidnud kasutada ka loovtoode koostamist. (A)

Teema on Opikus esitatuna Opilastele pisut raske moista, nii et mina
esitasin seda veidi lihtsamalt, arusaadavamalt. (K)

Ajalugu on ju selline aine, mis iihele osale dpilastest on vdga huvitav,
nad loevad ja uurivad ise juurde. Kui ma noor olin, kiisin opilastega
pidevalt muuseumides, dppekaikudel. Praegu néen, et neil lugemis-
huvi nagu ei ole. Koik surfavad internetis. (K)

Uks aspekt, milles algajate ja kogenud opetajate motteavaldused erinesid,
oli algajate pohjendamatu taotlus, et dpilased jataksid opitava tdies ulatuses
meelde, nt ,,Selle teema 6ppimisel on Opilastel vaja meelde jétta siindmuste
ajaline jargnevus” Ka kogenud dpetajad vdartustasid oma kommentaarides
Opitava teabe meeldejatmist, kuid pidasid siiski olulisemaks, et opilased opi-
tavast aru saaksid ja siis selle meelde jataksid, nt ,,... ilesanne voimaldab seos-
tada opilastel sellel ajavahemikul toimunud stindmused ja toimumisaja”

Motted oppekavast

Algajad oOpetajad, kes kommenteerisid kogenud kolleegidest enam oppe-
kavaga seostuvat (12 kommentaari kogenud Opetajate 5 vastu), toid esile
kolm asjaolu: oma ainekava ldimituse teiste ainekavadega, dppekava suure
mahu ja probleemid tunnijaotusega ainekava labimisel. Nii niiteks kom-
menteeriti: ,,Mulle oleks vaja kolme tundi nddalas iihe asemel, et kogu seda
materjali labi votta” (A).

Nii kogenud kui ka algajate dpetajate kommentaarides domineeris teatud
kriitilisus dOppekava/ainekava suhtes: kriitika puudutas eelkdige mahtu, aga
ka seal sisalduvate osade/teemade tdhendust ja véddrtust, nt ,,Igal aastal ldheb
aina hullemaks. Uued 6ppekavad on vorreldes varasematega probleemse-
mad. Varasemates oli suurem selgus, just mis puudutab minu ainet” (K).

Motted tunni eesmdrkidest

Eesmirke puudutavaid avaldusi oli kokku 28. Kuivérd tunnieelsel intervjuul
keskenduti eesmarkidele, siis asuti ka pérast tundi eesmarkidega seonduvat
kommenteerima. Enamasti sisaldasid opetajate kommentaarid tildsonalisi
hinnanguid tunni eesmirkide saavutamise kohta, nt ,,Me votsime tanaseks
planeeritu kenasti labi” (A).

Algajad ei viljendanud oma kommentaarides sellist paindlikkust dpeta-
misel nagu nende kogenud kolleegid, kes reageerivad kiiresti tunnis toimuvale
ja suudavad vajaduse korral oma algset tegevusplaani muuta: ,Tunni esimene
pool laks mul nii, nagu planeerisin, aga siis ma muutsin ja teises osas ma uue
osa tutvustamisest loobusin, sest uue osa juurde minekuks vajasid nad rohkem
aega’ (K).
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Motted opetamismeetoditest

Selle kategooria raames kommenteeriti kasutatud opetamismeetodeid, nt
»Kasutasin loenguvormi, sest nii saan neile koige rohkem materjali edastada”
(K). Kommentaare anti ka erinevate tehnikate kohta: ,,Ma poleks kohe ise
selle peale tulnud, aga raakisin iihe kolleegiga ja tema soovitas mul nii teha”
(A), ,Seda votet ma kasutan, et stimuleerida dpilaste loogilist méotlemist” (K).
Leidus ka osutusi teatud toovotete véljajatmisele ja uute sissetoomisele, nt
»-.. skeem, mida kasutasin, polnud algselt mdeldud selleks tunniks” (K).

Motted opilaste ja opetajate vahelisest suhtlusest
Opetajad motlevad dpilaste ja dpetajate suhetele mitmest aspektist. Ménikord
analiiiisiti enda suhtlusstiili, nt ,,Ma ise olen vdga kiire inimene, ma nigin
kiill, et nad ei joua jérele, ma radgin nendega liiga kiiresti” (A), ,Mul iildiselt
ei ole probleeme ja ma saan oma dpilastega iildiselt hasti labi” (K).

Koige suurem mure algajatel oli toimetulek distsipliiniga. Mitmed métte-
avaldused seondusid enesekehtestamisega probleemsituatsioonides.

Mul on vahel probleeme tunni alustamisega, kui vahetunnist tullakse
titlitsetuna ja nad ei taha mind siis kuulata. (A)

Ma opetan seda klassi esimest aastat, pool aastat on juba moddas, aga
mul ei ole ikka veel tunnis distsipliini. (A)

Pean viga oluliseks tunni alustamist nii, et koik dpilased saaksid toole
rakendatud. (K)

Kui kdrvutada algajate ja kogenud opetajate kommentaare tunni téokorra
voi distsipliini kohta, siis nahtub selgelt, et kogenud opetajad ldhenevad
tunni tookorra tagamisele siisteemselt, leides, et tookorra tagamiseks peaks
Opetaja olema selle ldbi moelnud juba tunni algusest peale.

Motted oppeprotsessi regulatsioonist

Protsessi regulatsiooniga, seega paljuski ajakasutuse ja ajastamisega seotud
motteid esines rohkem algajatel opetajatel, nt ,Ma métlesin, et mul oli nen-
dega kogu plaanitud materjal kiimme minutit enne tunni l6ppu libi voetud,
ja siis motlesin, et mis niilid saab, aga siis tegin veel ..” (A). Motteid kogenud
Opetajatelt:

Tahaksin tunnis nendega rohkem {ilesandeid lahendada, aga dpilaste
joudlus on erinev. Need, kellel on vaja rohkem aega, pidurdavad ka
voimekate t66d. (K)

Olen juba mitmel aastal tellinud, et mulle iihel pdeval niddalas planee-
ritaks kaks jarjestikust tundi. See vdimaldab paremini aega kasutada ja
me jouame siivendatult iilesandeid lahendada. (K)
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Kogenud 6petajad peavad oluliseks, et voimalikult suurt osa tunni ajast saaks
kasutada iilesannete lahendamiseks, sest just seeldbi motestab ja omandab
opilane opitut. Nii artiklis ndidetena toodud Opetajate lausungites/motte-
arendustes kui ka teistes seda tiiiipi ttlustes viljendus kogenud dpetajate
labiméeldum ja terviklikum ldhenemine tunni siindmustele.

Kommentaaride kokkuvotteks

Opetajate interaktiivsed kognitsioonid holmavad kolme tiitipi praktilist tead-
mist — Oppematerjalikeskset, opilaskeskset ning 6ppimise ja opitu mdistmise
keskset teadmist —, mida vois ka dpetajate kommentaaride pohjal eristada.
Uuringus osalenud algajate Opetajate praktiline teadmine vdljendus enam
Opetatavale ainele keskendatuses (kommentaarid liigituvad peamiselt I ja II
titipi praktilise kogemuse alla) ning kogenud opetajate praktiline teadmine
enam Opilase dppimises ja Oppimise kaudu arendamises (III tiiiip). Kogenud
opetajad ei andnud mitte ainult arvuliselt rohkem kommentaare, vaid nende
motteavaldused olid ka sisukamad ja tdhenduslikumad.

Peale motete, mis mahtusid kasutatud kategooriate alla, esitasid tunni
vaatamise kdigus mitmed dpetajad métteid, mis ldhtusid nende endi sotsiaal-
sest seisundist, erinevatest olmelistest asjaoludest ning ka tookorraldusest
koolis. Kuna uuringu lébiviimise aega jdi sisuliselt esimene Eesti dpetajate
streik (martsis 2012), siis olid ka Opetajate motted mdjutatud sotsiaalsetest
pingetest. Nii nditeks avaldati rahulolematust viimastel aastatel margatavalt
suurenenud Opetaja tookoormuse iile. Mitmel korral osutati hariduslike eri-
vajadustega dpilaste dpetamise kohustusele tavakoolis, kus puuduvad sel-
liseks kaasavaks dppeks vajalikud tingimused. Tosist motteainet pakkus Eesti
Opetajale tunni filmimine, sest sellega ei olda harjutud. Naiteks kommentee-
riti: ,,Ptitidsin kiill tundi anda, aga sageli laks mote filmimisele ja see tekitas
minus natuke drevust.”

Arutelu

Videolindistuste analiiiisimist kasutatakse mitmel elualal professionaalset
arengut toetava vahendina. Usaldusvéirset informatsiooni dpetaja professio-
naalse tegevuse kohta voib saada ainult seda tegevust klassiruumis vaadeldes
voi tundide videolindistusi hinnates (Berliner, 2004). Kiesolevas uurimuses
selgitati vélja olulised erinevused algajate ja kogenud dpetajate praktilises tead-
mises videolindistatud tundide kommenteerimisel stimuleeritud meenutuse
meetodil. Tulemused néditavad, et need erinevused avalduvad nii kvantitatiiv-
selt (kommentaaride rohkuses) kui ka kvalitatiivselt (kommentaaride sisulise
erinevusena). Analiiiis kinnitab varasematest uurimustest selgunut: kogenud
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opetajad kommenteerivad tunnisiindmusi enam kui algajad. Sato, Akita ja
Iwakawa (1993) uurimusest Jaapani dpetajate kohta tuli see selgelt esile. Eesti
Opetajate uurimustes on leitud, et algajad on iildiselt napisonalisemad (Krull,
Oras, & Sisask, 2007). Poom-Valickise (2008) uurimusest ilmneb, et algajate
Opetajate reflekteerimisoskus on suhteliselt véike. Ka joonis 1 néitab, et koge-
nud Spetajad esitasid kokku 262 kommentaari, algajad 155. Seejuures oli vaid
tiks interaktiivsete kognitsioonide kategooria (motted dppekavast), kus algaja-
telt tuli rohkem kommentaare kui kogenud dpetajatelt.

Teine aspekt on kommentaaride sisuline kiilg. Algajate petajate kom-
mentaarid jdid sagedamini tildsdnaliseks, samas kui kogenud dpetajad suut-
sid sonaselgelt vilja tuua opetaja jaoks iithes voi teises situatsioonis olulise.
Algajad keskendusid enda v6i mone teise dpetaja antud dppetundi kommen-
teerides tihti kitsalt isiklikele kiisimustele ja dpetatavale ainele (Krull et al.,
2007; Sato et al., 1993). Kdesolevas uuringus osalenud algajatel dpetajatel olid
isiklikeks probleemideks ajastamine (nditeks oli 10 minutit enne tunni 16ppu
algaja Opetaja Opilastega selleks tunniks planeeritud tegevused lopetanud)
ning distsipliinikiisimused (... mul ei ole ikka veel tunnis distsipliini’, ,[dna
nad tillatasid mind, olid suhteliselt rahulikud”).

Erinevalt kogenud kolleegidest keskendusid algajad dpetajad enam oma
ainele ja opilasele ning just iiksikutele probleemidele, mitte niivord opilaste
oppima suunamisele. Need erinevused ilmnesid eriti dpilastega seotud inter-
aktiivsete kognitsioonide kategooriates (moétted iiksikutest dpilastest; motted
opilastest tldiselt; motted oppimisest ja arusaamisest; motted konkreetsest
klassist). Sato jt (1993) tapsustavad, et kui algajad nigid dppetundi kommen-
teerides vaid iiht aspekti — dpetaja voi opilase oma -, siis kogenud opetajad
suutsid dpetamistegevust jalgida mitmest aspektist ja kompleksselt. Poom-
Valickise (2008) uurimusest selgub, et nooremdpetajatel jadb vajaka oskus-
test kasutada isiklikke kogemusi, mis voimaldaksid neil 6ppida oma iga-
péevatoost, ning nende reflekteerimine on pigem kirjeldavat laadi.

Uuringus osalenud algajate dpetajate kommentaaride analiitisil tdheldati
monel juhul vastuolu tunnis tegelikult toimunu ja dpetaja kommentaaride
vahel. Naiteks iitles dpetaja, et ,,siin mul kdik dnnestus’, aga videost néhtus,
et kommentaar pole asjakohane. Uhel juhul esitas dpetaja dpilaste motivee-
rimise asemel neile pigem valmis teavet, mille nad pidid pahe 6ppima. Teisel
juhul andis algaja petaja Opilastele enda arvates 6ige lahendi, kuid dpilasteni
lahenduskaiik ei jbudnud. Videolindistust kommenteerides kasitlesid dpeta-
jad neid situatsioone kui dnnestumisi.

Uuringust selgus, et algajad dpetajad keskendusid dpetamisel enam 6pe-
tatavale ainele ja aineteabe meeldejatmisele. Ka kogenud opetajad vairtus-
tasid oma kommentaarides aineteabe meeldejitmist, kuid pidasid koige
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olulisemaks, et dpilased saaksid aru, mida nad peavad meelde jitma. Nende
mottearendustes vdis loppeesmargina naha aineosa/teema mdtestatud oman-
damist. Analiiiisides kogenud Opetajate kommentaare, ei jada méarkamatuks
nende orienteeritus Opilastele, kellele see tund on méeldud (mida ta dpeta-
jana tahtis, st mis oli eesmirk, ning mida ta tegi, et seda eesmarki opilaste-
ga saavutada). Praktilise teadmise tiipoloogia kohaselt olid algajate dpetajate
tahelepanu keskmes eelkdige dpetatav aine ja pilane (Meijeri jargi I ja II tiitipi
praktiline teadmine), kogenud dpetajad keskendusid enam 6pilase dppimisele
ja opitust arusaamisele (III tiiiipi praktiline teadmine). Sato jt (1993) t6id oma
uurimuses vilja, et suurte kogemustega Opetajad on aktiivsed probleemi-
lahendajad. Ka kéesolevas uurimuses leidis kinnitust, et kogenud opetajad
reageerivad kiiremini tunnis toimuvale ja suudavad probleemide ilmnemisel
oma planeeritud tegevust muuta. Algajatel sellist paindlikkust polnud.

Varasematest Opetaja praktilise teadmise uurimustest (Meijer et al., 1999)
on selgunud, et tervikliku praktilise teadmise kujunemine votab Opetajal
aega. Meijeri III tiitibile vastava ja koikides interaktiivsete kognitsioonide
kategooriates avalduva praktilise teadmise kujunemine nouab pikaajalist
Opetajatod kogemust. Ilma selleta ei ole voimalik saavutada dpetamises ka
meisterlikkust. Kogenud &petajad on tinu oma pikaajalisele kogemusele
saanud suure teadmiste pagasi ja arendanud selle pohjal vilja oma praktilise
teadmise (Carter, 1990; Meijer, Zanting, & Verloop, 2002). Noor dpetaja saab
oma karjadri alguses toetuda iilikoolis dpitule ja oma kooliajast kogetule.
Siiski, teooria ja praktika seostamine pole lihtne. Sageli tuleb vilja, et need
kaks on sootuks erinevad (Meijer, Zantig, & Verloop, 2002). Leshem (2008)
osutab, et algajad ei suuda Opetajakoolituses saadud pedagoogikateadmisi
sageli tithendada reaalsete dpetamissituatsioonidega.

Arvestades varasemaid uurimusi, jagavad artikli autorid seisukohta,
et baaskoolitusel on oluline osa dpetaja professionaalsuse kujunemisel ja
sellele tuleks veelgi sigavam tdhendus anda. Meie uurimus kinnitab, et
tunnivaatlused ja videolindistused aitavad saada ettekujutuse klassi t60-
korraldusest, samuti sellest, milline seos on dpetaja juhendamisel ja opi-
laste tegevusel — 6ppimisel. Et dpetajana paremini analiiiisida enda voi teiste
antud tunde, on otstarbekas kasutada tundide videolindistusi ning vaadel-
da tunde etappide kaupa. T66 aluseks oleva kvalitatiivse uurimismetoodika
rakendamisel osutusid koige raskemaks ldbiradkimised Opetajatega, veen-
maks neid uuringus osalema. Oppetunni filmimine on Eesti koolides vihe
levinud praktika ning paljud opetajad olid selle suhtes viga skeptilised.

Kéesoleval uuringul on mitmed piirangud. Esiteks, valimi véiksus, mille
tottu pole tulemusi voimalik iildistada. Lisaks osalesid opetajad uuringus
vabatahtlikkuse alusel, mis sundis piirduma vaid ithe tunniga iga opetaja
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kohta. Ei saa vélistada, et mone teise valimi puhul voivad tulemused olla teist-
laadsed. Opetaja praktiline teadmine on siiski unikaalne. Ehkki valiidsust ei
saa selle konkreetse meetodi, nagu ka paljude teiste kvalitatiivsete kasitluste
puhul tdielikult kontrollida, pakub see tehnika - stimuleeritud meenutuse
meetod - siiski siisteemset ldhenemist dpetaja praktilise teadmise uurimisele.

Kokkuvote

Stimuleeritud meenutuse meetodi rakendamine tunnianaliiiisiks on kasu-
lik nii algajatele kui ka kogenud Opetajatele, kes soovivad oma kutseoskusi
tdiendada. Oma antud tunni vaatlustulemusi saab analiiiisida, hinnates tun-
nis toimuvat mitmest aspektist, nditeks voib lahata tunni eesmargi ja tule-
muse seost, piistitatud eesmirgi sobivust opilaskontingendiga, samuti 6peta-
ja ja opilaste suhtlust. Kdesolevas uurimuses analiiiisisime, milline praktiline
teadmine eristub algajate ja kogenud Opetajate kommentaarides tundide
videolindistusi vaadates. Korvutades algajate ja kogenud Opetajate kom-
mentaare, ilmnes, et mélemad dpetajate rithmad vaértustavad opilase jaoks
oppimisprotsessi 1opptulemust — Opitava omandamist. Kommentaaride
pohjal seisneb algajate ja kogenud Opetajate pohierinevus selles, et algajad
keskenduvad enam l6pptulemusele, samas kui kogenud 6petajad méistavad
l6pptulemusele joudmise astmelist keerukust.

Eesti opetajakoolituses ja Opetajate tdiiendusoppes tasub kindlasti senisest
rohkem kasutada tundide videosalvestisi. Opetajakoolituse kursuste maht
on limiteeritud, seetottu tasub moelda, kuidas olemasolevat aega tlidpilase
jaoks sisukamaks muuta. Koolituse sisulist poolt aitaks viia paremuse poole
see, kui dpetajakoolituse iilidpilased vaatleksid nii algajate, sealhulgas iseenda
praktika ajal antud tunde kui ka kogenud Opetajate tunde. Just dppetunni
lindistuse iilevaatamine ja seega tunnis toimunu meenutamine voimaldavad
opetajal siivendatud eneseanaliiiisi vormis keskenduda oma tegevusele.
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SUMMARY

In the 1960s, research on teaching mostly focused on the behaviour of teachers
and on how this behaviour related to outcomes in student learning. From
the 1970s, it became clear that the results of studies on teacher behaviour did
not lead to a better understanding of what actually goes on in classrooms.
In addition, these results did not seem to improve teaching practice. Schén
(1983) described this as a gap between the research done and the actions of
practitioners. In the following years research on teaching changed direction
and increasingly focused on the cognitions that underlie classroom practice
rather than on teacher behaviour (Calderhead, 1996; Carter, 1990; Meijer, 1999;
Meijer, Verloop, & Beijaard, 1999; Shulman, 1986). This “cognitive revolution’,
which came from the field of psychology, influenced pedagogy in several ways:
the topics of the studies now focused on teachers’ planning, their interactive
thoughts and their decision-making. New instruments and procedures were
developed, such as narrative techniques and stimulated recall techniques
(Meijer, 1999). More than four decades after this cognitive change in research
on teaching, teacher knowledge and cognitions are still topical issues.

The concept of a teachers” practical knowledge has been a subject of
interest in educational sciences for the last two decades (Calderhead, 1996;
Fenstermacher, 1994; Meijer et al., 1999, 2002). Fenstermacher was one of
the first scholars to investigate teaching within the framework of the practical
reasoning of teachers. He defined personal practical knowledge as the
knowledge that teachers themselves generated as a result of their experiences
and reflections on these experiences (Fenstermacher, 1994). One of the best-
known conceptualisations of what teachers know is written by Shulman
(1986), who pointed out the complex nature of expertise in teaching. Meijer
(1999) and Meijer et al. (1999) described teachers’ practical knowledge as
the cognitions that underlie teacher actions. They considered teachers’
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practical knowledge to consist of knowledge and beliefs on the one hand,
and interactive cognitions on the other. Teachers’ interactive cognitions is
a term used in the context of the teaching situation, and which focuses on
the cognitions teachers have while teaching. The knowledge and beliefs of
teachers are stored in their long-term memory, and are defined as the frame
of reference through which practice is perceived. Interactive cognitions are
related to the actual behaviour of teachers and short-term memory - these
are the thoughts that occur when teaching (Schepens, Aelterman, & van
Keer, 2007).

The current study is based on material from research carried out in
Estonian schools with the cooperation of 20 teachers (18 female and 2
male; ten experienced teachers and ten novice teachers) in the 2010/2011
and 2011/2012 academic years. The study aims to analyse teachers’ practical
knowledge in comments about classroom interactions by novice and
experienced teachers. The concept of teachers’ practical knowledge was
used as a framework for analysing the video recordings and stimulated
recall interviews collected for the study. Research question: How do novice
and experienced teachers differ in terms of their practical knowledge in
comments on classroom interactions?

We videotaped one lesson by each teacher, and 20 interviews were
conducted after the videotaped lessons using the stimulated recall method.
The videotape is used to aid a teacher’s recall of his or her interactive thoughts
at the time of the lesson (Calderhead, 1981). In a stimulated recall method for
interviewing, teachers explained their interactive thinking while watching a
videotape of a lesson they have just given. We stopped the videotape every
time the teachers recalled what they were thinking or what was on their minds
and encouraged them to say everything they could remember thinking at the
time. All interviewees retained anonymity. The aim (according to Meijer’s
methodology) was to conduct the stimulated recall interview right after the
lesson. Sometimes this was not possible because, for example, the teacher was
scheduled to teach other lessons. During the watching, we stopped the tape
whenever the teacher started to make comments. An audio-recording was
made of the teachers’ comments, and this recording was then transcribed.

Based on research by Meijer et al. (1999), we analysed the results in
the light of ten interactive cognitions (thoughts about the particular class,
individual students, students in general, student learning and understanding,
subject matter, curriculum, goals, instructional techniques, teacher -
student interaction, process regulation) and three types of teachers’ practical
knowledge (subject matter knowledge, student knowledge and knowledge
of student learning and understanding). In this article the content of each
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category of teachers’ interactive cognitions is described and illustrated using
fragments from the stimulated recall interviews. The teachers’ interactive
cognitions included all three types of practical knowledge. The results showed
that practical knowledge in the comments of experienced teachers is more
integrated, viewing teaching as developing student potential (the third type
of practical knowledge with a focus on student learning and understanding).
The practical knowledge of experienced teachers was more complete, while
novice teachers focus systematically on material. Previous studies point to
comparative results (Krull, Oras, & Sisask, 2007; Sato, Akita, & Iwakawa, 1993;
Schepens et al., 2007). Although novice teachers are familiar with teaching
theories, they focus on teaching their own subject (the first type of practical
knowledge with a focus on subject matter).

This study does not intend to generalise its research findings because it
was carried out in a specific context with a relatively small sample of teachers.
Besides, the teachers participated in this study on a voluntary basis. Future
research not only needs to focus on the use of the stimulated recall interview
as a tool to support professional development among teachers, but also on
promoting change in teachers’ conceptions of reflecting upon and assessing
their own work.

Acknowledgements

Greatest thanks go to the teachers who participated in this study. We thank
Professor Paulien Meijer for her consultations. We would also like to express
our gratitude to the reviewers for their helpful suggestions. This article
was supported by the ESF programme EDUCO No. 1.2.0302.09-004 (OPA
grant) and ESF project No. 1.2.0401.09-0070 Doctoral School of Educational
Sciences.

Keywords: professional development, novice teachers, experienced teachers,
practical knowledge, video recording, lesson analysis, stimulated recall





