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Annotatsioon

Eduka 6petajatoo iiks olulisi eeldusi on dppetdo planeerimise oskus, mille jaoks on
vajalikud nii teoreetilised kui ka praktilised teadmised. Paraku on 6ppet66 planeeri-
mise uurimine osutunud teadlastele iisna keeruliseks iilesandeks. Uhelt poolt on selle
pohjus planeerimise kui protsessi enda keerulisus, teisalt aga todemus, et koike pole
voimalik planeerida. Uurimuse eesmark oli luua usaldusvéarne kiisimustik petajate
planeerimisoskuste uurimiseks. Teoreetilise mudeli loomisel tugineti formaalse tead-
misena Gage’i ja Berlineri (1998) dpetamise pohiiilesannete mudelile ning dpetaja
motlemisprotsesside avaldumisele kolmes 6ppet66 etapis (Eggen & Kauchak, 2013).
Selle tulemusena koosneb kiisimustik viiest suuremast teemavaldkonnast, milleks on
eesmérkide mairatlemine, opilaste/klassi eripara arvestamine, Oppimise ja motivat-
siooni moistmine ning saadud teadmiste rakendamine, 6ppemeetodite viljavalimine
ja rakendamine ning opitulemuste hindamine. Iga valdkonna kiisimused on piistita-
tud mudeli alusel ja esitatud Likert-tiiiipi viiepallilistel skaaladel.
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Sissejuhatus

Opetajatoo iiks olulisemaid komponente on ainekursuste ja tundide planee-
rimine. Oma igapdevato0s vastutavad Opetajad selle eest, et nende opilased
opiksid vastavuses dppekava nouete ja iihiskonna ootustega. Selleks peab
Opetaja olema valmis arvestama Opilaste vajaduste ja huvidega ning andma
endast koik, et dppimine toimuks ka koige ebasoodsamates tingimustes.
Et see onnestuks, vajab Opetaja oskust dppet6dd planeerida (Yinger &
Hendricks-Lee, 1998).

Oppetoo planeerimine nduab Opetajalt nii teoreetilisi kui ka praktilisi
teadmisi ja oskusi. Et planeerimistooks vajalikke teadmisi ja oskusi saaks
holpsamini edastada algajatele dpetajatele, on tarvis keskenduda koige olu-
lisemale. See eeldab oppetdd planeerimise pohitddede viljaselgitamist ja
nende pohjal oppetdd pohitegevuste modelleerimist teadusuuringutega.
Kuna 6ppet66 planeerimine on komplitseeritud ja mitmetahuline protsess,
on ka selle uurimine ja modelleerimine osutunud teadlastele tisna keeruliseks
tilesandeks. Uurimist raskendab ka asjaolu, et dpetajad ei jargi planeerimisel
tihetaolisi mudeleid ja mustreid ning sageli ka ei teadvusta selle koiki detaile.
Pealegi on reaalses klassis toimuv tihti ettearvamatu ning seega tdies mahus
planeerimatu (Yinger & Hendricks-Lee, 1998), mistottu kogenud opetajad
ei koosta sageli kirjalikke tunnikavandeid (Kansanen, 1981). See tahendab,
et kogenud Opetajad ei piitiagi detailselt planeerida tunnis toimuvat, kuivord
reaalne tegevus kujuneb vilja interaktsioonis Opilastega ja seda ei saagi alati
tapselt ette ndha. Ebaméarane piirjoon selle vahel, mis on reaalselt planeeri-
tav ja mis pole, komplitseerib veelgi dpetajate planeerimisoskuste uurimist.

Senised uurimused néitavad, et dppetd6 planeerimise protsessis saab eris-
tada mitmeid tasandeid ning neid klassifitseeritakse erinevatelt lahtealustelt.
Clarki ja Yingeri (1987) kisitluse kohaselt voib planeerimistoiminguid klassi-
fitseerida ajalisest ja korralduslikust aspektist lahtudes. Nende metaanaliiiisi
jargi voib planeerimise ajalises dimensioonis eristada 6ppetd6 kavandamist
aastaks, semestriks, nadalaks ja tundideks. Korralduslikust aspektist osuta-
vad autorid iilesannetele, mida tuleb dpetajal tiita ppeto erinevatel etap-
pidel, nt 6ppeaasta alguses klassi fiiiisilise keskkonna kujundamine, opilaste
voimete viljaselgitamine ning klassi kui sotsiaalse terviku kujundamine.
Artiklis keskendutakse dppet60 planeerimise protsessi kirjeldamisel ajali-
sele jaotusele (eristades vahetut oppetdo planeerimist tundideks ja oppetdd
planeerimist kursuseks), kuid vaatluse alla voetakse ka korralduslikud iiles-
anded, mis Opetajal tuleb sooritada 6ppet6o onnestumiseks.

Oppetdd planeerimisel lithemaks perioodiks tuleb eristada 6ppetunni ja
oppeiihiku moistet. Nende pohimétteline erinevus seisneb selles, kas oppet66
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tihikut maaratletakse kestusena véi dpitud sisu jargi. Oppetundi, nagu see on
olnud kiibel Comeniusest peale, defineeritakse kui kindla kestusega dppet66
tihikut, mille viltel oppet66 toimub. Oppeiihikut defineeritakse kui dppe-
eesmirkide saavutamiseks vajalike dpitegevuste jiargnevust. Oppeiihik véib
koosneda mitmest dppetunnist (Gagné & Driscoll, 1992). Eesti tildharidus-
koolides on oppetunni kestus tavaliselt 45 minutit. Artiklis ldhtutakse 6ppe-
to0 planeerimise protsessi madratlemisel ajalisest aspektist, mille raames
keskendutakse detailsemalt nii lithiajalisele planeerimisele, mis hélmab tiksik-
tunni voi mitme jérjestikuse iiksiktunni planeerimist terviku teemana, kui ka
pikaajalisele planeerimisele, mis holmab terve kursuse planeerimist.

Uurimuse eesmérk oli koostada kiisimustik algajate (ka opetajakoolituse
tliopilaste) ja meisteropetajate planeerimisoskuste uurimiseks. Et kiisimus-
tikuga oleksid haaratud koik planeerimisprotsessi olulisemad tahud, antakse
varasemate uurimuste pohjal iilevaade planeerimisprotsessiga seonduvatest
pohielementidest. Kiisimustikuga kogutud andmestik loob eeldused algajate
ja meisterdpetajate Oppetd6d planeerimise oskuste hindamiseks ning vordle-
miseks. Erinevuste viljaselgitamine voimaldab omakorda algajate dpetajate
oppetdd planeerimise oskusi sihipéraselt arendada.

Ulevaade 6ppetdo planeerimise kisitustest ja uurimustest

Uks pohjalikumaid dpetaja planeerimistegevuse uurimuste metaanaliiiise
périneb Yingerilt ja Hendricks-Leelt (1998). Nende analiiiis kajastab planee-
rimisalaseid uurimusi arenguetappidena uurimismetodoloogias. Oma artik-
lis kujutavad nad arengulisi nihkeid liikumisena 6ppet66 planeerimise teh-
niliselt kontseptsioonilt psithholoogilisele ja sellelt omakorda 6koloogilisele
kasitlusele.

Oppetdd planeerimise tehnilise kontseptsiooni kohaselt (Yinger &
Hendricks-Lee, 1998) toetusid Opetajate planeerimisoskuste uurimused
enne 1970ndaid teooriast praktikasse liilkumise paradigmale. Sellised dppe-
t00 planeerimist kirjeldavad mudelid négid planeerimist nelja jarjestikuse
etapi labimisena: a) eesmérkide kindlaksmadramine, b) opitegevuste vilja-
valimine, c) Opitegevuste organiseerimine ning d) hindamisprotseduuride
kindlaksmadramine (nt Tyler, 1949). Sedalaadi mudelite ldhtealuseks oli aru-
saam, et Opilase Oppimine on dpetaja kontrolli all. Selline arusaam oli eriti
levinud 1950.-1960. aastail.

Alates 1970ndatest tehtud uurimused tdestasid, et opetajad tildjuhul ei
jargi Oppetdo planeerimisel sedalaadi mudeleid. Pigem néitasid need uuri-
mused, et opetaja motleb tundide planeerimisel eesktt aine sisule, opi-
tegevuste voi Opilaste eriparale, mitte konkreetselt piistitatud eesmérkidele.
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Kuna samal ajal jatkus joudsasti kognitiivse psithholoogia voidukaik oppi-
mise ja dpetamisprotsesside kasitlemisel, tunti uurimustes itha rohkem huvi
Opetaja motlemisprotsesside vastu, mis rakenduvad oppetdd planeerimise
kdigus. Pealegi selgus uurimustest, et planeerimine kui tegevus soltub kon-
tekstist, milles 6ppetdd toimub, ning see omakorda dppetdd planeeritavast
kestusest (aasta, nddal vdi iiks tund) (Yinger & Hendricks-Lee, 1998).

Eelkirjeldatu pohjal jareldas Yinger (1980), et 6ppetdd planeerimine on
pigem tsiikliline ja kirjeldatav mudelina, mis kujutab planeerimist kui ees-
markide ja tegevuste jarkjargulist madratlemist. Konkreetses planeerimis-
tegevuses tugineb Opetaja oma varasematele teadmistele dnnestumistest ja
labikukkumistest ning oskusele hidlestada 6petamine nii, et see vastaks opi-
laste vajadustele ja oskustele (Yinger & Hendricks-Lee, 1998).

1980ndad toid dppet6d planeerimise uurimisse uued suunad. Enam ei
piirdutud dpetaja individuaalsete psiithholoogiliste protsessidega, vaid voeti
arvesse ka oppetdos ilmneva interaktsiooni méju. Neist uurimustest kasvas
vdlja tddemus, et klassis aset leidev interaktsioon Opetaja ja Opilaste vahel
on sageli dpetajale ettearvamatu ning seetottu ka suures osas enne oppetdod
planeerimatu (Yinger & Hendricks-Lee, 1998). Planeerimine saab anda vaid
raamistiku siindmustele, mis voivad dpetamise kéigus aset leida, kuid tun-
nis, kus kdivitub dpetaja ja dpilaste vahel interaktsioon, lilkkub planeerimine
tagaplaanile ning esmaseks saab opetaja improvisatsioon (Yinger, 1987, vii-
datud Yinger & Hendricks-Lee, 1998 j).

Kokkuvdttes saab delda, et Oppetdo planeerimise uurimuste orientatsioo-
nides on toimunud nihked biheivioristlikelt kdsitlustelt kognitiivsetele ning
neilt omakorda sotsiaal-interaktsioonilistele, mis voimaldavad arvestada itha
enam Opetamisega kaasnevaid loomulikke olusid, dpetaja enda tunnetus-
protsesse ning klassis toimuvat interaktsiooni.

Oppetoo6 planeerimise modelleerimine

Oppetod planeerimise kui dpetaja eesmirgistatud tegevuse lahtimétesta-
miseks on erinevaid vdimalusi. Uhe voimalusena voib selle tegevuse piirit-
lemiseks eristada Opetajatos kui tervikus kolme jarjestikust etappi: tunni
planeerimist, realiseerimist ja hindamist. Peale nende etappide eristamise
on voimalik planeerimistegevuse avamiseks toetuda teistele Opetajatod
mudelitele, mis pakuvad Opetajatele teoreetilist tuge tundide planeerimise
ja andmise motestamisel. Viimasel paarikiimnel aastal on hakanud levima
Opetajate kutseteadmiste, -oskuste ja -hoiakute, sealhulgas 6ppet66 planee-
rimisega seotud voimekuse avamine Opetajate praktilise teadmise kontsept-
sioonina, mille erinevates kasitlustes piiiitakse kirjeldada, mida dpetajad
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reaalselt teavad ja motlevad oma ainest ja selle dpetamisest ning kuidas nad
neid teadmisi ja oskusi klassis rakendavad.

Tunni planeerimine kui 6ppet66 esimene faas

Opetajatéd kolmeetapilise mudeli jirgi on ainekursuste ja tundide planee-
rimine esimene etapp, millega opetaja oppetdos kokku puutub ning millest
ta oma to6d alustab. Sellele jargneb kavandatu realiseerimine ja labiviidu
hindamine, sh selle reflekteerimine. Planeerimist voib maératleda kui motte-
protsesside jada, mis on aluseks Opetaja edasisele tegevusele realiseerimis-
etapis (Eggen & Kauchak, 2013).

Oppetoo planeerimine nouab Opetajalt lihtumist erinevatest asjaolu-
dest: dppekava nduetega arvestamist ja nende aluseksvotmist tiksiku tunni
ning tundide seeria planeerimisel, aineteabe eesmadrgistatud esitamist,
klassi atmosfadri ja dpilaste taustaga arvestamist, oma ainevaldkonna dppe-
eesmirkide pistitamist (millest omakorda kujundatakse spetsiifilisemad
eesmargid), Opitegevuste planeerimist piistitatud eesmarkide saavutamiseks
ning hindamismeetodite ja tehnoloogiliste voimalustega arvestamist oppe-
t00s (Darling-Hammond, Hammerness, Grossman, Rust, & Shulman, 2005).
Need on siinkohal vaid méned niited 6ppetodga seonduvatest asjaoludest ja
mojuteguritest, millega dpetajal tuleb 6ppetdd planeerimisel arvestada, kuid
reaalne tegevus on veelgi niiansirikkam.

Oppet66 planeerimine kui protsess Gage'i ja
Berlineri oppeprotsessi mudeli kohaselt

Selleks, et Opetamist kui protsessi paremini mdista, on uurijad valja pakkunud
erinevaid oppeprotsessi kavandamise ja labiviimise mudeleid, mis on detailse-
mad kui dsja kirjeldatud dpetajatoo kolmeetapiline mudel.

Gage'i ja Berlineri (1998) dpetamise pohiiilesannete (primary tasks of inst-
ruction) mudeli jargi (vt joonis 1) vajab opetaja tooga edukaks toimetulekuks
teadmisi ja oskusi, kuidas médrata enne dpetamist kindlaks dppet66 eesmargid
ja moista Opilaste eripéra. Siinjuures on oluline mérkida, et mudelis kujuta-
tavaid Opetamisiilesandeid ei saa selgepiiriliselt jaotada planeerimis-, labi-
viimis- ja hindamisetappideks, vaid need on omavahel vastastikuses toimes nii
ettendgevas kui ka tagasisidestavas tdhenduses. Naiteks, dppet66 kavandamisel
ei piirdu dpetaja motlemine vaid normatiivdokumentidest (6ppekavast) tule-
nevate nduete ega Opikust parit arusaamaga, milleks peaksid tema opilased
olema Oppetods suutelised, vaid tema otsused on mojutatud olemasolevast
Opetamiskogemusest, sealjuures selle reflekteerimisest. Osa pedagoogilisi
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otsuseid langetabki dpetaja opetamistegevuse kiigus ja seetottu on tisna keeru-
line piiritleda, kus 16peb planeerimine ja algab dpetamine. Naiteks tuleb dpeta-
jal arvestada enne Opetamist ja dpetamise kestel Oppimise ja motivatsiooni ku-
junemise seaduspdrasustega ning valida vilja oludele vastavad konkreetsemad
Opetamisviisid. Vaid tdnu paindlikkusele planeerimisel ja 6ppet66 labiviimisel
saavutab Opetaja, et kasutatavad dppemeetodid ja tildine ldhenemine klassile
tagavad nii iiksikopilase kui ka terve klassi tahte ja suutlikkuse 6ppida. Pérast
Opetamist annab hea Opetaja hinnangu opilaste dpi- ja kasvatustulemustele
ning seejuures ka oma tegevusele, et viltida varasemaid eksimusi.

Koénealune mudel voimaldab vilja tuua dpetamistegevuseks vajalikud
teadmised ja oskused ning neil rajanevad tegevused nii lithiajalise ({iksik-
tunni) kui ka pikaajalise (ainekursuse) 6ppetd0 jaoks. Kuna praktikas jargneb
pérast Opilaste opi- ja kasvatustulemustele hinnangute andmist omakorda
uute eesmarkide piistitamine vdi monelgi juhul hoopis vanade korrigeeri-
mine, vaadeldakse konealuses mudelis opetamistegevust tsiiklilise protses-
sina (Gage & Berliner, 1998).

Oppet6o planeerimise kisitlemine 6petaja praktilise teadmisena

Oppetdd planeerimist aitab veelgi detailsemalt méista lihtumine &petaja
praktilise teadmise kontseptsioonist. Opetaja praktiline teadmine kui mdiste
ja selle uurimine aitavad esile tuua opetamiseks vajalikku teadmisbaasi ning
see kontseptsioon on omakorda oluline tdiendus olemasolevatele dpetamis-
teooriatele (Meijer, Verloop, & Beijaard, 1999). Nii aitab Opetaja praktilise
teadmise kasitus avada paremini dpetajate kutseteadmiste ja -oskuste ole-
must ning dppetdd planeerimise uurimisel naha siigavamalt 6petaja kogu
teadmisbaasi, mis rakendub planeerimistegevusse.

Kuna Opetaja praktilist teadmist on uuritud erinevatest vaatenurkadest
ja erinevatelt ldhtealustelt, antakse jargnevalt tilevaade sellest, kuidas uuri-
jad on seda moistet vaadelnud, et jouda kdesoleva uurimuse jaoks sobivaima
kasitluseni.

Fenstermacher (1994, viidatud Schepens, Aelterman, & van Keer, 2007 j)
eristab varasemate 6petamisalaste uurimuste pohjal kahte tiitipi dpetaja tead-
mist: formaalset ja praktilist. Esimene neist tuleneb dpetamisalastest uuri-
mustest ja on teadmine Opetajate jaoks (knowledge for teachers), teine tead-
mine on aga loodud ja kasutatud dpetajate endi poolt (knowledge of teachers).
Fenstermacher médratleb praktilist teadmist kui teadmist, mida dpetajad ise
loovad oma dpetajatoo kogemuse tulemusena ja mille abil nad reflekteerivad
neidsamu kogemusi.

Viimastel aastakiimnetel on dpetamisalased uurimused keskendunud itha
enam Opetajate tunnetusprotsessidele, mis on aluseks Opetaja kiitumisele
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klassis (Carter, 1990; Meijer, Verloop, & Beijaard, 2002). See nihe on tingi-
tud kognitiivse psithholoogia arengust. Lihtutakse eeldusest, et inimese tun-
netusprotsessid ja tegevused mojutavad iiksteist, nii nagu on vastastikuses
mojus dpetajate tunnetusprotsessid ning kditumine klassiruumis. Et moista
Opetamist, ei saa piirduda vaid Opetaja vilise kditumise uurimisega, vaid
arvestada tuleb ka dpetaja arutlusega, mis on selle kditumise aluseks.

Carteri (1990) jargi viitab praktiline teadmine 6petajate laialdasele tead-
misele klassisituatsioonidest ja praktilistest dilemmadest, millega nad puu-
tuvad kokku eesmargistatud tegevuse erinevates olukordades. See teadmine
kujuneb 6petaja kui professionaali isiklike kogemuste kaudu, mis hélmavad
kumulatiivselt kavatsusi, eesmarke ja ka elukogemust. Seega on praktiline
teadmine tihedalt seotud praktiku eripiraga ning selles vdljendub &petaja
isiklik iiksikasjalik teadmine praktilistest asjaoludest, millega ta t66 kaigus
kokku puutub.

Tingituna moiste praktiline teadmine erinevatest kdsitustest ja nendes
orienteerumise vajadusest, on Meijer oma kolleegidega (1999) teinud vald-
kondlike uurimuste metaanaliiisi ning toonud vilja erinevate kasituste
tihisjooned. Nende kohaselt on praktiline teadmine a) personaalne, mis ta-
hendab, et iga dpetaja teadmine on mingis ulatuses unikaalne; b) konteksti-
pohine, mis tdhendab, et see on mairatletav ja kohandatav konkreetsetele
klassioludele; ¢) kogemusel pohinev, viidates sellele, et see parineb dpetamis-
kogemusest ja ka areneb labi selle; d) dpetamistegevust suunav; e) peamiselt
vaikiv, mis viitab sellele, et dpetajad ei suuda sageli seda teadmist sonastada;
ning f) ainepohine, mis osutab seotusele dpetatava ainega. Loetletud aspekte
arvesse vottes defineerivad Meijer ja tema kolleegid dpetaja praktilise tead-
mise teadmisena, mis holmab petaja kditumise aluseks olevaid teadmisi ja
uskumusi, mis on personaalne, seotud nii aine kui ka kontekstiga, sageli vai-
kiv ja kogemusel pohinev.

Opetaja praktiline teadmine koosneb iihelt poolt teadmistest ja tdeks-
pidamistest ning teisalt interaktiivsetest tunnetusprotsessidest (Meijer et
al., 2002). Teadmised ja tdekspidamised moodustavad omamoodi raamis-
tiku, mille abil tajutakse praktikat (reflection-on-action), ning interaktiivsed
tunnetusprotsessid osutavad Opetaja motetele dpetamise ajal (reflection-in-
action). Seega on interaktiivsed tunnetusprotsessid seotud dpetaja reaalse kai-
tumisega ehk teisisonu, need iihitavad Opetaja teadmised ja toekspidamised
tema tegudega (Schepens et al., 2007).

Toetudes eeltoodud praktilise teadmise iihisjoontele, kisitletakse siinses
artiklis Meijeri jt (1999) eeskujul praktilist teadmist kui dpetaja kditumise
aluseks olevaid teadmisi ja uskumusi, mis on personaalsed, kontekstil ja
kogemusel pdhinevad ning sageli vaikivad.
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Oppetdd pohietappides - planeerimisel, realiseerimisel ja hindamisel/
reflekteerimisel - kasutab dpetaja aga praktilist teadmist erinevalt. Opetamise
planeerimise ja reflekteerimise etapis on kesksel kohal dpetaja varasemad
teadmised, iildistused ja uskumused dpetamisest ning need parinevad teo-
reetilistest ja praktilistest opingutest. Kavandatu realiseerimise etapis domi-
neerivad aga interaktiivsed tunnetustegevused, mis nduavad koheste otsuste
langetamise oskust (Krull & Raudsepp, 2010).

Opetaja praktilist teadmist aitab siigavamalt avada arusaamine dpetaja
refleksiooni isedrasustest ning lithi- ja pikaajalise malu talitlusest. Nii voi-
maldab miluprotsesside méistmine esile tuua, kuidas petaja kasutab oma
praktilist teadmist erinevates Oppetdd etappides (ehk kuidas seostuvad
tema teadmised tegudega) ning millised on tema otsuste isedrasused neis
etappides.

Opetaja praktiline teadmine refleksiooni protsessis. Schoni (1983) jérgi saab
Opetaja kutsetegevuses eristada tegevusjdrgset reflekteerimist (reflection-on-
action) ja tegevusaegset reflekteerimist (reflection-in-action). Esimene neist
viitab protsessile, milles dpetaja ptiiiab métestada toimunud tegevust ning
sellest kogemusest ka midagi 6ppida, mis omakorda suurendab tema tead-
misbaasi. Teine refleksiooni tiiiip viitab dpetaja métlemisele, mis ilmneb tema
erinevate tegevuste kiigus ja mida tiitipiliselt ei osata verbaalselt kirjeldada.

Kuid praktikas ei olegi nii kerge neid kahte refleksiooni tiiiipi eristada,
sest need voivad ilmneda ka samal ajal. Seetottu arendas Eraut (1995) Schoni
kasitlust edasi, tuues sisse kolmanda métlemise liigina eesmérgi saavutami-
sele suunatud refleksiooni (reflection-for-action). Selle refleksiooni avaldu-
seks on jdrgneva tegevusega seostuvad ootused ja eesmirgid. Eraut’ edasi-
arendus holmab ka teiste refleksiooni tiilipide tépsustusi, mille kohaselt
tegevusaegne reflekteerimine (in) viitab kontekstile ning tegevusjirgne ref-
lekteerimine (on) arutuse fookusele.

Niiteks voib Opetaja oppetdo realiseerimise etapis olenevalt kontekstist
reflekteerida (in), kuidas konkreetne oppetilesanne to6tab, kuidas hadlestada
opilasi tohusamalt todle, et klassis oleks toine 6hkkond, millised on alter-
natiivid, kui esialgu vilja valitud 6ppemeetod ei toimi. Parast oppetoo labi-
viimist on dpetaja moétlemine tegevuse reflekteerimisel (on) keskendunud
tihele voi teisele Opetamisel ilmnenud probleemile. Selles faasis hindab ope-
taja, kuidas ta tegevuse sooritas, kas ta tditis seatud eesmargi, mida ta teeks
jargmisel korral teisiti jms. See refleksiooni tiilip on tihedalt seotud dpetaja
eesmdrgi saavutamisele suunatud refleksiooniga (for), mida dpetaja kasutab
nditeks Oppetddd planeerides eesmarkide madratlemisel ja Opilaste taustaga
arvestamisel. Kui eesmérgi saavutamisele suunatud refleksiooni avaldusena
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maadratletakse jargnevaks tegevuseks eesmargid, siis tegelikult tulenebki selle
sisend tegevuse reflekteerimisest.

Seega on Opetaja reflekteerimine protsess, mis holmab Opetamiseelset,
-aegset ja -jirgset reflekteerimist (Husu, Toom, & Patrikainen, 2008). Opetaja
reflekteerimist voib pidada justkui protsessiks, mille kdigus dpetaja oma tead-
misi pidevalt iimber ehitab ning mis loob eeldused eduka 6ppetd6 labiviimiseks.

Opetaja praktiline teadmine lihi- ja pikaajalise mélu protsessidena. Opetaja
praktilise teadmise mitmetahulisust (teadmised ja toekspidamised iihelt
poolt, interaktiivsed tunnetustegevused teisalt) aitab paremini médista aru-
saam malust, tdpsemalt lithi- ja pikaajalisest mélust (Meijer et al., 2002).
Selle kohaselt salvestuvad dpetaja teadmised ja tdekspidamised pikaajalises
milus ning interaktiivsed tunnetusprotsessid seostuvad pigem liihiajalise ehk
tootava mélu tegevusega. Erinevad dpetamissituatsioonid voivad aktiveerida
pikaajalisse méllu salvestunud teadmisi, mis seejirel aktiveeruvad ajutiselt ka
lithiajalises malus, olles aluseks dpetaja vahetule tegevusele.

Tunnetusprotsessina tugineb kontekstipohine refleksioon (in) lithiajalisele
malule, sest Opetamistegevuse kdigus (realiseerimisetapis) kerkivad kiiruga
esile konkreetsed teadmised, kuidas midagi teha. Berlineri (1994) kasitluse
jargi kasutab meisteropetaja selles faasis korduvate tegevuste jaoks vilja
kujunenud automatisme, mis aitavad tal eesmarke saavutada ning voimalda-
vad tootaval ehklithiajalisel malul tegeleda pigem keerulisemate olukordadega.

Fookustatud arutlusega seostuv refleksioon (on) tugineb valdavalt pika-
ajalisele mélule, mille abil piitiab opetaja toimunud tegevust moista (reflek-
teerimisetapp) ja uut teadmist konstrueerida. Siin arutleb opetaja naiteks
selle iile, kuidas kavandatu sai teostatud, mis dnnestus tunnis hésti, mis
vajas kaigu pealt modifitseerimist ning mis oli nende muudatuste pohjus.
Eesmdrgi saavutamisele suunatud refleksioon (for) pdhineb aga nii lithi- kui
ka pikaajalisel malul, sest eesmirkide piistitamisel (planeerimisetapp) tugi-
neb Opetaja nii varasematele teadmistele ja uskumustele kui ka hetkelisele
kontekstipohisele teadmisele. Teisisonu, tunni dnnestumise voi ebadnnestu-
mise pdhjal teeb dpetaja jareldused tulevikuks — kuidas edaspidi konkreetset
tundi voi teemat planeerida, et seniseid voimalikke ebadnnestumisi mini-
meerida ning tunnis piistitatud eesmargid saavutada.

Kokkuvotteks voib oelda, et dpetaja praktiline teadmine kui kontsept-
sioon pakub mitmeid lisavdimalusi 6petajate dppet66 planeerimise oskuste
detailsemaks uurimiseks.
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Gage’i ja Berlineri mudelis kajastuvad teadmisvaldkonnad praktilise ja
teoreetilise teadmisena oppetdo planeerimisel

Jargnevalt analiiiisitakse voimalusi Gage’i ja Berlineri mudelis (1998) kajastuva
formaalse teadmise ja 6ppetod kolmeetapilises mudelis véljenduva praktilise
teadmise kombineerimiseks tunni planeerimisel. Eesmark on anda detailne
tilevaade Gppetdd planeerimise protsessist ja selle komponentidest. Uhelt
poolt véimaldab Gage'i ja Berlineri mudel kirjeldada ja siistematiseerida erine-
vaid teadmisvaldkondi, mida on petajal oppetdd planeerimiseks vaja, teisalt
saab Opetaja praktilise teadmise kolmeetapilise kasitluse kaudu anda Gage'i ja
Berlineri mudelis esitatud opetamisiilesannete sooritamiseks vajalikele tead-
mistele ja oskustele praktilisema sisu, juhtides samas tédhelepanu 6petajat6o
pohietappide seotusele. Gage’i ja Berlineri mudeli teadmisvaldkonnad koos
oppet60 kolmefaasilises mudelis kajastatava praktilise teadmisega on 6ppet66
planeerimise mérksonadena koondatud lisas esitatud tabelisse.

Eesmiirkide mddratlemine. Opetaja varasemad teadmised, tildistused ja usku-
mused pdrinevad nii teoreetilistest kui ka praktilistest dpingutest. Oma t60
planeerimisel vajab dpetaja esmalt oskust formuleerida 6ppetdd eesmirgid,
nagu see kajastub ka Gage’i ja Berlineri mudelis (1998). Eesmarkide piistita-
misel aitavad dpetajat normatiivsed dokumendid, niiteks pohikooli ja giim-
naasiumi riiklik 6ppekava (2011), ainekavad, kooli kodukord, aga ka iildine
oskus eesmirke sonastada. Praktilise teadmise kisituse jargi on eesmarkide
piistitamisel abiks ka dpetaja enda varasem kogemus ja arusaam sellest, kui-
das tuleks opilasi kasvatada taisvaartuslikeks kodanikeks, kuidas olla ise ees-
kujuks, kuidas suunata ja juhtida klassi, ning teadmine oma klassi eriparast —
milleks on tema opilased voimelised.

Planeerimisel piistitatud eesmarkidest saab opetaja lahtuda realiseerimis-
etapis. Selles etapis voib aga esineda erinevaid stsenaariume, niiteks kas piisti-
tatud eesmargid tdidetakse voi jadvad need mingisugusel pohjusel kas osaliselt
voi tajelikult taitmata. Ent meisteropetaja ennetab ebadnnestumisi, moeldes
juba planeerimisetapis erinevatele alternatiivsetele lahenduskiikudele, kui
kavandatu ei peaks tunnis realiseeruma plaanipdraselt. Meisteropetaja teab oma
kogemusest, et Spetamine nduab oludele kohandumist, ning seetdttu motleb ta
alternatiivsetele voimalustele juba 6ppet6d planeerimisel. Realiseerimisetapis
kogetu ja selle reflekteerimine on dpetajale omakorda tagasisideks, millega ta
paratamatult arvestab oma edasise tegevuse kavandamisel.

Opilaste/klassi eripiira arvestamine. Jirgmine teadmisvaldkond, mis aitab
Opetajat planeerimisel, on arusaam oma dpilastest. See tdhendab, et siinkohal
on Opetajale abiks teadmised arengupsiihholoogiast (Krull, 2000), niiteks
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millised on tema opilased vaimsetelt voimetelt ja millises arenguetapis nad
on. Vihem olulised ei ole teadmised dpilase sotsiaalsest, kolbelisest ning ka
fuisilisest arengust. Peale dpilaste individuaalse arengutaseme tuleb opetajal
arvestada ka klassi kui rithma kditumisega.

Varasema kogemuse baasil on dpetajal praktilise teadmise néol ettekuju-
tus sellest, kes on tema 6pilased (nii individuaalsel kui ka riihma tasandil):
milleks on nad voimelised, milliseid eesmirke tuleks opilasi arvestades piis-
titada, kuidas Opetaja arvestab opilaste ainealaseid teadmisi ja oskusi, millist
materjali on nendega reaalne kisitleda jne. Sedalaadi vahetut infot saab ope-
taja eelkdige eelmiste tundide pohjal. Samuti on opilaste eripéra arvestamisel
tahtsal kohal opetaja enda hoiakud opilaste suhtes.

Kuna dppet66 kdiku ei saa téielikult ette ndha, motleb dpetaja planeeri-
misetapis ka sellele, millised voiksid olla erinevad alternatiivid juhtudeks,
kui tunnis kerkivad esile ettendgematud olukorrad voéi esialgu planeeritu ei
realiseeru ootuste kohaselt. Oma opilaste kditumine on Opetajale iildjuhul
ootuspdrane, kuid vahel voib ette tulla selliseid olukordi, kus see 166b dpetaja
plaanid segamini (nt erilised siindmused koolis, veerandi viimane tund, liiga
raskeks osutunud oppeiilesanne). Selliseid olukordi ettendgevana on koge-
nud Opetaja planeerimisetapis paindlik ning ta piiiiab leida erinevaid voi-
malusi, mis voiksid dpilastele tavaparastest valikutest sobilikumaks osutuda.

See, kuivord dnnestus opetajal realiseerimisetapis Opilaste/klassi eriparaga
arvestada, mojutab tema motteid ja otsuseid hindamisetapis ning tema eda-
sist tegevust. Seetottu annab realiseerimis- ja hindamisetapis saadud koge-
mus Opetajale vahetut tagasisidet, kuidas oma t66d edaspidi planeerida.

Oppimise ja motivatsiooni moistmine ning saadud teadmiste rakendamine.
Kolmas oluline aspekt, millega Opetajal tuleks Oppetdd planeerimisel
arvestada, on dppimise ja motiveerimisega seotud teadmiste teadvustamine.
Motivatsiooni ja soodsa klassidhkkonna kujundamine on pikaajaline prot-
sess klassi ja dpetaja vahel kujunevas suhtes, mida ei ole voimalik saavutada
mingi ithekordse tegevuse tulemusel.

Oppimise ja motiveerimise puhul aitab Opetajat teoreetiline tead-
mine sellest, kuidas kujundada klassis soodne oOpikeskkond. Positiivse
opiorientatsiooni tekkimist vdimaldab paremini lahti moétestada Ames’i
mudel (1992), mille kohaselt kujundavad &pikeskkonda oppeiilesanded,
kasutatav hindamissiisteem ning dppimise eest vastutuse jaotus klassis. Et
moista Opilase dppimisvoimalusi, tuleks Amesi kohaselt siiiivida eelkoige
psithholoogilisse keskkonda, milles dpilane elab. See aitab dpetajal méoista
opilase kujutlusi, tajusid ja emotsioone seoses vahetute iilesannetega ning
seeldbi ka tilesannete lahendamiseks tehtavate joupingutuste iseloomu.
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Soodsa opikeskkonna loomisel on &petajale abiks ka teoreetiline tead-
mine distsipliinist ja selle alalhoidmisest. Distsipliini saavutamist méjutavad
Opetaja enda isikuomadused, tema sobivus erinevas vanuses opilastega, tema
roll sotsialiseerija ja kasvatajana ning ka tema juhtimisstiil (Krull, 2000).

Distsipliini alalhoidmist t60s klassiga aitavad siigavamini moéista Wein-
steini ja Mignano (1993) uurimused, mis niitasid, et heade dpetajate edu
klassiga toimetulekul ilmneb pigem oskusest probleeme ennetada, kui neid
pérast ilmnemist korvaldada. Seega peitub Opetajate edu klassi ohjamisel
suuresti selles, milliseid meetodeid nad kasutavad korrarikkumiste drahoid-
miseks, st et distsipliin pdhinebki kogu dppet66 edukal korraldusel. Kounini
(1970) uurimuste pohjal on teada, et klassis tagab distsipliini tegevuse hoog-
sus. See saavutatakse, kui dpetaja jargib klassiga tootades kindlaid pdhimét-
teid hilbiva kiditumise ennetamisel, tunni edenemisel ja tempo suunamisel,
samuti peab ta hoolitsema selle eest, et dpilased keskenduksid todle.

Kounini (1970) kohaselt aitavad hélbivat kditumist tunnis ennetada ope-
taja kohalolek ning iiheaegsed ehk kattuvad tegevused. Esimene neist tahen-
dab seda, et 5petaja on teadlik klassis toimuvast ja suuteline toimuvat jalgima.
Uheaegsete ehk kattuvate tegevuste all peab Kounin silmas dpetaja oskust
aidata néiteks abi vajavat Opilast, ilma et tal sellega jaaks tahelepanuta tilejaa-
nud klassi tegevus. Teine oluline pdhimdte, mis lihtsustab korra tagamist, on
sobiva tunni tempo hoidmine ning iihelt tegevuselt teisele sujuv iileminek.
Kolmandaks peab dpetaja tegevuse hoogsuse ja opilaste tahelepanu siilita-
miseks tagama Opilaste aruandluskohustuse ja kaasatootamise. Klassi piisiva
tahelepanu saavutamine nduab &petajalt oskust dpilasi kiisitleda, nii et koik
opilased on pidevalt vastamiseks valmis, ning opilaste aruandluskohustus
tadhendab seda, et opilased teadvustavad oma vastutust Oppimise ees, on val-
mis adekvaatselt reageerima Opetaja nduetele ja nditavad oma kaitumisega, et
tund ldheb neile korda.

Oppimise, motiveerimise ja soodsa dpikeskkonna kujundamiseks vajalike
meetmete kavandamisel tugineb dpetaja oma praktilise teadmise abil varase-
matele teadmistele ja kogemustele sellest, kuidas haélestada klassi 6ppima ja
motiveerida seejuures ka iiksikopilast. Lisaks arvestab dpetaja, millised on
tema votted iihe voi teise olukorra saavutamiseks, mis on varem histi t60-
tanud ning mis nii edukaks ei ole osutunud. Toise dpikeskkonna tagamisel
on olulisel kohal see, kuidas dpetaja kehtestab oma tookorra ja kokkulepped
ning kui jarjekindel on ta ise nende jargimisel.

Opetaja voib kiill 5ppetdd planeerimisel arvestada sellega, kuidas hoida
opilasi motiveerituna ja panna neid t66le, kuid praktikas voib juhtuda, et ta
ei suuda tunnis korda tagada, mistottu voib tekkida probleeme distsipliiniga.
See ei olene dpetaja kogemusest voi pingutusest, sest paljud olukorrad on
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Opetajale ettearvamatud ja tema poolt kontrollimatud. Et reaalses tunnis sel-
list olukorda viltida, métleb dpetaja juba planeerimisel erinevate voimaluste
peale, kuidas klassi hadlestada oppimisele ja hoida dpilaste tahelepanu 6ppe-
to0l. Arusaamine tunnist kui interaktsioone tiis protsessist, mis ei ole dpetaja
jaoks pisiasjadeni etteaimatav, on iiks pohjusi, miks dpetajad ei koosta detail-
seid tunnikonspekte, vaid pigem tajuvad intuitiivselt, mis on 6ige ja milliseid
alternatiivseid lahendusi saab kasutada. Uhe konkreetse tunni kordaminek
mojutab dpetaja edaspidist vahetut planeerimistegevust.

Oppemeetodite viljavalimine ja rakendamine. Oppetdd eesmirkide saavu-
tamiseks on oluline valida sobivad 6ppemeetodid ja neid rakendada. Uue
materjali edastamiseks ja erinevate dpilastega to6tamiseks on palju voimalu-
si, mis voivad ulatuda opitava loengulisest esitamisest kuni iseseisva uurimis-
tegevuseni. Oppemeetodi valiku véimalustes orienteerumiseks saab toetuda
Gagné oppeiihiku mudelile (Gagné & Driscoll, 1992), mis toob esile tunni
pohisiindmused. Need on jargnevalt esitatud koige tdendolisemas esinemise
jarjekorras: a) opilaste tahelepanu haaramine, b) oppetunni eesmarkidest
informeerimine ja 6pilaste motiveerimine, c) varem 6pitu meeldetuletamine,
d) uue materjali esitamine/oppimine, e) Oppimise suunamine, f) opitu
kontrollimine, g) dpitu kohta tagasiside tagamine, h) 6ppimisele hinnangu
andmine ning i) dpitu kinnistamine ja tildistamine.

Voimalusi, milliseid metoodilisi votteid dpetaja tundi planeerides erineva-
teks etappideks valib, on palju. Naiteks ei pruugi meisterdpetaja tunni alguses
opilaste tdhelepanu haaramiseks tihtegi votet kasutada, sest dpilased kuula-
vad teda niisamagi ning asuvad kohe t66le. Ent algaja opetaja voib moelda
planeerimisel erinevatele voimalustele, kuidas suunata opilaste tdhelepanu
oppimisele (nt ootamatu iillatus, tavaparasest erinev hadletoon). Samamoodi
on mitmeid véimalusi, kuidas opilasi dppet66 eesmarkidest teavitada ja neid
motiveerida (nt kasulikkus edaspidises elus). Ka uue osa 6ppimise toetamisel
on Opetajal voimalik esitada kiisimusi voi lisada dppetilesannetele vastavad
juhised, mis aitavad opilastel mdista dpitava olulisust. Need on siinkohal vaid
moned iiksikud ndited metoodilistest votetest, mida dpetaja saab tunni eri-
nevateks etappideks valida.

Sobivate meetodite vdi metoodiliste votete véljavalimisel tugineb dpetaja
oma praktilisest teadmisest tulenevale kogemusele, milline meetod on konk-
reetse teema puhul osutunud varem sobivaks. Veelgi enam aitab dpetajat &pi-
laste tundmine: kes on tema Opilased, mis voiks neile huvi pakkuda, millisel
oppeastmel nad dpivad, milline on nende tase jne. Ent uudses olukorras voi
uute Opilastega tootades voib juhtuda, et Opetaja rakendab katse ja eksituse
pohimotet, moéistmaks, milline meetod voiks oOpilastele selle teema puhul
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sobida. Samuti voib juhtuda, et esialgu véljavalitud meetod osutub ebatohu-
saks, mistottu tuleb dpetajal seda tunni kdigus kohandada, et 6ppimine oleks
voimalikult tohus. Selline katsetamine (sh Oppemeetodite modifitseerimine)
on dpetajatdds loomulik, sest iithe voi teise dppemeetodi rakendamise edu-
kus ja sobivus olenevad nii 6petaja kui ka klassi eripérast.

Kuigi 6petaja modifitseerib monda meetodit vahetult dpetamise kéigus,
on ta voimalikud alternatiivid juba 6ppet66d planeerides labi moelnud. Nii
on ta realiseerimisetapis ootamatusteks valmis ja suudab reageerida viisil,
mis hiirib opilaste dppimist minimaalselt. Nii nagu eelmiste teadmisvald-
kondade puhul, kandub ka siin dpetaja analiiiisist tulenev kogemus dppe-
meetodite tookindlusest edasi tema edaspidisesse planeerimisse.

Opitulemuste hindamine. Opetamistsiikli viimane tegevusetapp holmab 6pe-
taja tegevust parast Opetamist ning siinkohal on keskseks tegevuseks dpitule-
muste hindamine. Opitulemuste hindamine eeldab 6petajalt {isnagi mitmele
aspektile métlemist ja seda juba planeerimisetapis. Naiteks peab ta otsustama,
milliste vahendite abil ta opitulemusi kontrollib, milliseid meetodeid hindami-
sel rakendab ja mis liiki hindamist kasutab. Paralleelselt 6pitulemustega hindab
Opetaja siin etapis ka oma tehtud t66d ning teeb selle pohjal jareldused edas-
pidiseks tegevuseks.

Oma igapéevatdos rakendab dpetaja nii formaalset kui ka mitteformaalset
hindamist. Mitteformaalsel hindamisel kasutab dpetaja oma kogemuslikke
muljeid klassi arengutaseme ja dpilaste vastamise {ile otsustamiseks. Pohiliselt
holmab see kolme valdkonda: a) dpilaste ja klassi tildise arengutaseme, 6pi-
motivatsiooni ja distsiplineerituse hindamist, b) klassi kaasatootamisvoime
jalgimist dpetamise kdigus ja c) dpilaste jooksvat hindamist tunnis (Airasian,
1994). Mitteformaalne hindamine on aga iisna subjektiivne. Formaalse hin-
damise puhul on hindamisprotseduur rangemalt mairatletud ja tulemused
vormistatakse kirjalikult. Sellist hindamist rakendatakse nii jooksvate 6pi-
tulemuste kui ka pikemaajalise dppimise tulemuste viljaselgitamiseks.

Selleks, et opitulemusi hinnata, peab dpetaja labi motlema eelkoige selle,
milliseid kontrollvahendeid ta kasutab. Kontrollvahendid voéivad olla viga
erinevad, niiteks sooritustestid (6pitulemuste kontrollimine vahetu soori-
tuse pohjal), essee tiilipi kiisimused, dpilaste dpimapid ning valik- ja liihi-
vastuselised testikiisimused (Airasian, 1994).

Oma praktilisele teadmisele toetudes langetab dpetaja dpitulemuste hin-
damisel otsused, kuivord edukalt on &pilased materjali omandanud. Opetaja
analiilisib, millised on klassi tldised opitulemused, kas kasitletud teemat
peaks veel kordama ja selgitama voi on dpitulemused piisavad, et liitkuda edasi
uue osaga. Siinkohal tuleks dpetajal hinnata ka oma t66d. Kui dpetajale ei ole
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hindamise tulemused ootuspérased, peaks ta analiiisima seda, mis vdis osu-
tuda opilastele iile jou kiivaks. Opetaja peab endale teadvustama, et dpituga
tuleks veel tegeleda, alles seejarel saab uue osaga edasi minna. Tehtud jareldus-
te pohjal korrigeerib dpetaja oma edasist t66d. Jarelduste tegemine ei pruugi
aga alati kerge olla, sest refleksioon nduab Opetajalt enda vastu ausaks jaamist.
Kuna 6petaja reflekteerimine on l6putu protsess, siis peaksid dpetajad nége-
ma selles to0riista, mis aitab neil oma ametis pidevalt areneda ja dppida.

Seega eeldab opitulemuste hindamine dpetajalt oskust selgusele jouda nii
opilaste jéupingutustes kui ka enda tehtud t66s. Opitulemuste hindamisel
toetub Opetaja sellele, kuivord kooskélas oli planeeritu ja realiseeritu. Kogetu
pohjal teeb ta vajalikud korrektuurid edaspidise t66 planeerimisel.

Kiisimustik 6petajate 6ppetoo planeerimise oskuste uurimiseks

Eelmises alajaotises keskenduti 6ppet6d planeerimisele kui protsessile, mis
on Gage'i ja Berlineri mudeli (1998) iiks pohikomponente. Seejuures arves-
tati planeerimistegevust mojutavate ettearvatavate probleemidega oppe-
t00 ldbiviimisel ja varasema kogemuse reflekteerimise méjuga. Nii valmis
tabelikujuline mudel (vt tabel 1), mis kujutab planeerimisel kiivituvat aru-
telu kolmel tasemel. Tabeli vertikaaltelje moodustavad Gage'i ja Berlineri
mudeli dpetamisiilesanded ja horisontaaltelje 6ppet66 pohietapid. Vahetu
planeerimise tasandil vaadeldakse motlemisprotsesse dppet6o labiviimise ja
reflekteerimise etapist saadud tagasisidet rohutamata (planeerimine siin ja
praegu). Planeerimine dppet60 labiviimisest tuleneva tagasisidega (planeeri-
mine moeldes realiseerimisele) kajastab dpetaja motteid, mis tal planeerimi-
sel tekivad, keskendudes eelseisvas tunnis voi Oppetods etteaimatavale inter-
aktsioonile klassiga. See-eest planeerimine mdeldes varasemast kogemusest
tehtud jareldustele (planeerimine mdeldes reflekteerimisele) osutab &petaja
motetele, mis tal tekivad reflekteerimisest parit arutluste pohjal. Loodud
mudel voimaldab Gage’i ja Berlineri mudeli péhikomponentidega seosta-
tuna esitada planeerimistegevuse uurimiseks kiisimusi kolmel tasandil: a)
kiisimused lihtsalt tunni voi kursuse planeerimise kohta, ilma et rohutataks
tagasisidet interaktsioonilisest (realiseerimis-) voi hindamisetapist; b) kiisi-
mused planeerimistegevuse kohta, rohutades eelseisva dppet66 voimalikku
modju planeerimisele, ning c) kiisimused selle kohta, kuidas eelneva tegevuse
reflekteerimine mojutab planeerimist.

Kirjeldatud mudeli péhjal koostati kiisimustik dppetdd planeerimise
oskuste uurimiseks. See koosneb viiest suuremast teemavaldkonnast, mis
tulenevad Gage'i ja Berlineri esitatud mudelist (1998). Need on a) eesmirkide



62 I. KONI, E. KRULL

médratlemine, b) opilaste/klassi eripéra arvestamine, ¢) dppimise ja motivat-
siooni méistmine ning saadud teadmiste rakendamine, d) dppemeetodite
vdljavalimine ja rakendamine ning e) opitulemuste hindamine. Iga teema-
valdkonna kiisimused on seostatud kolme dppetddetapiga — planeerimise,
realiseerimise, hindamise/reflekteerimisega —, mis tuleneb eelnevas ana-
liitisis vdlja toodud vajadusest.

Tabel 1. Oppetdd planeerimisel avalduvate métlemisprotsesside kirjelduse mudel
kolme 6ppetddetapi kaupa ning Gage'i ja Berlineri (1998) mudeli alusel (nooled
tahistavad sisendit planeerimisetappi)

. L Hindamine/reflek-
Realiseerimine

Planeerimine (planeerimine teerimine
PLANEERIMINE (planeerimine P ~ (planeerimine

L moeldes N

siin ja praegu) moeldes

realiseerimisele) L
reflekteerimisele)

Eesmargid X < x <x
Opilaste/klassi eriparad X & x & x
Oppimine ja motivatsioon X & x & x
Oppemeetodid X &x < x
Hindamine/reflekteerimine X &x &x

Toetudes eespool kirjeldatud mudelile, vaadeldakse vahetu planeerimise
puhul Gage'i ja Berlineri mudeli komponente teiste etappidega vihe seosta-
tult, see tdhendab, et kiisimused on sonastatud nii, et need ei kutsu otseselt
motlema eelseisvale interaktsioonile ja reflekteerimisele. Realiseerimisetapi
positsioonilt on kiisimused piistitatud suunitlusega ette aimata, kuidas aimus
tunnis juhtuvast mojutab planeerimistegevust ning millist méju avaldab
vahetu, tunnijirgne reflekteerimine edasisele planeerimisele. Kiisimustega
reflekteerimisetapi kohta piilitakse hinnata, kuidas méjutab kogetu rahulik
ja tasakaalukas reflekteerimine 6ppet66 edasist planeerimist. Seega on iga
teemavaldkonna avamiseks kasutatud kiisimusi vahetu planeerimise kohta
ning realiseerimisetapist ja reflekteerimis- ehk hindamisetapist saadud
tagasisidet.

Terves kiisimustikus on iga teemavaldkonna kiisimuste esitamisel jér-
gitud tthesugust mustrit. See tdhendab, et kiisimused kasitlevad nii kolme
oppetooetappi kui ka planeerimistoimingute lahtumist lithi- (tunni) ja pika-
ajalisest (ainekursuse) planeerimisest. Kiisimustiku struktuurist annab iile-
vaate tabel 2, kus detailsemalt on vilja toodud iga teemavaldkonna kiisimuste
pustitamise pohimotted dppetdo eesmérkide piistitamise valdkonna nditel.



Oppetds planeerimine 63

Tabel 2. Oppetd6 planeerimise oskusi kajastava kiisimustiku tilesehitus (detailselt
on avatud eesmargistamise teadmisvaldkond, teiste valdkondade puhul on jargi-
tud analoogset mustrit)

| Taustaandmed

Il Oppetdd planeerimine

1.1 Oppetd6 eesmcdirkide piistitamine

Oppetdo etapp Planeerimise liik

Tunni planeerimine Kursuse planeerimine
Planeerimine ehk planeerimine siin Ndide 1 Ndide 4
ja praegu
Realiseerimine ehk planeerimine Ndide 2 Ndide 5
moeldes realiseerimisele
Hindamine/reflekteerimine ehk pla- Ndide 3 Ndide 6
neerimine moeldes reflekteerimisele

ILII Opilaste/klassi eripdra arvestamine

ILIIl Oppimise ja motivatsiooni méistmine ning saadud teadmiste rakendamine

ILIV Oppemeetodite viiljavalimine ja rakendamine

ILV Opitulemuste hindamine

Jargnevalt on esitatud tabeli 2 niited kiisimuste piistitamise pdhimdtetest
eesmdrgistamise valdkonna eeskujul.

Naide 1. Eesmargistamine eelseisva tunni planeerimisel

Kui kavandate eelseisvat tundi, siis millist alltoodud eesmarki ndete oma t606s kdige
olulisemana? Vastamiseks tehke rist vastavasse lahtrisse.

Eesmirk Uldse | Vihe- | Kesk- | Olu- | Viga
pole | oluline | miselt line | oluline
oluline oluline

Viia tund labi nii, et direktsioon oleks
minu t66ga rahul

Opetada tunniga seostuv materjal
selgeks

Arendada 6pilastes tunni jooksul
teemakohaseid teadmisi/oskusi

Saavutada dokumentides (nt 6ppe-
kavas, ainekavas) fikseeritud eesmérgid

Tagada distsipliin

Muu:
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Ndide 2. Realiseerimisetapi moju arvestav eesmargistamine tunni planeerimisel

Milline loetletud asjaoludest segab Teie arvates kdige rohkem tunni eesmarkide
saavutamist?

Tundi segavad asjaolud Uldseei | Segab | Segab | Segab | Segab
sega vdhe oluliselt| vaga
oluliselt

Ootamatud siindmused, mis hairivad
tundi/pdeva

Opilaste jarjepidev korrarikkumine
tunnis

Tunnis toimuv 6pilastevaheline suhtlus,
mida ei ole voimalik ette ndha

Tunnis 6petamiseks valitud ebasobiv
oppemeetod (enda ja/voi dpilaste ja-
oks)

Opilaste ainealane véimekus

Muu:

Naide 3. Reflekteerimisetapi moju arvestav eesmargistamine tunni planeerimisel

Kui sageli leiate aega tunniks pistitatud eesmarkide tditmise ja tditmata
jatmise analliisiks kas tundide vahel vi peale tunde?

Mitte kunagi Harva Aeg-ajalt Védga sageli Alati

Ndide 4. Eesmargistamine kursuse planeerimisel

Kui kavandate ainekursuse 6petamist, siis millist alltoodud eesmarki ndete oma t66s
koige olulisemana?

Eesmirk Uldse | Viahe- | Kesk- | Olu- | Viga
pole | oluline | miselt line | oluline
oluline oluline

Viia teemaga seostuvad tunnid labi nii,
et direktsioon oleks minu té6ga rahul

Opetada teemaga seostuv materjal
selgeks

Arendada opilastes teemakohaseid
teadmisi/oskusi

Saavutada dokumentides (nt
Oppekavas, ainekavas) fikseeritud
eesmargid

Tagada pusiv distsipliin klassis

Muu:
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Nadide 5. Realiseerimisetapi moju arvestav eesmargistamine kursuse planeerimisel

Milline loetletud asjaoludest segab kdige enam planeeritud eesmarkide saavutamist
ainekursuse dpetamisel?

Kursuse 6petamist segavad asjaolud | Uldseei| Segab | Segab | Segab | Segab
sega vidhe oluliselt| vaga
oluliselt

Ootamatud stindmused, mis hairivad
tundi/paeva

Opilaste jarjepidev korrarikkumine
tundides

Tunnis toimuv 6pilastevaheline suhtlus,
mida ei ole véimalik ette ndha

Teema 6petamiseks valitud
ebasobiv(ad) 6ppemeetod(id) (enda ja/
vOi dpilaste jaoks)

Opilaste ainealane véimekus

Muu:

Naide 6. Reflekteerimisetapi moju arvestav eesmdrgistamine kursuse planeerimisel

Kui sageli leiate aega ainekursuse dpetamiseks plstitatud eesmarkide tditmise ja
tditmata jatmise anallusiks?

Mitte kunagi Harva Aeg-ajalt Vdga sageli Alati

Realiseerimis- ja hindamisetapi kiisimuste formuleerimisel tugineti Husu
jt (2008) kasitusele, mille kohaselt saab dpetaja tunnetustegevuses eristada
kuuma ja kiilma refleksiooni. Esimene neist seostub Opetaja vahetu reflek-
teerimisega tunnete ajel, teine aga rahumeelse reflekteerimisega hetkel, kui
esmased emotsioonid on jahtunud. Selle kisitlusega toetatakse Opetaja ref-
lekteerimise isedrasusi eelnimetatud etappides.

Koostatud kiisimustik hdlmab uuritavate taustaandmete kiisimusi ja
35 kiisimust oppetod planeerimise oskuse kohta. Oppetéo planeerimise
oskust kisitlevad kiisimused on esitatud Likert-tiiiipi viiepalliliste skaala-
dena. Kiisimusele vastamiseks tuleb uuritaval teha marge lahtrisse, mis on
koige ldhem tema arvamusele.
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Kokkuvote

Oppetdd planeerimine on keeruline protsess, mille teaduslikult usaldus-
vadrne uurimine eeldab sellest voimalikult adekvaatse mudeli loomist.
Kéesolevas uurimuses esitatud mudeli puhul on tuginetud Gage’i ja Berlineri
mudelile dpetamisiilesannetest, mida tdidetakse dpetaja praktilise teadmise
toel oppetdo kavandamise, realiseerimise ja reflekteerimise etapis.

Mudeli pohjal loodi kiisimustik algajate ja meisteropetajate planeerimis-
oskuste uurimiseks. Kiisimustik holmab viit dppetd6 planeerimisega seotud
teemavaldkonda. Nendeks on a) eesmiarkide maaratlemine, b) opilaste/klassi
eripdra arvestamine, c) dppimise ja motivatsiooni méistmine ning saadud
teadmiste rakendamine, d) dppemeetodite viljavalimine ja rakendamine
ning e) opitulemuste hindamine.

Vastavalt loodud teoreetilisele mudelile esitatakse kiisimustikus iga
teemavaldkonnaga seotud kiisimused kolmel tasandil: vahetu planeerimine
(realiseerimis- ja hindamisetapist saadava tagasisideta), planeerimistegevus,
mille puhul rohutatakse eelseisva oppetdo etteaimatavat moju planeerimi-
sele, ning viimaseks kogetu reflekteerimise moju planeerimisele. Formaalselt
on Oppetdd planeerimist kajastavad kiisimused esitatud Likert-tiilipi viie-
palliliste skaaladena.

Oppeto6 planeerimist kajastava teoreetilise mudeli rakendamine kiisimus-
tiku valjatootamisel on dppetdd planeerimise uurimisel uudne. Samas moista-
vad artikli autorid, et dppetdo planeerimise modelleerimine Gage'i ja Berlineri
Opetamise pohiiilesannete mudeli ning 6ppet66 kolmeetapilise mudeli pohjal
on vaid tiks voimalik viis uurida dpetajate oppetdd planeerimise oskusi.
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laneerimist kajastavad marksonad Gage'i ja

Berlineri mudeli opetamisiilesannete (1998) ja oppet6o
kolmeetapilises mudelis kajastuva praktilise teadmise valguses

Gage'i ja Berlineri mudelis

kajastatud 6petamis-

tilesanne

Praktiline teadmine (praktiline ja teoreetiline teadmine¥*)

Planeerimisetapp

Realiseerimisetapp

Reflekteerimisetapp

PLANEERIMINE

Eesmarkide
madratlemine

Oppet66 eesmérgistamise
oskus

Normatiivsed dokumendid*
Oma opilaste voimekusega
seotud varasem kogemus
Opetaja kujutlus enda kui
kasvataja/6petaja rollist
Eelmise tunni kogemus

Eesmargid taidetakse
vOi jadvad (osaliselt)
taitmata
Ettenagemisvéime
kohanduda oludele

Kogemuse
arvestamine edasisel
planeerimisel
Vajaduse korral
pustitatud
eesmarkide
modifitseerimine
(otsene sisend
planeerimisfaasi)

Opilaste/klassi eripara
arvestamine

Teadmised
arengupsuihholoogiast, 6pilaste
sotsiaalsest, kolbelisest ja
fuusilisest arengust*

Oma o6pilaste tundmine nii
individuaalsel kui ka rihma
tasandil

Opetaja hoiakud 6pilaste
suhtes

Eelmise tunni kogemus

Opilaste eripdraga
arvestamine voi
mittearvestamine
Opetaja paindlikkus
alternatiivideks
olenevalt dpilas(t)e
kaitumisest
Ettendgemisvoime
kohanduda oludele

Vahetu kogemuse
arvestamine
edaspidisel
planeerimisel

PLANEERIMINE JA REALISEERIMINE

Oppimise ja
motivatsiooni
mdistmine ning
saadud teadmiste
rakendamine

Teadmised soodsa
opikeskkonna kujundamisest,
distsipliinist ja selle
alalhoidmisest*

Varasem kogemus, kuidas klassi
haalestada 6ppimisele

Oskus kehtestada tookord ja
reeglid

Eelmise tunni kogemus

Tunnis korra tagamine
vOi mittetagamine
Opetaja valmisolek
kasutada alternatiive

Malestus tunni
sindmustest ei
jaa edaspidisel
planeerimisel
kajastamata

Oppemeetodite
véljavalimine ja
rakendamine

Teadmised 6ppemeetodite
mitmekesisusest*

Varasem kogemus tohusatest
Oppemeetoditest

Oma opilaste tundmine
Eelmise tunni kogemus

Meetod tootab voi ei
toota

Opetaja valmisolek
kasutada erinevaid
alternatiive

Tunni kordamineku
arvestamine
edaspidisel
planeerimisel

HINDAMINE

Opitulemuste
hindamine

Teadmised erinevatest
hindamisliikidest

(formaalne, mitteformaalne),
kontrollvahenditest*
Kogemuse pohjal otsustamine
opilaste dpiedukuse ile

Oma t66 hindamine
Véljakujunenud
hindamisslisteem

Eelmise tunni kogemus

Planeerimise
korrigeerimine
realiseeritu ja kogetu
pohjal
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Modelling instructional planning skills and
developing a questionnaire
for their investigation

Ingrid Koni?®!, Edgar Krull®
* University of Tartu, Institute of Education

SUMMARY

Instructional planning is one of the most essential skills needed for profes-
sional teaching. It calls for significant theoretical as well as for practical
knowledge. However, uncovering of strategies, models and skills that teachers
use when planning instruction or lessons has turned out to be a rather difficult
task for researchers. One of the main reasons is the complicated nature of the
planning process itself. It means that teachers do not follow similar models
when planning and real classroom interaction is often unpredictable and
therefore fully not planned (Yinger & Hendrics-Lee, 1998). This is the reason
why practice of written lesson plans is not common for experienced teachers
(Kansanen, 1981). Planning frames the broad outlines of what is possible or
likely to occur when teaching but once interaction begins, planning moves
to the background and instructional improvisation becomes more important
(Yinger & Hendrics-Lee, 1998).

The aim of the present study was to develop a reliable method and a
data collection instrument for investigating teachers’ instructional planning
skills in Estonian school conditions. Investigation of the differences
between beginning and experienced teachers will create opportunities to
support student teachers’ instructional planning skills. The authors define
instructional planning from two aspects (Clark & Yinger, 1987): firstly, from
temporal aspect, which allows us to see planning from the perspectives of
short-term and long-term planning. Short-term planning includes daily
planning for every lesson and long-term planning indicates planning for
a year, i.e. for a course as a whole. Secondly, we recourse on an idea, that
planning is also concerned with setting up the physical environment and
establishing the social system of the classroom.

But in order to develop a questionnaire, as a data collection instrument,
a theoretical framework had to be proposed. There are many different ways
to explain and model instructional planning as a process. One possible way

1 Institute of Education, Faculty of Social Sciences and Education, University of Tartu, Salme la,
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70 I. KONI, E. KRULL

to define it is to differentiate three phases in teachers’ work - instructional
planning, implementation and evaluation. In addition to these three phases
it is possible to draw on different theoretical instructional models that
many researchers have proposed. These help teachers to plan lessons and
see the instructional process as a whole. In last few decades, researchers
have used teachers’ practical knowledge as a main theoretical conception
for investigating teachers’ knowledge, skills and therefore also instructional
planning. The conception of teacher practical knowledge helps to describe
what teachers think and know about their subject and how they modify
this knowledge into real classroom activities. Therefore, in order to identify
instructional planning as a process, we used three major theoretical
conceptions — three phases of teacher instruction (Eggen & Kauchak, 2013),
model of five primary tasks of instruction proposed by Gage and Berliner
(1998) and teachers’ practical knowledge (Meijer, Verloop, & Beijaard, 1999).

According to the conception of three phases of instruction, the first phase
that teacher has to take into consideration is instructional planning. It is
followed by phases of implementation and evaluation (Eggen & Kauchak, 2013).
Besides evaluating students, the latter phase also includes teacher reflection
on one’s own practice. But in order to understand instructional planning as a
process in more detail, we relied also on Gage and Berliner’s (1998) model of
five primary tasks of instruction, that suggest teacher to a) choose objectives,
b) understand student characteristics, ¢) understand and use ideas about the
nature of learning and motivation, d) select and use ways of teaching (methods,
strategies) and e) evaluate student learning. This model helps to uncover all
the primary knowledge and skills needed for instruction and it is also suitable
for daily planning as well as for long-term planning. Since in real classroom
instruction the task of choosing objectives follows after evaluation procedure,
this model describes instruction as a cyclical process.

One step further in the process of defining instructional planning is to
elaborate this conception through the notion of teacher practical knowledge.
The merit of this conception stems from the point that it helps to understand
the knowledge base that teachers need for instruction (Meijer et al., 1999).
Although many different researchers have defined the teacher practical
knowledge from various points of view and with various assumptions, we
relied on Meijer and her colleagues definition (1999) that is based on a review
of different studies of teachers” practical knowledge. They define practical
knowledge ,,as the knowledge and beliefs that underlie his or her actions; this
kind of knowledge is personal, related to context and content, often tacit, and
based on (reflection on) experience” (p 60).

Teachers’ practical knowledge consists of two type of knowledge (Schén,
1983): knowledge and beliefs on the one hand and interactive cognitions on the
other hand. Knowledge and beliefs are defined as the frame of reference with
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which practice is perceived and interactive cognitions are teachers’ thoughts
when teaching. Interactive cognitions are related to the actual behaviour of
teachers, they link the knowledge and beliefs of teachers with teachers’ actions.
This relation is explained with two types of memory, the short- and long-term
memory (Meijer, Verloop, & Beijaard, 2002). Knowledge and beliefs of teachers
are stored in long-term memory, interactive cognitions are stored in short-term
memory. Different instructional situations activate knowledge in long-term
memory, which in turn activate this knowledge temporarily in short-term
memory and therefore it's the basis for teacher actions. As regards to the three
phases of instruction, teachers use practical knowledge differently in each phase
(Krull & Raudsepp, 2010). In the phase of planning and evaluation, teachers
use knowledge and beliefs that derive from theoretical and practical studies.
In the phase of implementation dominate teachers’ interactive cognitions that
represent ready-to-use behavioural patterns.

In order to develop a theoretical model for instructional planning and
to unfold its components, we combined the model of five primary tasks of
instruction proposed by Gage and Berliner (1998) with the conception of
teachers’ practical knowledge that is presented in three phase of instruction.
Reasons why we used these theoretical models are that firstly, the model
proposed by Gage and Berliner allows to describe and systematize different
knowledge areas needed for instructional planning. Secondly, using the
conception of teachers’ practical knowledge in a three phases of instruction
gives Gage and Berliner’s model more practical input, leading attention to the
interconnectedness of these three phases.

As a result of defining the theoretical framework for instructional
planning, a questionnaire was developed based on it. It comprises of five
major topics: a) choosing objectives, b) understanding student characteristics,
¢) understanding and using ideas about the nature of learning and
motivation, d) selecting and using ways of teaching (methods, strategies) and
e) evaluating student learning. Every topic includes questions about three
phases of instruction, since they are all connected. Furthermore, questions
about planning include questions on short-term and long-term planning as
well as planning for setting up the physical environment and establishing the
social system of the classroom.

The questionnaire consists of questions on the respondents’ background
data and of 35 questions and issues of instructional planning. Questions
about instructional planning are presented in the form of 5-point Likert-type
scales where the subjects have to express how much they agree or disagree
with a particular statement.

Keywords: instructional planning, modelling of instructional planning,
teacher education, beginning and expert teachers





