Eesti Haridusteaduste Ajakiri, nr 7(2), 2019, 40-57
doi: https://doi.org/10.12697/eha.2019.7.2.03a

Opetaja kui tegevusuuringu tegija:
voimalusi talletada opilaste arusaamu
didaktilistest suhetest

Reetta Niemi™
“ Helsingi Ulikooli Viikki opetajate seminar
* Johannesburgi Ulikooli hariduspraktika uurimiskeskus (CEPR)

Annotatsioon

Selle uurimuse tarbeks olen dpetaja ja teadlasena uurinud enda kui dpetaja
tood. Artiklis vastan kiisimusele, kuidas kasutada pedagoogilist tegevusuuringut
metoodikana, mis voimaldab saada tilevaate sellest, kuidas opilased tajuvad
didaktilisi suhteid. Kirjeldan, kuidas mul dnnestus saavutada dppekavas piuistitatud
eesmirke ning samal ajal koos dpilastega koguda ja analiiiisida uurimisandmeid.
Artiklis kasutatud andmed on kogutud narratiivses vormis ja need koosnevad
4. klassi opilaste loodud 136 pildist ja 25 audiovisuaalsest materjalist (20 pildi-
raamatut, kolm iMovie videot ja kaks PowerPointi esitlust). Tehtud uuring toetas
mitmel tasandil opilaste kaasatust, mis on pedagoogilise tegevusuuringu pohiees-
mirk. Opilastel oli vdimalik valida rakendusi ja nii palju pilte, kui nad soovisid.
Uuringus kasutatud meetodid pakkusid opilastele voimalusi avaldada arvamust
ainedidaktika ja didaktika pohikiisimuste kohta — mida, kuidas ja miks 6ppida? —
ning véimaldasid mul kujundada oma &petamistavasid vastavalt dpilaste soovidele.
Samas ei suutnud ma selle uuringu raames vilja selgitada opilaste seisukohti nende
ja minu vaheliste pedagoogiliste suhete kohta.

Votmesonad: pedagoogiline tegevusuuring, didaktika, didaktiline suhe, dpilaste
kaasatus, visuaalsed meetodid

Sissejuhatus

Opetajahariduse iileilmne eesmirk on anda 6petajatele selline haridus, mis
aitaks neil tdita oma elukutsele seatud rangeid néudmisi, mis tdhendab, et
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Opetaja peab oskama ise oma t66d hinnata ja otsima voimalusi selle paranda-
miseks (Taber, 2013). Enda kui dpetaja tegevuse uurimist, mis on iiks tegevus-
uuringu vorme, on juba aastakiimneid tunnustatud kui uurimismeetodit, mil-
les ithendatakse teooria, praktika ja Oppetegevuse tdiustamine, liites reflektiivse
Opetamisviisi kriitilisele refleksioonile tugineva 6petamispraktikaga (Brydon-
Miller & Maquire, 2009; Loughran, 2002; Lytle, Portnoy, Waff, & Buckley, 2009;
Pithouse, Mitchell, & Weber, 2009; Rudduck & Hopkins, 1985). Need elemen-
did peaksid toetama dpetajate didaktiliste oskuste arengut.

Kuidas suudavad opetajad oma igapdevaste kohustuste korval tegeleda ka
tegevusuuringutega? Néitan enda ja oma uuringu abil, kuidas on see voimalik.
Olen algkoolidpetaja ning to6tanud nii dpetaja kui ka teadlasena alates
2006. aastast. Selle aja jooksul olen teinud pedagoogilisi tegevusuuringuid 1.-6.
klassi opilastega (7-13aastased opilased) kahes koolis, kus mul on kolm klassi.
Praegu tootan Viikki dpetajate seminaris, kus dpetan 4. klassi opilasi ja juhen-
dan iiliopilasi, kes on minu klassis koolipraktikal. Selle aja jooksul, mil ma olen
oma tundides dpetamist uurinud, on mul tulnud kokku puutuda probleemidega,
mille ajendiks on olnud kinnistunud arusaamad opetaja elukutse kohta: kelle
arvamust tuleks dppetegevuse paremaks muutmisel kuulda vétta ja kuidas on
Opetajatel voimalik 6ppida oma igapédevasest to0st, kui nad tdidavad samal ajal
muid kohustusi? Uhtlasi olen piitidnud neid probleeme lahendada. Selle tege-
vuse kdigus olen aga joudnud arusaamale, et traditsioonilise uurimismetoodika
ja tavapdraste meetodite abil ei ole voimalik sobiva lahenduseni jouda ning et
tundides ei saa neid meetodeid kuigi hasti kasutada. Need raskused sundisid
mind tegelema metodoloogiliste kiisimustega ja ajendasid vilja to6tama uusi
meetodeid oma dpetamise uurimiseks. Opetamisalane arendusté6 on inspi-
reerinud mind kirjeldama pedagoogilist tegevusuuringut kui dpetaja tegevus-
uuringu erivormi, mis holmab viit vaatepunkti (Niemi, 2018).

Kuigi ma nimetan oma metoodikat pedagoogiliseks tegevusuuringuks, on
see tihedalt seotud didaktikaga. Tean, et monikord on pedagoogikat ja didakti-
kat kasutatud stinoniitimidena (Nordkvelle, 2003) ja kirjanduses on neile antud
kattuvaid definitsioone (Hamilton, 1999), kuid mina kasitan neid sarnaselt
Kansaneniga (1999) kui seotud méisteid, mis ei saa eksisteerida ilma teine-
teiseta. Noustun Kansaneniga (2009), kes on viditnud, et enamik 6petamist ja
opetajaharidust késitlevaid hiljutisi uuringuid on algatatud Ameerikas, ja kuna
terminite kasutamisel jargitakse Ameerika Haridusuuringute Assotsiatsiooni
(AERA) standardeid, on levinud pigem pedagoogika, mitte didaktika mdiste.

Teine pohjus pedagoogika kasutamiseks didaktika asemel tuleneb minu isik-
likust haridustaustast. 1990. aastatel, kui omandasin hariduse Soomes ja teistes
Pohjamaades, peeti didaktikas oluliseks kolme aspekti: seda, mida tuleks ope-
tada, kuidas tuleks opetada ja 6ppida ning mis eesmirgil tuleks midagi 6petada
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ja oppida (nt Kansanen, 2003; Kansanen & Meri, 1999; Klette, 2007). Teisisonu,
minu jaoks on didaktika enamasti tdhendanud eri osaliste (6petaja ja opilaste)
vahelist suhet, mida sageli kirjeldatakse Johann Friedrich Herbarti didaktilise
kolmnurga néitel (vt Kansanen & Meri, 1999). Kui need didaktilised kiisimused
seostati thiskonnas levinud laiemate probleemidega, pidi didaktika otsima abi
pedagoogikast (Kansanen, 1999; Kansanen & Meri, 1999). Nagu Kansanen ja
Meri (1999) on 6elnud: ,,Pedagoogika tervikuna on see, mis juhib dpetamis-
protsessi vastavalt oppekavas seatud sihtidele ja eesmarkidele (Ik 1). Kolmas
pedagoogika maiste valimise pohjus tuleneb tegevusuuringu iseloomust, sest
tegevusuuringu puhul peaks teadlane ithendama uurimiskiisimused laiema
konteksti ja ithiskonnas oluliste teemadega (Kemmis, 2006). Seet6ttu olen oma
metoodika kirjeldamisel kasutanud pedagoogika madistet.

Soomes on didaktikal ja didaktika uurimisel siiani tugev positsioon. See
avaldub Opetajahariduses: dpetajakoolituse iiliopilased opivad iilikoolis ja
koolipraktikal iga 6ppeaine didaktikat ning neid juhendavad nii tegevopetajad
(algklassiopetajad) kui ka iilikooli haridusteaduskonnas to6tavad juhendajad,
kes on ainedidaktikaspetsialistid. Kuna ainedidaktika- ja didaktikauuringud
on Opetajahariduses ning meie haridussiisteemis endiselt olulisel kohal, siis
esitan oma artiklis jargmise uurimiskiisimuse: kuidas saab pedagoogilisi
tegevusuuringuid kasutada metoodikana, mis aitab talletada opilaste arvamusi
didaktilise suhte kohta?

Artiklis kasutatud andmete aluseks on 136 fotot, mis on tehtud minu tun-
dides Viikki opetajate seminaris. Minu klassis oli 25 kiimneaastast 4. klassi
opilast (13 tiidrukut ja 12 poissi). Uuringu toimumise ajal olid pedagoogilisel
praktikal ka neli iiliopilast, mis tahendab, et nemad 6petasid ligikaudu pooltes
tundides, kus tehti uuringus kasutatud fotosid. Analiiiisitud andmed koosne-
vad 25st minu 6pilaste loodud visuaalsest ja helimaterjalist (kaks PowerPointi
esitlust, kolm iMovie videot ja 20 rakenduse Book Creator abil koostatud pildi-
raamatut).

Artiklis arutlen esmalt selle iile, kuidas pedagoogilised tegevusuuringud
seostuvad Herbarti didaktilise kolmnurgaga. Seejarel kirjeldan andmeid ja
meetodeid, mida olen uuringus kasutanud. Tulemuste osas analiiiisin, kuidas
minu opilaste arvamused on seotud didaktiliste suhetega. Diskussiooni pea-
tiikis kirjeldan kokkuvétvalt, kuidas oleks pedagoogilist tegevusuuringut voi-
malik dpetajate ainedidaktika arendamise metoodikana laiemalt kasutada.
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Pedagoogilise tegevusuuringu seos didaktilise kolmnurgaga

Pedagoogika moiste ei ole itheselt méaratletud. Sellel on vihemalt kolm tédhen-
dust: selle all moistetakse koiki Opetaja tegevusi, mille eesmark on panna
opilased paremini 6ppima; see on seotud dppekavaga ja dppekavas seatud
eesmirkide saavutamisega ning see tahendab ka koike seda, mida inimesed
pedagoogilises suhtes kogevad (Nind, Curtin, & Hall, 2018).

Pedagoogilise tegevusuuringu viie vaatepunkti véljatootamisel kasutasin
lahtekohana Michael Waringi ja Carol Evansi koostatud mudelit. Waringi ja
Evansi (2015) sonul on nende mudeli keskmes aktiivne ja kriitiline 6ppija.
Oma mudeliga nditavad nad, et pedagoogika ei ole neutraalne tegevusvali,
vaid ,,ithiskonnakriitiline reeglistik, milles 6ppija méjuvoimu moistet raamivad
voimusuhted, mis keerlevad selle imber, kuidas teadmisi kasitletakse ja seega
vadrtustatakse ning milline on dppijate arvamus selle kohta, kuidas teadmisi
pedagoogilise protsessi osana luuakse® (ibid., lk 27-28). Waring ja Evans leia-
vad, et nende mudel tugevdab demokraatiat hariduses ja suurendab informeeri-
tust ning selles mottes toetab see kriitilise pedagoogika seisukohti ja oluliste
osaliste tegevust (ibid.).

Joonisel 1 kujutatud pedagoogilise tegevusuuringu viie vaatepunkti korral
tihendasin Waringi ja Evansi kontseptsiooni Heikkineni, Huttuneni ja Syrjala
(2007) tegevusuuringute narratiivsuse hindamise viie pohiméttega. Vaidan, et
pedagoogiline tegevusuuring on oma olemuselt narratiivne (narratiiviga seo-
tud vaatepunkt). See algab 6pilaste arvamuse kuulamisega ja keskendub nende
oppetooga seotud motestatud kogemuste moistmisele. Pedagoogilise tegevus-
uuringu tuum on dpilaste kaasamine, mis tdhendab, et uuringus kasutatavate
vahendite ja meetoditega toetatakse opilaste eneseviljendust ja osalemist tunni
tegevuse arendamises. Pedagoogilise tegevusuuringu puhul on oluline ka see,
et uurija teaks, kuidas tootatakse oppekava vilja, ning méistaks nii rahvus-
vahelisi kui ka kohalikke seisukohti ja poliitilisi tagamaid, mis méjutavad 6ppe-
kavade koostamist (0ppekava arendamisega seotud vaatepunkt). Pedagoogilise
tegevusuuringu korral peab Opetaja métestama teooriat, millel rajaneb tema
praktiline tegevus, ja tdiustama selle struktuuri (praktika aluseks olevate teoo-
riatega seotud vaatepunkt). Eetikaga seotud vaatepunkti keskmes on uuringu
digusparasus ja Opilaste privaatsus, aga ka 6iglus hariduses laiemalt. (Niemi,
2018)
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Joonis 1. Pedagoogilise tegevusuuringu viis vaatepunkti, mis toetuvad Waringi ja
Evansi mudelile (2015, Ik 28, vt ka Niemi, 2018)

Kirjanduses on pedagoogika ja didaktika erinevuse esiletoomisel kasutatud
tiksikisiku vastandamist ithiskonnale. Didaktika on rajatud paljuski haridus-
psithholoogiale ja selle huviobjekt on eelkéige tiksikisikute seisukohad, samal
ajal kui pedagoogika kisitus on vilja kasvanud sotsiaalteadustest ja kesken-
dub pigem hariduskogukonnale (Kansanen, 2009). Pedagoogilise tegevus-
uuringu viie vaatepunkti keskmes on opilaste kaasamine. Kaasatuse tajumiseks
peab iga laps klassiruumis kogema, et ,minu arvamust on kuulda voetud ja
ma saan oma elu mojutada® (Emirbayer & Mische, 1998). Muud voimalused
kaasata Opilasi kooli keskkonnas on seotud opilaste vastutusega kogukonna
ees ja nende digusega olla aktiivsed oppijad, mitte dpetamise passiivsed objek-
tid (Brown & Renshaw, 2006; Greeno, 2006). Tunnis peaksid dpilased olema
kohustatud jagama oma teadmisi dppe planeerimise, elluviimise ja hindamise
kohta (Edwards & D’Arcy, 2004).

Minu arvates saab Opilaste kaasamisega seotud vaatepunkti ithendada
Herbarti didaktilise kolmnurgaga, nagu on néidatud joonisel 2. Tavaliselt on
kolmnurga ldhtekoht opetaja ja opilaste vaheline suhe. Kui seda pidada ka
pedagoogiliseks suhteks, kaasnevad sellega mitmesugused lisatdhendused
(Kansanen, 2003; Kansanen & Meri, 1999). See suhe on ka pedagoogilise
tegevusuuringu ldhtekoht. Véotmekiisimus on, kuidas saavad opetajad luua
oOpilastega sellise suhte, et opilased julgeksid oma kogemusi vabalt selgitada ja
oma arusaamu véljendada.
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-
OPETAJA OPILANE

PEDAGOOGILINE SUHE

Joonis 2. Pedagoogilised suhted didaktilises kolmnurgas (Kansanen, 2003; Kansa-
nen & Meri, 1999)

Kansanen ja Meri (1999) viidavad, et isegi tdiskasvanud opilastel on peda-
googiline suhe Gpetajaga asiimmeetriline. Suhete asiimmeetrilisus on eriti
suur eelkoige siis, kui oppijad on lapsed, sest pedagoogilises suhtes on Gpe-
tajal midagi, mida Opilastel veel ei ole. Samas arvatakse, et muudes aspektides
voib see suhe olla demokraatlikum. Pedagoogilise tegevusuuringu eesmérk on
viahendada eelkirjeldatud traditsioonilisi ja hierarhilisi 16hesid ning suuren-
dada demokraatiat pedagoogilises suhtes. See saab juhtuda vaid siis, kui &pi-
lastel on reaalselt voimalik muuta klassiruumis valitsevaid norme.

Herbarti didaktilises kolmnurgas nimetatakse joonisel 3 kirjeldatud teist
seost didaktiliseks suhteks. Esiteks tdhendab see suhet opilase ja ainesisu vahel.
Teiseks viljendab see dpetaja suhet dpilase ja ainesisu vahelise didaktilise suh-
tega. Teisisonu, Opetaja suhestub kindlal viisil uurimisega ning samal ajal ka
Oppimise ja muude protsessidega (Kansanen, 2003; Kansanen & Meri, 1999).
See vaatenurk on otseselt seotud pedagoogiliste tegevusuuringutega ja dpilaste
kaasamise vaatepunktiga, mille korral piitiavad opetajad saada Opilastelt teavet,
mis aitaks neil moista, kuidas opilased tajuvad nendevahelist didaktilist suhet,
ning aidata neil seda paremaks muuta.

>
Oppimine
SISU DIDAKTILINE SUHE OPILANE

Uurimine

Joonis 3. Didaktiline suhe didaktilises kolmnurgas (Kansanen, 2003; Kansanen &
Meri, 1999)
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Narratiivsusega seotud vaatepunkt ja uurimisandmete kogumine

Pedagoogilises tegevusuuringus annab narratiivsete meetodite kasutamine
tanuvairse voimaluse siindmuste kirjeldamiseks ja imbermoétestamiseks, luues
raamistiku, mille abil saab kirjeldatud kogemuste tdhendust moista ja edasi
anda. Samuti voimaldavad need meetodid kirjeldada dialektikat ja poliifoo-
niat ehk eri arvamusi, tostes esile hariduslikke véaartusi, osutades probleemidele
ja sekkudes haridusvaldkonnas parajasti oluliseks peetavatesse aruteludesse
(Niemi, 2018).

Nagu Heikkinen, Huttunen ja Syrjala (2007) on 6elnud, on tegevusuuringu
aruanded sageli narratiivse iseloomuga. Aruannetes voib eristada narratiivsuse
elemente, mis keskenduvad individuaalsetele kogemustele, kirjeldavad koge-
musi kronoloogilises jarjekorras ja esitavad siindmuste ajalise jarjestuse.

Oma uuringutes olen narratiivsusest lahtunud andmete kogumisel, ana-
laiisimisel ja esitamisel (vt Niemi, Kumpulainen, & Lipponen, 2015a, 2015b,
2018; Niemi, Kumpulainen, Lipponen, & Hilppd, 2015). Andmete kogumisel
olen eelistanud visuaalseid jutustusi, eriti fotosid, sest just fotosid peetakse eriti
heaks abivahendiks, millele toetudes saavad 6pilased dokumenteerida ja edas-
tada oma arvamusi selle kohta, mida tdhendab nende jaoks sisukas 6pikogemus
tunnis (Clark, 2010). Samuti aitavad need opilastel radkida oma kogemustest,
selle asemel et arutleda millegi abstraktse iile (Cook & Hess, 2007). Lisaks soo-
dustab selline lahenemisviis vestlusi, mille kdigus jagatakse ja kaalutakse eri
vaatenurki (Kaplan, Lewis & Mumba, 2007).

Minu tundides on kooliaasta jagatud 16imitud 6ppemooduliteks ja moodu-
lite sisu ldhtub kooli 6ppekavast’, mis toetub pohihariduse riiklikule pdhi-
oppekavale (Finnish National Board of Education, 2014). Moodulite korval ei
ole ma loobunud 6ppeainete opetamisest — nendega tegeleme tundides edasi.
Seda voib pidada tiheks viisiks, kuidas selles uuringus kisitletakse 6ppekava
arendamist: suhtun kriitiliselt ndhtustele tugineva dppe ddarmuslikesse tolgen-
dustesse, mille puhul loobutakse dppeainetest, kuid maistan, kui oluline on
oppeainete kombineerimine.

Uuringu ajal l4biti kaks 16imitud 6ppemoodulit. Euroopa-nimeline 16imi-
tud moodul kestab terve kooliaasta. Andmete kogumise ajal otsisid opilased
teavet Euroopa kliima kohta ja kasutasid seda oma uurimistoddes. Teise 16imi-
tud mooduli sisuks olid muusika ja ihiskonnauuringud. Selle mooduli raames
otsisid opilased koigepealt teavet laste diguste kohta ja 6ppisid tundma URO
lapse diguste konventsiooni. Seejirel komponeerisid nad laule ja kirjutasid

Alates augustist 2016 tuleb igale opilasele anda voimalus liituda vihemalt tihe 16imitud
6ppemooduliga kooliaasta kohta, samas peab Gpetaja tagama, et dppeainepdhise 6ppekava
noéuded oleksid tdidetud (vt Finnish National Board of Education, 2014).
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laulusénu. Andmete kogumisel kasutati mélemas moodulis soome keelt (teabe
otsimine, laulusdnade kirjutamine ja PowerPointi esitluse loomine). Mate-
maatikat (korrutamist) ja kehalist kasvatust (dues sportimist) anti eraldi 6ppe-
ainetena.

Nagu alati, tegin alates kooliaasta algusest dppetundide ajal fotosid. Parast
stigisest koolivaheaega laadisin fotod (n = 136) kooli siseveebi ja andsin opilas-
tele neile ligipadsu. Seejdrel arutasime dpilastega, kuidas nad saavad oma oppi-
miskogemusi kajastada, tehes piltidest iPadi abiga visuaalse materjali. Minu
eelmistes uuringutes osalenud 6pilased koostasid rombikujulise hinnangute
pingerea (diamond ranking) ja teadsid, kuidas pilte rombikujuliselt paigutada
nii, et need vastaksid nende kogemustele (vt Niemi et al., 2018). Briti to6rithma
loodud algupdrane rombikujuline hinnangute pingerida sisaldab iiheksast
fotost koosnevat komplekti. Osalejad, kes tootavad paarides voi kolmekaupa,
16ikavad need pildid vélja ja kinnitavad need rombikujuliselt paberitiikile, ase-
tades need nii, et eelistatud pilt jadks iiles ja koige ebameeldivam alla. Osalejad
lisavad rombile ka oma kommentaarid ja selgitused hinnangute pingerea kohta
(vt nt Clark, 2012; Clark, Laing, Tiplady, & Woolner, 2013; Woolner, Clark,
Laing, Thomas, & Tiplady, 2012, 2014).

2018. aasta kevadel tehtud uuringu jaoks olin juba vilja to6tanud digi-
seadmetele sobiva rombikujulise hinnangute pingerea meetodi. Selle uuringu
raames koostasid opilased digitaalsed pildiraamatud, kasutades oma kogemusi
iPadi ja Book Creatoriga. Andmete kogumise kéigus paigutasid nad esimesele
tasandile 1-5 fotot, mis kirjeldasid koige positiivsemaid kogemusi, teisele
tasandile 1-5 fotot keskmise tahtsusega kogemustest ning kolmandale tasan-
dile 1-5 fotot tegevustest, mis vajasid tdiustamist. (Niemi & Kiilakoski, 2019)

Andmete kogumist alustasime aruteluga varasematest kogemustest rom-
bikujulise hinnangute pingerea ja pildiraamatu koostamisel. Seejérel raaki-
sime opilastega rakendustest, mida nad eelistaksid kasutada. Vastavalt opilaste
soovitustele kirjutasin rakenduste nimed tahvlile ja pilased voisid kasutada
neid voi muid rakendusi, mida nad iPadi abil leidsid. Ainus tingimus oli, et nad
viljendaksid jatkuvalt koige positiivsemaid, keskpéraseid ja moningast téius-
tamist vajavaid kogemusi. Opilased pidid mulle andma ka ndu, kuidas neid
tegevusi paremaks muuta. Uhtlasi lootsin, et nad saavad kasutada rakendust,
mis voimaldaks neil ennast ise intervjueerida, kuid selle rakenduse kasutamine
ei osutunud vajalikuks.

Enda intervjueerimise moéte oli selles, et opilased jaadvustaksid oma vali-
kute pohjused. Opetajal on peaaegu voéimatu teha koolipieva jooksul tava-
pdraseid intervjuusid tundide kohta, sest nad ei saa jétta intervjueerimise ajaks
tilejadanud klassi tdhelepanuta. Uued digiseadmed ja rakendused annavad 6pi-
lastele voimaluse end ise intervjueerida ja opetaja saab neid intervjuusid parast
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tunde kuulata. Samuti oli enda intervjueerimise eesmark vihendada opetaja ja
opilaste vahel alati eksisteerivaid véimusuhteid. Kuna 6pilased tegid endaga
intervjuusid, ilma et ma oleksin olnud kohal, ei méjutanud ma neid oma ndo-
ilmega ega muul alateadlikul viisil.

Lopuks otsustasime, et opilased kasutavad oma kogemuste véljendami-
seks kolme rakendust: Book Creatorit (n = 20), iMoviet (n = 3) ja PowerPointi
(n = 2). Raamatute koostamine vottis neil 90 minutit, kuid eneseintervjueeri-
mise ja vaiksete ruumide puudumise tottu kulus neil enda intervjueerimiseks
veel 45 minutit (iiks 6ppetund). Siiski koguti koik andmed tavapdrase kooli-
péeva osana ja koik tegevused olid sellised, mis téitsid oppekava eesmarke.

Eetikaga seotud vaatenurga kaasamine uuringusse

Pedagoogilises tegevusuuringus tuleb suhtuda eetilistesse probleemidesse
tahelepanelikult (Niemi, 2018). Visuaalsete ja narratiivsete meetodite kasuta-
misel peavad teadlased eetikateemasid kasitlema véga hoolikalt (Bold, 2012;
Mannay, 2016), eriti digitaalse andmet66tluse korral (Brydon-Miller, 2012;
Savin-Baden & Tombs, 2017, 1k 121). Esiteks kehtib tunnis tehtud teadusuurin-
gute puhul suurem eetiline vastutus, mis eeldab erilist usaldust dpetaja-uurija
ning laste ja nende vanemate vahel (Zeni, 2013). Et kaasata Opilasi siinsesse
uuringusse, kiisisin neilt selleks esmalt luba. Luba kiisides selgitasin, kuidas
saavad nad uuringus osalemisest igal ajal ilma karistust kartmata loobuda (vt
ka Roberts, 2008). Lisaks selgitasin, et {ihtegi pilti ei avaldata ilma, et pilti-
del olevatelt opilastelt ja nende vanematelt oleks selleks kiisitud eraldi luba.
Tutvustasin uuringutulemusi 2019. aasta jaanuaris toimunud arenguvestluste
kaigus ka opilaste vanematele. Uuringu ajal teadsid opilased, et 6ppetundide
ajal tehtud fotosid kasutatakse uuringu andmetena. Opilastel oli digus piltidelt
vidlja jadda voi paluda dpetajal konkreetse hetke pilt eemaldada.

Mohr (2001) on mirkinud, et teadlasest opetaja on eelkdige Opetaja, kes
vastutab opilaste, juhtkonna, vanemate ja kogukonna ees. Seetdttu poodrasin
erilist tdhelepanu sellele, et andmete kogumine ei tekitaks opilastele lisat66d
ja et see toetaks Oppekavas piistitatud eesmarke. Pohinoue oli, et kuigi koik
opilased oleksid voinud tegevustes osaleda, kasutasin ma vaid neid andmeid,
mille kohta olin saanud loa. Pedagoogilises tegevusuuringus on oluline ka see,
et andmete kogumine ei tooks kaasa lisakulutusi, seega on koolid mind varus-
tanud uuringuks vajalike seadmetega (Niemi, 2018).

On viidetud ka seda, et tegevusuuringutes peavad teadlased arvestama oma
t00 ithiskondliku ja keskkonnamojuga: sellega, kuidas saaks meie t66d maksi-
maalselt dra kasutada, et kogukondades positiivseid muutusi esile kutsuda
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(Brydon-Miller, 2012; Stevens, Brydon-Miller, & Raider-Roth, 2016). Praeguse
uuringu puhul on asjakohane kiisida, kuidas tagada, et minu uuring ei tooks
kaasa kiusamist ega kahjustaks opilasi, kelle fotosid on kasutatud. Uuringu
kaigus tegin mina fotosid. Kogu nendega tehtud t66 toimus klassiruumis ja
opilastel ei olnud véimalik sotsiaalmeediaplatvormidel fotosid jagada. Oppe-
tunde pildistades olen alati piiidnud tagada, et fotodel ei oleks kummalisi ndo-
ilmeid ega midagi muud, mis voiks panna Opilase kahjulikku olukorda. Selli-
sed eetilised probleemid kaasnevad fotode kasutamisega alati ja neid ei tohiks
tahelepanuta jétta (vt ka Savin-Baden & Tombs, 2017, 1k 137).

Uuringu metoodika ja andmeanaliiiis

Kénealune uuring on pedagoogiline tegevusuuring, mille eesmiark on didakti-
lise suhte vaatenurgast uurida, mida arvavad opilased tundides toimuvast.
Uuring on oma olemuselt kollegiaalne: selle eesmérk on kaasata uurimis-
protsessi dpilased ja suhtuda neisse kui kaasteadlastesse (Niemi, Heikkinen,
& Kannas, 2010; Niemi et al., 2015a, 2015b, 2018; Niemi et al., 2015). Selles
uuringus kasutasin opilaste seisukohtade teada saamiseks visuaalseid materjale
(PowerPointi esitlused, pildiraamatud ja iMovie videod) ning eneseinterv-
juusid. Visuaalsete materjalide loomist kasutati motlemisoskust stimuleeriva
abivahendina, mille abil sai kogemusi uuesti esile kutsuda ja hélbustada
neist radkimist. Uuringus oli visuaalsete materjalide eesmirk aidata 6pilastel
avaldada oma arvamust, mida soovisin jaddvustada ka eneseintervjuude kaudu.
Endaga tehtud intervjuusid voib pidada valideerimisvahendiks, sest opilaste
fotode valiku pohjused on monikord oodatust iisna erinevad (nt Niemi ef al.,
2015).

Tanu kahele varasemale andmekogumisele samas klassis olen ma oma 6pi-
laste arvamustega viga hésti kursis. Kéige kdrgemalt hindavad nad tegevusi,
mis on seotud nende padevust, omavahelisi suhteid ja autonoomiat puudu-
tavate positiivsete kogemustega, samas kui védga struktureeritud tilesanded ja
probleemid omavahelistes suhetes ning tegevusvabaduse ja oma ebapddevuse
tunnetamine toovad kaasa negatiivseid kogemusi (Niemi & Kiilakoski, 2019;
Niemi et al., 2018). Seega keskendusin uuringus 6pilaste véljendusviisile ja selle
seostele didaktilise suhtega. Seda voib votta kui diskursuseanaliiiisi (nt Wodak
& Meyer, 2009), mille raamistikus piitian analiiiisida ja moista seoseid opilaste
tahenduslike kogemuste ning dpetajate didaktiliste valikute vahel. Tulemuste
osas kirjeldan ka seda, milline seos on selle arusaama ning 6pilaste kaasamisega
ja praktika aluseks olevate teooriatega seotud vaatepunkti vahel.
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Tulemused

Ainedidaktikaga seotud positiivsed ja negatiivsed véljendid, mis ilmnesid uurin-
gust, pohinesid didaktika pohikiisimustel ,Mida 6ppida?, ,Kuidas 6ppida?“
ja ,Milleks 6ppida?“ (Kansanen, 1999; Kansanen & Meri, 1999). Intervjuudes
olid opilaste arvamused koige sagedamini seotud kiisimusega ,,Mida dppida?*.
Loodud materjalides viljendasid opilased neid soove jargmiselt.

Valisin selle pildi koige positiivsemaks kogemuseks, sest nii huvitav oli
kuulata Soome meteoroloogiainstituudi teadlast, kes selgitas ja demonst-
reeris, kuidas tekivad dike ja valk.

Mind hakkas nii dike kui ka vilk vdga huvitama pérast seda, kui teadlane
oli meid kiilastanud.

Mulle meeldib kehaline kasvatus, aga eelistan voimlemist. Ma loodan, et
meil on tulevikus rohkem véimlemist.

Valisin selle pildi [pilt jalgpallitunnist], sest tahan selgitada, et mulle meel-
diks, kui kehalises kasvatuses oleks rohkem tantsu ja voimlemist. Eriti
loodan, et meil tuleb moderntants.

Paljud opilased leidsid, et teadlase kiilaskik oli itks kdige positiivsemaid koge-
musi dppeprotsessis. Kiilastuse kdigus pidas teadlane loengu. Loengu ajal niitas
ta videoid ja selgitas, kuidas tekib dike. Opilastel oli véimalik ka kiisimusi esi-
tada. Kuigi selle kiilastuse meetodid ei néudnud aktiivset osalemist, mida olin
oma varasemates uuringutes oluliseks pidanud (Niemi et al., 2015a, 2015b;
Niemi et al., 2015), hindasid opilased kiilastust korgelt. Minu télgendus on, et
teema lummas neid ja paljud 6pilased pidasid seda nii oluliseks kui ka moti-
veerivaks. Minu arvates kinnitab see tulemus ka opilaste osalemise didakti-
list tahtsust. Kuigi 6ppekava seab ainesisule raamid, saavad dpetajad opilaste
huve maistes ehitada dppetunnid iiles nii, et need toetavad dpilaste huve. Opi-
lastelt kogutud andmetest lahtudes otsustasin korraldada meie koolile ldhimas
spordisaalis voimlemistunni. Uhtlasi palusin neil opilastel, kes soovisid proo-
vida moderntantsu, viia asjast huvitatutele labi lithike 6ppetund.

Opilaste arvamused, mis olid seotud kiisimusega ,,Kuidas 6ppida?, olid
jargmised.

Mulle meeldis harjutada foneemi /1/, sest me saime teha reklaame, kus kasuta-

sime seda foneemi.

Mulle viga meeldis, kui 6ppisime jooni ja joonte ristumist koite vahel hiippa-
mise abil. Ma loodan, et meil on rohkem selliseid matemaatikatunde.
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Mulle ei meeldinud eriti need tunnid, kus me to6tasime esimese klassi opilas-
tega. Need olid planeeritud nii, et pohimaotteliselt said rddkida ainult esimese
klassi 6pilased. Minu ettepanek on planeerida tulevasi tunde selliselt, et kdigil
oleks voimalik séna sekka delda.

Mulle ei meeldinud see tund, kui me tolmuimejaid tegime, sest ma ise ei saanud
seda proovida.

Selles uuringus kinnitasid opilaste vastused kiisimusele ,,Kuidas 6ppida?“ minu
varasemaid uurimistulemusi. Kéige kdrgemalt hinnati neid tegevusi, mis noud-
sid aktiivset osalemist ning olid seotud opilaste positiivsete kogemustega oma
padevuse, tihtsustunde ja autonoomsuse tajumisel. Samas vaga struktureeritud
tilesanded ja probleemid omavahelistes suhetes ning tegevusvabaduse ja oma
ebapidevuse tunnetamine pohjustasid negatiivseid kogemusi. (Niemi & Kiila-
koski, 2019; Niemi et al., 2018)

Kogutud andmed sisaldasid moningaid néiteid kolmanda didaktikaalase
kiisimuse ,,Milleks 6ppida?“ kohta. Konealustes olukordades ei olnud 6pi-
lased méistnud, et nad tegutsevad suurema eesmirgi saavutamise nimel, ja/
voi oli tegevus tundunud neile mottetu. Opilased viljendasid neid kogemusi
jargmiselt.

Tundsin, et 6hupallist tolmuimeja tegemine oli aja raiskamine. Me oleksime
voinud kasutada seda aega mingi sisukama tegevuse peale.

Mulle ei meeldinud laste diguste uurimine. ... [Lithike vaikusehetk endaga
tehtud intervjuus] Laulu tegemine oli siiski tore.

Kogutud andmete hulgas oli iisna palju ka selliseid intervjuusid, kus opi-
lased olid viljendanud oma valikuid kujul ,,Ma valisin selle foto, sest mulle
see tegevus meeldis“ ega andnud mingit pohjalikumat selgitust, miks see neile
meeldis. Teisest kiiljest, kui nad nimetasid asjaolusid, mida nad tahtsid paran-
dada, suutsid nad rohkem oma soovide eest seista ja oma ettepanekuid poh-
jendada. Sellise tasakaalustamatuse voisin ma ka ise pohjustada, sest opilastega
oppematerjali tegemisest raakides olin réhutanud, kui oluline on anda mulle
soovitusi, et saaksin oma dpetamisviisi parandada, samas jétsin rohutamata,
kui tahtis on ka positiivseid véljavaateid pakkuvate valikute iile arutleda.
Samuti ilmnes uuringust, et kui opilased ennast ise intervjueerisid, seisid
nad oma valikute eest vahem kui siis, kui mina neid intervjueerisin. Varasema
andmekogumise ajal kestis iga intervjuu viis kuni kiitmme minutit, niiid olid
need ligikaudu kaks minutit pikad. Eneseintervjuude eelis oli see, et me joudsime
tavatundide ajal koik dra teha. Selline andmekogumine andis mulle uue idee,
kuidas tegevust jargmine kord korraldada: paneme intervjuu kiisimused juba
alguses kirja ja opilased saavad nende kiisimuste pohjal ennast ise intervjueerida.
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Kui vaadata tulemusi Herbarti didaktilisest kolmnurgast lahtudes, siis seos-
tuvad koik valjendatud seisukohad didaktiliste suhetega: esiteks dpilase ja aine-
sisu suhtega ning teiseks Opetajate suhtumisega opilase ja ainesisu vahelisse
suhtesse, mis seisneb valiku tegemises eri 6ppemeetodite hulgast (Kansanen,
2003; Kansanen & Meri, 1999). Minu arvates on koik eeltoodud niited seotud
oOpilaste kaasamise viisidega (vt Niemi, 2018). Kasutatud meetodid voimaldasid
mul ammutada teadmisi oma opilaste kogemustest ja moista, kuidas nemad
tajuvad didaktilist suhet, ning seeldbi sain aidata neil seda suhet paremaks
muuta. Uhtlasi tahan rohutada, et dpilaste ideed ja soovitused on seotud iga-
péevaste tegevuste ja kilsimustega ning mul on hea meel neid ideid ellu viia.
Niiteks on selle uuringu tulemused nédidanud, et dpilased soovivad rohkem
draamatunde, seega olen Opilastele juba lubanud, et jargmisel semestril raken-
dan opetamisel rohkem draamameetodeid.

Tulemusi kisitledes tuleks siiski kiisida: ,,Mis on puudu?” Andmetes peda-
googiliste suhete kohta ei olnud peaaegu iildse véljendeid, mis oleksid kirjel-
danud opilaste ja Opetajate vahelisi suhteid. Ainult kahes intervjuus mainisid
opilased, et ,,Ma valisin selle pildi, sest mulle meeldis see praktikant®. Ei minu
ega ithegi praktikandi kohta ei esitatud ainsatki kommentaari. Samal ajal ei
esinenud ei minu ega praktikantide kasutatud 6ppemeetodite kohta tehtud
kriitikas mingeid erinevusi. Ent valitud ndidetest on néha, et neis minu antud
tundides, kus teisi opetajaid ei olnud kohal, ei tekkinud 6pilastel negatiivseid
kogemusi. Minu tolgenduse kohaselt néitavad eelkirjeldatud tulemused, et
meetodid, mida ma 6ppetdos rakendan, muudavad pedagoogilise suhte demo-
kraatlikumaks ehk selliseks, mille Kansanen ja Meri (1999) vilja pakkusid.

Pedagoogilise tegevusuuringu viie vaatepunkti abil (Niemi, 2018) selgitasin,
kuidas Opetajad kasutavad praktika aluseks olevat teooriat raamistikuna,
millele oma igapédevatdds toetuda. Teooria on Opetajatele otsekui peegliks,
mille kaudu oma opetamistegevust jalgida (He & Levin, 2008; Stenberg,
Karlsson, Pitkdniemi, & Maaranen, 2014). Praktilise vdartusega teooria tdhen-
dab Opetajate jaoks praktilisi teadmisi (st teadmisi selle kohta, kuidas klassiga
toime tulla, opilasi motiveerida, 6ppekava tdita, opilasi hinnata, optimaalseid
oppimistingimusi luua ja 6pikeskkonda kujundada) ning nende isiklikke toeks-
pidamisi, vadrtusi ja arusaamu, mis suunavad nende pedagoogilist tegevust
klassiruumis (Stenberg et al., 2014).

Minu jaoks avas seekordne andmekogumine uusi véljavaateid nii opilasi kui
ka didaktikat silmas pidades. See pani mind métlema ka edasistele suundadele,
mida kasutada opilaste kogemuste uurimiseks seoses pedagoogiliste suhetega,
ja andis ideid uuteks uurimisalgatusteks.
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Jareldused

Artiklis olen piitidnud néidata, kuidas saab pedagoogilisi tegevusuuringuid
kasutada metoodikana, mille abil jaddvustada opilaste seisukohti didaktilise
suhte kohta. Alustuseks arutlesin, kuidas on pedagoogiline tegevusuuring
seotud Herbarti didaktilise kolmnurgaga. Seejérel kirjeldasin, milline seos on
andmete kogumise ning narratiivsuse ja dppekava arendamisega seotud vaate-
punkti vahel. Artiklis olen toonud esile uuringut puudutavad eetilised kiisi-
mused (eetikaga seotud vaatepunkt). Tulemuste analiiiisi pohjal jareldasin, et
vaatlusalune protsess toetas nii opilaste kaasamisega kui ka praktika aluseks
olevate teooriatega seotud vaatepunkti (vt Niemi, 2018).

Artikli andmed pohinevad 136 pildil ning 25 visuaalsel ja helimaterjalil
(20 pildiraamatut, kolm iMovie videot ja kaks PowerPointi esitlust), mille
16id minu 4. klassi opilased iPadi abil. Uuringuandmete kogumine vottis aega
maksimaalselt kolm 45minutilist 6ppetundi. Andmete loomise protsess ise oli
oOpilaste jaoks lihtne iilesanne ja see suurendas nende kaasatust, sest nad said
vabalt valida piltide arvu ja rakenduse, mida kasutada. Seega andis uuring uusi
ideid digitaalsete meetodite kasutamiseks opilaste seisukohtade ja iildisemalt
laste uurimisel. Meetod voimaldas histi talletada opilaste seisukohti didakti-
lise suhte kohta, mida on médratlenud Kansanen ja Meri (1999) ning Kansa-
nen (2003) kiisimuste ,,Mida 6ppida?®, ,,Kuidas 6ppida?“ ja ,Miks oppida?“
kaudu. Samas ei joutud selle meetodi abil jélile opilaste seisukohtadele nende ja
Opetajate vahelise pedagoogilise suhte kohta. Kasutatud meetodiga seoses tuli
ilmsiks veel iiks probleem, mis seisnes enesega tehtud intervjuude lithiduses.
Need aspektid andsid aga uusi ideid edaspidiseks andmekogumiseks ja seega
vastab konealune uuring arusaamale, mille kohaselt on tegevusuuring pidev
tsitkkel (Carr & Kemmis, 1986).

Kui vaadata uuringu tulemusi kriitilise pilguga, siis voiks kergesti 6elda, et
oOpilaste seisukohtade analiiiis on pealiskaudne. Olen ndus, et see on konealuse
uuringu ja kasutatud metoodika nork koht. Kui opilased loovad andmeid, on
see alati iillatav. Seetdttu ei saa selle metoodika abil teha iildistusi. Konealune
metoodika annab aga olulist kontekstipohist teavet, millest voib asjaosalistel
olla oma tegevuste arendamisel kasu, aidates maksimaalselt kaasa positiivsetele
muutustele kogukondades (Brydon-Miller, 2012; Stevens et al., 2016). Uhtlasi
usun, et artiklis kirjeldatud meetodeid saab praktikas rakendada, uurides aine-
didaktikaga seotud kiisimusi.

Minult on vahel kiisitud, miks peaksid dpetajad kasutama neid meetodeid
opilaste arvamuste kuulamiseks ja kas nende kuulamine ei peaks olema ise-
enesestmoistetav. Ma saan sellest kriitikast aru. Nii peaksid asjad olema. Oma
klassis piitian iga paev innustada opilasi oma moétteid viljendama. Ometi voin
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viita, et 25 Opilasega klassis on alati neid, kellel on head ideed, kuid kes ei taha
neid avalikult véljendada. Et toetada iga opilase 6igust olla dra kuulatud, 6ppida
demokraatiat ja kogeda kaasatust, olen hakanud neis meetodites ndgema
vahendit, mis annab igale 6pilasele vordse voimaluse oma arvamust avaldada ja
suurendab sotsiaalset vordsust klassis. Siiski on meil vaja rohkem teistes oludes
tehtud uuringuid, et teada, kuidas need meetodid neis olukordades toimivad.
Maloodan, et see viikesemahuline uuring innustab teisi opetajaid neid meeto-
deid kasutama ja jagama teavet nende toimimise kohta.
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