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Annotatsioon

Mirksona koostéo on korghariduse volu- ja votmesona, mis aitab toime tulla
piiratud ressursside ning kasvava konkurentsiga. Uhise dpetamise vorme on korg-
koolides kasutusel palju, alates loengute jagamisest eri oppejoudude vahel kuni
Opetamiseni vordselt vastutavate ja panustavate partneritena dialoogi pidades.
Artiklis kirjeldatakse ja analiitisitakse Eleri Lohmuse ja Henry Naritsa koos-
opetamise kogemust audiovisuaalse produktsiooni praktilisel kursusel Tartu Uli-
kooli ithiskonnateaduste instituudis 2018. aasta siigissemestril. Artikkel pohineb
autoetnograafiliselt dokumenteeritud materjalil, mida Lohmus ja Narits kogusid
thist6o kaigus. Artikli kolmas autor tegi intervjuud iilidpilastega, et lisada auto-
etnograafilistele tdhelepanekutele 6ppija vaatepunkt. Kogutud empiirilise materjali
analiiiis osutab, et koosopetamine korgkoolis on efektiivne ja arendav kéigile osa-
listele, aga 6ppetd6 dnnestumine soltub planeerimis- ja refleksioonioskustest ning
vajab praegusest rohkem formaalset tuge.

Votmesonad: meeskonnadpe, kdrgkoolipedagoogika, autoetnograafia, assisteeri-
mine, oskusaine

Sissejuhatus ja teoreetiline taust

Eri 6ppeastmetest voib ka meie enda koolikogemuse pohjal leida viaga mitme-
kesiseid nditeid nii iiksi- kui ka koosopetamise kohta. Kérghariduse argi-
péevas, kus pohirdhk on teoreetilistel teadmistel, on tavaline, et {iks 6ppejoud
peab korraga loengut kiimnetele voi sadadele oppijatele, MOOCide puhul ka
tuhandetele. Mida suurem on oskuste osakaal opivéljundites, seda viiksemad
on tavaliselt opperithmad - kuni tdieliku individuaaldppeni voi olukorrani,
kus iihe oppijaga tegeleb korraga mitu dpetajat ja/voi assistenti (nt soololaul,
kirurgia). Kiisimus 6ppet6o efektiivsuse ja jatkusuutlikkuse kohta kerkib siin
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esile kahes peaaegu vastandlikus tahenduses: formaalse kulutohususe ja 6ppija
saavutatavate tulemustena. Mitmekesiste iiksi- ja koosopetamise vormide seast
optimaalsete véljavalimine vdarib seetottu suurt tdhelepanu.

Meetodite ja koostoovormide paljusus voib osutuda parajaks katsumuseks
noorele dppejoule, kellel on kiill rohkesti mélestusi sellest, kuidas teda on &pe-
tatud (st valdavalt tiksioppena), aga vdhe praktilist 5petamiskogemust. Liebel,
Burden ja Heldal (2017) toovad oma opetamiskogemust reflekteerides esile,
et kui iiks 6ppejoud annab iihte ja sama kursust aastast aastasse, voib kursus
ajakohasuse kaotada. Seesuguste kursuste jatkuv lugemine vo6ib pidurdada
oppejou arengut ja tekitada rutiini, mis paistab tdendoliselt vélja ka tudengitele
ja vahendab kursuse tulemuslikkust (Krammer, Rossmann, Gastager, &
Gasteiger-Klicpera, 2018).

Et suurendada korgkoolide 6ppet66 tulemuslikkust ja vihendada iiksi-
Opetamise riske, on mitmed autorid kirjeldanud meeskonniti dpetamise eri
variante (vt Austin & Baldwin, 1991). Kuigi koiki korgkoolide kursusi ei ole
voimalik ega otstarbekas opetada mitmekesi, siis paljudel juhtudel voimaldab
teise Oppejou kaasamine kursuse sisu ja vormi varskendada. Meeskonnadppe
vorme (nt vaatlus, koosope, tihisope, assisteerimine, tandemdpe) on oma uuri-
mustes kisitlenud paljud autorid, kasutades nende kirjeldamiseks eri termi-
neid (Crawford & Jenkins, 2018; Da Fonte & Barton-Arwood, 2017; Dugan &
Letterman, 2008; Vangrieken, Dochy, Raes, & Kyndt, 2013). Stisteemsust ja iiht-
sust terminite kasutamisel on siiski vdga raske leida. Sandholtz (2000) eristab
nditeks kolme koostoovormi. Esimesel juhul on koostéopartnerite suhe 16tv ja
tiksikud kohustused isikute vahel dra jagatud. Teise vormi puhul planeeritakse
oppetegevust tihiselt, kuid oppetilesandeid tdidetakse iiksi, seevastu kolmanda
vormi korral pohineb nii planeerimine, petamine kui ka tagasisidestamine
tihistegevusel. (Ibid.) Suutmata leida piisavat pohjendust ithe voi teise termini
eelistamiseks, kasutame oma artiklis stinoniiimidena soolo- ja iiksiépetamist
ning meeskonnadpet, meeskonnana opetamist, iihisopetamist ja koosopetamist.
Kbige olulisem ithisnimetaja on see, et dpetajad tunnevad dppet66 tulemuse
eest ithisvastutust ning on pigem orienteeritud koostole kui konkurentsile.

Vastutava ja assisteeriva 0ppejou koostood saab kirjeldada ka alluvus-
suhetest ldhtudes. Hierarhilise koost66 mudeli puhul vastutab tiks osalistest
kogu opiprotsessi eest ning annab assistentidele korraldused iiksikute iiles-
annete tditmiseks. Stinergilise koostd6 korral jagatakse vastutust tihtlasemalt,
kasutatakse dra koigi kursusega seotud dppejoudude ja assistentide tugevaid
kiilgi ning ideid, mistottu muutub voimalikuks ka tiksteiselt oppimine. Samuti
voimaldab siinergiline koosto6 poorata rohkem tidhelepanu peale auditoorse
oppetod ka dppejoudude isiklikule arengule, mis toimub vastastikuse tagasi-
sidestamise kaudu (Crawford & Jenkins, 2018; Knights & Sampson, 1995;
Sandholtz, 2000; Stewart & Perry, 2005).
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Meeskonnadppe eri vormidel on eeliseid ka tlidpilaste jaoks. Nii naiteks
saavad nad 6ppejoududelt mitmekiilgsemat tagasisidet oma kiisimuste ja kodu-
toode kohta ning nad on 6ppetdosse aktiivsemalt kaasatud, samuti on mees-
konnadppe korral suhtlus opetajate ja oppijate vahel vabam (Wadkins, Miller,
& Wozniak, 2006). Lisaks on leitud, et meeskonnadppe korral jaab kursuse sisu
oppijatele paremini meelde (Liebel et al., 2017).

Siiski ei sobi meeskondlik 6pe kéigile. Oppijates voivad segadust tekitada
erinevused tagasisidestamises (Leavitt, 2006) voi 6ppejoudude pedagoogilistes
votetes (Bullough et al., 2003; Kamens, 2007). Segadusi saab osaliselt viltida,
kui 6ppijad teavad juba kursusele tulles, mis dppemetoodikat aines kasutatakse
(Gaytan, 2010; Helms, Alvis, & Willis, 2005). Oppejéud on meeskonnatod
takistusena esile toonud suurt suhtlemiskoormust ning kohatisi vaidlusi, mis
teadustoos on edasiviivad, kuid mis voivad 6ppet6os tudengite jaoks segadust
tekitada (Liebel et al., 2017; Stewart & Perry, 2005).

Nii oppet6o kvaliteet kui ka tudengite opitulemused on seda paremad,
mida suurem on 6ppejou rahulolu oma t66ga (Caprara, Barbaranelli, Steca,
& Malone, 2006; Krammer et al., 2018). Oppejoudude toorahulolu parandab
voimalus ise valida, kellega koostddd teha, seevastu koostodpartnerite madra-
mine voib rahulolu vihendada (Krammer et al., 2018). Samuti on koosopeta-
mine valitud kolleegidega nauditavam (ibid.). Eri pohjustel (6petajate voi aja-
puudus, tilekoormus) ei ole kolleegi valimine alati aga véimalik ning see on
enim esile toodud pohjus, miks koosopetamine voib ebadnnestuda (Friend,
2008; Stewart & Perry, 2005).

Meeskonniti opetades tootavad tohusamalt tiimid, kus on nii mehi kui ka
naisi, seevastu vanus ja haridustase mojutavad koost66 tulemusi vihem. Eduka
meeskonna aitavad luua partnerite iihised arusaamad, isikuomadused ja hoia-
kud. (Krammer et al., 2018) Esmatédhtsad on sotsiaalsed ja suhtlusoskused:
vastastikune austus, usaldus, kuulamisoskus, enesekindlus, empaatia, tagasi- ja
edasisidestamisoskus ning valmisolek ennast kehtestada (Crawford & Jenkins,
2018, 1k 129; Knights & Sampson, 1995; Mansell, 2006). Vahene omavahe-
line suhtlus kahandab oluliselt voimalust nii koost6ost oppida kui ka kursust
uuendada (George & Davis-Wiley, 2000).

Kuna korgkoolide ressursinappus pérsib meeskonnadppe kasutamist
(Andersson & Bendix, 2006; Henderson, Beach, & Famiano, 2009; Plank, 2011),
on ithe lahendusena vilja pakutud korgema dppeastme tilidpilaste kaasamist
(Park, 2004). Uliépilaste rakendamine assistentidena’ ei tekita rahalisi kohus-
tusi, voimaldab korgkoolil investeerida tudengite professionaalsesse arengusse

*  Kuigi assistent voib tahistada ka ametikohta kérgkoolis (nt Tartu Ulikoolis), on artiklis kasu-

tatud seda sona sellise tlliopilasest kaasoppejou tahenduses, kes opetab madalama dppe-
astme kursusel.
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ja koolitada vilja tulevasi 6ppejoude (Liebel et al., 2017; Marincovich, Prostko,
& Stout, 1998; Park, 2002; Saroyan, Dagenais, & Zhou, 2009). Méneti on aga
tiliopilasi keerulisem kaasata kui kolleege. Ulidpilase ja dppejou varasem t66-
kogemus ja individuaalne dpetamisvoimekus on vdga erinevad ning nende
siinkroniseerimine néuab eraldi pingutust (Stewart & Perry, 2005). Uligpi-
lastest assistentide vajalikkus on seda ilmsem, mida rohkem kasutatakse korg-
koolides suurtele rithmadele mdeldud e-opet. Assistente kaasatakse sageli
tagasisidestajana ja 0ppet60 vaatlejana (Henderson et al., 2009), kohati aga ei
osale tagasisidestajad auditoorsel 6ppet6dl tildse.

Uurimisprobleem ja -kiisimused

Pedagoogiline praktika pakub magistrantidele head 6pikogemust. Paraku voib
tliopilase kaasamist assistendina kasitleda kui voimalust vihendada vastutava
oppejou iilekoormust, maksmata t60 eest palka. Seetottu soovimegi vilja selgi-
tada, kuivord véimaldab olemasolev 6ppekorralduslik raamistus kaasata assis-
tenti viisil’, mis oleks ja tunduks efektiivne koigile osalistele. Efektiivsusena
tajume siinkohal koost66d, milles koik osalised (doktorandist noor 6ppejoud,
praktikat sooritav assistent, iilidpilased) opivad ja arenevad ning tajuvad iiks-
teise tegevust pigem toetava kui koormavana.

Soovisime uurida vihese kogemusega dppejou ja assistendi koostood nii
oppejou, assistendi kui ka iiliopilase vaatevinklist, et jargmisi koostoovoimalusi
paremini planeerida. Oma dpetamise ja Oppimise reflekteerimiseks sonasta-
sime kolm uurimiskiisimust.

1. Milline on wlidpilasest assistendi kaasamise formaalne ja sisuline raamistus?

2. Millised on vastutava dppejou ja assistendi koostoo eetilised ja moraalsed
aspektid (sh oma padevuse ja vastutuse piiride tunnetamine ning neist tea-
vitamine) olukorras, kus iiks neist on doktorant ja teine magistrant?

3. Kuidas tajuvad kursusel osalejad kahe 6ppejou koost6dd ja rollijaotust?

Meetod ja uurimisobjekt

Etnograafilistel haridusuuringutel on aastakiimnetepikkune rikas ajalugu.
Haridusetnograafid on uurinud koole, lasteaedu, tdiskasvanuharidust, opetaja-
koolitust, erikoole jm (Gordon, Holland, & Lahelma, 2001). Eestis leiab haridus-
etnograafial pohinevaid tulemusi 2001. aasta inimarengu aruandest, kus kesksel

> Praeguse tookorralduse juures on magistrandist assistent kaasatud dppeprotsessi kursuse

planeerimise faasist alates ja ta osaleb ka auditoorses dppet6os. Samas teenib ta oma
oppekava tditmiseks pedagoogilise praktika ainepunkte.
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kohal oli poiste suur viljalangemine pohikoolist (Eesti inimarengu aruanne,
2001).

Etnograafiliste uurimismeetodite probleemiks on peetud nende véhest
usaldusvédrsust ning andmete tolgendamise subjektiivsust, kuivord uurija
juuresolek voib vaadeldavat protsessi suuremal v6i vahemal maéiral méjutada.
Strompl (2014) nimetab selle probleemi voimaliku lahendusena autoetnograafi-
list uurimist66d, mille puhul uurija on aktiivne osaline uuritavas protsessis.
Kogutud andmete to6tlemisel on rohk eneseanaliiiisil ning uurija osal prot-
sessis. Autoetnograafia voimaldab métestada iseenda tegevust siigavamalt ja
seeldbi saavutada ka parem arusaamine teistest voi uuritavast nahtusest (Ellis
& Bochner, 2000).

Ellise ja Bochneri (2000) jdrgi on autoetnograafia eesmirk kasutada uurija
enda elukogemust suuremate iildistuste tegemiseks, olgu selleks siis konkreetse
tihiskonnagrupi kogemus v6i mingi kultuurindhtuse kirjeldus. Autoetnograafi-
line kasitlusviis eeldab siisteemset sotsioloogilist eneseteadvust, mis voimaldab
jalgida ja analiiisida tundeid, métteid ja emotsioone ning neid siistemaati-
liselt tolgendada (ibid.). Atkinsoni (2006) sonutsi on etnograafiline uurimus
sotsiaalse maailma ja uurija vahelise interaktsiooni tulemus.

Enamasti tuleb etnograafil osalusvaatluse kaudu vooras keskkond endale
tuttavaks muuta. Seevastu haridusetnograaf peab muutma uuritava endale v66-
raks, sest koigil on mingi koolikogemus olemas. Virske pilk on vajalik, et valede
eelduste voi pealiskaudsuse tottu ei jadks midagi olulist markamata. (Delamont
& Atkinson, 1995; Gordon et al., 2001) Nii etnograafia kui ka autoetnograa-
tia voimaldavad vidga isiklikku lahenemist uurimisobjektile, sealjuures eeldab
autoetnograafia uurija isikliku kogemuse tolgendamist laiemas kontekstis (Ellis
& Bochner, 2000; Hammersley & Atkinson, 2007; Jones, Adams, & Ellis, 2016).
Uurija isiku haavatavus on téhtis osa (auto)etnograafiast, kuna kogutud mater-
jal ja selle analiiiisi tulemus on vaga personaalsed. Seetottu voib uurimist6o
kriitika naida kriitikana uurija isiku pihta. (Ellis & Bochner, 2000; Jones et al.,
2016)

Preissle (1999) ja Anderson (2006) on autoetnograafia puhul rohutanud
uurija rolli duaalsust: uurija on iithtaegu nii uurimisobjekt kui ka andmete looja
ja tolgendaja. Preissle (1999) on arutlenud, et etnograafilistes haridusuurin-
gutes on uurija kindlasti ka stisteemi osa, mistottu oma duaalse rolli (6petaja
ja uurija) tunnetamine voib olla tulemuste télgendamisel otsustava tdhtsusega.
Atkinsoni (2006) jargi on iiks etnograafia pohiprintsiipe olnud uuritava ja
uurija homoloogiline suhe, st etnograafia korral on uurija oma objektile ldhe-
mal kui teiste uurimismeetodite puhul.

Meie, st Eleri Lohmuse ja Henry Naritsa autoetnograafiline uurimus pohineb
markmetel, mida tegime 6ppet66d kavandades, labi viies ja reflekteerides, ning
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nende hilisemal analiiiisil. Protsessi kdigus olime tihtaegu 6ppejoud, kraadi-
oppurid ja uurijad. Meie koost60s oli esindatud nii hierarhiline (vastutav dppe-
joud vs. assistent) kui ka siinergiline element (vilumus audiovisuaalses sisu-
loomes ja huvi kursuse arendamise vastu). Uurimisobjektiks kujunes koost66
2018. aasta siigissemestril, mil dpetasime Tartu Ulikooli ithiskonnateaduste
instituudis audiovisuaalse produktsiooni kursust algajatele.

Mirkmeid (ingl fieldnotes) tegime iga praktikumi kohta ja siis, kui pida-
sime vajalikuks uurimuse seisukohast olulisi detaile tdpsustada. Selline sagedus
osutus piisavaks, kuivord etnograafia puhul on vahetu ja tdpne dokumenteeri-
mine véga tihtis (Emerson, Fretz, & Shaw, 2001). Pdeviku sissekannetega taot-
lesime, et need kajastaksid meie kogemust voimalikult s6ltumatult, kuivord
tihised arutelud liiga varajases uurimisfaasis voinuks tulemusi kallutada (ibid.).
Autonoomia mirkmete tegemisel tagas ka selle, et olime valmis muutma nii
uurimisprobleemi kui ka -kiisimusi, mis etnograafilise uuringu puhul on {isna
tavaline (vt Hammersley & Atkinson, 2007).

Hammersley ja Atkinson (2007) soovitavad peale uurijate vahetu kogemuse
kasutada ka teisi keskkonnas leiduvaid allikaid. Analiiisi kdigus kontrollisime
moningaid fakte ka omavahelisest e-kirjavahetusest. Lisaks tegi artikli kolmas
autor (Kadri Ugur) nelja kursusel osalenud iiliopilasega siivaintervjuud, et
taiiendada meie kogemusi tdhelepanekutega iilidpilaste vaatepunktist. Koige
enam huvitas meid, kuidas tlidpilased meie koost66d tajusid ning milline on
tudengite tildine kogemus mitme 6ppejouga kursustel. Eeldasime, et kolmanda
isikuga koneldes tunnevad tudengid ennast vabamalt kui meile vastates. Interv-
jueerija transkribeeris intervjuude salvestised ning esitas need 6ppejoududele
anoniiiimsel kujul.

Kuna autoetnograafilised markmed on alati moneti fragmentaarsed, siis oli
meie jaoks andmete analiiiisi puhul oluline stisteemsus. Sestap analiitisisime
kogutud andmeid kvalitatiivse sisuanaliiiisi pohimotetest ldhtudes, mis Hsieh’
ja Shannoni (2005) definitsiooni kohaselt on ,siistemaatiline liigendamis- ja
kodeerimisprotsess, mis voimaldab teemade ja mustrite viljaselgitamise abil
tekstiandmete sisu subjektiivselt tolgendada“ (lk 1278).

Esimese ldahilugemise kdigus kodeerisime eraldi oma koostatud tekstis
(pdevikus voi intervjuude transkriptsioonides) need probleemid, mida pida-
sime analiiiisi seisukohalt vajalikuks. Sellele jargnes ithine arutelu, kus vord-
luse ja arutelu kaudu leppisime kokku kategooriates, mida asusime ldhemalt
uurima. Lihtusime niihésti varasematest teoreetilistest tahelepanekutest kui
ka sellest, mis teemad ja mustrid andmetes koige enam esile kerkisid, et raken-
datav autoetnograafiline kasitlusviis oleks piisavalt refleksiivne ja analiiiitiline
(vt ka Anderson, 2006; Atkinson, 2006). Kategooriate relevantsuses joudsime
konsensusele pohjalike arutelude kaigus. Nii tulid vélja meie koostd6 olulised
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aspektid, millele oma pdevikutes olime suhteliselt vihe tahelepanu po6ranud.
Hsieh'le ja Shannonile (2005) tuginedes kombineerisime tavapérase ja suuna-
tud sisuanaliiiisi votteid, kuivord esimene voimaldab olla avatud uutele, seni
rohutamata tahelepanekutele ja teine toetuda juba olemasolevatele kontsept-
sioonidele. Nii ei tee uurijad tarbetut lisat6od, kuid on siiski avatud koigele
uuele (ibid.).

Esimesele ldahilugemisele jargnenud aruteludes moodustasime iiheksa
kategooriat, mille abil analiitisisime kogutud andmeid (Eleri markmeid 11 1k,
Henry mirkmeid 6 1k, nelja umbes pooletunnise intervjuu transkriptsioonid*).
Need analiiiisikategooriad lahtuvad olemasolevatest teoreetilistest kasitlustest
ja meie uurimiskiisimustest (UK):

- pohjused koostd6 alustamiseks (UK 1);

— assistendi kaasamise formaalsed kiisimused (UK 1);
- vastutuse jagamine kursusel (UK 1);

- rollid ja rollikonfliktid (UK 2);

- suhtlus iiliopilastega, edasi- ja tagasiside (UK 2, 3);
- isikliku aja fragmenteeritus (UK 1, 3).

Teise lahilugemise kdigus tahistasime tekstides leitud koodid uuesti ning
koondasime kategooriate kaupa omaette rithmadesse. Seejdrel korvutasime
iga kategooria materjali vastava uurimiskiisimusega ning kombineeritud sisu-
analiitisi pohimotete kohaselt keskendusime pigem sissekannete asjakohasusele
kui arvule, ehkki mone seisukoha esindatus tithes v6i mitmes andmekogumis
tuli samuti vaatluse alla.

Uurimuse kontekst

Audiovisuaalse produktsiooni praktikum

Audiovisuaalse produktsiooni praktikum (4 EAPd) on ajakirjanduse ja kommu-
nikatsiooni bakalaureuse dppekavas kommunikatsiooni suuna iilidpilastele
kohustuslik kursus, mida soovi korral saavad valida ka teiste erialade tuden-
gid. Sel algtaseme kursusel arendatakse videoloome osaoskusi, ldhtudes lahima
arengu tsooni moistest (Vygotski, 1978). See tahendab, et iilidpilased harju-
tavad produktsiooni vaiksemaid elemente: ideede loomist, loo jutustamist,
seisva ja liikuva pildi pohiomadusi (kaadri kompositsioon, plaanisuurused
jne), heli salvestamist, valgustamist, eetrikdnet jm. Kursuse 16puks joutakse
lithikeste terviklike videoteni, kus iiliopilased rakendavad koiki osaoskusi

*  Eleri Lohmuse ja Henry Naritsa paevikutele on viidatud eesnimega, iilidpilaste intervjuudele

intervjuu toimumise jéirjekorra alusel lithenditega UL1, UL2, UL3 ja UL4.
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korraga. Meie praktikumi uuenduslikkus peitub asjaolus, et audiovisuaalset
produktsiooni on voimalik jagada osaoskusteks, samuti saab varieerida harju-
tuste tehnilist keerukust. Seni on ajakirjandus- ja kommunikatsiooniéppes
kasutatud vastupidist lahenemisviisi: enamasti on 6ppija iilesanne luua tervik-
tekst, milles tagasisidestatakse koiki osaoskusi. Oppija omandab sellisel kujul
kiill konkreetse teksti loomiseks vajalikud oskused, kuid ei pruugi olla teadlik
muudest videoproduktsiooni voimalustest. Osaoskustel pohinev dpetamine
rikastab esmalt oppija tooriistakasti, mis loodetavasti avardab tema valiku-
voimalusi tulevases tekstiloomes.

2018. aasta stigissemestriks oli Oppeaine joudnud seisu, kus viga mugav
olnuks sellega jatkata senisel viisil. Nii 6ppeinfosiisteemi kui ka Eleri enda
kogutud tagasiside oli olnud pigem positiivne. Assistendi kaasamine kursu-
sele oli hea moodus viljuda mugavustsoonist ja leida varskeid ideid. Assistent
Henry Narits oli kiill tundnud 6petamise vastu huvi, kuid polnud sellega kuigi
palju kokku puutunud. Kursuse kiigus andis ta iseseisvalt kolm praktikumi
(fotograafia, heli, autoridigused), tagasisidestas koduseid iilesandeid, osales
eetrikone praktikumis ja 16puesitlustel. Kui ajakava voimaldas, vottis Henry
vaatleja ja dialoogipartnerina osa auditoorsest oppetdost ning tdiendas voi
tapsustas niihéasti antud tilesandeid kui ka tagasisidet, pakkudes Eleri omadest
pisut erinevaid sonastusi voi vaatenurki. Eleri aga toetas Henry aktiivset osalust
omapoolse sonaandmise ja kiisimustega.

Korgkooli pedagoogiline praktika

Henry teenis kursuse assisteerimise eest pedagoogilise praktika ainepunkte.
See on ajakirjanduse magistrioppe valikkursus (3 EAPd), mille labimiseks on
oppeinfosiisteemi jargi kolm viisi: olla bakalaureuse 6ppekava kursuse assis-
tent, bakalaureusetodde retsensent voi iseseisva ppetdo ettevalmistaja ja ldbi-
viija. Kursuse labimiseks pole ainekavas eraldi kohtumisi voi muid néudmisi
nimetatud, kiill aga on rohutatud, et pedagoogilise praktika punktide saamiseks
tuleb teha koost6od assisteeritava aine vastutava dppejouga.

Eetilised kaalutlused

Kursusel osalevad iiliopilased on olnud esimesest kohtumisest alates tead-
likud, et Eleri uurib doktorit66 ja Henry magistrito6é raames oma opetamis-
kogemust, ning andnud uuringus osalemiseks oma ndusoleku. Ulidpilastele
on meie paevikutes viidatud umbisikuliselt ja mitmuses, {ihtegi ilidpilast ei ole
nimeliselt esile toodud. Seet6ttu ei ole me ka iihegi iiliopilase privaatsust voi
muid 6igusi rikkunud. Intervjuudes osalenud iilidpilaste poole p66rdus Kadri
Ugur isiklikult parast kursuse 16ppu ja tulemuste kandmist 6ppeinfosiisteemi.
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Seega olid intervjuu andnud iilidpilased kursis, et nende raagitut kasutatakse
teadustoos isikule viitamata, intervjuus osalemine voi sellest keeldumine ei
mojuta nende tulemust kursusel ning kursuse 6ppejoud saavad Kadri Ugurilt
analiitisiks intervjuude anoniitimse transkriptsiooni.

Tulemused

Pédevikute ja intervjuude analiiiis aitas verbaliseerida koostoost saadud koge-
must ning leida asjaolusid, mis selle tulemusi mojutasid. Esitame oma tule-
mused uurimiskiisimuste kaupa ning sonastame jareldused, mis aitavad
tohustada korgkooli pedagoogilist praktikat, holbustavad kohanemist 6ppejou
rolliga ja toetavad kolleegide arutelu dpetamisoskuste iile.

Assistendi kaasamise formaalne ja sisuline raamistus

Magistrantuur on viga lithike periood, mis tahendab, et aega, mil iilidpilased
ja oppejoud saavad koostodd teha, on véga vdhe. Seetottu ei ole ei dppejoul
ega magistrandil voimalik valida endale koige sobivamaid koostoopartnereid,
kursust voi aega, vaid tihti tuleb voimalusest kinni hakata seal, kus see tekib.
Arvestada tuleb aga sellega, et kui 6ppejoud tegeleb nii oma kursuste, teadustoo
kui ka assistentidega oma to06ajal, siis magistrant peab stuudiumi tarvis aega
leidma koéigi muude kohustuste, sh palgatd6 korvalt. Seega on pedagoogilise
praktika eest saadud ainepunktid magistrandile ainus tasu tehtud t66 eest.

Niihasti Henry kui ka Eleri hinnangul oli pedagoogiline praktika hea viis
magistrantuuri viltel dpetamist proovida. Ka vois assisteerimises ndha vahel-
dust nii bakalaureuseastme tudengitele kui ka magistrandile ja 6ppejoule, kes
koost66 onnestumise korral saavad kogetust eduelamuse. Molemast paevikust
selgus, et motivatsioon ja eeldused koost66 alustamiseks olid sarnased: olulised
olid soov dpetada, varasem produktsioonikogemus ning juba mainitud asjaolu,
et sedalaadi koost66d on enamasti voimalik proovida ainult magistrantuuri
pedagoogilise praktika raames.

Eleri: Oppetdd peab olema 16bus nii histi mulle kui ka iilidpilastele, ja koos
Opetamine voimaldab seda koige enam.

Henry: Mul tehniliselt pole dpetamise vastu kunagi midagi olnud peale
tddemuse, et puuduvad vajaminevad oskused. Bakalaureuses pigem on
voimatu seesugust kogemust saada.
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Kui soov dpetada on pedagoogilise praktika labimise ilmne eeldus, siis vara-
sema produktsioonikogemuse olemasolu on ainespetsiifiline ning tuleneb
kursuse praktilisest suunitlusest. Kogemuse puudumine eeldanuks mole-
malt oluliselt mahukamat temaatilist ettevalmistust. Onneks oli nii Eleril kui
ka Henryl piisavalt audiovisuaalse tekstiloome oskusi ja kogemusi. Seega oli
voimalik keskenduda rohkem Spetamisele, st kiisimusele kuidas, mitte sellele,
mida Opetada.

Eleri: Pohimatteliselt annab varasem produktsioonikogemus mulle kui
kursuse dppejoule mingi kindluse selles osas, et kaasatav assistent ka ope-
tatavat teemat tunneb ja tal on teema vastu ka teatav huvi.

Henry: APP juures/.../ ma tunnetasin, et saan ka ise rohkem kaasa rdakida
enda varasemast kogemusest tulenevalt.

Niihasti juhendav 6ppejoud kui ka magistrant eelistasid olukorda, kus kursusel
kasitletav on magistrandile juba tuttav. Ehkki mistahes dpetamiskogemus on
igal juhul arendav, ei pruugi magistrant 6petatava aine kohta niiviisi midagi uut
oppida - selleks tuleb tegeleda eneseharimisega voi leida muud voimalused.
Eduelamusena voib iihise 6petamise puhul télgendada reflekteeritud 6ppimis-
kogemust ehk iga osalise teadlikkust sellest, mille poolest on ta protsessi kéigus
targemaks saanud.

Vastutuse ja iilesannete jagamine

Mbénevérra illatuslikult tuleb méarkmetest vilja, et koosto6 koige olulisem hetk
oli esimene tookoosolek augusti keskpaigas, ja kuivord me tol hetkel edasisi
formaalseid kohtumisi ei planeerinud, siis neid ka ei toimunud. See oli ka meie
planeerimise kdige norgem koht ja nii ei olnud meil semestri kestel kuigi palju
mahti vahetuks refleksiooniks. Sestap oli meie koostdos vdga tahtis just esi-
mene kohtumine, kus raikisime 1abi koik detailid, mida oli toona voimalik
labi radkida. Eleri kirjeldas voimalikult tapselt senist kursuse korraldust, et
pakkuda Henryle voimalust ka sisuliselt kaasa rddkida. Peamiselt Eleri vara-
sema kogemuse ja Henry kohapeal tekkinud ideede pohjal leppisime kohe
kokku méningates detailides, nagu niiteks montaazipraktikumi uuendamine.
Siinkohal oli vdga oluline 6ppejou avatus, sest nii sai tulevane partner kaasa
radkida - vastasel korral ei oleks assistendi kaasamisest kursuse arendusse
pruukinud kuigi palju kasu olla.

Esimesel kohtumisel piiiidsime suures osas kokku leppida kursuse temaati-
lise jaotuse. Lahtusime ennekdike sellest, mis teemadel kumbki end muga-
vamalt tunneb. Kuna audiovisuaalne produktsioon on niivord mitmetahuline,
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on inimestel soltumata opetamis- ja tookogemusest enamasti oma temaatilised
eelistused. Vastutaval 6ppejoul tuleb koiki 6ppeinfosiisteemis esitatud teemasid
igal juhul kasitleda, alustades ilmselt neist, milles assistent tunneb end eba-
kindlalt.

Teine oluline tegur illesannete jagamisel oli Henry ajakava. Esialgu planeeri-
simegi Henry osalust praktikumides marksa mahukamaks, sest nagu mis-
tahes oskusaines, on ka pedagoogilist praktikat tehes oluline see, et 6ppija ise
prooviks véimalikult palju elemente ldbi. Tagantjarele voib 6elda, et oktoobri
jooksul oli Henry oodatust rohkem héivatud magistrantuuri kohustusliku
rithmapraktikaga, mistottu produktsioonikursusega ta ei tegelenudki. Siin-
kohal tuleb korrata, et assisteerimine on sessioondppe magistrandile igal
juhul eraldi ajakulu, kuivord assisteeritav kursus leiab enamasti aset valjaspool
sessioondppe aegu.

Kuna me leppisime tookorralduses aegsasti kokku, voimaldas see meil
moélemal oma aega planeerida. Muu hulgas vajas assistent piisavalt ette-
valmistusaega, sest kursuse spetsiifiliste oskuste, protsesside ja nédhtuste
didaktiline labimétlemine on algaja jaoks ajakulukam kui 6ppejou jaoks, kes
on seda teinud juba mitu korda.

Henry: Minu esimene seesugune loeng auditooriumi ees /.../ Ettevalmis-
tamise tegid kindlasti lihtsamaks Moodles olevad materjalid ja eelmiste
kordade slaidid, sest need aitasid fokusseerida. Sellest soltumata ldks ette-
valmistamisele julgelt 3-4h (kuigi ma tapselt kella ei jalginud) ja lisaks sellele
moned métisklused vabal ajal, kuidas midagi teha.

Pievikute analiiiisi tulemusena todesime, et kursuse kestel osutusid viga
tohusaks lithikesed intensiivsed vestlused (tehtu lithike refleksioon, vahetu
tagasiside iiksteisele, edasise planeerimine) praktikumides neil hetkedel, mil
tliopilased olid hoivatud praktiliste {ilesannetega.

Esimesel kohtumisel ja edaspidigi ei votnud me kuigi pohjalikult 1abi kéiki
kursusega seotud formaalseid kiisimusi, nagu naiteks dppeinfosiisteemi and-
mete uuendamine, puudumiste markimine, hinnete panemine. See oli ithest
kiiljest Eleri teadlik valik, et sddsta assistenti ajamahukate, kuid tema 6ppimise
seisukohalt tithiste tilesannete taitmisest, teisalt oli see tingitud asjaolust, et
oppeinfosiisteem ei voimaldanud magistranti 6ppejouna kursusele lisada.

Eleri: Formaalsete kiisimuste (OISi tiitmine, hinnete sissekandmine) osas
ma eriti labiradkimisi ei pidanud, sest minu meelest on need siinkohal
oigustatud. Muidugi, vo6ib olla peaks parast kursuse 16ppu iile kiisima, mis
Henry arvab, kas nii rangetel formaalsuse nduetel siiski on motet.
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Rollitaju ja omavaheline suhtlus

Hoolimata viahesest vahetust refleksioonist kursuse kestel voib tagantjirele
Oelda, et koostd6 toimis. Seda markasid ka iiliopilased, kes meie suhtluses
ebakdlasid ei taheldanud. Uligpilaste rahulolu viljendas ka éppeinfosiisteemis
kogutud anoniiiimne tagasiside, mis oli pigem positiivne: 13 vastanud {ili-
opilasest 12 hindasid kursust hindega A ja iiks hindega B. Rahulolu ldbitud
kursusega viljendasid iilidpilased ka dppeinfosiisteemi tagasisidena esitatud
kirjalikes lisakommentaarides ja Kadri Ugurile antud intervjuudes.

Rollijaotus ei olnud siiski périselt labi raagitud ega kokku lepitud. Audi-
tooriumis kursuse sisu vahendades olid Henry ja Eleri vordsed dialoogipart-
nerid, ent samaaegne magistrandi/juhendaja ja vastutava 6ppejou / assistendi
roll t6i tookoormuse kasvades kaasa teistsuguse diinaamika. Molemal oli pisut
ebaselge, kuidas peaks toimuma vastastikune 6ppimine ja 6petamine. Kui lah-
tuda Henry kui magistrandi soovist 6ppida dpetama, voinuks ta votta veidi
rohkem vastutust tagasiside kiisimise eest, et saada ainet edasiseks arenguks.
Samuti oleks Eleri voinud - oma vastutava oppejou rollist ldhtudes - teha
ettepaneku siisteemsema tagasiside andmiseks. Sellised mitmikrollid on aka-
deemilisel maastikul igapdevased ning ka korgkooli pedagoogilises praktikas
implitsiitselt alati olemas. Olukorras, kus aine labimiseks on esitatud ainult
minimaalsed juhised ning jdetud vdga palju kogenuma 6ppejou otsustada,
voib mitmiksuhte keerukus mdjutada pedagoogilise praktika tulemuslikkust
eeldusel, et osalised tajuvad iseseisvalt koiki labiradkimist vajavaid aspekte.

Uligpilaste arvamused rollijaotuse ja -taju kohta erinesid sellest, kuidas me
ise ennast tajusime. Ulidpilased nigid Elerit vastutava dppejéuna ning Henryt
pigem toetavas rollis. Samas oli iiliopilastel tekkinud monevorra ekslik arva-
mus, et Henry tegeles nende teemadega, milles ta on Elerist tugevam. Ehkki
me alguses piitidsime just molema teemaeelistusi jargida, sai semestri edenedes
suuresti madravaks assistendi ajakava ja hoivatus muude tegemistega.

UL1: Mulle tundus, et neil oli sdbralik koostd6, et nad said histi l&bi ja said
histi korraldatud need asjad.

UL2: Kui iiks oli audika ees, siis ta alati kiisis teiselt ka, et kas on tdiendusi.
Ja tihti oli ka. Kindel tunne oli, et vajalik info joudis alati meieni.

UL3: Nad oleks nagu tundi sisse harjutanud vdi omavahel asjad ilusti libi
radkinud, et mida, kuidas ja miks.

UL4: Jii mulje, et Eleri on péhiline ja Henry on toetav pool, kes mdnede
teemade puhul aitas kaasa, niiteks fotode ja helidega. Teda oli vahem kohal
ja mulle jai mulje, et ta on mingitele kindlatele teemadele keskendunud.
Tundus, et dppejoududel endal oli rollijaotus selge.
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Henry hinnangul on rollijaotuse v6i mitmikrolli tajumine oluline just siis, kui
koostd0 ei toimi voi kohustused ei ole piisavalt selgelt 1abi raagitud. Kui koos-
t00 ei toimi, tuleks see tema arvates ka kohe lopetada. Nii jaab kiill assistent
ilma oma ainepunktidest ja 6ppejoud loodetud abist kursusel, kuid vajaduse
korral on molemal voimalik otsida teisi variante. See on téhtis eriti just magist-
randile, kellel on kohustus oma dppekava tiita.

Oppejouna nigi Eleri kdige suuremat vastuolu vastutava ja juhendava
oppejou rolli vahel. Vastutav 6ppejoud on tulemusele orienteeritud, st kursus
tuleb labi viia. Seevastu juhendav 6ppejoud peaks vajaduse korral andma assis-
tendile aega arenemiseks ja 6ppimiseks. Siin on kahtlemata oluline omavahe-
line suhtlus, kus mélemad osalised peaksid andma marku enda vajadustest ja
tahelepanekutest, sh probleemidest. Meie koost60s jéi viimati nimetatud aspekt
vordlemisi norgaks ennekoike just Eleri kui juhendava 6ppejou kogenematuse
tottu. Ent kuivord ka Henry ise ei tajunud otseseid ebadnnestumisi, ei kiisi-
nud ta kursuse kaigus ise kuigi palju tagasisidet — kordaminekuid sedastati,
kuid probleemseid hetki ei arutatud. Voib 6elda, et vastastikune ainealane
usaldus tegi moningase karuteene suhtlusele ja suur to6koormus suunas tagasi-
sidestamisel valima pigem passiivset kui aktiivset rolli: Elerit hoidis tagasi
usaldus Henry ainetundmise vastu ja tema koormuse (sh teiste oppeainete)
respekteerimine; Henry jaoks kujunes assistendi ja magistrandi roll piisavalt
mugavaks, et jatta ka vastutus pideva tagasiside eest Elerile kui vastutavale
oppejoule.

Eleri (fotoloo praktikumi ettevalmistuse kohta): Sellest, et {ihtegi kiisimust
ei tulnud, voib ju ka jareldada, et koik on korras ja Henry saab ise hakkama.
/... Muidugi kindlasti iiks asi, mida ma saanuks ja voinuks teisiti teha, on
otsida voimalusi kommunikeerida enda soovi rohkem labi arutada asju voi
ajuriinnata.

Henry (autoridiguste praktikumi ettevalmistuse kohta): Juba ette valmis-
tudes tekkiski mure, et siiski kohati oleks vaja minna temaatikasse siivitsi,
kuigi varasem kokkulepe oli pigem hea ja halva niite pohiline.

Henry pedagoogiliste oskuste areng voi kasvoi teadmine, kas ta on peda-
googilise praktika opiviljundid saavutanud, soltus suuresti meie omavahe-
lisest koostodst ning sellest, kas ja kui palju me tihiselt reflekteerisime voi kui
palju tiksteisele tagasisidet andsime. Ehkki varem oleme molemad assisteeri-
nud teooriakursusi ja selle to6 kdigus vastutava oppejou tagasisidest puudust
tundnud, ei tekkinud praeguses koostdds siiski selget rutiini oma dpetamis-
kogemuste reflekteerimiseks. Eleri vordlemisi 6huke juhendajakogemus voi-
maldas kiill sonastada moélemapoolse refleksioonivajaduse, aga mitte luua
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rutiini, samuti tajusid molemad alles tagantjarele momente, mil oleks olnud
tark noéu pidada voi oma ootusi selgemalt véljendada.

Henry (autoridiguste praktikumi ettevalmistuse kohta): Igal juhul oleks
saanud seda paremini ette valmistada ja labi moelda. See oleks voinud olla
ka see koht, kus ennetavalt Elerilt abi kiisida, aga see oleks tdhendanud, et
slaidide ettevalmistamine oleks toimunud mul juba kaks pdeva varem.

Eleri (tagasisidestamise kohta helipraktikumis): Ma eeldanuks, et Henry
votab ise veidi rohkem sona, aga kuna me neid asju péris tépselt kokku ei
leppinud, siis ma votsin ise nii 6elda juhtrolli, andsin sona ja votsin sona ja
puitidsin ise voimalikult vihe radkida, ehkki tagasiside kokkuvotte tegemine

Kuna koost66 alguses olime tilesanded dra jaganud, tekkis sedalaadi valjenda-
mata ootusi iisna harva, sest molemale sobis iiksi to6tamine ja me usaldasime
tiksteist hoolimata varasema koostookogemuse puudumisest. Kuigi mentor-
luse aspektist olime ebakindlad, siis temaatiliselt sootuks enesekindlamad, seda
siiski viisil, mis ei tekitanud omavahelist konkurentsi. See aga voimaldas koos-
t00l toimida, ehkki suur osa 6nnestumises oli ka juhusel.

Meie kogemuse pohjal saab 6elda, et oluline on kokku leppida ka suhtle-
miseks sobivaim kanal. E-kirja vahendusel ndib otstarbekas arutada pohi-
mottelisemaid teemasid. Lithemaid, argisemaid kiisimusi, nditeks nagu ,,Kuidas
ldheb?*, tundus meile tagantjérele otstarbekam arutada pigem muudel suhtlus-
miks meil oli omavahelist refleksiooni, edasi- ja tagasisidestamist vordlemisi
vahe, ehkki just Eleri rohutas oma miarkmetes, et oleks oodanud rohkem iihist
arutelu ka praktikumides toimunu iile, sh Henry tagasisidet vaadeldud 6ppet66
kohta.

Koostoo

Ulidpilased nigid meie koostodd pigem positiivsena, leides, et praktilise
suunitlusega kursusel on erinevad kogemused ainult rikkus. Uliopilased
tunnustasid meie moélema puhul isikliku produktsioonikogemuse olemasolu.
Henry kogemust margati rohkem, kuivord tema antud fotograafiapraktikum
oli osaliselt iiles ehitatud tema varasemate t66de kriitilisele analiiiisile.

UL1: Minu meelest viga histi. Kui kogemust ei ole, siis ridgitakse oma
asi dra, aga kui tulevad kiisimused, siis... Sest kogemused on siiski need
kiisimused, mitte dpikust. Aga nemad oskasid vastata.
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UL2: See, et Henry niitas oma tid ja seda, mida oleks seal voinud paremini
teha, mojus vdga hasti. Andis sellise esimese pilgu, et ta teab, mis ta teeb.

Uligpilased leidsid, et mitme dppejouga ainetes saavad nad valida, kumma
oppejouga suhelda - eriti oluline on see juhul, kui {ihe 6ppejouga on tekki-
nud arusaamatusi. Uks iilidpilane mainis, et mitme dppejouga kursusel voib
juhtuda, et koik oppejoud ei ole kursuse iildpildiga kursis, mistottu on ka
Opetamistase ebaiihtlane, tekivad infoaugud v6i kordused. Ehkki vaatlusaluse
kursuse iiliopilaste hinnangul olime temaatiliselt tihel lainel, oodanuks nad
tagasisidestamises ithtlasemat stiili: Eleri tagasisidet tajuti veidi leebemana kui
Henry oma, kuid kumbagi ei tunnetatud ebadiglasena. Meie enda kogemuse
pohjal oli Henry tdpsem, detailsem ja pohjalikum, seevastu Eleri keskendus
kirjalikus tagasisides intuitiivselt tajutud lahima arengu tsoonile, st ainult
sellele arengusammule, mis tundus olevat iiliépilasele joukohane, voi esitatud
t00 suurimale probleemile.

Huvitava tdhelepanekuna voib esile tuua, et iiks iilidpilane kirjeldas pohja-
likult Henry tegevust valgustusteemalise praktikumi andmisel ja praktilise
tilesande tagasisidestamisel, ehkki tegelikkuses andis selle praktikumi hoopis
kiilalisoppejoud.

Vastutava oppejou vaatenurgast voimaldab koost6o assistendiga kursust
korvalt ndha ja analiitisida ning teha seeldbi ruumi uutele ideedele ja kursust
arendada. Nii siindis meie koostoost paris mitu olulist muudatust, mida raken-
dati kursusel juba 2019. aasta kevadsemestril. Néditeks muutus Henry tagasi-
sidele tuginedes montaazipraktikumi iilesehitus, eetrikonepraktikum nihkus
ajakavas ettepoole ja oli rohkem seotud iilejadnud kursusega ning autoridiguste
teemat {iritati muuta veelgi praktilisemaks ja tiliopilastele arusaadavamaks.

Henry jaoks oli koige olulisem 6petamiskogemus. To6tades multimeedia-
valdkonnas, 6ppis ta ise produktsiooni kohta vihe juurde, kuid sai anda enda
teadmisi edasi ning end épetamises proovile panna. Oppetdé labiviimine kérg-
koolis on enne doktorantuuri suhteliselt harv voimalus, nagu ka selle 6ppet66
refleksioon autoetnograafilise uurimusena, mis kahtlemata on meie koost66
olulisim tulem.

Arutelu

Uurimuse eesmark oli analiitisida noore, vordlemisi lithikese 6petamiskoge-
musega oppejou ja assistendi koosto6 ning selle kdigus toimuva 6ppimise eri
aspekte alates formaalsest ja sisulisest raamistusest kuni tilipilaste tagasisideni.
Autoetnograafilise uuringu kdigus kogutud andmeid analiiisides saime hea
arusaama oma koostoost ja sellest, kuidas see tudengitele paistis. Eriti korgelt
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hindame seda 6pikogemust, mille saime hilisema analiitisi kaudu ning mis
innustas meid kogetut reflekteerima ja aitas leida uusi ideid nii kursuse kui ka
koost6 arendamiseks.

Kui kursuse viltel nappis meil formaalset vastastikust edasi- ja tagasisidesta-
mist, siis autoetnograaﬁlise uurimisviisi kasutamine (st iseseisev dokumenteeri-
mine) tegi selle puudujddgi tasa (vt ka Knights & Sampson, 1995; Mansell,
2006). Suutsime oma tegevusest teatud madral distantseeruda ja seda pinge-
vabalt analiitisida. Kuna meie ithine kursus oli [oppenud ja uued kursused olid
algamas, aitas analiiiisi ja artikli kirjutamise periood meil detailselt meenutada
vahepeal ununenud ideid ning neid uue kursuse jaoks kaaluda. Seega on etno-
graafiline uurimisviis meie hinnangul enda 6petamise uurimiseks ja reflek-
teerimiseks tohus vahend: tihelt poolt annab see vabaduse mérgata aspekte,
mida ehk esialgu ei oskaks oodata, ning teisalt nuab see hilisemat siisteemset
analiiiisi.

Nii meie ise kui ka tudengid jaime oma koost6dga kursusel rahule. Péhjused,
mis koost6od positiivselt mojutasid, ilmnesid aga alles paevikute analiitisist.
Kummalgi olid koost66 tdhustamiseks omad eesmérgid (kuigi neid esialgu
selgelt ei fikseeritud), ka oli tugev abi mélema varasemast kogemusest foto- ja
videoproduktsioonis. Olukorras, kus assistent peab korraga haarama kahte uut
elementi - kursuse sisu ja dpetamismetoodikat —, on edu saavutamine vihem
tdendoline. Siin on oluline rohutada, et kaasataval assistendil peab olema huvi
nii dpetatava valdkonna kui ka dpetamise enda vastu. Kummaski voi mélemas
aspektis huvi puudumine koosto6d ei soosi ja nii voib pedagoogiline praktika
muutuda pelgaks ainepunktide teenimiseks.

Mbéneti ootamatu oli, et iiliopilased vajanuks veidi selgemat tilevaadet 6ppe-
joudude erialasest padevusest, kuna praegu jéi neile mulje, et Eleri tegeleb
korralduslike kiisimustega ja katab neid teemasid, milles Henry ei ole piisavalt
tugev. Pdevikute analiiiisist aga selgus, et ehkki tiritasime kursust temaatiliselt
jagada vastavalt oma oskustele ja padevusele, ldhtus reaalne to6jaotus siiski
suuresti assistendi ajaressursist. Edaspidises koostos tuleks silmas pidada, et
esialgsed plaanid oleksid voimalikult realistlikud, sest nii on véimalik valtida
hilisemat pettumust voi moodaradkimisi. Sedaviisi saab ka tiliopilastele anda
kursuse korraldusest parema iilevaate, hoides dra vaartolgendused tihe voi teise
oppejou padevuse voi muude kursust puudutavate oluliste aspektide (nt ees-
markide, viljundite) kohta.

Varasema ainealase kogemuse olemasolu pidasid oluliseks nii Henry kui ka
Eleri. See konetas ka tudengeid, kes mérkisid, et dppejoudude praktilised/aine-
alased oskused on olulisemad kui see, kas assistent on professor, magistrant voi
doktorant. Pedagoogilise praktika olemus eeldab, et tilidpilasel on siiski olemas
koolipoolne tugi. Praegusel juhul pakkusid tuge kursuse materjalid, ka oli Eleri
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valmis Henryt praktikumide ettevalmistamisel aitama. Véiheks jdi omavahe-
lisest refleksioonist ning edasi- ja tagasisidest, ennekoike just seetottu, et Eleri
kogemused juhendaja/mentorina olid liiga napid selleks, et tabada hetke, mil
olnuks otstarbekas suhtlusviisi modifitseerida, vastutust voi tilesandeid iimber
jagada. Olukorras, kus taotleti tegelikult mitut eesmérki (arendada tudengite
videoproduktsioonioskust ja dppejoudude koostédoskusi, koguda autoetno-
graafilist materjali hilisemaks analiiiisiks, jagada omavahel 6petamiskoormust)
ja oldi keerukas mitmikrollis, kujunes suhtlemisoskus ja -julgus koige otsusta-
vamaks tulemust mojutavaks teguriks.

Henry igapédevane t66 on tehniliselt raskem kui sissejuhatava kursuse tase.
Seega oli tema jaoks koige keerulisem valmistada oppet6o ette nii, et teemast
saaksid aru ka need tudengid, kellel puudub produktsiooniga varasem kokku-
puude. Ettevalmistus noudis tugevat refleksiooni ning juba automatiseeritud
toovotete jagamist voimalikult joukohasteks tilesanneteks ja nende sonastamist
oppijatele arusaadavas keeles. Ettevalmistuse ajakulu pakkus head éppetundi
Henryle kui magistrandile, kes seni ei olnud pééranud kuigi palju tdhelepanu
sellele, kui toomahukas on 6ppetdo ettevalmistamine.

Todesime, et bakalaureuseastmes dpetamise kogemus on magistrandile
arendav. Korgkoolis assisteerimise tingimused on aga iseendast problemaatili-
sed. Enamasti kaasatakse neid magistrante, kes juba téielikult valdavad kursuse
sisu. Nii jadvad korvale mitmed teised, kes kiill sooviksid saada dpetamiskoge-
must, kuid kelle ainetundmine on napp. Nende juhendamine néuab vastutavalt
oppejoult oluliselt rohkem aega kui iiksi tootamine. Kuigi Liebel, Burden ja
Heldal (2017) kirjutavad, kuidas assistentide kaasamine véimaldab korgkoolil
kulusid kokku hoida, ei tdhenda see, et vastutava ppejou ja assistendi koost6o
ei votaks aega voi ei tekitaks oppejoule lisakoormust. Vorreldes soolokursu-
sega nouab koosopetamine suuremat ajalist panust ja rohkem iihist arutlemist
juba kursuse ettevalmistavas faasis, et hoida iileval koostoovaimu voi tegeleda
ootamatute olukordadega (Stewart & Perry, 2005). Kuna koost66 korral jaab
juhendamine suuresti vastutava dppejou 6lule, peab arvestama, et ka noor
vastutav 6ppejoud voib vajada abi assistendiga tdotamiseks. Oppejou vihene
kogemus voib kujuneda niihasti eeliseks (nt avatus uutele ideedele, valmisolek
stinergiliseks koostooks) kui ka tokkeks (nt ebakindlus oma valikute suhtes voi
vajadus oma iileolekut tdestada) ning mentori abi voiks siinkohal kittesaadav
olla. Assistentide kui voimalike tulevaste dppejoudude jaoks on voimalus veidi
kogenuma kolleegi kdrval auditooriumi ees seista vaga vairtuslik (Marincovich
et al., 1998; Saroyan et al., 2009).

Tartu Ulikoolil on tudengite kaasamiseks peamiselt kaks motiveerivat
vahendit: ainepunktid ja rahaline hiivitis (t66tasu voi stipendium), ent raha-
lise hiivitise voimalused on iisna piiratud. Ainepunktid on magistrandile hea
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motivaator, kui need aitavad kaasa dppekava tditmisele. Seega, kui korgkool
soovib magistrante assistentidena senisest rohkem kaasata, tuleks assistendit6o
muuta oppekava seisukohalt atraktiivseks voi kohelda magistranti lepingulise
tasustatud to6jouna. Olukorras, kus sotsiaalsete garantiide vahesuse tottu peab
osa magistrantidest ka to6tama, ei saa eeldada, et nad peaksid endale votma
tilesandeid, mille tulemus ei kajastu ei 6ppekavas ega tootasuna.

Meie kogemus kinnitab suurel médral teooriaosas esitletud autorite uuri-
mistulemusi (vt Liebel et al., 2017): koosdpetamine vihendab voi nihutab vas-
tutava oppejou koormust, voimaldab ldbi radkida ja katsetada eri ldhenemis-
nurki ja meetodeid, aitab assistendil aru saada, kas opetamine kui t66 teda
innustab jne. Eleri seadis eesmargiks kursuse uuendamise ning assistendi kaa-
samine pakkus selleks uusi métteid. Uks erinevus vorreldes soolokursustega on
see, et tudengid saavad rohkem, kiiremini ja mitmekesisemat tagasisidet. Meie
kogemuse pohjal tuli aga vilja, et tilidpilased oleksid eelistanud iithtlasemat
tagasisidet. Kuivord tegemist oli vaga praktilise kursusega, ei olnud véimalik
hinnata, kas mitme oppejou kaasamine suurendas tudengite osalusaktiivsust,
mida on tiheldanud oma uurimustes Wadkins jt (2006) ja Shibley (2006). Kiill
aga oli dialoog auditooriumis aktiivsem, kuna tudengite ndutusehetki aitas
taita teine Oppejoud, kes sonastas kiisimuse timber voi lisas sellele mone abis-
tava niiansi.

Meie koostd06 ja autoetnograafilise uurimuse peamised tulemused, jareldu-
sed ja soovitused voib seega kokku votta jargmiselt.

- EhKkKki tilikoolis on formaalne raamistus iiliopilaste kaasamiseks dpetamisse
olemas, voiks pedagoogiline praktika olla rohkem toestatud. Isegi viga pika
tiksiopetamiskogemusega 6ppejoul ei pruugi olla piisavaid koostoo- voi
juhendamisoskusi.

- Kui pedagoogilistel erialadel on 6petamispadevus loomulik osa haridusest,
siis koigil teistel erialadel vajab algaja 6ppejoud kindlasti mentori tuge, et
anda assistendile piisavalt véimalusi ja luua temaga toimiv koostodsuhe.

- Koost6o eetilistest ja moraalsetest aspektidest on eriti oluline oma padevus-
piiride véljendamine. Nii ei teki olukorda, kus 6ppejoud ootab assistendilt
liiga palju véi liiga vihe. Samavord téhtis on koigi protsessis osalejate julgus
kiisida ja anda tagasisidet dppeprotsessi eri osade kohta.

- Uliopilaste rahulolu koostdds dppetatud kursusele véljendus niihésti interv-
juudes kui ka 6ppeinfosiisteemi tagasisides, mis on ka kooskélas varasemate
uuringutega (vt Liebel ef al., 2017). Kinnitust leidis ka koostd6 positiivne
moju kursuse efektiivsusele ja arendamisele.

- Koostd6 onnestumiseks tuleks kohe alguses kokku leppida sobivad suhtlus-
kanalid. Praegusel juhul jii see tegemata ning Eleri lootis liigselt meilisuht-
lusele, mis aga osutus ebaefektiivseks. Ka on oluline koost6 alguses kokku
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leppida regulaarsed t66- ja refleksioonikoosolekud, et kasvav koormus ei

annaks ettekddnet refleksiooni kirpimiseks.

Siinne uurimus mitte ainult ei paku lugejale sissevaadet 6ppejou-assistendi
koost66 kohta, vaid voimaldab ka meil endal tehtud t66d ja saadud kogemusi
pohjalikult analiitisida. Seeldbi oleme teadvustanud palju selgemalt, mis kur-
susel toimus, mida me tegime, mis ldks hésti, mida saab edaspidi paremini
teha, kuidas meie tehtu on méjunud iliopilastele ning kuidas me saaksime
enda oskusi edasi arendada. Uurimist66 ja artikli kirjutamine avas voimalusi
edasiminekuks nii metoodiliselt kui ka sisuliselt. Autoetnograafiline uurimis-
viis osutus optimaalseks ja kasulikuks, kuivord tilikooli 6ppejoud on pahatihti
kitsa valdkonna ainsad eksperdid ning uurijaid, kes suudaks nende t66d pii-
savalt tagasisidestada, lihtsalt pole. Lisaks on autoetnograafilise uurimisviisi
puhul ilmne ka autori isiklik motivatsioon 6ppejouna areneda ning tulemused
jouavad suure tdendosusega kiiresti praktikasse. Kogesime, et iseendale antud
lubadus oma t66d dokumenteerida ja reflekteerida distsiplineerib ning aitab
tile saada 6ppet60 keerukatest episoodidest.

Uurimist6o viis meid silmitsi tosiasjaga, et vagagi keerukad suhted tilikooli-
pere sees vajaksid tulevikus rohkem tahelepanu, et leida ressursse senisest
tohusamaks koostooks. Praegu takistab ithistegevust sageli asjaolu, et osalised
ei teadvusta oma keerukaid rolle piisavalt. Siiski usume, et isegi vaga keerukad
mitmiksuhted, kus samal ajal ollakse mentor ja ametijarglane, tilemus ja alluv,
konkurendid rahastuse taotlemisel, juhendaja ja juhendatav, vahel ka sugula-
sed voi sobrad, on hallatavad, kui koik osalised teadvustavad mitmiksuhet ja
kasutavad oma rolle teadlikult. Oma koost66s todesime kohati, et koormuse
ja vasimuse kasvades kippusime valima vihem pingutust noudva rolli ning
partnerile rohkem vastutust andma, ent see dratundmine tuli alles analiiiisi
16ppfaasis. Oppejoudude koostdd vajab aga piisavalt selgeid kokkuleppeid,
omavahelist usaldust ning valmisolekut vaga tihedaks suhtluseks, mis holmab
ka valmisolekut tunnistada oma norku kiilgi.
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Summary

In higher education teamwork is the key element that helps to cope with limited
resources and increasing competition. Many authors (Austin & Baldwin, 1991;
Liebel et al., 2017) have highlighted the positive impact that team-teaching can
have on students’ learning outcomes. For example, working on the same course
with colleagues helps to refresh the syllabus, gives a wide-ranging feedback to
students, and shares the workload and responsibility. Based on many previous
researches, the authors have described many different types of cooperation.
The simplest form would be having a colleague or assistant as an observer in
the classroom, the most complex cooperation, however, means a full partner-
ship in planning, executing and evaluating courses (Crawford & Jenkins, 2018;
Da Fonte & Barton-Arwood, 2017; Dugan & Letterman, 2008; Vangrieken et
al., 2013). Each form of co-teaching has some risks and benefits, but gene-
rally, all parties benefit from successful co-teaching (Stewart & Perry, 2005).
The development of individual teaching skills and teacher’s job satisfaction are
often influenced by the cooperation experienced in teaching, but these aspects
can hardly be studied by quantitative or combined research methods (Caprara
et al., 2006; Krammer et al., 2018).

The ethnographic and auto-ethnographic approach is the best way to study
one’s own teaching, even if the method has to be carried out very carefully
to avoid the most common problems. Auto-ethnographic research is a very
personal process that puts authors into vulnerable positions, and its results
can hardly be generalised. Despite that, the authors have decided to document
their own collaboration on the BA course “Practice of audio-visual production”
in the 2018 autumn term. The first author (a second year doctoral student)
taught this course before as a qualified teacher, and wanted to refresh her met-
hodology by engaging a master’s student as an assistant. The second author (a
second year master’s student) earlier acted as an assistant, grading students’
homework online, on a theoretical course, and now wanted to try out “real”
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teaching. Based on their diaries, the authors conducted a qualitative content
analysis and compared the results with the students’ experiences (four semi-
structured interviews conducted by a third author). The main categories of
analysis were: 1) Needs that lead to co-teaching; 2) Sharing the responsibility;
3) Perceived roles in co-teaching; 4) Communication between the teaching
team; 5) Communication with students; 6) Feedback and feed-forward; 7)
Fragmentation of personal time; 8) Formalities of involving master’s students
as assistants; 9) Results of cooperation.

The results of the analysis indicated that the most significant factor of a
successful team teaching is coincidence: existence of a suitable course for a
master’s student syllabus, an existence of a motivated teacher and assistant,
sufficient interpersonal and social skills (like openness to communication and
self-reflection), sufficient time resource, and many other details. As a doctoral
student and young teacher, Eleri’s only way to motivate the master’s student was
the ECT’s, and fortunately Henry could include these in his syllabus as a peda-
gogical internship at university. Since both Eleri and Henry are competent in
audio-visual production, they had enough time to consider pedagogical choices
and methodology. Before the course they worked out a detailed syllabus and
shared responsibilities, but did not make any agreement about platforms for
mutual communication and reflection, or a timetable for follow-up meetings.
When it became obvious that other obligations took more of Henry’s time than
expected, all problems were addressed and solved on various communication
platforms thanks to the trust they had in each other. Diaries indicated that both
had failed to ask for help when expressing their mutual expectations. More
regular communication would have helped to prevent those situations.

During the course, both authors gave oral and written feedback to students.
The difference of style confused the students: Henry’s feedback was detailed
and complex, whilst Eleri concentrated on the biggest failure or nearest deve-
lopment zone of each student.

For students, team teaching of that manner was rich and fluent, since they
perceived Eleri as the one who deals with all the formalities and themes she
taught, while Henry was perceived by students as the specialist and practitio-
ner. Since Henry demonstrated more of his own production, students got the
expression that he is more experienced in video production than Eleri, but is
not competent to teach all themes. In fact, the themes were divided based on
Henry’s time resource, not by competence.

The most significant role confusion was Eleri’s role as a responsible teacher
and as a mentor for her assistant. In her diary she recognised the need for a
more mutual reflection, but did not know how to make it happen in real time.
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On that point, she as a young teacher would have benefitted from the support
of a mentor.

In general the assumption that all parties benefit from team teaching was
approved (Crawford & Jenkins, 2018; Knights & Sampson, 1995; Sandholtz,
2000; Shibley, 2006; Stewart & Perry, 2005). Students, after getting used to teac-
hers’ attitudes, benefitted from the different approaches and feedback from the
teachers, as well as from the observations of their professional dialogue in the
classroom. For Eleri, the course was refreshed with new ideas during Henry’s
assistance and forthcoming. Henry valued the possibility of “turning the table”
and trying teaching before he decided whether to apply for doctoral studies and
plan his career as a science teacher.

However, the most significant result of this cooperation was the research
itself. The approved abstract was a great motivator to continue and share the
results of the auto-ethnographic research into self-teaching.

Keywords: team teaching, autoethnographic research, higher education
pedagogy





