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Annotatsioon

Opetajakoolitus on praktikaga tihedalt seotud 6ppevaldkond, kuid siiski on
teooria ja praktika sidumine dpetajakoolituses veel paljudes riikides proovikivi
(Darling-Hammond, 1999; Hammerness & Klette, 2015). Tartu Ulikoolis hakati
selle kitsaskohaga ulatuslikult tegelema 2013. aastast, uuendades opetajakoolituse
alus- ja praktikamoodulit. Selleks, et labi aastate tehtud muudatuste tulemuslikkust
seirata, on alates 2014. aastast igal stigisel alusmooduli iilidpilaste seas (n = 572)
kogutud andmeid nende hinnangute kohta 6ppekava sidususele. Tulemused néita-
vad, et iiliopilaste hinnangul on mérgatavalt paranenud nii teoreetiliste 6ppeainete
kooskéla praktikal kogetuga kui ka voimalused 6ppekava osi omavahel siduda.
Samas leiti, et iilikooli 6ppet6ds on liiga vahe tegevusi, mis valmistaksid tliopilasi
ette oppija arengust lihtumiseks dpetajatods. Ulikooli 6ppeained keskenduvad
enam Oppe kavandamisele ja analiiiisile, vihem tegeletakse oppet60 tegevustega.

Votmesonad: dpetajakoolitus, Opetajakoolituse alusained ja praktika, oppekava
sidusus

Sissejuhatus

Opetamine kui uurimisvaldkond on viimase 50 aasta jooksul libi teinud muu-
tusi, litkudes opetajate omaduste uurimiselt 6petaja kditumise ja hiljem 6pe-
taja motlemise ja teadmiste uurimise suunas (Grossman & McDonald, 2008).
Viimasega seoses on Opetajate kontseptuaalsed teadmised (nii ainesisu kui
ka pedagoogilised teadmised) saanud ka dpetajakoolituse esmadppes viga
palju tdhelepanu. 2000ndate algusest alates on hakatud kritiseerima opetaja-
koolituste iilleméirast teooriakesksust (vt nt Korthagen, 2001). Opetamise
interaktiivse olemuse tottu on oluline teoreetiliste teadmiste korval rohutada
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ka nende teadmiste rakendamist praktilistes olukordades. Sellest lahtuvalt
on leitud, et opetajakoolituse dppekavade iiks olulisi tilesandeid on pakkuda
oppijatele teoreetiliste dppeainete korval ka voimalusi dpetamist harjutada
ja puutuda kokku reaalse dpetajatodga (Grossman & McDonald, 2008). Uks
voimalus teooria paremaks seostamiseks praktikaga on Grossman ja McDonald
(2008) pakkunud vilja tuumpraktikate kontseptsiooni (ingl k core practice),
mille jargi keskendutakse opetajakoolituses dpetajatoo koige olulisematele
terviklikele tegevustele. Arvukatest dpetajakoolituse uuringutest ja arendus-
toost hoolimata rohutatakse siiski ka siiani 6petajakoolituse teooria ja praktika
liigset 16hestumist (Grossman, Hammerness, & McDonald, 2009b; Zeichner,
2010; Darling-Hammond, 2014). Samas on aga Krull (2003) toonud vilja, et
teoreetilised 6pingud méngivad opetamises olulist rolli ainult siis, kui neid on
voimalik kasutada praktikas.

Tartu Ulikoolis on viimasel seitsmel aastal viidud dpetajakoolitusse sisse
muudatusi, mille eesmirk on paremini seostada dpetajakoolituse esmadppe
ainekursusi ja praktikat. Selleks loodi 2013. aastal dpetajakoolituse alus- ja
praktikamoodul, mis peaks soodustama nii 6ppeainetevahelist kooskola kui
ka praktika paremat seostatust iilikooli Oppeainetega. Lisaks uuendati tdie-
likult 2017. aastal praktikaainet, mille eesmark on keskenduda vaid viga
olulistele opetajatoo tegevustele, rakendades tuumpraktikate kontseptsiooni.
Praktikaaine uus iilesehitus voimaldab praktika teemasid iilejaanud 6ppe-
ainetega siisteemselt siduda. Selleks, et maista, kuivord on koik need muuda-
tused Tartu Ulikooli dpetajakoolituses rakendunud, on oluline épingute kohta
stisteemset tagasisidet koguda. Sellest lahtuvalt on siinse uurimuse eesmark
anda iilevaade Tartu Ulikooli iilidpilaste hinnangutest dpetajakoolituse viie
aastakdigu (2014-2018) oppekavade sidususele. Jargnevalt tutvustame oppe-
kava sidususe tahke, millele uuringus keskendume.

Opetajakoolituse 6ppekavade sidusus

Hammerness (2013) on vilja toonud, et sidus dpetajakoolituse dppekava on
organiseeritud eesmargiparaselt, tainu millele on tilidpilastel voimalus ldbida
aineid struktureeritult ja kindla sihiga. Sealjuures on sidusal 6ppekaval
kindel suund, siistemaatilised seosed ja tiheti mdistetav tdhendus (Buchman
& Floden, 1991). Newmann, Smith, Allenworth ja Bryk (2001) on leidnud,
et sidus Oppetdo toetab dpimotivatsiooni, kuna uute teadmiste omandamine
kéib samm-sammult. Siinse artikli raamistik tugineb Hammernessi (2006)
lahenemisele, mille jargi on dpetajakoolituse 6ppekavade sidususel kaks olu-
list komponenti: 1) 6ppeainete sidusus ning 2) teoreetiliste dppeainete ja prak-
tika sidusus. Hammerness (2006; vt ka Muller, 2009) on sealjuures rohutanud,
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et Oppeainete omavahelise seostatuse puhul on olulised nii strukturaalne kui
ka kontseptuaalne ldhenemine. Esimese puhul pooratakse tihelepanu dppe-
ainete praktilisele organiseerimisele 6ppekavas ja tunniplaanis nii, et need
tervikuna toetaksid tiliopilaste teadmiste pidevat ja loogilist tdiiendamist. Teise
ehk kontseptuaalse lahenemise puhul pooratakse aga rohkem tahelepanu
Oppeainete sisule ehk iihtsele vaatele Opetamise kohta, mida labivalt 6pingute
jooksul kasitletakse.

Oppekavade sidusus eeldab dppejoudude ja praktikajuhendajate jagatud
pohimotteid dpetamise kohta (Tatto, 1996). Eriti oluline on see selleks, et
tliopilased oskaksid praktikal nahtut ja kogetut paremini moista ning tule-
muslikuma dpetajatoo saavutamiseks lahti motestada (Hammerness, 2006).
Seetottu on vaja, et Opetajakoolituse opingute teoreetiliste Oppeainete pohi-
ideed ja praktikal kogetu oleksid omavahel seotud ning jagaksid iihtset visiooni
(Darling-Hammond, 1999; Grossman, Hammerness, McDonald, & Ronfeldt,
2008). Opetajakoolituse iihtse vaate saavutamise aluseks on hea koostdo {ili-
kooli ja praktikakooli vahel. Sealjuures on soovitav praktikakoolideks valida
sellised 6ppeasutused, mille puhul on teada jéarjepidev, tulemuslik ja iihtne
Opetamisstiil. Hea praktikakool toetab tilidpilast selles, mida ta on iilikoolis
oppinud. Kui koolis saadud kogemused vastanduvad teoreetilistele Opingutele,
on tulevastel opetajatel viga raske oma tegevust motestada ja eesmarke seada
(Hammerness, 2013). Samas tuleb silmas pidada, et dpetajatdos esineb tihti
ootamatuid olukordi, mis néuavad opetajatelt pidevat avastamist ja arenemist,
mistottu ei tohi tihegi praktikakooli dpetamisstiil olla paindumatu (Buchmann
& Floden, 1991).

Opetajakoolituse 6ppekavade sidususe tugevdamiseks on Grossman ja
McDonald (2008) pakkunud vélja keskse tuumpraktika pohimotte. Kesksed
tuumpraktikad ehk opetajatdo olulised tegevused médravad dppekava raamis-
tiku, mis toetab iiliopilaste professionaalsete teadmiste, oskuste ja identiteedi
kujunemist. Sellisteks tegevusteks voivad olla nditeks klassis arutelu juhtimine
voi rithmat6o organiseerimine ja juhendamine, aga ka 6ppejou poolt hea
opetamise mudeldamine (Grossman et al., 2009b). Ball ja Forzani (2009) on
tuumpraktikate tegevustena nimetanud ka tegevusi dppetundidest valjaspool,
nagu lastevanematega suhtlemine ja 6ppetd6 planeerimine. Samas on toodud
vilja, et tikski opetajakoolituse uurija ei ole siiani neid tegevusi tiksikasjalikult
defineerinud. Konkreetsetes tegevustes kokkuleppimine on keeruline seetottu,
et Opetamine on tugevalt soltuvuses kontekstist (Ball & Forzani, 2009). Seetottu
on hoopiski médratud tuumpraktikate kui kontseptsiooni ithtsed tunnused.
Grossmanni jt (2009b) jargi on tuumpraktikad tegevused: 1) mis esinevad
Opetamise kdigus tihti, 2) milles on véimalik ennast pidevalt arendada ning
3) mis tuginevad teaduspohistele tulemustele. Oppekava iilesehitamine iimber
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selliste tuumpraktikate annab tliopilastele voimaluse pidevalt tdiendada, seos-
tada oma professionaalseid teadmisi ja oskusi (Grossman & McDonald, 2008;
Grossman et al., 2009b).

Voimalused jagatud visiooni harjutamiseks

Eespool kirjeldatud dppekava sidususe saavutamiseks on vdga oluline roll
Opetajatoo harjutamisel (Leijen, Kullasepp, & Ots, 2013; Grossman et al.,
2009b; Stiirmer, Konings, & Seidel, 2013). Harjutamine on tulemusrikas siis,
kui see toimub voimalikult sarnaselt reaalse situatsiooniga, seetottu voiks
néiteks opilaste toode hindamisel kasutada néiteid péris opilastoodest. On
leitud, et opilaste tulemused on standardtestides korgemad nende alustavate
Opetajate kie all, kelle 6petajakoolitus on véga tugevalt olnud seotud praktika
ja reaalse elu ndidetega (Boyd, Grossman, Lankford, Loeb, & Wyckoft, 2009).
Lisaks mojutab pedagoogiline praktika dpetaja identiteedi kujunemist, kuna
praktika kdigus pannakse proovile oma teoreetilised teadmised ja professio-
naalsed oskused (Poom-Valickis & Lofstrom, 2014; Anspal, Leijen & Lofstrom,
2019).

Harjutamine ei pea aga alati toimuma praktikakoolis. Opetamine on vald-
kond, kus praktikaga seotud tegevusi on voimalik harjutada ning enda tead-
misi ja oskusi seeldbi tugevdada ka viljaspool kooli- voi lasteaiakeskkonda.
Sellest hoolimata on Ameerika Uhendriikide niitel leitud, et just opetajatel
on esmakoolituses vihem selliseid voimalusi, vorreldes niiteks psithholoogi-
dega (Grossman et al., 2009a). Grossman ja Loeb (2010) on andnud iilevaate
kolmest Ameerika Uhendriikide iilikoolist, kus dppekavad on iiles ehitatud
nii, et iga ainet ldbivad varem kokku lepitud tuumpraktikate teemad. Nende
alla kuuluvaid tegevusi katsetatakse seega mitmes dppeaines, mistottu ei opita
tilikoolis vaid traditsiooniliselt lugemise, kirjutamise ja arutlemise kaudu.
Peale selle on ka leitud, et need 6petajad, kellel oli oma 6pingute ajal voimalusi
konkreetseid tegevusi labi katsetada, olid oma esimesel tooaastal efektiivsemad
(Boyd, Grossman, Lankford, Loeb, & Wyckoff, 2006).

Uks niide, kuidas iilikooli 6ppeaineid tugevamini praktikaga siduda, on
kasutada tliopilaste enda praktikakogemusi. Hammerness (2006) on kir-
jeldanud, kuidas Stanfordi Teacher Education Programi opetajakoolitusel
paluti iiliopilastel kaasa votta oma praktikakooli opilastoode néidiseid. Parast
toode analiiiisimist piiiti koos d0ppejouga leida strateegiaid ja lahendusi, kui-
das neid opilasi aidata saaks ning millele jargmisena opetamisel keskenduda.
Kogu analiiiis ning strateegiate koostamine tugines teadusartiklitele ja ka iili-
opilaste enda kogemustele opetajana. Kirjeldatud naide illustreerib, kuidas
Opetajatod praktiline pool ei pea esinema ainult koolis, vaid neid kogemusi
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saab motestatult integreerida ka iilikooli 6ppeainetesse. Siiski on aga leitud,
et just dopetajakoolituse 6ppejoud ndevad sageli itksnes praktikakooli vastu-
tavana selles, et pakkuda iiliopilastele praktilisi ja reaalse elu ldhedasi tegevusi
(Grossman et al., 2009b).

Opetajakoolituse sidususe empiirilised uuringud

Opetajakoolituse 6ppekavade sidusust uuritakse peamiselt kahel viisil: vaat-
luste ja kiisimustike kaudu. Vaatluse kaudu on voimalik uurida niiteks reaal-
sete Opetamistegevuste kaasamist iilikooliainetes. Jenset, Canrinus, Klette ja
Hammerness (2018b) korraldasid vaatlusi voorkeele ja matemaatika didaktika-
ainetes, et kirjeldada dppejoudude tegevusi opilaste oppimise analiitisimiseks.
Selleks piiiidsid vaatlejad 6ppeainetes margata niiteks opilaste toode, dpetaja
kone voi oppetunni analiiiisimist. Vaatlusmarkmeid tehti vabas vormis, mis
tadhendab, et {ihe vaatlustunni 16puks oli vaatlejal 10-15 lehekiilge markmeid.
Uurimuse tulemustest selgus, et isegi kui tiliopilastele anti voimalusi opilaste
toid analiiiisida, tehti seda pigem aineteadmistest lahtuvalt, mitte veatiitipe ana-
laiisides ega arutledes, kuidas Opilasi aidata. Vaatluste tulemusel on Jenset jt
(2018b) soovitanud Spetajakoolitusse rohkem kaasata dppimisprotsessi kasit-
levaid teemasid ja tegevusi reaalse koolielu kontekstist. Uhe projekti kiigus
koguti vaatlusega andmeid kaheksa 6petajakoolituse programmi kohta viiest
riigist (Klette, Hammerness, & Jenset, 2017). Leiti, et koikides nendes dpetaja-
koolituse programmides on puudus dpetamise harjutamisest, pilaste dppimise
analiitisimisest (nt kodut6ode analiiisimine) ja Opetamise mudeldamisest.

Vaatluse abil on seega dppekavade sidususe kohta voimalik saada mitme-
sugust infot selle kohta, mis dppeainetes toimub, kuid sellel andmekogumise
viisil on ka piiranguid. Esiteks viljendavad tulemused vaid vaatleja arusaama
sellest, mis 6ppeaines toimus. Néhtud tegevuste puhul ei olnud tegelikult selge,
mis eesmargil 6ppejoud neid kasutas (Jenset et al., 2018b). Teades, mis oli
oppejou eesmirk ning kuidas tegevus aines teostus, oleks voimalik siigavamalt
analiiisida 6ppejoudude kavatsuste kooskola reaalsusega voi erinevust sellest.
Teiseks on Jenset jt (2018b) vaatluse puhul toonud vilja ajalise faktori — nimelt
tehti nende projekti vaatlusi kolme nédala jooksul, mil ei pruukinud koik
uuritavad teemad Oppeainetes kasutusele tulla, teades, et dppeained kestavad
terve semestri. Jattes aga korvale piirangud, siis vaatlus on kindlasti iiks oluline
meetod just spetsiifiliste Opitegevuste uurimiseks (sh tuumpraktikad), et saada
rohkem infot tilikooli 6ppeainete ja praktika seotuse kohta.

Teine levinud viis 6ppekavade uurimiseks on kiisimustike kasutamine.
Kiisimustikud on kiill enesekohased (ehk ldhtuvad siinses kontekstis tiliopilaste



Teooria ja praktika sidusus 6petajakoolituses 105

arvamustest), kuid nende kasutamisel on omad eelised. Canrinus, Bergem,
Klette & Hammerness (2017) on toonud vilja, et isegi kui iilikool on kavan-
danud 6ppekavad sidusaks, ei pruugi iiliopilased ppides seda sellisena tajuda.
Uuringud on nédidanud, et éilidpilaste hinnangud oppekavale mojutavad nii
nende akadeemilisi tulemusi kui ka seda, millisena nad ndevad oma 6ppimis-
kogemust korgkoolis (Prosser, Ramsden, Trigwell, & Martin, 2003). Sellest
tulenevalt saab ka oppekavade sidususe uurimisel kasutada iiliopilastele suu-
natud kiisimustikke ning seejuures ei tohi alahinnata kiisimustike enesekohast
olemust, kuna just tiliopilased on need, kes kogevad dppekava rakendumist
(Raudenbush, 2008). Uliépilaste arvamused on oluline allikas, selleks et moista
opetajakoolituse dppekavade olemust.

Uhes sellises uurimuses (vt Canrinus et al., 2017) vorreldi Oslo (Norra),
Stanfordi (USA), Helsingi (Soome), Santiago (Pontificia Universidad Catolica
de Chile in Santiago, T8iili) ja Varona (Insitutio Superior Pedagoégico Enrique
José Varona, Kuuba) opetajakoolituse dppekavade sidusust iiliopilaste
hinnanguil CATE (Coherence and Assignment Practices in Teacher Education)
kiisimustikuga (Hammerness, Klette & Bergem, 2014), mis koosneb neljast
alaskaalast: 1) voimalused siduda opitavat praktilise Opetajatooga, 2) tilidpilaste
tajutud Opetajakoolituse dppeainete sidusus, 3) voimalused siduda dppekava
eri osi ning 4) iiliopilaste tajutud sidusus tilikooli 6ppeainetes opitu ja praktikal
kogetu vahel. Tulemused niitasid, et iilidpilased hindasid koéige madalamalt
tilikooli 6ppeainete seotust praktikaga. See tulemus toetab uurijate kriitikat,
et Opetajakoolituse programmid on iiles ehitatud liiga teoreetiliste ja abstrakt-
setena, poorates liiga vihe tdhelepanu sellele, mida iilidpilased parast 16peta-
mist koolis tegema hakkavad (Zeichner, 2010).

Uheks lahenduseks on pakutud vilja épetamise mudeldamist iilikooli
oppejoudude poolt, mis valmistaks iilidpilasi kooli minekuks paremini ette
(Korthagen, Loughran, & Russell, 2006). Seetottu on CATE kiisimustikus valja
tootatud ka 6petamistoo tegevuste alaskaala, mille kaudu saab teavet konkreet-
sete tegevuste kaasamisest iilikooli 6pingutes (Canrinus, Klette, Hammerness,
& Bergem, 2019). Samas on Grossmann et al. (2008) 6elnud, et praktika ja
teooria sidumist ei tohiks vaadata ldbi kvantiteedi prisma, vaid poorata tahele-
panu nende tegevuste eesmargiparasusele ja rakendamise mottekusele.

Juba mainitud uurimuses, kus vorreldi viie riigi opetajakoolitusi, selgus,
et Oslo iilikooli 6petajakoolituse dppeainete sidusust hinnati teiste riikidega
vorreldes margatavalt madalamalt. Uuringu tegijad Canrinus et al. (2017) on
arutlenud, et kiisimustiku taitmise ajal toimusid nende 6ppekavades ulatus-
likud muudatused, millega uuendati nii tilikooli- kui ka praktikaaineid. Uheks
oletatavaks pohjuseks on nimetatud ka 6ppehoonete fiiiisilist distantsi, mille
tottu vaheneb tdendosus dppejoududevaheliseks koostooks (Kraut, Fussell,
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Brennan, & Siegel, 2002). Autorid toovad vilja pikaajalise uurimuse vajaduse,
et jalgida muutuste méju voi selle puudumist aastast aastasse.

Kuna CATE kiisimustik on véimaldanud koguda rikkalikku teavet 6petaja-
koolituse dppekavade sidususe kohta eri riikides, otsustati Tartu Ulikooli
opetajakoolituse labiloikelises uuringus kasutada sama kiisimustikku. Sellest
lzhtuvalt on siinse uurimuse eesmirk anda tilevaade Tartu Ulikooli iilidpilaste
hinnangutest 6petajakoolituse dppekavade sidususele viies aastakédigus (2014-
2018). Vastuseid otsiti jargmistele uurimiskiisimustele.

1. Millised on iilidpilaste hinnangud dpetajakoolituse dppekavade sidususele,
vorreldes 2014., 2016. ja 2018. aastal kogutud hinnanguid?
2. Millised voimalused on opetajakoolituse iiliopilastel iilikooli dppeainetes

harjutada opetajatdo tegevusi, vorreldes 2014.-2018. aastakdikude iili-

opilaste hinnanguid?

Meetod

Siinne uuring on tehtud labil6ikelise uuringuna, kasutatud on sihiparast valimit
ning kvantitatiivset uurimisviisi. Jairgnevalt antakse esmalt iilevaade uurimuse
kontekstist ning seejirel kirjeldatakse valimit, mootevahendit ja t66s kasutatud
andmeanaliiiisi meetodeid.

Uuendused Tartu Ulikooli 6petajakoolituse ppekavades

Alates 2013/2014. dppeaastast on Tartu Ulikooli épetajakoolituse dppekava-
desse sisse viidud olulisi muudatusi, mis aitaksid varasemast paremini seos-
tada iilikooli teoreetilisi 6pinguid praktikakooli kogemustega. Alustati 6petaja-
koolituse dppekavade iithtse alusmooduli (24 EAP) rakendamist, mida tdiendas
iga eriala praktikamoodul (24 EAP) (Leijen & Pedaste, 2018). Vottes aluseks
Tartu Ulikooli 6petajahariduse arengukava 2012-2015 ning dpetaja kutse-
standardi, identifitseeriti alusmoodulit labivad kolm teemavaldkonda (Pedaste,
Pedaste, Lukk, Villems, & Allas, 2013): 1) opetaja kutse-eetika ja identiteet,
2) teaduspohine ldhenemine 6petamisele ning 3) 6ppimine ja motiveerimine.
Peale labivate teemade piiiiti alusmoodulis tugevdada ka struktuuriiiksuste-
vahelist koost60d, kaasates ainete Opetamisse eri teaduskondade 6ppejoudusid.
Muudatused puudutasid eelkdige Oppekavade ainete iildist sidusust.

Teine suurem muudatus viidi sisse praktikamoodulisse. Nimelt anti iliopi-
lastele tihes praktikaaines voimalus alustada oma kaks aastat kestvaid magistri-
opinguid kohese praktikaga, mida alustati 6ppet66 esimesel nddalal ning
praktikakoolis veedeti iga kahe nddala jooksul vahemalt tiks padev. Lisaks sellele
suurenes ka praktika kogumaht opingute jooksul (varasema 15 EAP asemel



Teooria ja praktika sidusus 6petajakoolituses 107

24 EAPA). Sellised muudatuseed andsid iiliopilastele rohkem aega ja ka voima-
lusi tutvuda oma tulevase t60ga, moista paremini opetajaks olemist ning elada
sisse haridusasutuse igapdevaellu (Pedaste et al., 2013). Praktikamooduli ldbi-
mine muude dppeainetega samal ajal tugevdab tilikooli 6ppeainetes 6pitu motes-
tamist ja rakendamist ehk aitab paremini luua seoseid teooria ja praktika vahel.

Opetajakoolituse dpingute arendamiseks on pidevalt voetud arvesse iili-
oOpilaste tagasisidet ja tehtud arvukaid to6koosolekuid alusmoodulit 6petavate
oppejoududega. Uks suurimaid muudatusi toimus aga 2017/2018. &ppe-
aasta alguses, kui tédielikult uuendati ithe praktikaaine iilesehitust ja sisu ees-
margiga siduda praktikat veelgi paremini alusmooduli teoreetiliste dppe-
ainetega. Muudatuste aluseks voeti dpetajate tuumpraktikate kontseptsioon
ning kirjanduse pohjal defineeriti seitse tuumpraktikat, mille imber 6ppe-
aine ,,Pidev pedagoogiline praktika“ iiles ehitati: pimotivatsiooni toetamine,
kujundav hindamine, petaja-oppija suhe, teistest eristuv 6ppija, koolikliima,
eestvedamine ja juhtimine ning dpetaja heaolu. Nende teemade kohta said iili-
opilased koigepealt alusmooduli 6ppeainetest teoreetilise tausta ning seejarel
tuli neil sooritada koolides vaatlusiilesanded. Parast teooria Oppimist ja vaatle-
mist oli tlidpilastel voimalus iga tuumpraktika teemaga seotud dpetamis-
tegevusi ise labi teha, millele jargnes pohjalik refleksioon (sh seostamine
teooriaga ja analiiiis).

Valim

Uurimuse raames koguti andmeid 2014., 2015., 2016., 2017. ja 2018. aastal
Tartu Ulikooli dpetajakoolituse dppekavade iilidpilastelt, kes olid sel ajal
lopetamas Opetajakoolituse alusmooduli viimast ainet. Selleks ajaks pidi
neil suure téendosusega olema tehtud ka praktikamooduli ained ning aine-
alased didaktikaained. Elektrooniline kiisimustik saadeti nendele opetaja-
koolituse tliopilastele, kes olid registreeritud dpetajakoolituse alusmooduli
viimasele dppeainele. Andmeid koguti igal aastal siigissemestri teises pooles
(novembris-detsembris; joonis 1) ning uurimuses osalemine oli vabatahtlik.

andme- andme- andme- andme- andme-
kogumine kogumine kogumine kogumine kogumine
suigissemester stigissemester stigissemester stigissemester stigissemester
2014 2015 2016 2017 2018

Joonis 1. Ajajoon andmekogumise visualiseerimiseks.
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Kokku osales 2014., 2015., 2016., 2017. ja 2018. aastal andmekogumises
vastavalt 106, 102, 63, 136 ja 165 iiliopilast (vt tabel 1). Kuna teatud erialade
oppekavad on seoses alusmooduli rakendamisega aastatega muutunud (nt
eripedagoogika), erinevad kohati ka aastate 16ikes kiisimustikule vastanud iili-
opilased. Valimis osalenud magistrioppe tiliopilased alustasid dpetajakoolitust
alles magistritasemel, 6ppides varem ainult eriala aineteadmisi. Kiisimustiku
vastamine magistritasemel toimus nende teisel oppeaastal kolmanda semestri
l6ppedes. Bakalaureusedppekavad, nagu koolieelse lasteasutuse dpetaja ning
kutsedpetaja, olid kiisimustikule vastamise ajal kolmanda aasta tudengid.
Klassiopetaja, mis on integreeritud oppekava, on uuringu valimi iilevaates
paigutatud magistritaseme alla, kuna need iiliopilased oppisid kiisimustikule
vastamise ajal kas neljandal voi viiendal aastal ehk olid 16petamas magistriopet.

Tabel 1. Kisimustikule vastajate arvud erialati

2014 2015 2016 2017 2018
BA  MA BA MA BA MA BA MA BA MA

a. gt‘jmn’aasiumi loodusteaduste -9 - 15 - 4 - 16 - 13
Opetaja
b. Voorkeeledpetaja - 10 - 8 - 13 - 12 - 17
c. Kehaline kasvatus ja sport - 17 - 11 - 4 - 6 - 5
d. Kutsedpetaja 1 - 2 - 8 - 14 - 18 -
e. Pohikooli mitme aine dpetaja -9 - 1 - 10 - 10 - 18
f. Matemaatika- ja - 6 - 4 - 5 - 5 - 5
informaatikadpetaja
Eesti keele ja kirjanduse 6petaja - 13 - 4 - 4 - 5 - 10
@jaloqja Uhiskonnadpetuse - 1 - 3 - 9 - 6 - 2
dpetaja
i. Koolieelse lasteasutuse 6petaja - - 22 - 4 - 41 - 42 -
j. Ifunsti_, kasitdo ja kodunduse - 4 - 3 - - - 14 - 19
Opetaja
k. Eripedagoogika 27 - 29 - - - - - - -
I.  Klassidpetaja - - - - - 2 - 7 - 16
Kokku 37 69 53 49 12 51 55 81 60 105
106 102 63 136 165
Uurimisktsimus 1% v x v x v
Uurimisktisimus 2 v v 4 v v

* 2015. aastal koguti andmeid vaid instrumendi esimese osaga, mis ei anna piisavalt mater-
jali 1. uurimisktsimusele vastamiseks. Seetdttu otsustati 1. uurimisklisimusele vastamiseks
kasutada 2014.,2016. ja 2018. aasta andmeid.
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Mootevahend

Andmeid koguti CATE (Coherence and Assignment Practices in Teacher
Education) kiisimustikuga (Hammerness, Klette & Bergem, 2014), kuna
varem kasutatud struktureeritud kiisimustiku kasutamine voimaldab lithikese
aja jooksul koguda andmeid suurelt valimiriihmalt. Kiisimustiku kasutamisel
on tulemused arvulised ning sdltuvad vahe uurija enda tolgendustest. CATE
kiisimustiku loomisel tugineti juba varem vilja to6tatud kiisimustikule New
York City Pathway Study (Boyd et al., 2006b), mis uurib dpetajakoolituse
programmide omadusi New Yorgis. Seda juba vilja to6tatud kiisimustikku
taiendasid CATE kiisimustiku autorid oma dppekavade sidususe definitsiooni
jargi: ,,0ppekava sidusus on protsess, milles kéik 6ppekava ained, nii teoree-
tilised kui ka praktilised, on vilja to6tatud hea dpetamise iihtsele visioonile
tuginedes“ (Canrinus et al., 2017; 1k 315). Seetottu poorati tahelepanu, et
CATE kiisimustik kataks nii sidususe iilikoolis toimuvate dppeainete vahel,
nende ainete seose praktikakogemustega kui ka iiliopilaste voimalused kogeda
praktilise opetajatod ehk tuumpraktikate tegevusi. Selline kiisimustiku {iles-
ehitus tagab nii kontseptuaalse kui ka strukturaalse sidususe vaatenurga ning
teooria ja praktika sidususe (Hammerness, 2006; Muller, 2009). Kiisimustik
kohandati eesti keelde 2014. aastal ning seda protsessi on tapsemalt kirjeldatud
Malva (2015) metoodika peatiikis.

CATE kiisimustik koosneb neljast alaskaalast ja 29 viitest, mille kohta on
tilevaade tabelis 2 ning taispikkuses instrument on esitatud lisas A. Esimesele
uurimiskiisimusele vastamiseks kasutati II, III ja IV alaskaalat ning teisele
uurimiskiisimusele vastamiseks I alaskaalat. Uurimisinstrumendi reliaabluse
hindamiseks kasutati Cronbachi a moddikut. Reliaablust hinnatakse heaks, kui
Cronbachi a vdirtused jadvad vahemikku 0,7 < a < 0,9 (Field, 2009). Siinses
t00s jai Cronbachi a kiisimustiku I ja III alaskaala puhul vahemikku 0,78-0,88,
mida voib lugeda heaks. IV alaskaala reliaablus oli madalam, jaddes vahemikku
0,56-0,63. Uheks pdhjuseks voib olla viike véidete arv alaskaalas.
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Tabel 2. Ulevaade CATE ankeedi alateemadest

Vaidete
Alaskaala Kasitletud teemad arv  Skaala Cronbach a
| Voéimalused - tunnikava 10 1 — polnud Uldse Kasutati
siduda valjatéotamine, voimalusi ainult
Opitavat - Opilaste 2 - defineerimata tiksikvditeid
praktilise t66de ndidiste 3 - defineerimata
Opetaja- anallusimine, 4 - olivéga palju
té6ga - kasutatavate voimalusi
Oppematerjalide
uurimine.
Il Tajutud — Opetajakoolituse 10 1 - eindustu lldse 2014 0,84
sidusus terviklikkus, 2 - pigem ei ndustu
Oppeainete - arusaama 3 - pigem ndustun
vahel jarkjarguline 4 - noéustun tdielikult 2016 0,82
kujunemine,
- Oppejoudude
teadlikkus teistes 2018 0,88
ainetes toimuvast.
Il Véimalused - seosed dppeainete 5 1 — polnud Uldse 2014 0,78
siduda eri teemade vahel, voimalusi
Oppekava - seosed 2 - defineerimata
eri osasid Oppeainetes 3 — defineerimata 2016 0,80
Opitavate teemade 4 - olivaga palju
vahel, voimalusi
- iseenda 6ppimise 2018 0,82
reflekteerimine.
IV Tajutud — teoreetilistes 4 1 - eindustu lldse 2014 0,63
sidusus ainetes opitud 2 - pigem ei ndustu
ulikooli teooriate ja 3 - pigem ndustun
ainete ja 6ppemeetodite 4 - néustun taielikult 7016 0,56
praktika katsetamine
vahel praktikal,
— praktikal op'ltu 2108 0,57
peegeldumine
Oppeainetes.
Andmeanaliiiis

Andmeid analiiiisiti parameetriliste testidega, kuna saadud andmed vastavad
normaaljaotusele. Esimese uurimiskiisimuse juures arvutati SPSS Statisticsi
programmi abil tiksikkiisimuste keskmised ning tehti alaskaalade vordlustestid
(ANOVA dispersioonanaliiiis ning t-test). Teisele uurimiskiisimusele vastami-
seks kasutati SPSS Statisticsi programmis kirjeldavat statistikat (protsentjaotus).
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Tulemused

Jargnevalt on esitatud tulemused uurimiskiisimuste kaupa, kus esimene ala-
peatiikk kasitleb opetajakoolituse oppekavade sidusust ning teine alapeatiikk
voimalusi 6petajatood harjutamiseks.

Opetajakoolituse 6ppekavade sidusus

Esimese uurimiskiisimusega piiiiti leida, kas ja millised erinevused ilmnevad
2014., 2016. ning 2018. aasta tliopilaste hinnangutes dpetajakoolituse oppe-
kavade sidususele. Tulemustest selgus, et koikide alaskaalade puhul ilmnes
statistiliselt oluline erinevus nii 2014. ja 2016. kui ka 2014. ja 2018. aasta li-
opilaste hinnangute vahel (t-test, p < 0,05). 2016. ja 2018. aasta erinevused ei
olnud statistiliselt olulised (vt tabel 3).

Tabel 3. Uliépilaste hinnangud 6ppekava sidususele 2014., 2016. ja 2018. aasta
andmekogumisel

Skaala Aasta n M SD df F o)
2014 106 2,41 0,45
Il Tajutudssidusus =506 g5 55 043 2 2669 0,00
Oppeainete vahel
2018 162 2,82 0,53
2014 106 2,74 0,65
Il Véimalused
siduda 6ppekava 2016 65 2,94 0,61 2 6,66 0,001*
eri osi
2018 162 3,02 0,62
2014 106 2,63 0,55

IV Tajutud sidusus
Ulikooli ainete ja 2016 65 2,85 0,48 2 12,06 0,000*

praktika vahel
2018 162 2,95 0,49

Mdrkused. M - vastuste keskmine; *p < .01; df on esitatud gruppidevaheline

Koige rohkem téusid hinnangud oppeainete sidususele 2014. aasta (M = 2,41)
ja 2016. aasta (M = 2,85) vordluses (p = 0,000; joonis 2). Jarjepidevalt on tous-
nud ka iiliopilaste arvamused selle kohta, kui palju on neile antud voimalusi
siduda oppekava eri osi. Kui 2014. aastal oli selle alaskaala keskmiseks tule-
museks 2,74, siis 2018. aastal oli see tousnud 3,02 peale (p = 0,000). Ka iilikooli
teoreetiliste Oppeainete ning praktikal kogetu vahel tajutud sidususe puhul
esineb jarjepidev tous, kui 2014. aastal oli keskmiseks hinnanguks 2,63 ning
2018. aastal 2,95.
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3,1

2014 2016 2018

------- Il Tajutud sidusus 6ppeainete vahel
—— ||| Vdimalused siduda 6ppekava erinevaid osasid
IV Tajutud sidusus ulikooli ainete ja praktika vahel

Joonis 2. Ulidpilaste hinnangute (alaskaala keskmine tulemus vastamisskaalal
1-4) muutumist illustreeriv joonis aastate kaupa.

Koige korgemalt iile koikide alaskaalade hindasid 2018. aasta iiliopilased
voimalusi siduda dppekava eri osi. Selle alaskaala puhul hinnati 1dbi kéikide
aastate koige korgemalt voimalusi ,,jilgida enda 6ppimist, reflekteerides, kuidas
on muutunud arusaamad Oppimisest ja opetamisest” (vdide D2, tabel 4). Selle
kitisimuse keskmine hinnang on olnud stabiilselt iile kolme, mis néitab, et iili-
opilastel on enda oppimise jalgimiseks ja reflekteerimiseks olnud vdga palju
voimalusi. Samas alaskaalas sai 2014. ja 2016. aastal madalaima hinnangu
kiisimus selle kohta, kui palju oli véimalusi ,luua seoseid haridusteooriate ja
oma Opetamiskogemuste vahel“ (vdide E2), samal ajal kui 2018. aastal palvis
madalaima hinnangu véimalused ,,6ppida tundma Gpetajakoolituse 6ppekava
aluseks olevat arusaama hea opetamise kohta“ (viide A2).

Koéige madalam hinnang 2018. aastal on aga antud 6ppeainete vahel taju-
tud sidususele. Selle alaskaala puhul on koigil aastatel koige vihem noustutud
selles, et ,,0ppejoud teadsid, milline ja kui kvaliteetne oli minu praktika® (vdide
N3). Kui 2014. aastal oli selle kiisimuse keskmine hinnang lausa alla kahe, mis
nditab, et suurem osa iiliopilasi 6ppejoudude teadlikkust nende praktika suhtes
ei tajunud, siis 2018. aastaks on keskmine hinnang veidi tousnud. Samas olid
koikide aastate iiliopilased nous sellega, et ,,0petajakoolituse programmis esi-
tati Opetamise ja Oppimise kohta tihtseid pohimotteid (vdide B3), mis sai ka
alaskaala 1dbi aastate koige korgema hinnangu.

Kui 6ppeainete vahel tajutud sidusus 2016. aastast vorreldes 2018. aastaga
ei muutunud, siis hinnangud iilikooli 6ppeainete ja praktika sidususele olid
kiill paranenud. 2014. aastal néustuti kdige rohkem véitega ,,praktikal opitu
ei olnud vastuolus sellega, mida ma 6ppisin iilikooli dppeainetes® (vdide G3).
2016. ja 2018. aastal hinnati aga korgelt vdidet ,,pedagoogilisel praktikal olles
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sain katsetada Opetajakoolituses opitud teooriaid, oppemeetodeid ja -stra-
teegiaid“ (vdide H3). Hoolimata aga voimalusest opitud teooriaid katsetada,
hinnati kéikidel aastatel madalaimaks véidet ,,pedagoogilisel praktikal tdhel-
dasin, et Opetajad kasutavad samu teooriaid, 6ppemeetodeid ja -strateegiaid,
mida &ppisin iilikooli dpetajakoolituse oppeainetes” (vdide K3).

Tabel 4. Ulidpilaste hinnangute keskmised alaskaalade viidete kaupa (sulgudes
on standardhalve)

Aasta
Alaskaala Vaide 2014 2016 2018
Il Tajutud sidusus A3 2,72 (0,58) 3,12(0,59) 3,01 (0,64)
Oppeainete vahel
B3 2,85 (0,60) 3,22 (0,60) 3,06 (0,62)
c3 1,99 (0,77) 2,85(0,72) 2,65 (0,81)
D3 2,50 (0,80) 3,03 (0,78) 2,82(0,79)
E3 2,25(0,77) 2,45 (0,70) 2,57 (0,83)
F3 2,83 (0,63) 3,05 (0,64) 3,04 (0,69)
J3 2,27 (0,72) 2,94 (0,57) 2,90(0,82)
L3 2,53(0,72) 2,78(0,71) 2,88(0,78)
M3 2,21(0,78) 2,76 (0,81) 2,89 (0,83)
N3 1,98 (0,80) 2,35(0,87) 2,41 (0,85)
Il Véimalused siduda A2 2,71 (0,79) 2,88 (0,86) 2,83(0,77)
Oppekava eri osi
B2 2,71 (0,90) 2,98 (0,84) 3,00 (0,76)
2 2,66 (0,94) 2,78 (0,86) 2,99 (0,84)
D2 3,09 (0,79) 3,28 (0,82) 3,27 (0,83)
E2 2,51(0,99) 2,78(0,72) 3.01(0,82)
IV Tajutud sidusus G3_pooratud 2,84(0,79) 2,93 (0,70) 3,06 (0,79)
Ulikooli ainete ja
praktika vahel H3 2,65(0,91) 3,08 (0,73) 3,20 (0,69)
I3 2,55 (0,68) 2,80 (0,67) 2,91 (0,69)

K3 2,48 (0,80) 2,56 (0,77) 2,65(0,78)
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Voéimalused dpetajatoo olulisi tegevusi harjutada

Selleks, et saada aru, millised vdimalused on iiliopilastel teha dpetaja reaalse
tooga samaseid tegevusi iilikooli dppeainetes (sh nende tegevuste analiiiisi-
mine ja tagasisidestamine), arvutati CATE kiisimustiku esimese alaskaala
(»Voimalused siduda opitavat praktilise opetajatooga’, vdited A1-J1) iga viite
keskmine hinnang. Iga viite eraldi analiiisimine, vastupidiselt alaskaalaiilese
tulemuse arvutamisele, annab voimaluse saada voimalikult tapse ja detailse
info iga tegevuse kohta eraldi. Joonisel 3 esitatud tulemused niitavad, et
hinnangud tegevuste puudumisele on tildjoontes langenud (v.a opilaste toode
ndidiste analiiiisimine ja dppetunni videote analiitisimine). Tulemustest selgub,
et 2014. aastal puudusid 50% iilidpilaste hinnangul véimalused oma opilaste
toode analiiisimiseks. See protsent on kiill aastate jooksul vahenenud, kui siiski
ka 2018. aasta tulemuste pohjal oli iiliopilastel koikidest dpetamisega seotud
tegevustest koige vihem voimalusi just enda opilaste t6id analiitisida (33%).
Sarnaselt enda opilaste to6de analiitisimisega puuduvad iilidpilaste hinnangul
ka voimalused tildiselt opilaste to6de nididiseid analiiiisida. See osakaal on kiill
aastatega koikunud, kuid 2018. aastal vastas siiski 28% tiliopilastest, et sellist
tegevust nad iilikooli 6ppeainetes ei teinud. Kolmas tegevus, millele iilikooli
ainetes rohkem tdhelepanu tuleks poorata, on klassiruumis toimunud kone
voi suhtluse lindistuse analiiiisimine. Kui nii 2014. kui ka 2018. aastal vastasid
33-34% iiliopilastest, et neil polnud tildse voimalust klassiruumis toimu-
nud konet analiiiisida, oli vahepealsetel aastatel see protsent veelgi suurem
(2016. aastal 44% ning 2017. aastal 38%).

Kui opilaste (sh oma opilaste) to6de ja klassiruumi kone analiiiisimise
voimalusi pole kolmandikul uurimuses osalenud tilidpilastest olnud, siis {ile-
jadnud kiisimustikus defineeritud tegevuste puhul oli ,ei olnud tildse voima-
lusi® vastusevariandi osakaal silmanéhtavalt viiksem. Tdhelepanu tuleks
poorata ka 6ppetunni videote analiiisimisele, mille puhul 2018. aastal 17%-1
tliopilastest polnud iildse voimalust seda teha. Samuti 6ppejou tehtud opeta-
mise mudeldamisele, mille puhul on véimaluste puudumise hinnang kiill
pidevalt kehvemaks muutunud, kuid siiski veel 2018. aastal 12% tiliopilastest
polnud 6ppejou mudeldamist kogenud.
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Joonis 3. Ulidpilaste hinnangud véimalustele teha (ilikooli éppeainetes prakti-
lise dpetajatodga seotud tegevusi. Joonisel on esitatud vastusevariandi ,ei olnud
Uldse véimalusi” iga aastakdigu osakaal (%).

Arutelu

Siinse uurimuse eesmirk on anda iilevaade Tartu Ulikooli viie aastakidigu
(2014-2018) uliopilaste hinnangutest dpetajakoolituse dppekavade sidususele.
Esimese uurimiskiisimusega uuriti, millised on iilidpilaste hinnangud 6petaja-
koolituse 6ppekavade sidususele ning kas ja kuidas on see muutunud vorrel-
des 2014., 2016. ja 2018. aasta hinnangutega. Teises uurimiskiisimuses ana-
laiisiti 1ahemalt 6petajatod praktilisi tegevusi ning leiti, milliseid voimalusi on
opetajakoolituse iiliopilastel iilikooli dppeainetes harjutada dpetajatoo tegevusi
ja kuidas on see 2014.-2018. aastal muutunud.

Opetajakoolituse dppekavade sidusus

Lahtudes Hammernessi (2006) kirjeldatud jaotusest, voib dppekavade sidu-
sust uurida nii strukturaalse kui ka kontseptuaalse ldhenemise kaudu. Kui
strukturaalsel tasandil vaadeldakse sidusust kui 6ppekava loogilist ja tervik-
likku planeerimist iilidpilaste Oppimise toetamiseks, siis siinse uuringu kon-
tekstis puudutasid seda koige enam iliopilaste hinnatud voimalused 6ppekava
eri osade sidumiseks. See alaskaala on l4bi aastate saanud ka koéige korgemad
hinnangud, mis nditab Tartu Ulikooli dpetajakoolituse dppekavade head
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sidusust strukturaalsel tasandil. Sama instrumendi abil uuritud 6petajakooli-
tused Oslos, Stanfordis ja Santiagos niitavad sarnast tulemust, kus voimalusi
oppekava osi siduda hinnati iiliopilaste seas koige korgemalt vorreldes iile-
jaanud sidususe skaaladega (Canrinus et al., 2017).

Uurides aga kontseptuaalset tasandit (Hammerness, 2006), on oluline
poOorata tihelepanu 6ppeaineid ldbivale iihtsele visioonile terves dppekavas
(sh praktika). Kui siinse uurimuse pohjal on iga aasta dpetajakoolituse sidusus
tilikooli 6ppeainete ja praktika vahel paranenud, on 6ppeainete omavaheline
seostatus saanud iiliopilastelt koige kehvemaid hinnanguid ning selle alaskaala
keskmine on tihtlasi ka 2018. aastaks vihenenud. See tulemus on sarnane Oslo
tlikooli tliopilaste hinnangutega, mida seletati suurte muudatustega andme-
kogumise ajal (Canrinus et al., 2017). Ka 2014. aastal Eestis korraldati andme-
kogumine kohe pérast uue alusmooduli esmast rakendumist. Selle aastakdigu
tliopilaste hinnangud 6ppekava sidususele olid méarkimisvaarselt madalamad
vorreldes niiteks 2016. aastaga. Muudatuste moju, sealhulgas uute moodulite
korralduslik kiilg ja 6ppejoudude harjumine uuega, on aegandudev. Samas
on Oslo dpetajakoolituse uurijad toonud vilja ettepaneku, et saadud tulemust
peaks kontrollima pikemaajalise uuringuga, et saada 6ppeainete lahknevustele
pohjalikumaid vastuseid (Hammerness, 2006). Eestis on seda selle uuringuga
tehtud, ent see niitas, et oppeainete omavahelisele seostamisele tuleks jérje-
pidevalt tdhelepanu podrata ning toetada seda, et koik dpetajakoolituse dppe-
joud oleksid pidevalt kursis teistes dppeainetes toimunuga.

2018. aastal vastanud iiliopilased olid esimestena labinud uuendatud
praktikaaine, mille abil piiiitakse koolis tehtavaid praktilisi tegevusi rohkem
tilikooli 6ppetddsse tuua, sealhulgas toetada iiliopilaste reflekteerimisoskusi.
Tajutud sidusus iilikooli ainete ja praktika vahel tegigi vdikese tousu 2016. ja
2018. aasta vahel, kuid samas just siis langesid iiliopilaste hinnangud voima-
lustele siduda 6ppekava eri osi. See voib viidata asjaolule, et praktikaaine uuen-
dused soodustasid kiill kontseptuaalset sidusust, kuid samal ajal p6orati vahem
tdhelepanu oppekava iildisele struktuurile ja tilesehitusele. Rahvusvaheliste
uuringutega vorreldes on aga Eesti tulemus teooria ja praktika sidususe koha
pealt pigem rahuldav. Nii Stanfordis, Helsingis, Santiagos kui ka Varonas
hinnati teooria ja praktika seostatust iilikooli 6ppeainetes koige vihesemaks
vorreldes teiste sidususe alaskaaladega. Samas on toodud vilja, et praktika
osakaalu suurendamine ei tahenda automaatselt praktika ja teooria paremat
seostatust, vaid selleks tuleb kahe institutsiooni vahel tihedat koost66d teha
(Canrinus et al., 2017). Darling-Hammond, Hammerness, Grossman, Rust
ja Shulman (2005) on mitmele uuringule tuginedes leidnud, et koost66s on
tiks olulisemaid aspekte {ihise eesmargi seadmine ning selle jaoks vajalikes
tegevustes kokku leppimine. Koost66 osalisteks on opetajad koolis, opetaja-
koolituse iiliopilased ja juhendajad iilikoolis.
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Voéimalused dpetajatoo olulisi tegevusi harjutada

Uks voimalus teooriat ja praktikat dpetajakoolituses rohkem siduda on
tuua rohkem praktilisi klassiruumis toimuvaid tegevusi iilikooli 6ppeaine-
tesse. See annab ilidpilastele voimaluse neid tegevusi turvalises keskkonnas
oppida ja harjutada ning valmistab neid paremini ette métestatud to6ks koolis
(Grossman et al., 2009a). Siinse uurimuse tulemused kiill naitasid, et vorrel-
des varasemaga on 2018. aastaks iiliopilastel rohkem voimalusi teha iilikoolis
Opetajatoo tegevusi, kuid endiselt on puudu just klassiruumis toimuvatest tege-
vustest, nagu Opilaste toode analiiiisimine ja klassiruumis toimunud kone voi
oppetunni video analiitisimine. Tegevusi, mida ei tehta otseselt klassiruumis
tunni toimumise ajal, on iilikooli 6ppetddsse rohkem kaasatud (nt dppetunni
planeerimine ja 6ppekava analiiiisimine). See tulemus on hasti kooskoélas
Canrinuse et al. (2019) leituga, kus Oslo, Stanfordi, Helsingi, Santiago ja Varona
opetajakoolituse iilidpilased tunnistasid koige vihem voimalusi klassiruumi
kone ja opilastoode ndidiste analiitisimiseks, samal ajal kui koige rohkem oli
neil voimalusi iilikoolis harjutada 6ppetd6 planeerimist, analiiiisida oppe-
kavasid ja arutleda praktikal saadud kogemuste iile. Lisaks on saadud tulemus
kooskdlas ka Jenseti, Canrinuse, Klette ja Hammernessi (2018a) tulemusega,
kus vaatluste abil selgitati vélja, et @iliopilastele pakuti iilikooli 6pingute ajal
vdga vihe voimalusi laste dppimise analiitisimiseks.

Samas on argumenteeritud, et just opilase dppimisele toetuv ladhenemine
on eduka &petamise alus (Hammerness & Klette, 2015). Opetajakoolitus on
aga liha rohkem keskendunud klassi juhtimise kiisimustele ning 6ppimine ja
areng on jaanud tagaplaanile (Grossman et al., 2009a). Seda kinnitab ka hiljuti
Eestis korraldatud uuring, kus selgus, et nii dpetajakoolituste iilidpilastel kui
ka tootavatel opetajatel on koige kehvemad teadmised just laste Oppimise ja
arengu kohta kaivates tildpedagoogiliste teadmiste valdkonnas (Malva, Linde,
Poom-Valickis, & Leijen, 2018; Malva, Leijen, & Baucal, 2019; Malva, Leijen,
& Baucal, 2020).

Toetudes siinse uurimuse hinnangutele, on aastate jooksul suurenenud
oppejoudude tehtav opetamise mudeldamine. Korthageni, Loughrani ja
Russelli (2006) jargi on dpetajakoolituse iiks fundamentaalseid printsiipe just
oppejoudude ette ndidatud dpetamise ja dppimise olukorrad, mis tuginevad
kogu dpetajakoolituse iihisele vaatele dpetamise kohta. Oppejéududel on olu-
line roll 6petajakoolituse {ihtse visiooni rakendumisel. Varem on kritiseeritud
tootavate Opetajate liigset koolikesksust ning praktikale ja intuitsioonile tugi-
nevat Opetamisviisi, samal ajal kui 6ppejoudude juures on taheldatud prakti-
lisest elust eemaldumist ehk teooriakesksust (Hammerness, 2013; Korthagen,
2001). Oppejoudude tehtav dpetamise mudeldamine on iilidpilastele heaks
kinnituseks neid dpetavate professionaalide kompetentsi kohta opetajatdos,
samuti aitaks see vihendada tilikoolis 6pitu ja koolis kogetu erinevusi.
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Piirangud ja edasine uurimist66

Siinne uurimus andis iilevaate dpetajakoolituse dppekavade sidususe ning
teooria ja praktika kooskoéla kohta. Vilja toodi ka konkreetsed tegevused ning
tliopilaste voimalused neid tegevusi 6pingute ajal teha. Kuna kiisimustikus on
esitatud valikvastustega viited, ei anna uurimus iilevaadet nende tegevuste sisu
kohta. Seetottu tuleks edaspidi Jenseti jt (2018a) soovitusel uurida ka nende
tegevuste kvaliteeti, mis annaks veelgi enam tagasisidet opetajatoo praktiliste
tegevuste rakendumisest iilikooli 6ppetdos. Seejarel tuleks eraldi vaadelda
tulemusi nii 6ppekavade kui ka -astmete kaupa, kuna ainedidaktika oppe-
ained on koigil erinevad. Siinses uuringus seda tehtud pole, kuna vaga erinev
valimite suurus 6ppekavade ja -astmete kaupa piirab statistilise andmeanaliiiisi
voimalusi. Kiill aga saaks tulevikus enesekohase kiisimustiku tulemusi tdien-
dada intervjuudega 6pingute 16pus, et paremini moista iiliopilaste kogemusi
teooria ja praktika seostamisega iilikooli 6pingute ajal.
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Lisa A: CATE kusimustik

1. Véttes arvesse oma dpetajakoolituse alusmooduli aineid, kui palju oli teil véima-
lusi teha jargnevaid tegevusi? Palun mdrkige iga rea kohta iiks vastus.

1 - polnud iildse voimalusi
4 - oli viga palju voimalusi

Al  Planeerida dpetamist (t66tada vélja tookava, tunnikava ja dppematerjalid).

Bl  Harjutada tegevust, mida planeerisite opilastega klassiruumis teha (nt harjutada
plaanitava tunni sissejuhatuse voi dpilastele tagasiside andmist, rolliméng).

Cl  Analiisida opilaste toode néidiseid.

D1  Analiisida enda opilaste toid.

El1  Uurida kasutusel olevaid dppematerjale (kooli 6ppekava, tookavade voi tundide
néidised Opetajatelt).

F1  Analitsida riiklikku dppekava, kooli dppekava, kutsestandardit ning teisi
juhendeid.

Gl  Analisida klassiruumis toimunud kéne voéi 6pilaste arutelu transkriptsiooni.

H1  Vaadata voi analiitisida 6ppetundide videoid.

I1  Arutleda 6ppeainetes pedagoogilisel praktikal saadud opetamiskogemuste iile.

J1  Kogeda dpetajakoolituse dppejou efektiivse dpetamise praktika mudeldamist,
demonstreerimist.

2. Méeldes oma opetajakoolituse alusmoodulist saadud kogemustele, kui palju on
teil olnud véimalusi teha jargmisi tegevusi? Palun mdrkige iga rea kohta iiks vastus.

1 - polnud iildse voimalusi
4 - oli viga palju véimalusi

A2 Oppida tundma dpetajakoolituse dppekava aluseks olevat arusaama hea dpeta-
mise kohta.

B2  Luua seoseid ithe dppeaine erinevate teemade vahel.

C2  Luua seoseid erinevates dppeainetes dpetatavate teemade vahel.

D2  Jilgida enda 6ppimist, reflekteerides, kuidas on muutunud teie arusaamad 6ppi-
misest ja Opetamisest.

E2  Luua seoseid haridusteooriate ja oma dpetamiskogemuste vahel.
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3. Moeldes oma senistele dpingutele dpetajakoolituse alusmooduli raames, mil

miiral te noustute voi ei ndustu jirgmiste viidetega? Palun mdrkige iga rea kohta

iiks vastus.

1 - Ei néustu iildse

2 - Pigem ei noustu
3 - Pigem néustun
4 - Noustun tdielikult

A3

B3

C3

D3
E3

F3
G3
H3

I3
3
K3

L3
M3
N3

Opetajakoolituse programm kannab terviklikku nigemust heast dpetamisest ja
oppimisest.

Opetajakoolituse programmis esitati petamise ja dppimise kohta iihtseid
pohimétteid.

Oppejoud olid kursis 6ppekava teistes ainetes toimunuga (nt iilesanded, ksit-
letav kirjandus, pohiideed).

Oppeained olid kavandatud nii, et terviklik arusaam kujunes jark-jargult.

Kui lahtekohad voi opitu mones dppeaines kordus, siis kisitleti neid jargmisel
kursusel stigavamalt.

Ma tajusin seoseid ideede ja kontseptsioonide vahel, mida dppeainetes kisitleti.
Praktikal opitu oli vastuolus sellega, mida ma 6ppisin iilikooli dppeainetes.
Pedagoogilisel praktikal olles sain katsetada dpetajakoolituses dpitud teooriaid,
oppemeetodeid ja -strateegiaid.

Oppeainetes dpitu peegeldas seda, mida ma kogesin praktikal.

Oppejoud olid teadlikud petajakoolituse programmist kui tervikust.
Pedagoogilisel praktikal taheldasin, et 6petajad kasutavad samu teooriaid, dppe-
meetodeid ja -strateegiaid, mida oppisin iilikooli 6petajakoolituse dppeainetes.
Oppejoud viitasid oma kursustel ka teistele dppeainetele.

Oppejoud teadsid, mida ma pean pedagoogilise praktika ajal tegema.
Oppejoud teadsid, milline ja kui kvaliteetne oli minu praktika.
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Summary

Introduction

Coherence is an important characteristic of a high quality teacher educational
programme which, if organised purposefully, means that the courses are struc-
tured and aimed at a certain outcome (Hammerness, 2013). Coherence can be
seen from two perspectives: coherence of the courses and coherence of theory
and practice. Hammerness (2006; see also Muller, 2009) has emphasised that
within the coherence of courses we should look at both approaches, structural
and conceptual coherence. The former is important for organising university
courses in a logical order, so that each course would increase the students’
knowledge. The latter approach looks at the content of those courses, more
specifically, at a successive common vision about teaching.

The conceptual coherence becomes especially important when students
do their fieldwork. If the university educators have shared a common vision
about teaching, students will experience their fieldwork more meaningfully
and are able to make better connections (Hammerness, 2006; Tatto, 1996).
Consequently, the ideas gained from theoretical courses should be strongly
in line with fieldwork experiences (Darling-Hammond, 1999; Grossman,
Hammerness, McDonald, & Ronfeldt, 2008). A good fieldwork school
should support students in terms of what they have studied at the university
(Hammerness, 2013).

In order to strengthen the coherence of teacher education programmes,
Grossman and McDonald (2008) have developed a concept of core practices,
the most important activities that teachers carry out in their everyday work.
These activities should determine the framework of the teacher education
programme in order to support students” professional knowledge, skills and
identity. According to Grossman, Hammerness and McDonald (2009b) core
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practices are activities that: 1) appear often in teaching; 2) provide the pos-
sibility to develop; and 3) are based on empirical research.

After defining these activities, a coherent teacher education programme
should provide opportunities for students to practice them. It has been found
that teachers who had more opportunities to try out different teaching activities
during their studies were also more effective during their first year of teaching
(Boyd, Grossman, Lankford, Loeb, & Wyckoft, 2006).

Since 2013 the teacher education programmes at the University of Tartu
(Estonia) have gone through several extensive changes. The first change
took place in 2013 when the base module and fieldwork module of teacher
education were completely renewed. Achieving a better connection between
theoretical studies and fieldwork was addressed by 1) organising courses
that are taught by larger teams of teacher educators in order to enable more
cooperation; and 2) to increase opportunities and the amount of fieldwork.
The second significant change came in 2017 when one of the fieldwork courses
was fully renewed and the concept of core practices was applied. The fieldwork
course was now in coherence with the base module through common activities
and topics that would support students to try out and analyse more teaching
activities.

The aim of this article is to investigate the opinions of student teachers
at the University of Tartu regarding the coherence of their teacher education
programmes. Two research questions were addressed:

1) In the opinion of the student teachers, how coherent were the teacher
education programmes in 2014, 2016 and 2018 at the University of Tartu?

2) What opportunities did the student teachers have to practice teaching acti-
vities during the university courses between 2014 and 2018?

Methodology

Sample. Data were collected in 2014 (n=106), 2015 (n=102), 2016 (n=63), 2017
(n=136) and 2018 (n=165) from teacher education students who were finishing
their base module and fieldwork module studies. Students were studying at
Bachelor’s level (e.g. special education, vocational teacher) or Master’s level
(e.g. foreign language teachers, art teachers, science teachers). In the latter
case the students took up teacher education studies at Master’s level after com-
pleting the subject at Bachelor’s level. Participation in the data collection was
voluntary.

Instrument. A CATE (Coherence and Assignment Practices in Teacher
Education; (Hammerness, Klette & Bergem, 2014) questionnaire was used in
order to collect data about 1) opportunities to enact practices; 2) perceived
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coherence between courses; 3) opportunities to connect different parts of the
programme; and 4) perceived coherence between university courses and field-
work. In these four constructs the CATE questionnaire included 29 items. The
respondents had to indicate their opinions on a four-point scale. Reliability
was measured using Cronbach, where a was between 0.78-0.88 for the second
and third constructs which was considered good. The reliability of the fourth
construct was 0.56-0.63 which was moderate. The first construct was analysed
on the item level.

Data analysis. Data analysis was carried out using SPSS, and descriptive
statistics were used, in addition to t-test and ANOVA, for comparing different
years.

Results and discussions

The results of the first research question showed that there was a significant
increase in the students’ ratings between years 2014 and 2016. While the
ratings for opportunities to connect different parts of the programme and the
perceived coherence between university courses and fieldwork kept increasing
until 2018, the perceived coherence between courses showed a small decline. By
2018 the ratings for the opportunities to connect parts of the programme were
the highest among all constructs (mean=3.02; SD=0.62) which shows a good
structural coherence. The same result was found by Canrinus, Bergem, Klette
and Hammerness (2017) in teacher education institutes in Oslo (Norway),
Stanford (USA) and Santiago (Chile).

Despite that, the students perceived the coherence between courses as the
lowest of all constructs (in 2014 mean=2.41 and SD=0.45; in 2018 m=2.82
and SD=0.53). The analysis on the item level showed that students agree
the least that “our teacher educators were knowledgeable about what I was
required to do in my field teaching experience”. Based on Hammerness (2006),
the conceptual coherence of the programme could be improved by sharing a
common vision throughout all courses, including fieldwork. Similar result was
also found in Oslo (Canrinus et al., 2017) and the researchers explained that
this was the result of constant and ongoing changes in their teacher educa-
tion programmes. Also, at the University of Tartu several changes have taken
place during the data collection. Rapid changes can cause misunderstandings
in the courses’ organisation and getting used to new programmes takes time.
However, the results show that the coherence of different courses should get
more attention.
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The coherence of theoretical courses and fieldwork can be considered as
satisfactory (in 2018 mean=2.95; SD=0.49) when compared to international
results measured with the same instrument. The students in Stanford, Santiago
and Helsinki rated this construct as the lowest (Canrinus et al., 2017). As these
institutions had increased the amount of fieldwork, the researchers argued that
this does not automatically lead to coherence in theory and practice.

One option to enhance the connection between theory and practice is
to include more practical tasks to university coursework. Our results of the
second research question showed that in the students’ opinion their studies
lack opportunities to analyse pupils’ work and have classroom discussions
(recordings and videos). This result agrees with the findings of Canrinus,
Klette, Hammerness and Bergem (2019) in Oslo, Stanford, Helsinki, Santiago
and Varona (Cuba). These activities are most directly connected to classroom
teaching, while activities not related to classwork, were found to get more atten-
tion during the university courses at the University of Tartu as well as in the
Canrinus et al. (2019) study (e.g. analysing curricula, plan for teaching). It has
been argued that teaching that is based on the learners’ needs is more efficient
in terms of the pupils’ development (Hammerness & Klette, 2015), however,
teacher education courses at the university focus more on questions of class-
room management than learning and development (Grossman et al., 2009a).

In brief, the results of the current study indicate several possibilities for
improving the coherence of teacher education at the University of Tartu. In
addition to this, the results confirm previous empirical studies which argue that
teacher education should focus more on pupils’ learning in order to prepare
teachers for efficient teaching.

Keywords: teacher education, teacher education courses and practice, curricu-
lum coherence





