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Annotatsioon

Ténapédeva maailm eeldab, et koik professionaalid po6ravad jarjepidevalt tihele-
panu oma teadmiste ja oskuste arendamisele. Hariduse valdkonnas réhutatakse,
et Opetaja pidev professionaalne areng on iihtlasi ka jatkusuutliku ja niiidisaegse
haridusstisteemi alus. Samas ei ole piisavalt uurimusi, et seletada, millised meetodid
on Opetajate toetamiseks koige sobivamad. Siinses artiklis uuritakse, kuidas tajuvad
Opetajad professionaalse arengu eri etappidel suunatud refleksiooni protseduuri
kasutegureid ja kitsaskohti. Uurimuses osales 21 dpetajakoolituse iilidpilast ja
80 opetajat. Uurimuses keskenduti osalejate hinnangutele, mille kohta koguti and-
meid grupiarutelude ja -intervjuudega ning mida analiiiisiti temaatilist analiitisi
kasutades. Kokkuvottena tuuakse vilja, kuidas rakendada suunatud refleksiooni
protseduuri dpetajate toetamiseks professionaalse arengu eri etappidel.

Votmesonad: suunatud refleksiooni protseduur, dpetaja professionaalne areng,
refleksioon

Sissejuhatus

Niiidisaja tthiskonda iseloomustavad kiired muutused, millega hakkama-
saamine eeldab iga valdkonna professionaalidelt oma oskuste, teadmiste ja
hoiakute jarjepidevat iimberkujundamist. Sealjuures rohutatakse, et pidevalt
muutuvad olud seavad uued ootused ka praegustele ja tulevastele petajale —
neilt oodatakse, et nad aitaksid praegustel lastel kujuneda tuleviku professio-
naalideks, kes on voimelised kohanema ithiskonna ootuste ja vajadustega,
mida ei ole veel voimalik ennustada (OECD, 2019). Seega pooratakse aina
enam tdhelepanu Opetajate pidevale erialasele enesetdiendamisele ja otsi-
takse toenduspohiseid meetodeid, kuidas toetada dpetajaid professionaalse
arengu eri etappidel (European Commission, 2015; Feiman-Nemserv, 2001;
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OECD, 2019). Samal ajal tuleb aga silmas pidada, et opetajaskond muutub
aina heterogeensemaks, mis tahendab, et 6petajad, kes vajavad toetamist,
on oma ettevalmistuselt ja seega ka vajadustelt viga erinevad (OECD, 2019).
Kuigi haridusteadlased on itksmeelel, et refleksioon on dpetaja professionaalse
arengu lahutamatu osa (Caena, 2011), on vaja lisauurimusi, et leida meetod,
mis oleks tohus Opetajate toetamiseks professionaalse arengu eri etappidel.
Siinne artikkel keskendub 6petaja professionaalse arengu toetamisele reflek-
siooni kaudu. Tépsemalt on artikli eesmark kirjeldada, kuidas tajuvad dpetajad
professionaalse arengu eri etappidel suunatud refleksiooni protseduuri kasu-
tegureid ja kitsaskohti. Alljargnevalt antakse teoreetiline tilevaade opetaja
professionaalsest arengust ja selle toetamisest refleksiooni kaudu, et luua
kontekst uurimuse tulemuste tdlgendamiseks.

Teoreetiline lilevaade

Opetaja professionaalne areng

Uldiselt maistetakse arengut protsessina, mille kidigus toimub psiiiihika kui
terviku kvalitatiivne muutus labi psiitihiliste protsesside muutmise (Korgesaar,
2016; Toomela, 2016). Opetajate toetamise kontekstis radgitakse konkreetse-
malt dpetaja professionaalsest arengust (professional development) ja jarje-
pidevast professionaalsest arengust (continuous professional development). Seal-
juures ei defineerita aga itheselt mdistetavalt, mida need terminid tapsemalt
tahendavad. Sageli kirjeldatakse Opetajate jarjepidevat professionaalset arengut
selle eesmirgi kaudu: aidata opetajal teadvustada ja laiendada oma teadmisi,
oskusi ja hoiakuid ning seostada neid igapaevase dpetamispraktikaga, et olla
paremini ette valmistatud pidevalt muutuvate oludega hakkamasaamiseks
(OECD, 2015; Timperley, 2008). Teinekord ldhtutakse dpetaja professionaalse
arengu selgitamisel hoopis opilastest ning tuuakse vilja, et Gpetaja profes-
sionaalne areng aitab tagada oOpilaste tdhusa ja piisiva Oppimise toetamise
(Borko, Jacobs, & Koellner, 2010). Moni autor maératleb dpetaja jarjepidevat
professionaalset arengut kui dppimisprotsessi, mis aitab kaasa muutustele 6pe-
taja motlemises oma dpetamise kohta ja tema igapdevases praktikas (Kelchter-
mans, 2004). Niisiis osutatakse, et jarjepidev professionaalne areng toetab ope-
taja igapdevast toimetulekut, kuid ei selgitata, mis ja kuidas arengu jooksul
tapsemalt muutub. Seega on terminite dpetaja professionaalne areng ja jdrje-
pidev professionaalne areng tahendus ebaselge ning puudub iihtne arusaam,
mida Opetaja arengu toetamine tadpselt tdhendab.

Manchesteri iilikooli professor Linda Evans on oma artiklis ,,Mis on dpetaja
areng?“ (,What is teacher development?®, 2002) kisitlenud 6petaja arengu kui
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kontseptsiooni iiheselt defineerimise olulisust ning tddenud, et ei 6petaja pro-
fessionaalse arengu olemust ega protsessi ei ole selgelt maaratletud, mis jatab
piisava tdhelepanuta meetodid, mida voiks Opetaja arengu toetamiseks kasu-
tada. Oma pohjalikus kirjanduse iilevaates toob ta vilja, et enamasti radgivad
haridusteadlased Opetaja professionaalsest arengust kui protsessist, mida ise-
loomustab professionaalse teadmise ja selle struktureerimise, tegevuse, vastu-
tuse, kolleegide koost66 ning oma professionaalse rolli métestamise muutumine
Opetamise uurimise ja analiiiisimise kdigus. Evans (2002) todeb oma iilevaate
kokkuvottes, et kuigi paljud autorid viitavad dpetaja arengu kontekstis sarnas-
tele aspektidele, puudub terviklik arusaam, mis see tdpsemalt siiski on. Seega
pakub Evans vilja oma definitsiooni, miaratledes dpetaja arengut kui protsessi,
mis voib olla sisemiselt voi viliselt juhitud ning mis voib parendada opetaja
elukutse staatust ning Opetaja teadmisi, oskusi ja t66d. Sealjuures eristab ta
Opetaja arengus kahte pohimaéttelist komponenti, mis kajastavad arengu kédigus
toimuvate muutuste fookust: 1) suhtumisega seotud areng kui protsess, mille
kaigus muutub Opetaja suhtumine oma to0sse; 2) tegevusega seotud areng kui
protsess, mille kdigus paraneb opetaja professionaalne sooritus.

Evansi kisitluse kohaselt h6lmab suhtumisega seotud areng muutust seo-
ses maailmatunnetuse ja motivatsiooniga, tegevusega seotud areng aga muu-
tust seoses toimingutega, mida Opetaja teeb, ning nende tegevuste tulemus-
likkusega. Veelgi enam, Evansi kasitluse jérgi sisaldab areng muutust (aga ei
koosne iiksnes sellest), mida voib liigitada 6ppimise alla. Seega annab Evans
oma definitsiooniga konkreetse struktuuri, kuidas moista petaja professionaal-
set arengut, ning rohutab sealjuures vajadust madratleda selle struktuuri sees
universaalselt kohaldatavad opetaja professionaalse arengu protsessi tunnused,
mis aitavad kirjeldada, kuidas liiguvad dpetajad edasi tihelt tasemelt teisele.

Pikka aega erineva kogemusega Opetajaid uurinud hariduspsiihholoog
David Berliner on empiiriliste uuringute tulemusel eristanud tunnused, mis
aitavad kirjeldada Opetaja professionaalse arengu toimumist. Tapsemalt on
Berliner (1988) vilja toonud Opetaja professionaalse arengu kui protsessi
maédratlemiseks jargmised tunnused: 1) klassiruumi tajumine, télgendamine
ja prognoosimine; 2) oluliste siindmuste voi olukordade eristamine tervikust;
3) rutiinide kasutamine; 4) vastutus oma tegevuse eest ja sellest tulenev emotsio-
naalne side. Peamiselt seostuvad need tunnused Linda Evansi (2002) méarat-
luse jérgi Opetaja professionaalse arengu tegevusega seotud komponendiga,
mille kaudu paranevad arengu jooksul dpetaja tegevused ja nende tulemus-
likkus. Kiill aga on vastutuse ja sellest tuleneva emotsionaalse seotuse tunnus
liigitatav professionaalse arengu suhtumisega seotud komponendi alla, peegel-
dades muutust dpetaja rollitunnetuses. Siinses artiklis moistetakse opetaja
professionaalset arengut protsessina, mille tulemusel toimuvad kvalitatiivsed
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muutused nii dpetaja igapdevases praktikas kui ka vastutuse votmises oma
tegevuse eest. Alljargnevalt antakse pogus iilevaade dpetaja professionaalse
arengu protsessist Berlineri tunnuste kaupa, et paremini méista, millised muu-
tused toimuvad litkumisel iithelt professionaalse arengu etapilt teisele ja millist
tuge Opetajad sellal vajavad.

Opetajaks kujunemine algab enamasti 6petajakoolitusega, kus pohitihele-
panu on valdkonnaspetsiifiliste teadmiste ja esmaste 6petamisoskuste omanda-
misel (Berliner, 2004; Simons & Ruijters, 2014). Varasema kogemuse puudu-
mise tottu on alustaval dpetajal (novice teacher) keeruline klassiruumi tajuda,
tolgendada ja toimuvat prognoosida. Seetottu vajab ta uute oskuste oman-
damisel olulisel maaral vilist touget ja tuge ning voéimalusi korduvalt samu
opetamistegevusi harjutada (Berliner, 2001). Lisaks on sel etapil opetaja pohi-
tahelepanu temal endal (Beijaard, Meijer, & Verloop, 2004; Fuller, 1969). Viline
tugi on vajalik selleks, et oppida markama dpetamissituatsiooni eri aspekte ning
motestama kogemusi eri vaatenurkadest. Téanu valjastpoolt toetatud praktiliste
kogemuste teadlikule motestamisele jouab Opetaja esimeste tooaastate jooksul
edasijoudnud algaja opetaja tasemele (advanced beginner teacher).

Edasijoudnud algajat opetajat eristab alustavast opetajast varasemast suu-
rema vastutuse votmine ithelt poolt oma dpetamise, teiselt poolt enda kui pe-
taja arengu toetamise eest iildisemalt; oskus piistitada pohjendatud eesmarke
ja valida sobivad viisid nende saavutamiseks; oskus seada prioriteete, eristades
tervikust olulisi siindmusi ja olukordi, millele tdhelepanu poodrata ja reageerida
(Berliner, 2001; 2004). Samuti on edasijéoudnud algajale dpetajale iseloomulik,
et oma kogemuste jirjepideva motestamise kaudu opitakse podrama enam
tahelepanu ka aine sisule ja Opetaja-Opilase suhetele (Beijaard et al., 2004;
Berliner, 2004). Sel etapil vajab 6petaja jarjepidevaid voimalusi ettetulevate olu-
kordade motestamiseks varasemate teadmiste valguses, et margata olukordade
vahel sarnasusi. See aitab luua integreeritud teadmiste siisteemi, télgendada
olukorras toimuvat ning prognoosida siindmuste voéimalikku kulgu, et seeldbi
teha otsuseid, kuidas edaspidi oma tegevusi juhtida.

Oma praktika pideva jalgimise ja motestamise kaudu, selle pohjal varase-
mate teadmiste seostamise ja uute teadmiste loomise varal saavutatakse
kogenud opetaja tase. Kogenud Opetajat iseloomustab teatud igapdevaste
tegevusrutiinide loomine (Berliner, 2004). Kuna rutiinsed tegevused ei vaja
efektiivseks toimimiseks Opetaja teadlikku tdhelepanu, voimaldavad need
opetajal teadlikult keskenduda 6pilaste dppimise toetamisele. Kogenud dpetajat
eristab algajast opetajast see, et ta juhib teadlikult nii enda tegevusi kui ka 6ppi-
jate oppimist. Sel perioodil vajab dpetaja oma igapdevapraktika toetamiseks
voimalusi ise aktiivselt enda kogemusi métestada (Desimone, 2009). Sealjuures
muutub varasemast kesksemaks oma otsuste ja tegevuste motestamine Opilaste
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Oppimise toetamise valguses (Borko et al., 2010). Pealegi on uurimused néida-
nud, et ka opilased tajuvad kogenud 6petajate dpetamistegevusi tohusamana
kui algajate Opetajate omi (Okas, van der Schaaf, & Krull, 2016). Samuti nii-
tavad uurimused, et oma praktika tohustamise ja rolli motestamise iiks olulisi
votmekomponente on koosto6 kolleegide vahel (Gellert, 2008; Timostsuk,
Ugaste, & Mets-Alunurm, 2018). Seega on vaja luua kogenud 6petajatele ithelt
poolt voimalusi arutada oma dpetamispraktikate iile ttheskoos kolleegidega ja
teiselt poolt voimalusi vaadelda kolleegide tegevusi, et seeldbi paremini motes-
tada eri Opetamistegevuste ja lahenemiste seost dpilaste dppimise toetamisega
(Timperley, 2008).

Enamik 6petajaid jaab kogenud dpetaja tasemele, kuid toeline paindlikkus
saavutatakse Opetamises ekspertopetaja tasemele joudmisega. Eksperte ise-
loomustab intuitiivsem ja implitsiitsem otsuste tegemine ning sujuv tegutse-
mine. ,Eksperdid teevad asju, mis tavaliselt to6tavad, ja seetottu, kui asjad
sujuvad, ei lahenda eksperdid probleeme ega tee otsuseid nende moistete
tavapérases tahenduses. Nad lahevad vooluga kaasa, nagu seda monikord
kirjeldatakse® (Berliner, 2004, lk 208). Sel moel v6ib opetajate tegevusse ring-
lema jadda ka ebatohusaid ja iganenud praktikaid ning on véga téhtis, et ope-
tajad jitkaksid enda kursishoidmist valdkonna arenguga ja uuendaksid oma
teadmiste pagasit (Leijen, Pedaste, & Lepp, 2019; Simons & Ruijters, 2014).
Ekspertopetajat iseloomustab oma teadmiste pidev kaasajastamine ja uute
seoste loomine, mis muu hulgas tahendab oma teoreetiliste teadmiste pidevat
taiendamist ja praktiliste kogemustega seostamist (Simons & Ruijters, 2014).
Eelnevast tulenevalt on ilmne, et dpetaja professionaalse arengu keskmes on
oma kogemuste pidev métestamine ja seostamine. Refleksioon on peamine
meetod praktilisest kogemusest Oppimiseks. Alljargnevalt antaksegi tilevaade
refleksiooni olemusest ja peamistest toetamisviisidest.

Refleksioon kui viis Opetaja professionaalse arengu toetamiseks

Refleksioon on métlemisprotsess, mis aitab luua oma praktilisele kogemusele
tuginedes uusi teadmisi kas individuaalselt voi koostos teistega (Dewey, 1933;
Korthagen, 2004; Schon, 1983). Tépsemalt 6eldes toimub refleksiooniprotsessi
kaigus oma kogemuste pohjalik lahtimotestamine, et saada seeldbi teadlikuks
oma automaatsetest kiitumismustritest, hinnangutest ja vaikivatest normi-
dest, mis mojutavad tehtavaid otsuseid ja kéitumist (Schon, 1983). Teadlikkuse
kasvuga joutakse refleksiooniprotsessi tulemusel harjumusparase kaitumise
asemel eesmargiparaste valikute tegemiseni, et juhtida teadlikult oma otsu-
seid ja kditumist ning seeldbi parendada oma igapédevast praktikat (Dewey,
1933; Husu, Toom, & Patrikainen, 2008; Rodgers, 2002). Seega, kui motestada
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Opetaja professionaalset arengut protsessina, mille tulemusel toimuvad kvali-
tatiivsed muutused nii Opetaja igapdevases praktikas kui ka suhtumises, on
refleksioon peamine viis dpetajate toetamiseks (Berliner, 2004; Cochran-Smith,
2003; Korthagen, 2004). Sealjuures on selliste kvalitatiivsete muutuste tiks olu-
line ajend oma teadmiste pidev iimberkorraldamine ja kaasajastamine (Simons
& Ruijters, 2014).

Lisaks eespool kirjeldatud praktilise tegevuse motestamisele ja sellele tugi-
nevalt uute teadmiste loomisele on refleksiooniprotsessi oluline osa teadmiste
seostamine olemasoleva teadmiste siisteemiga, soodustades sel viisil siigavat
Oppimist ning kiiret ligipadsu loodud teadmistele (Billing, 2007; Moon, 2004).
Seega aitab reflekteerimine seostada motestatult uued teadmised olemas-
olevasse teadmiste struktuuri nii, et need saavad osaks nendest teadmistest,
mida kasutatakse aktiivselt igapdevaste otsuste langetamisel ja tegevuste juhti-
misel. Seetottu on refleksioon tohus viis dpetaja professionaalse arengu toeta-
miseks. Samas rohutavad uurijad, et reflekteerimisoskus ei kujune iseenesest —
Opetajad vajavad hasti 1abimoeldud toetust (Shulman & Shulman, 2004). Seega
on vaja leida téhusad meetodid refleksiooni toetamiseks. Alljargnevalt kirjel-
datakse aspekte, mis on empiiriliste uurimuste pdhjal osutunud refleksiooni
toetamisel tohusaks.

Uuringutes on vilja toonud aspekte, mille lisamine reflekteerimise protsessi
on toetanud oma kogemuse tulemuslikumat motestamist ja teadmiste siisteemi
tohusamat imberkorraldamist. Esiteks on leitud, et reflekteerimist toetab isik-
likult tahenduslikele olukordadele keskendumine (Husu et al., 2008; Meijer,
de Graaf, & Meirink, 2011; Tripp, 1993). Uhelt poolt kindlustab tihenduslike
olukordade valimine valmisoleku refleksiooniprotsessi panustada ning teiselt
poolt seab see refleksioonile selgepiirilise fookuse, voimaldades luua konkreet-
seid seoseid teadmiste vahel.

Teiseks on uurimused (Borko et al., 2008; Leijen, Lam, Wildschut, &
Simons, 2009; Zhang, Lundeberg, Koehler, & Eberhardt, 2011) ndidanud, et
reflekteerimist toetab oma opetamise videosalvestiste kasutamine. Nimelt
voimaldab videosalvestis jalgida olukorda eri vaatenurkadest, kaotamata see-
juures tervikpilti.

Kolmandaks on leitud, et kaaslasega reflekteerimine on tohusam (Brennamar,
2004; Leijen, Valtna, Leijen, & Pedaste; 2012; Meijer, Zanting, & Verloop, 2002;
Procee, 2006). Tapsemalt loob see olukorra, kus on vaja oma motteid sonas-
tada. Sonastamine voimaldab oma métteid jalgida, parandada ja tdiendada.
Teisalt annab koos kaaslasega reflekteerimine voimaluse tutvuda korvalseisja
tahelepanekute ja vaatenurkadega.

Neljandaks on uurimustulemused vilja toonud, et reflekteerimist toetavad
suunavad kiisimused ja stimuleeritud meenutuse meetodil intervjuu. Tapsemalt
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loovad need toetava struktuuri oma kogemuse motestamiseks, suunavad tooma
pohjendusi jalooma seoseid ning aitavad reflekteerides keskenduda konkreet-
sele olukorrale (Husu et al., 2008; Korthagen & Vasalos, 2005; Meijer et al.,
2002; S66t & Leijen, 2012). Seega on olemas tdenduspohised votted reflek-
siooni toetamiseks, kuid ei ole piisavalt meetodeid, mis seoks need tervikuks.

Eelnevale tuginedes to6tati Euroopa Liidu elukestva 6ppe programmi
Comenius projekti ACTTEA raames 2012. aastal ithes Helsingi, Turu, Utrechti
ja Salamanca tlikooli dpetajahariduse uurijatega vélja suunatud refleksiooni
protseduur (Allas et al., 2017). Selle projekti eesmirk oli toetada opetaja-
koolituse tliopilaste reflekteerimist nii, et nad jouaksid refleksiooniprotsessi
tulemusel sellise teadmiseni, mida nad kasutavad 6petajana oma igapéevaste
otsuste langetamisel ja praktika juhtimisel. Projekti raames vilja too6tatud
suunatud refleksiooni protseduuri 16imiti eespool nimetatud refleksiooni
toetamise aspektid.

Esiteks on refleksiooniprotseduur jaotatud neljaks etapiks. Refleksiooni-
protsessi ajaline jaotus aitab reflekteerijal olukorrast distantseeruda ning
vaadata seda mitmest vaatenurgast. Samuti voimaldavad eri etapid oma
kogemust korduvalt métestada, mis soodustab seoste ja pdhjenduste loomist
ning seeldbi teadmiste iimberkorraldamist viisil, mis muudab need edaspidi
kergesti kattesaadavaks. Teiseks on refleksiooniprotseduuri iiks osa oma
tegevuse filmimine. Opetamise videosalvestise libivaatamine voimaldab iihelt
poolt mérgata seda, mis ehk opetades jaab tahelepanuta, ja teiselt poolt saada
oma tegevusest tervikpilti. Uhtlasi voimaldab videosalvestis dpetamist eri
vaatenurkadest korduvalt iile vaadata. Kolmandaks toetab see refleksiooni-
protseduur reflekteerija vilja valitud tdhenduslike olukordade motestamist.
Nii annab tdhenduslike olukordade valimine vastutuse reflekteerijale — tema
otsustab, millega ta tahab pohjalikumalt tegeleda. Teisalt aitab tahenduslike
olukordade valimine hoida selget fookust, mille iile siigavuti mdelda. Neljan-
daks rakendatakse selles refleksiooniprotseduuris oma kogemuse motestamise
ja uute teadmiste loomise toetamiseks suunavaid kiisimusi ja stimuleeritud
intervjuu meetodit ehk videosalvestise abil teadvustatakse métteid ja tundeid,
mis olid reflekteerijal 6petamise ajal. Suunavad kiisimused ja stimuleeritud
meenutuse intervjuu aitavad refleksiooni kdigus keskenduda konkreetsele olu-
korrale ning suunavad looma seoseid ja tooma pohjendusi. Viiendaks kaasab
see refleksiooniprotseduur reflekteerimise protsessi vilise toe ehk korvalseisja
isiku, kes esitab suunavaid kiisimusi, aitab ndha erinevaid vaatenurki ja loob
voimaluse oma motted selgelt sonastada, et neid vajaduse korral korrastada ja
timber korraldada.

Erinevalt varasematest refleksiooniprotseduuridest (nt Husu et al., 2008,
millel pohineb siinne suunatud refleksiooni protseduuri struktuur) ithendab



92 RAILI ALLAS, ALI LELJEN, AULI TOOM

see protseduur refleksiooni toetamise aspektid terviklikuks meetodiks ning
protseduuri suunavad kiisimused on koostatud nii, et need toetaksid dpetaja-
tooks vajalike teadmiste loomist. Vilja tootatud protseduuri katsetati dpetaja-
koolituse tiliopilastega Eestis, Soomes, Hollandis ja Hispaanias ning uurimuste
(Allas et al., 2017; Knezic et al., 2019; Toom et al., 2019) tulemused kinnitasid,
et protseduur toetab dpetajakoolituse iiliopilasi oma kogemuste métestamisel
ja teadmiste korrastamisel.

Kuigi iiliopilaste hulgas tehtud uuringud annavad alust oletada, et suuna-
tud refleksiooni protseduur voiks sobida ka tegevopetajate refleksiooni toeta-
miseks, tuleb siiski meeles pidada, et opetajate vajadused on professionaalse
arengu eri etappidel erinevad (Berliner, 2004) ja vaja on lisauuringut, et selgi-
tada vilja, kuidas tajuvad sama refleksiooni toetamise meetodit dpetajad, kes
on professionaalse arengu eri etappidel. Seetottu vorreldakse siinses uurimuses
professionaalse arengu eri etappidel olevate opetajate kogemusi ACTTEA
projekti raames vilja tootatud refleksiooniprotseduuriga, et anda labiloige,
millised on suunatud refleksiooni protseduuri kasutegurid ja kitsaskohad eri-
nevate kogemustega Opetajate hinnangul. Tapsemalt piistitati kaks uurimis-
kiisimust: 1) mis on suunatud refleksiooni protseduuri rakendamise peamised
kasutegurid opetajakoolituse iilidpilaste ja Opetajate hinnangul; 2) mis on
suunatud refleksiooni protseduuri rakendamise peamised kitsaskohad dpetaja-
koolituse iiliopilaste ja dpetajate hinnangul.

Meetod

Valim

Selleks, et kirjeldada, kuidas tajuvad erinevatel professionaalse arengu etappidel
olevad 6petajad suunatud refleksiooni protseduuri kasutegureid ja kitsaskohti,
tehti kaks uurimust. Alljargnevalt kirjeldatakse molema uurimuse osalejaid.

Uurimus I

Esimene uurimus keskendus dpetaja professionaalse arengu esimesele etapile
ehk opetajakoolitusele ning see holmas 21 iiliopilast kolmelt 6ppekavalt: kooli-
eelse lasteasutuse Opetaja oppekava (n = 7), pohikooli mitme aine dpetaja
oppekava (n = 8) ja klassidpetaja dppekava (n = 6). Osalejad valiti uurimusse
kriteeriumvalimi pohiméttel (Patton, 1990) — koik uurimuses osalenud {ili-
opilased sooritasid andmekogumise ajal oma kohustuslikku 6petamispraktikat.
Sealjuures olid iiliopilased dpingute ja praktikaga eri etappides. Koolieelse
lasteasutuse Opetaja oppekava iilidpilased olid bakalaureusedppe viimasel ehk
kolmandal aastal ja nad olid sooritamas viimast diplomipraktikat. Klassiopetaja
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oppekava iiliopilased olid integreeritud bakalaureuse- ja magistrioppe neljan-
dal aastal ja nad labisid teise kooliastme praktikat. Seega oli mélema 6ppekava
tliopilastel varasem dpetamispraktika kogemus. Pohikooli mitme aine dpetaja
oppekava iiliopilased olid magistrioppe esimesel aastal ning omandamas péris
esimest Opetamispraktika kogemust.

Uurimuses rakendatud suunatud refleksiooni protseduur oli integreeritud
uliopilaste praktikaiilesannetesse. Klassiopetaja ja pohikooli mitme aine opetaja
oppekava iiliopilastel oli suunatud refleksiooni protseduur épetamispraktika
kohustuslik osa ning koolieelse lasteasutuse dpetaja dppekava iiliopilastel oli see
vabatahtlik praktikaiilesanne. Sellegipoolest oli uurimuses osalemine iiliopi-
lastele vabatahtlik ja neil oli voimalus loobuda uurimuses osalemisest, soori-
tades suunatud refleksiooni protseduur lihtsalt praktikaiilesandena. Kéik uuri-
muses osalenud iiliopilased olid naissoost ning nende keskmine vanus oli 25.

Uurimus I1

Teine uurimus keskendus tootavatele dpetajatele ning selles uurimuses osales
80 oOpetajat haridusasutustest iile kogu Eesti: lasteaedadest (n = 44), tld-
hariduskoolidest (n = 33), kutsekoolidest (n = 2), huvikoolist (n = 1). Ka selles
uurimuses moodustati valim kriteeriumvalimi péhiméttel (Patton, 1990) —
uurimuses osalesid dpetajad, kes labisid andmekogumise ajal mentordpetajatele
suunatud refleksiooniteemalist tdienduskoolitust. Sealjuures oli uurimuses
osalevatel dpetajatel erinev t60- ja tilidpilaste praktika juhendamise kogemus.
Koolitusel osales nii algajaid opetajaid, kelle to0staaz oli alla viie aasta ja kellel
puudus iiliopilaste juhendamise kogemus, kui ka kogenud 6petajaid, kellel oli
ka pikaajaline mentordpetaja kogemus. Kuigi uurimuses rakendatud suunatud
refleksiooni protseduur oli koolituse kohustuslik osa, oli igal 6petajal voimalus
uurimuses mitte osaleda. Ukski dpetaja seda voimalust ei kasutanud. Lisaks
oli dpetajatel voimalus valida, kas nad soovivad suunatud refleksiooni protse-
duuri l4bi teha ise oma dpetamispraktikat motestades voi toetades oma kolleegi
voi iiliopilast tema opetamiskogemuse motestamisel. Kokku osales uurimuses
78 naisdpetajat ja 2 meesdpetajat, kelle keskmine vanus oli 45 aastat. Statistika
jargi on keskmine Eesti Opetaja 49-aastane (OECD, 2019), mis on mdnevorra
korgem vanus kui siinse valimi puhul.

Andmekogumine

Uurimuse eesmark oli kirjeldada ja vorrelda, kuidas tajuvad dpetajad profes-
sionaalse arengu eri etappidel suunatud refleksiooni protseduuri kasutegureid
ja kitsaskohti. Andmeid 6petajate hinnangute kohta koguti poolstruktureeritud
tagasisideintervjuude ja poolstruktureeritud rithmaaruteludega. Allpool
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kirjeldatakse suunatud refleksiooni protseduuri, mille kohta dpetajad hinnan-
guid andsid, ning intervjuude ja rithmaarutelude korraldamist, millega peta-
jatelt uurimustes hinnanguid koguti.

Suunatud refleksiooni protseduur. Uurimuse kaigus koguti osalejatelt tagasi-
sidet nende kogemuse kohta suunatud refleksiooni protseduuriga. Seega oli
andmete kogumise eelduseks, et osalejad teevad ldbi suunatud refleksiooni
protseduuri. Nagu eespool kirjeldatud, tegid esimeses uurimuses Opetaja-
koolituse tiliopilased suunatud refleksiooni protseduuri labi oma dpetamis-
praktika raames ning teises uurimuses tegid opetajad protseduuri labi
taienduskoolituse raames. Sealjuures oli opetajatel voimalus valida, kas nad
teevad suunatud refleksiooni protseduuri ise 1abi voi toetavad selle protseduuri
labitegemisel oma tilidpilast, algajat kolleegi voi kogenud kolleegi. Uurimustes
rakendatud suunatud refleksiooni protseduur on esitatud joonisel 1.

1. FILMIMINE 2. TAHENDUSLIKE 3. SUULINE 4. KIRJALIK
Ulispilase/opetaja OLUKORDADE REFLEKSIOON REFLEKSIOON
. 2 paeva VALIMINE 1 nadala i8oi 1-2 nadala . .
peetud tunni/tegevuse hom - fesian E-'S‘;lzi‘::ﬁ/ jooksul Iseseisev kirjalik
filmimine A. Positiivne ja joustav o tlesanne
| A" B valakutset esitay | 17 kaastlispilasega/ ™
juhendajaga
Video vaatamine Opetajad
\ 4 \ kolleegiga
O ——— N NS N /
Kuidas on see olukord

Mis toimub? Mis toimub? seotud teooriaga?
Millised on kaks kéige Miks on see olukord Kuidas sa tulevikus

tdhenduslikumat e [ 175 7 samas olukorras

oluline ja tdhenduslik?
Keskendub olukorda sellest toimiksid?
Ulidpilasele/Gpetajale tunnist/tegevusest? Milline on selle olukorra

B uldine tahendus laiemas ROED ST

Miks valisid just need Kontekstis? edaspidi kasutada
olukorrad? seda, mida sa sellest

olukorrast 5pp/.91d7

Joonis 1. Suunatud refleksiooni protseduur (Allas et al., 2017; kohandatud Husu et al., 2008
jargi).

Uurimuses rakendatud suunatud refleksiooni protseduur koosneb neljast
etapist. Esimeses etapis valivad osalejad ithe tunni voi tegevuse, mida nad
filmivad. Osalejaid julgustatakse valima filmimiseks see tund voi tegevus, mis
on seotud nende isiklike opetamiseesmarkidega. Samuti juhendatakse osale-
jaid koguma enne filmimist koikidelt osalistelt informeeritud nousolek. Teises
etapis vaatavad osalejad oma opetamise videosalvestise 1dbi ja valivad selle
pohjal kaks olukorda, mille iile jargnevalt pohjalikumalt reflekteerida. Seal-
juures suunatakse osalejaid valima iihte olukorda, millega nad rahule jéid, ja
teist olukorda, mida nad sooviksid muuta. Osalejaid julgustatakse valima just
neid olukordi, mis on nende jaoks isiklikult tdhenduslikud ja kooskdlas endale
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seatud eesmirkidega. Kolmandas etapis arutlevad osalejad etteantud kiisi-
mustele tuginedes teises etapis valitud kahe tahendusliku olukorra iile.

Esimeses uurimuses oli iilidpilastel voimalus valida, kas nad soovivad
suulist refleksiooni teha iiksi, kaasiiliopilasega voi praktikajuhendajaga. Teises
uurimuses tegid osalejad suulise refleksiooni labi ise kolleegi suunamisel voi
toetasid iiliopilase, noore kolleegi v6i kogenud kolleegi suulist refleksiooni.
Suulise refleksiooni eesmark on mdelda vilja valitud olukordadele eri vaate-
nurkadest ja arutleda opetaja tegevuste voimalike tagamaade iile. Neljandas
etapis moétestavad osalejad teises etapis vilja valitud ja kolmandas etapis labi
arutatud olukorrad veel kord iseseisva kirjaliku refleksioonina lahti, toetudes
etteantud kiisimustele. Kirjaliku refleksiooni eesmirk on suunata osalejaid
looma seoseid teoreetiliste teadmiste ja vdlja valitud tdhenduslike olukordade
tile ning integreerima refleksiooniprotsessist saadud teadmisi oma isiklike
pohimotete ja eesmarkidega.

Uurimus I

Poolstruktureeritud tagasiside-intervjuud. Esimeses uurimuses koguti petaja-
koolituse iiliopilaste tagasisidet suunatud refleksiooni protseduuri labitegemise
kogemuse kohta poolstruktureeritud intervjuudega. Intervjuud toimusid kahe-
kuni neljaliikmeliste rithmaintervjuudena pédrast seda, kui osalejad olid kogu
protseduuri ldbi teinud. Rithmaintervjuu eesmérk oli koguda iihiselt jaga-
tud arvamusi. Intervjuud toimusid vidljaspool iilidpilaste dppetddaega. Viiel
tliopilasel ei olnud aga voimalik rithmaintervjuus osaleda, mistottu koguti
nendelt tagasisidet eraldi (n = 2) voi kirjaliku intervjuuna (n = 3). Sealjuures
olid iliopilaste arvamused suunatud refleksiooni protseduurist vordlemisi
sarnased, soltumata sellest, kas tagasiside koguti kirjalikult, rithma- véi indi-
viduaalse intervjuuna. Kéik intervjuud audiosalvestati osalejate nousolekul.

Uurimus I1

Poolstruktureeritud riihmaarutelud. Teises uurimuses koguti opetajate tagasi-
sidet suunatud refleksiooni protseduuri labitegemise kohta poolstruktureeritud
rithmaarutelude kaigus. Tagasiside kogumine toimus viimase koolituspdeva
the osana. Rithmaarutelud olid {iles ehitatud kahes etapis. Esiteks arutasid
osalejad viikestes rithmades, mis olid suunatud refleksiooni protseduuri lébi-
tegemise kasutegurid ja kitsaskohad ning kuidas nad seda protseduuri edasi
arendaksid. Viikerithmad moodustati selle pohjal, kuidas dpetajad suunatud
refleksiooni protseduuri ldbi tegid: enda dpetamiskogemust motestades,
oma Uliopilast, algajat kolleegi voi kogenud kolleegi toetades. Iga vdikerithm
koostas arutelu pohjal plakati, kuhu kanti peamised kasutegurid, kitsaskohad
ja arendusettepanekud. Kuigi osalejatel oli tdielik vabadus valida, kuidas
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nad soovivad suunatud refleksiooni protseduuri ldbi teha, jaotusid osalejad
erinevate voimaluste vahel vordlemisi iihtlaselt — tikski moodustunud vaike-
rithm ei olnud teistest mérgatavalt suurem ega vdiksem. Teiseks andis iga
vaikerithm iilevaate oma tagasisidest kogu rithmale, lisades vajaduse korral
selgitusi ja tapsustusi. Vdikerithmade ettekannetele jargnes tihine arutelu,
mille 16pus koguti osalejate néusolekul kokku koikide vaikeriihmade plakatid.
Kokku moodustati andmekogumise kiigus 15 viikerithma, kelle koostatud
plakatid kodeeriti tahistega G1-G15. Uhtlasi tegi uurija arutelude ajal jooks-
valt markmeid uurija logisse, et jaddvustada motted, mis ei olnud plakatitele
tiles margitud. Andmekogumise kdigus ilmnes, et dpetajad, kes tegid suuna-
tud refleksiooni protseduuri labi iseenda 6petamiskogemust motestades, olid
kogenud opetajad. Siinses uurimuses kisitletakse kogenud opetajatena osale-
jaid, kelle toostaaz oli tile kiimne aasta. Seega koguti nende kahe viikerithma
andmeid eraldi, kuid andmete analtiisimisel vaadati neid ithe rithmana.

Andmeanaliiiis

Osalejatelt kogutud tagasiside analiitisimiseks kasutati induktiivset temaatilist
sisuanaliiiisi (Ryan & Bernard, 2003), mis voimaldab mérkida osalejate taga-
sisides esile kerkivaid ilminguid sedamo66da, mis andmetest vilja tuleb, ilma
et uurija oleks otsitavat varem kindlaks mdiaranud. Andmete analiiiisimine
toimus kolmes etapis. Esiteks transkribeeriti tdies mahus esimeses uurimuses
kogutud intervjuude salvestised ning need analiiiisiti koos kolmelt osalejalt
kogutud kirjaliku tagasisidega. Esmase analiiiisi kdigus eristati iliopilaste taga-
sisides korduvad teemad ja alateemad, mis organiseeriti laiemate kategooriate
alla. Pédrast kategooriate moodustamist analiitisiti koik iiliopilastelt kogutud
andmed uuesti 1dbi, et tagada andmeanaliiiisi vastavus vilja to6tatud kate-
gooriatele. Sealjuures rakendati andmeanaliitisi usaldusvaérsuse tagamiseks
uurijatevahelist triangulatsiooni (Denzin, 1970). Teises etapis analiiiisiti teises
uurimuses dpetajatelt kogutud tagasisidet sarnaselt tiliopilastelt kogutud tagasi-
side analiiisimisega. Kolmandas etapis analiiiisiti molemas uurimuses kogutud
andmed uuesti ldbi, et vorrelda esimese ja teise uurimuse andmete analiiiisi-
misel loodud kategooriaid ning need iihtlustada.

Tulemused

Artikli eesmark oli kirjeldada, kuidas tajuvad opetajad professionaalse arengu
eri etappidel suunatud refleksiooni protseduuri kasutegureid ja kitsaskohti.
Selleks koguti ja analiiiisiti Opetajakoolituse iliopilaste ja Opetajate tagasisidet.
Alljargnevalt esitatakse uurimuste peamised tulemused uurimiskiisimuste
kaupa.
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Suunatud refleksiooni protseduuri rakendamise kasutegurid
opetajakoolituse iiliopilaste ja opetajate hinnangul

Uldiselt oli erinevatel dpetajate hinnang suunatud refleksiooni protseduuri
labitegemise kogemusele positiivne. Nad tundsid, et see aitas neil pohja-
likumalt 6petamist mdtestada ning pakkus vajalikku tuge, et télgendada oma
tegevust ja selle iile arutleda. Seda arvamust illustreerib nende opetajate vilja
toodud méte, kes toetasid oma algajaid kolleege suunatud refleksiooni protse-
duuri labitegemisel, rohutades, et tegemist oli vdga kasuliku kogemusega, mida
ollakse valmis igal aastal kordama. Samuti t6id kogenud opetajad esile, et
refleksiooniprotseduuri ldbitegemine aitas kaasa muutuste toimumisele. Tapse-
malt t6id osalejad vilja viis peamist kasutegurit, mis nende hinnangul kaasnes
suunatud refleksiooni protseduuri labitegemisega: korvaltvaataja vaatenurk,
kaaslase tugi, muutused praktikas, refleksiooni siigavus, enese joustamine.
Jargnevalt kirjeldatakse pohjalikumalt iga osalejate vilja toodud kasutegurit.

Koérvaltvaataja vaatenurk. Opetajad hindasid korgelt voimalust néiha ennast
ja enda Opetamist korvalt, mida voimaldas videosalvestise kasutamine. Tépse-
malt toid Opetajad vilja, et videosalvestis aitab ennast dpetajana paremini
tundma 6ppida ja ndha tegelikke dpetamissituatsioone. Nii nditeks t6id koge-
nud Opetajad vilja, et ,,filmimine on véga opetlik; see, mis vastu peegeldub, on
viga aus“ (G11). Uhelt poolt viirtustasid 6petajad voimalust ennast jélgida, et
margata enda tugevusi ja aspekte, mida edasi arendada. Teiselt poolt rohutasid
Opetajad detailsemat Opilaste jélgimise voimalust, mis tegelikes opetamis-
situatsioonides sageli puuduvad.

Kaaslase tugi. Opetajad rohutasid suunatud refleksiooni protseduuri 1abi-
tegemise iihe olulise kasutegurina koosto6d kaaslasega. Kogenud opetajad
rohutasid voimalust arutleda oma dpetamissituatsioonide iile kolleegiga. Nad
hindasid véimalust ndha enda vilja valitud olukordi kaaslase vaatenurgast,
saada positiivset tagasisidet ning kasulikke soovitusi oma praktika parenda-
miseks. Ka dpetajakoolituse iilidpilased ning algajaid dpetajaid toetanud osa-
lejad kirjeldasid kaaslase toetavat rolli, mis suunas refleksiooni siigavamale.
Sealjuures t6id nad vilja, et protseduuri iilesehitus toetas koostood. Néiteks
selgitasid algajaid Opetajaid toetanud osalejad, et ,,0petaja oli avatum - vastab,
kiisib, arvab“ (G5). Seetottu saavutati osalejate hinnangul kaaslasega parem
kontakt, mis soodustas omavahelist koostood.

Muutused praktikas. Opetajakoolituse iilidpilaste ja kogenud Spetajate
hinnangul aitas suunatud refleksiooni protseduuri ldbitegemine sisse viia
soovitud muudatusi oma dpetamispraktikasse. Sealjuures nagid nad muuda-
tusi soodustavate kasuteguritena nii véimalust ndha enda 6petamist video-
salvestiselt, kaaslasega arutleda kui ka kirjaliku refleksiooni kdigus saadud
kogemusele tagasi vaadata. Seda illustreerivad kogenud opetajate viljendatud
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motted, et ,,kogetu pohjal saab positiivseid muutusi teha“ (G15) ning ,,kirjalik
refleksioon viis kditumise/olukorra lahendamiseni® (G2). Ka tliopilasi toe-
tanud osalejaid toid vilja, et kokkuvottev kirjalik refleksioon andis aega
motisklemiseks ning saadud teadmiste kinnistamiseks, mis viis muutuseni
opetamispraktikas.

Refleksiooni siigavus. Opetajakoolituse iilipilased ja osalejad, kes toetasid
oma iiliopilase voi algaja kolleegi reflekteerimist, rohutasid, et protseduur
toetab siigavamat reflekteerimist. Uhelt poolt t6id nad vilja, et videosalvestis
ja tadhenduslike olukordade valimine aitas votta oma tegevuse eest suuremat
vastutust. Teiselt poolt leidsid nad, et samade olukordade korduv métestamine
aitas pohjalikumalt oma tegevust motestada ning soodustas saadud teadmiste
kinnistamist. Nii néiteks t6id iiliopilast toetanud osalejad vilja, et ,mudeli
suunavad kiisimused aitasid refleksiooni pohjalikumaks“ (G3) ning algajat
kolleegi toetanud osalejad, et ,positiivne on see, et see annab aja moelda ja
enda motteid kujundada® (G5). Kuigi ka moned kogenud 6petajate rithmad
toid vilja, et protseduuri sisse planeeritud ajaline distants voimaldab pare-
mini jouda iildistuste ja analiiiisini ning selle struktuur toetab oma kogemuse
pohjalikku ldbimoétlemist, ei rohutanud nemad refleksiooni siigavuse aspekti
nii tugevalt kui teised rithmad.

Enese joustamine. Kogenud Opetajate ja Opetajakoolituse iiliopilaste
hinnangul oli suunatud refleksiooni protseduuri libitegemine joustav. Uhelt
poolt tundsid nad, et tahenduslike olukordade valimine aitas neil méargata
ja keskenduda oma Opetamise positiivsetele aspektidele. Nii naiteks toid tili-
opilase reflekteerimist toetanud osalejad vilja, et ,,0nnestumiste nagemine
andis positiivse laengu, enesekindluse; valjakutset pakkunud olukorra nage-
mine aga dppimiskoha“ (G3). Teiselt poolt rohutasid nad kaaslasega arutamise
kasulikkust, mida illustreerib kogenud opetajate vilja toodud méte, et ,,suuline
refleksioon oli inspireeriv, tasakaalustab enesekriitikat (G11).

Kokkuvottes voib 6elda, et Opetajad hindavad suunatud refleksiooni protse-
duuri kasutegureid sarnaselt, sdltumata sellest, millises professionaalse arengu
etapis nad parasjagu on. Opetajad viirtustavad protseduuri integreeritud
refleksiooni toetamise viise, nagu kaaslasega reflekteerimine, videosalvestise
kasutamine, tihenduslike olukordade valimine ning ajaline distants. Opetajate
hinnangul aitab refleksiooniprotseduuri labitegemine viia muutusteni iga-
péevases praktikas, mis on professionaalse arengu toetamise meetodite iiks
peamisi eesmarke.
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Suunatud refleksiooni protseduuri rakendamise kitsaskohad
opetajakoolituse iiliopilaste ja 6petajat hinnangul

Kuigi tildiselt oli suunatud refleksiooni protseduuri labitegemine dpetajate
hinnangul neid toetav ning nad véljendasid oma valmisolekut seda protseduuri
korrata, t6id nad vilja kolm kitsaskohta, mida nad kogesid: ebakindlus seoses
teoreetiliste teadmistega, aja leidmine, suunavatest kiisimustest arusaamine.
Jargnevalt kirjeldatakse tapsemalt iga osalejate vilja toodud kitsaskohta.

Ebakindlus seoses teoreetiliste teadmistega. Koik osalejad toid vilja, et vihe-
malt mingil mairal kogesid nad ebakindlust teoreetiliste teadmiste seostamisel
vilja valitud tahenduslike olukordadega kirjaliku refleksiooni etapis. Sealjuures
oli osalejate esile toodud kitsaskoht monevorra erinev, sdltudes sellest, kui
kaua on nad Opetajana to6tanud. Kogenud Opetajate viljendatud ebakindlus
oli seotud hirmuga, et nende teoreetilised teadmised on vananenud, mistottu
ei olnud nad kindlad, millistele teoreetilistele teadmistele tugineda. Viiksema
toOstaaziga Opetajad aga tundsid pigem, et nende teoreetilised teadmised on
liiga tildised, ja nad tundsid puudust piisavalt konkreetsetest teadmistest, mida
oma kogemuste moétestamiseks kasutada. Kuigi tilidpilasi voi algajaid dpeta-
jaid toetanud osalejad leidsid, et suunatud refleksiooni protseduur toetab
seoste loomist praktika ja teooria vahel, kogesid ise protseduuri labi teinud
osalejad selles etapis raskusi. Samas viljendasid dpetajad soovi ja valmisolekut
teoreetiliste teadmiste seostamiseks praktilise kogemusega. Nii niiteks to6id
kogenud opetajad vilja, et ,,kasuks tuleks nimekiri olulisematest teooriatest/
autoritest/raamatutest/“ (G11). Samuti soovitati lisada protseduuri tdiendavaid
kiisimusi, mis toetaks teoreetiliste teadmiste leidmist.

Aja leidmine. Teises uurimuses osalenud opetajad t6id vilja, et nende
jaoks oli keeruline leida aega refleksiooniprotseduuri etappide ldbitegemiseks.
Uks kogenud &petajate rithm sonastas selgelt, et ,keeruline oli aja leidmine
ja enda kokkuvotmine® (G2). Teises uurimuses osalenud 6petajad tegid prot-
seduuri 1abi oma pohitd6 korvalt. Esimeses uurimuses osalenud iilidpilased
sooritasid protseduuri 6petamispraktika raames. Nemad ei toonud ajafaktorit
kitsaskohana nii selgelt vélja. Samas pakkusid teise uurimuse osalejad vilja ka
lahendusi, kuidas seda kitsaskohta iiletada. Nditeks rohutasid osalejad protse-
duuri kasutegurite teadvustamist, mis motiveerib selleks aega votma. Naiteks
toid tiliopilaste refleksiooni toetanud osalejad esile, et tuleks ,,poorata aeg enda
kasuks. Me juhendame tuleviku dpetajaid - meie tuleviku dpetajaid — meie
tulevik soltub nendest. See aeg tuleks leida“ (G8). Samuti soovitasid osalejad
seada endale konkreetne ajaline piir ja teha ajakava.

Suunavatest kiisimustest arusaamine. Mitmed osalejad, kes tegid suunatud
refleksiooni protseduuri ldbi oma iilidpilast voi algajat kolleegi toetades, toid
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vilja, et suunavatest kiisimustest arusaamine oli keeruline. Samal ajal leidsid
aga uliopilased, kes selle protseduuri esimeses uurimuses ise labi tegid, et kiisi-
mused olid selged ning kaaslane aitas neist vajaduse korral paremini aru saada.

Pohikooli mitme aine opetaja oppekava iiliopilaste spetsiifiline tagasiside.
Esimese uurimuse andmeid analiiiisides eristus pohikooli mitme aine opetaja
oppekava tiliopilaste rithm. Tegemist oli tiliopilastega, kes olid sooritamas oma
péris esimest Opetamispraktikat ning andsid sel ajal, kui nad suunatud reflek-
siooni protseduuri labitegemise raames oma tegevust filmisid, oma paris esi-
mest koolitundi. Seega oli sel ajal nende iiliopilaste peamine eesmirk tundi
andes saada tildine kogemus, mis on dpetamine. Lisaks ei jairgnenud nende
tehtud ja filmitud tegevusele edasisi dpetamisvoimalusi, mis aidanuks 1dbi-
tehtud suunatud refleksiooni protseduuri kogemuse pohjal oma praktikat
parendada. Seega sellel ajal iiliopilaste hinnangul suunatud refleksiooni
protseduuri ldbitegemine neid ei toetanud. Kéige enam vaartustasid nad sellal
praktikajuhendaja antud tagasisidet ja temalt saadud toetust. Samas t6id nad
vilja, et see protseduur voiks olla kasulik hilisemas etapis.

Kokkuvottes oli peamine kitsaskoht, mida dpetajad professionaalse arengu
eri etappidel nimetasid seotud teoreetiliste teadmiste seostamisega praktilise
kogemusega.

Arutelu

Siinse t66 eesmadrk oli kirjeldada, kuidas tajuvad opetajad professionaalse
arengu eri etappidel suunatud refleksiooni protseduuri kasutegureid ja kitsas-
kohti. Uurimuse tulemused viitavad, et iildiselt hindavad professionaalse
arengu eri etappidel olevad opetajad selle protseduuri labitegemise kogemust
kasulikuks. See tulemus on oluline, sest jirjepideva professionaalse arengu
toetamise iiheks suureks kitsaskohaks peetakse seda, et dpetajad ei taju paku-
tavate meetodite kasulikkust oma igapédevase tegevuse toetamisel (Borko
et al., 2010; OECD, 2009). Kui aga Opetaja tajub, et rakendatav meetod teda
igapdevases Opetamises aitab, siis on ta enam motiveeritud sellele aega votma
ja sellesse panustama. Siinse uurimuse osalejad rohutasid, et nad on valmis
suunatud refleksiooni protseduuri veel kord rakendama ning sellest saadud
kasu igapdevase praktika toetamiseks tasakaalustab protseduuri ldbitegemise
ajalise faktori. Veelgi enam, osalejad toid vilja, et selle protseduuri labitegemise
kogemus oli joustav, aidates neil iseennast Opetajana paremini tundma 6ppida,
ning andis touke tegemaks muutusi oma igapdevapraktikas. Kuna jdrjepideva
professionaalse arengu toetamise iiks votmekomponente on selle tihe seos
Opetaja igapdevatooga (Borko et al., 2010) ning Opetaja professionaalne areng
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on seotud oma praktika parendamisega (Evans, 2002; Berliner, 2004), viitavad
tulemused, et see meetod on potentsiaalselt sobilik dpetajate toetamiseks
professionaalse arengu eri etappidel.

Uurimuses rakendatud suunatud refleksiooni protseduur sisaldas mitut
refleksiooni toetamise aspekti: oma dpetamise videosalvestis, tahenduslike
olukordade valimine, kaaslase tugi, suunavad kiisimused, ajaline distants.
Osalejate tagasiside viitab sellele, et see mudel voimaldab keskenduda eri
aspektidele - nii saavad 6petajad just sellist tuge, mida nad oma professionaalse
arengu etapis koige rohkem vajavad. Algajatele dpetajatele on oluline viline
tugi ja voimalus votta dpetamissituatsioonid votmekomponentideks lahti, et
seeldabi omandada eduka opetamise baasoskused (Berliner, 2004). Suunatud
refleksiooni protseduuri integreeritud oma dpetamise videosalvestise kasuta-
mine voimaldab algajal 6petajal ndha dpetamissituatsioone eri vaatenurkadest
ning vajaduse korral korduvalt sama kogemust lahti motestada. Tahenduslike
olukordade valimine seevastu aga aitab Opetajal valida konkreetse fookuse, et
samm-sammult uusi teadmisi ja oskusi kujundada. Lisaks aitavad suunavad
kiisimused ning suulise ja kirjaliku refleksiooni etapi iilesehitus valjastpoolt
toetada Opetaja reflekteerimist, soodustades oma tegevuste pohjendamist ja
seoste loomist erinevat tiiiipi teadmiste vahel. Sealjuures on oluline tdhelepanu
poorata uurimusest ilmnenud aspektile, mis viitab teatud praktilise kogemuse
olemasolu vajalikkusele, et efektiivselt rakendada mudelisse integreeritud
refleksiooni toetamise voimalusi.

Kogenud 6petajate puhul on oluline, et professionaalse arengu toetamise
tegevused oleksid seotud dpetaja igapdevase to0ga ning voimaldaks neil aktiiv-
selt oma Oppimist juhtida (Berliner, 2004). Samuti on kogenud petajatele tahtis
koost66 kolleegiga, mis loob aja ja ruumi oma motete ja teadmiste korrasta-
miseks ning Opetaja tegevuse ja dpilaste dppimise vaheliste seoste markamiseks
(Gellert, 2008; Timperley, 2008). Suunatud refleksiooni protseduuris raken-
datud oma tegevuse filmimine aitab kogenud 6petajal siduda professionaalse
arengu toetamise tegevused otseselt oma igapdevase praktikaga. Lisaks toetab
tahenduslike olukordade valimine vastutuse votmist iseenda ja opilaste arengu
juhtimise eest. Niisamuti hindasid petajad korgelt voimalust kaasata reflek-
teerimisprotsessi kolleeg. Kuigi uurijad réhutavad, et koost6o kolleegiga on
efektiivse jarjepideva professionaalse arengu toetamise iiks olulisi komponente
(Simons & Ruijters, 2004), on dpetajatel vihe voimalusi eesmargiparaseks ja
sisuliseks kollegiaalseks koostdoks professionaalse arengu toetamise tegevuste
kontekstis (European Commission, 2015), mistottu on siinsed tulemused
tahelepanuvairsed. Kokkuvottes voib delda, et uurimuse tulemused viitavad
suunatud refleksiooni protseduuri rakendamise kasulikkusele professionaalse
arengu eri etappidel olevatele opetajatele.
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Kui tihelt poolt viitab osalejate tagasiside, et suunatud refleksiooni protse-
duuri rakendamine toetab neid nende professionaalse arengu etapil, siis teiselt
poolt annavad tulemused alust jareldada, et see soodustab opetajate arengut
laiemalt. Nimelt niitab tiliopilaste tagasiside, et protseduuri lébitegemine aitas
neil enam margata ja teadvustada oppijatega seotud aspekte. Sealjuures on
viimati nimetatud aspektid iseloomulikud pigem kogenud 6petajatele ning
algaja Opetaja tahelepanu on esialgu iseendal ja oma ainealastel teadmistel
(Berliner, 2004). Samal ajal aga t6id kogenud Opetajad vilja, et refleksiooni-
protseduuri labitegemine aitas neil iseennast dpetajana paremini tundma
oppida. Sealjuures rohutasid kogenud Opetajad voimalust margata enda
tugevusi ja olukordi, mis dnnestusid. Kogenud opetajatele on iseloomulik, et
nad keskenduvad peamiselt opilaste dppimise toetamisele ning mdtestavad
valdavalt neid olukordi, mis ei ldhe plaanipéraselt (Berliner, 2004). Seega aitas
suunatud refleksiooni protseduur kogenud 6petajatel astuda justkui sammuke
tagasi ja keskenduda iseendale ja teadvustada oma tugevusi, mis oli opetajate
hinnangul joustav.

Siinse uurimuse tulemused viitavad ka suurele kitsaskohale 6petaja profes-
sionaalse arengu toetamises. Nimelt on murekohaks opetajate véljendatud eba-
kindlus enda kui professionaali iihe olulise tunnuse suhtes ehk oma teoreetiliste
teadmiste pideva tdiendamise, praktilise kogemusega seostamise ning seeldbi
oma dpetamisteooria loomise suhtes, mis aitab dpetajal langetada toendus-
pohiseid otsuseid ja annab talle iithelt poolt autoriteedi ja toob teiselt poolt
kaasa autonoomsuse (Leijen et al., 2019; Pedaste, Leijen, Poom-Valickis, &
Eisenschmidt, 2019; Simons & Ruijters, 2014). Ulidpilastele valmistas eelkoige
raskusi vilja valitud konkreetsete olukordade motestamine. Tapsemalt 6eldes
tundsid nad, et nende teoreetilised teadmised on liiga iildised, et neist oleks
kasu niivord spetsiifiliste olukordade motestamisel.

Ka varasemad uurimused on nédidanud, et opetajakoolituse iiliopilased
hindavad oma pedagoogika- ja aineteadmisi madalalt (nt Luik & Taimalu,
2018). Need tulemused on kooskdlas Berlineri (2004) dpetaja professionaalse
arengu kasitlusega. Nimelt on opetajakoolituse tilidpilased Berlineri (2004)
jargi alustava Opetaja tasemel, kelle teadmised ongi veel iildised. Selles etapis
opivad iiliopilased alles markama, mis 6petamissituatsioonis toimub. Sel ajal
ei ole nad veel valmis markama praktika ja teooria seoseid ning vajavad selleks
vilist tuge. Kogenud 6petajad seevastu kahtlesid, kas nende teoreetilised tead-
mised on asjakohased. Nad viljendasid ebakindlust pidevalt uuenevate tead-
miste suhtes. Need tulemused voivad viidata sellele, et senised viisid, kuidas uus
erialane informatsioon dpetajateni jouab, ei pruugi olla piisavalt kittesaadav.
Lisaks on tdhelepanuvéirne, et erineva kogemusega opetajad viljendasid
teadmatust, kust ja kuidas leida asjakohast teoreetilist teadmist. Seega viitavad
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siinse uuringu tulemused tihelt poolt vajadusele toetada teadlikumalt erialase
informatsiooni kittesaadavust ning teiselt poolt vajadust toetada opetajate
oskust leida teoreetilist teadmist ja seostada see oma praktilise kogemusega.

Kokkuvéttes annavad siinse uurimuse tulemused labildikelise iilevaate, kui-
das tajuvad Opetajad professionaalse arengu eri etappidel suunatud refleksiooni
protseduuri kasutegureid ja kitsaskohti. Uurimuse tulemused viitavad sellele,
et protseduuri rakendamisel on professionaalse arengu eri etappidel olevate
Opetajate jaoks kasutegureid, pakkudes mitmekiilgseid toetusmeetmeid oma
praktika moétestamiseks ja parendamiseks, alustades videosalvestisest ja tdhen-
duslike olukordade valimisest ning lopetades kaaslaste toe ja suunavate kiisi-
mustega. Uurimuse tulemused osutavad sellele, et sama protseduuri aspekte
on voimalik kohandada opetajate erinevate vajaduste ja ootustega. Seega on
tegemist paindliku meetodiga, mida saab votta aluseks professionaalse arengu
eri etapil olevate Opetajate toetamisel. Siinse uurimuse tulemuste tolgendamisel
tuleb aga arvesse votta, et tegemist on Opetajate endi hinnangutega. Kahtle-
mata oleks vadrtuslik uurida lahemalt ka opetajate refleksioone ning suuna-
tud refleksiooni protseduuri labitegemise tulemusel sisse viidud muudatusi
Opetajate praktikas.
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Summary

Our society is rapidly changing and this requires professionals to continually
redevelop their skills, knowledge and attitudes. These ever-changing circum-
stances set new expectations for teachers - they are expected to help children
become future professionals who are able to adapt to unexpected societal expec-
tations (OECD, 2019). Thus, there is an increasing focus on teachers’ continu-
ous professional development and the search for evidence-based approaches
to support teachers (European Commission, 2015; Feiman-Nemserv, 2001;
OECD, 2019). Additionally, it must be borne in mind that the teaching staff is
becoming more heterogeneous, which means that teachers in need of support
are very different in terms of their preparation and hence their needs (OECD,
2019). Therefore, there is a need to find methods that could be beneficial for
teachers at different stages of their professional development. Although edu-
cational researchers agree that reflection is an integral part of teacher profes-
sional development (Caena, 2011), further research is needed to find a method
that is effective in supporting different teachers. This article aims to describe
how teachers at different stages of their professional development perceive the
benefits and disadvantages of a guided reflection procedure (Allas et al., 2017).

Development is determined as a process that results in qualitative changes
in the psyche as a whole (Korgesaar, 2016; Toomela, 2016). In the context of
supporting teachers, the terms teacher professional development and continu-
ous professional development are emphasised. It is indicated that continuous
professional development supports the teachers’ ability to cope on a daily basis
(OECD, 2015; Timperley, 2008), but it is not explained what kind of changes
will occur during the development. Evans (2002) has defined teacher devel-
opment as a process that can be internally or externally driven and that can
improve the status of the teaching profession and the knowledge, skills, and
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practices of teachers. She distinguishes between two fundamental components
of teacher development that express the focus of changes: 1) attitude-related
development that changes teachers’ attitudes toward work; 2) activity-related
development that improves teacher’s professional practice. This definition pro-
vides a framework for understanding the teacher’s professional development,
but there is still a need to define universally applicable features of the teacher’s
professional development process to describe how teachers move from one
level to another.

Berliner (1988) has identified the following features in defining teacher
professional development as a process: 1) classroom perception, interpreta-
tion, and prediction; 2) distinguishing significant events; 3) use of routines;
4) responsibility for one’s actions. During different stages of their professional
development, teachers need specific support in relation to these features.
During the early stages, external support is necessary to initiate careful exami-
nation of one’s own teaching, for identifying typical characteristics of teach-
ing and acquiring the initial teaching skills (Berliner, 2004). Through constant
meaning-making of their experiences, teachers acquire a better perception of
the classroom, learn to interpret classroom events and to use what was learnt
previously to predict and manage their future actions. Teachers begin to con-
struct integrated knowledge systems from which knowledge is more easily
retrieved. Accordingly, teachers become more flexible in their teaching as
some routinisation of everyday repetitive actions occur (Berliner, 2004). Addi-
tionally, teachers learn to take more control of their own actions and more
responsibilities for supporting their students’ learning. During the later stages,
teachers need opportunities to guide their development and ways to learn from
everyday classroom practice (Borko et al., 2010). Furthermore, Simons and
Ruijters (2014) emphasise the importance of actively maintaining the theory
of teaching and keeping it up-to-date and connecting it to classroom practice
that in turn contributes to teacher authority and autonomy.

Previous studies make clear that giving meaning to one’s own practical
experiences and interpreting these in the light of existing and new knowledge
is at the centre of supporting teachers at different stages of their professional
development, which suggests that reflection is the most important way to sup-
port teachers. Reflection refers to the cognitive process that aims to construct
knowledge based on practical experiences individually or with the support
of others (Dewey, 1933; Korthagen, 2004; Schon, 1983). Therefore, carefully
designed reflection assignments could be beneficial to support teachers at the
different stages of their professional development.

In this study, feedback from 21 student teachers and 80 teachers were
collected and analysed to describe how teachers at different stages of their
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professional development perceive the benefits and disadvantages of the
guided reflection procedure (Allas et al., 2017). All participants carried out the
procedure that consisted of four stages: 1) filming one’s own teaching, 2) select-
ing two meaningful events (one empowering, one challenging), 3) carrying
out oral reflection on the selected events; and 4) writing a reflection on the
selected and discussed events. Semi-structured group interviews and group
discussions were implemented to collect participants’ feedback and thematic
content analysis (Ryan & Bernard, 2003) was used to evaluate the data, and
investigator triangulation was carried out to ensure the trustworthiness of the
data interpretation (Denzin, 1978).

The results of the study suggest that, in general, different teachers found the
procedure to be beneficial. This result is important because one of the concerns
related to enhancing teachers” continuous professional development is that
teachers do not perceive the methods offered to support their everyday practice
as useful (Borko et al., 2010; OECD, 2009). If teachers perceive the supportive
methods as potentially beneficial for enhancing their everyday teaching, they
are more motivated to contribute to these activities.

Additionally, the results indicate that the guided reflection procedure
enabled teachers with varying degrees of experience, expectations and needs,
to utilise the different supportive aspects that were integrated into the proce-
dure to enhance reflection. More precisely, teachers with less experience were
able to use the video recording of their own teaching, the guiding questions
and external support from a peer or supervisor to identify the typical charac-
teristics of teaching, to become accustomed to interpret the situations from dif-
ferent perspectives and to learn from their experiences to use the constructed
knowledge to guide their future actions (Berliner, 2004). At the same time, the
teaching video and the opportunity to select meaningful events allowed expe-
rienced teachers to take the initiative in designing their own development, to
base learning on their everyday setting and to focus on student learning. Simi-
larly, the opportunity to carry out an oral reflection with a colleague enabled
them to organise their thoughts and knowledge and to notice the relationship
between their activities and student learning (Gellert, 2008; Timperley, 2008).

Moreover, the results indicate that the procedure guided teachers to move
beyond what was expected from them at their professional development stage.
More specifically, the guided reflection procedure broadened less experienced
teachers’ focus and encouraged them to notice aspects related to students and
their learning that is more common to experienced teachers (Fuller, 1969). At
the same time, the procedure directed experienced teachers to take a closer
look at themselves as teachers, at their strengths, and to recognise the aspects
that they succeed in which is less common as experienced teachers appear
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to be reflective mainly when something is not proceeding according to plan
(Berliner, 2004).

Furthermore, the results highlight an important concern related to sup-
porting teachers at the different stages of their professional development. More
precisely, teachers with different experiences expressed difficulties with inte-
grating their theoretical knowledge with their practical experiences. Novice
teachers stated that they had insufficient theoretical knowledge in order to
give meaning to their specific meaningful events. Experienced teachers, on
the other hand, were concerned about the relevance of their theoretical know-
ledge since the field of educational theory expands rapidly. Moreover, teachers
at different stages of their development expressed uncertainty regarding find-
ing new theoretical knowledge. This result is remarkable as it is an important
characteristic of a professional to constantly renew one’s body of theory to be
able to take evidence-based decisions (Leijen et al., 2019; Pedaste et al., 2019;
Simons & Ruijters, 2014).

In conclusion, the results of this study suggest that teachers at different
stages of their professional development perceive the guided reflection proce-
dure as useful. At the same time, the study reveals the need to support teachers
in connecting their theoretical knowledge to their practical experiences.

Keywords: guided reflection procedure, teacher’s professional development,
reflection





