Eesti Haridusteaduste Ajakiri, nr 9(2), 2021, 270-296
https://doi.org/10.12697/eha.2021.9.2.011

Eesti Opetajate, 6petajakoolituse lilidpilaste ning
oppejoudude uurimistooalane kirjaoskus

Liina Malva*, Ali Leijen®
* Tartu Ulikooli haridusteaduste instituut

Annotatsioon

Opetajate uurimistddalane kirjaoskus viljendub teaduspdhises praktikas, oma
Opetamise ja Opilaste Oppimise uurimises ning dpilaste uurimistddalaste teadmiste
omandamise toetamises. Kasutades kombineeritud uurimismeetodit, oli siinse
uuringu eesmdrk selgitada vilja, millised on Eesti 6petajakoolituse iilidpilaste ja
oppejoudude ning dpetajate uurimistooalased teadmised ning kirjeldada, kuidas
kasutavad opetajad uurimistooalast kirjaoskust oma dpetamistods. Tulemused
néitavad, et kui ppejoududel on teiste valimiriihmadega vorreldes paremad tead-
mised, siis Opetajate ja iilidpilaste uurimistodalased teadmised on pigem sarna-
sed. Intervjuudest dpetajatega selgus, et igapdevases Opetamistoos rakendatakse
uurimistddalaseid teadmisi eelkoige dpilastele uurimistdoga seotud iilesannete
koostamisel. Teaduspohisele opetamisele eelistatakse praktilisi koolitusi ja aru-
telusid kolleegidega ning enda 6petamist ja pilaste Gppimise uurimist intervjuudes
osalenud dpetajad pigem ei rakenda. Tulemused nditavad, et uurimistooalase kirja-
oskuse kujunemist tuleb rohkem toetada ning kdige enam toetust vajavad just t66-
tavad Opetajad.

Votmesonad: uurimistooalane kirjaoskus, uurimistooalased teadmised, teadus-
pohine dpetamine

Sissejuhatus

Uurimistdoalast kirjaoskust ndhakse ithe osana dpetajate tildpedagoogilistest
teadmistest (Sonmark et al., 2017) ja mitme autori jargi on uurimistooalased
teadmised tulemusliku ja efektiivse Opetamise alus (Earl & Timperley, 2008;
Ko & Sammons, 2012; Shank & Brown, 2013; Waring & Evans, 2015; Burns
& Koster, 2016). Kuigi uurimistooalast kirjaoskust on teadusartiklites defi-
neeritud eri vaatepunktidest (vt nditeks Shank & Brown, 2013; Evans et al.,
2017), on siiski véimalik vilja tuua ka eri lahenemiste ithisosa. Viimase jargi
kuuluvad uurimistéoalase kirjaoskuse hulka teadmised uurimist66 metoodi-
kast ehk uuringudisainidest, andmekogumise meetoditest, andmeanaliiiisist
ning tulemuste interpreteerimisest. Lisaks on rohutatud, et uurimisto6alane
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kirjaoskus on oluline osa Opetajate igapdevatoos, mitte pelgalt uurimist66-
alastes projektides rakendatav eraldiseisev teadmine (Carter, 2015). Opetajate
uurimistddalase kirjaoskuse arengut toetavad esmane dpetajakoolitus ning
professionaalse arengu tegevused, mille kaudu arendavad opetajad oma opeta-
mise analiiiisimise ja teadustooga seostamise oskusi (Wilson et al., 2013).
Opetajate uurimistodalase kirjaoskuse kujunemist mojutavad ka professio-
naalse arengu voimalused, sealhulgas koostoovoimalused kolleegide vahel
(Evans et al., 2017).

Eestis on Opetajatele seatud uurimistodalase kirjaoskuse ootusi kirjeldatud
opetaja kutsestandardites (niiteks Kutsestandard. Opetaja, tase 7), samas on
meile teadaolevalt 6petajate uurimistdoalast kirjaoskust Eestis vahe uuritud,
mistottu ei ole teada, milline on Eesti 6petajate uurimistooalane kirjaoskus ja
kuidas Opetajad seda oma igapdevatoos rakendavad. Neile kiisimustele otsime
vastuseid siinses artiklis. Jargnevalt tutvustame Opetaja uurimistooalase kirja-
oskuse kisitlemist varasemates uuringutes. Kirjandusele tuginedes eristame
stinteesi tulemusena kolm teemat: teaduspohine dpetamine, enda dpetamise
ja opilaste 6ppimise uurimine ning opilaste uurimistooalaste teadmiste toeta-
mine. Seejarel avame Opetajakoolituse rolli uurimistddalaste teadmiste kujune-
misel, sealhulgas kooli ja iilikooli koost66 vajalikkust. Viimaks kirjeldame
tapsemalt, mida Opetaja kutsestandardi pohjal Eesti Opetajatelt oodatakse ning
kuidas on nendes dokumentides dpetajate teaduspdhisus defineeritud. Sisse-
juhatus 16ppeb uurimiskiisimuste piistitamisega.

Opetajate uurimistdoalane kirjaoskus

Erialast teaduskirjandust analiiiisides leidsime, et Opetajate uurimistooalast
kirjaoskust on defineeritud ja uuritud eelkéige kolmes valdkonnas: 1) teadus-
pohine dpetamine, 2) enda Opetamise ja Opilaste oppimise uurimine, 3) opi-
laste uurimistdoalaste teadmiste toetamine (joonis 1). Need kolm valdkonda
eeldavad teatud uurimistooalaseid teadmisi, milleta ei ole voimalik rakendada
teaduspohist opetamist, Opetamise ja Oppimise uurimist ega Opilaste toetamist
uurimistoo teemal. Jargnevates alapeatiikkides esitame tdpsema tilevaade, kui-
das opetajate uurimistooalast kirjaoskust nendes valdkondades méistetakse
ning mida néitavad nende kohta varasemad uurimused.
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Joonis 1. Opetajate uurimistédalase kirjaoskuse kasitlemine teaduskirjanduses.

Teaduspohine opetamine

Tanapéeva tihiskond seisab silmitsi pidevalt uuenevate teadmiste ning teadus-
t60 kiire arenguga, mistottu on oluline osata eesmirgipéraselt leida, moista ja
reflekteerida teaduslikku infot, mida 6petajad saavad kasutada oma t60s ette
tulevate probleemide lahendamiseks (Ophoff et al., 2015). Teaduspohine opeta-
mine tdhendab siisteemset ladhenemist sellele, ,,kuidas® ja ,,miks“ mingi tegevus
Opetades tootab, mitte ei piirdu ainult dratundmisega, ,,mis“ voiks dpetamises
efektiivne olla (Lillejord & Borte, 2016). Teadustoode kriitiliseks interpreteeri-
miseks on aga vaja uurimistodalaseid teadmisi ehk oskust eesmérgipéraselt
leida ja aru saada empiirilistest infost, et seejdrel dpetamistegevusi motestada
ja uue teadmise toel muuta (Shank & Brown, 2013). Esmased kokkupuuted
opetamisvaldkonna teaduspohisusega toimuvad iildjuhul 6petaja esmadppes,
kus iiliopilased labivad uurimisto6 metoodika dppeaineid. Aspfors ja Eklund
(2017) uurisid alustavate dpetajate kogemusi ja teadmisi, mida nad said Soome
teaduspohisest dpetajakoolitusest. Kvalitatiivse sisuanaliitisi tulemusel eristati
kolm kategooriat, kus vastajad tundsid teaduspohise 6ppet66 mdju: enda isik-
lik areng, opetajatoo professionaalne kompetents ning teadustédalane kompe-
tents. Teaduspohist dpetamist rohutati eelkdige seoses 10putéga, mille koosta-
mise kdigus said opetajakoolituse 1opetanud viia koolis labi teadusartiklitest
saadud teadmistel pohinevaid tegevusi.

Meditsiinivaldkonnas on to6tatud vilja spetsiifilised sammud, mida
on tolgendatud ka dpetamise konteksti teadustod paremaks 16imimiseks
praktikaga: 1) probleemi kohta kiisimuse piistitamine, 2) andmebaasidest
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asjakohase informatsiooni otsimine, 3) saadud info ja toendite hindamine,
4) info stinteesimine oma praktikaga ja jarelduste tegemine (Ophoff et al.,
2015). Kui empiirilistest uurimustest saadud teadmised on piisavad, tegutseb
Opetaja eesmirgipdraselt, rakendades vajalikud muudatused praktikasse.
Aspfors ja Eklund (2017) on lisaks leidnud, et teaduspohine dpetamine aitab
alustavatel 6petajatel oma t66d rohkem reflekteerida, kriitilist motlemist aren-
dada ning enda otsuseid nii lapsevanematele kui ka lastele paremini selgitada.
Samas on selle uuringu tulemustes nenditud, et mone dpetajakoolituse 16pe-
tanu arvates on iilikoolis saadud teaduspohiseid teadmisi praktikas keeruline
rakendada. Ka varem on leitud, et teooria ja praktika motestatud seostamine
on dpetajakoolituse iilidpilaste jaoks keerukas iilesanne, mida jarjepidevalt
lahendada piiiitakse (vaata nditeks Malva & Leijen, 2020 ja Boyd et al., 2009).
Teaduspohise rakendamise valjakutseid kinnitab ka Pedderi, Jamesi ja Mac-
Beathi (2005) ulatuslik Suurbritannia koolide uurimus, mille jargi vaid pool
Opetajatest, kes vddrtustavad seoseid praktika ja teadusuurimuste vahel, raken-
dab empiirilisi jareldusi enda praktika muutmiseks.

Enda opetamise ja opilaste 6ppimise uurimine

Professionaalsed opetajad on hariduse eestvedajad siis, kui nad votavad oma
igapdevatods Opetaja korval ka uurija rolli (Cooper & Stewart, 2009). See
tahendab, et Opetaja saab opetamise ja oppeprotsessi tulemuslikkuse kohta uut
infot oma praktika motestamise ja uurimise kaudu. Uurimistooalane kirja-
oskus mangib olulist rolli kriitilise pedagoogilise hoiaku kujundamisel, mis
tahendab, et Opetajatel peab olema oskus ning voimekus nii teadust66 kui ka
oma praktika uurimise tulemusi kriitiliselt interpreteerida ja dpetamistdosse
kohandada (Evans et al., 2017). Eriti oluline on uurimistodalane kirjaoskus
siis, kus nditeks kaasava hariduse suund on kiiresti arenemas ning dpeta-
jatelt oodatakse kiiret kohanemist ja teadmiste tdiendamist (Waring & Evans,
2015). Selleks, et opetajad oleksid valmis to6tama mitmekesises klassiruumis,
on vajalik siisteemne teooriat ja praktikat ithendav ettevalmistus (Grossman,
2010). Kui Ameerika Uhendriikides liigub dpetajakoolitus pigem lithemate
ja praktilisemate programmide poole (Zeichner, 2014), siis niiteks Norra ja
Soome kolleegid on iitha enam hakanud rohutama uurimistoo rolli dpetajatoos,
16imides iilikoolioppesse rohkem teaduslikke analiiiisimeetodeid ja uurimis-
projektide labiviimist (Munthe & Rogne, 2015; Barber & Mourshed, 2007).
Aspfors ja Eklund (2017) on Soome kontekstis rohutanud, et alustavad opeta-
jad tajuvad opetajakoolitust 1opetades, et neil on rohkem teadmisi nii varase-
mate teadustodde lugemise ja moistmise kui ka teadust66 metodoloogia kohta,
mis on piisavad uurimisprobleemi leidmiseks ja iseenda uurimisprojektide
ldbiviimiseks.
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Enda opetamise ja Opilaste oppimise uurimises eristatakse kahte suunda:
uurimine millegi moistmiseks ja uurimine millegi muutmiseks (Borg, 2010).
Sealjuures nimetatakse klassiruumis tehtud uurimusi erinevalt, nditeks
tegevusuuring, praktiku uurimus, koostéine uurimine ning iseenda kriitiline
uurimine (Roulston et al., 2005). Eri suundi ithendavad aga sarnased tunnused:
Opetamist saab eesmirgipdraselt uurida siistemaatilise andmekogumise ja
-analiiiisi kaudu, kusjuures uurimuse viib ldbi dpetaja ise ning fookuses on
tema professionaalsed tegevused, mille eesmirk on toetada opilaste opi-
tulemusi ja arengut (Borg, 2010). Uurimuse kvaliteedi teemal réhutatakse
eraldi ka kooli kui professionaalse kogukonna rolli, kus petajad saavad oma
uurimistdd tulemusi kolleegidega jagada voi uurimist tiheskoos labi viia (King,
2002). Suurbritannia 6petajakoolituse iiliopilased on intervjuudes 6elnud, et
nende opetamistegevuste arengut silmas pidades oli palju abi iilikooli juhen-
datud uurimisprojektides osalemisest, mis nditab iilikooli ja kooli koost66 olu-
lisust uurivaks opetajaks kasvamisel (Mutton et al., 2010). Pedder, James ja
MacBeath (2005) leidsid ka, et peaaegu koik nende kvantitatiivses uurimuses
osalenud 1018 dpetajast vadrtustavad oma praktika muutmist enda 6ppet66
kaigus kogutud toendite jargi ning suurem osa nendest dpetajatest rakendab
seda ka oma t60s. Koikidest vastajatest peaaegu pool markis, et uurivad oma
praktikat koost60s kolleegidega. Kui dpetajad on kogukonnana seotud oma
praktika uurimisega, saavad neist muudatuste eestvedajad nii klassi kui ka
kooli tasandil (Cochran-Smith & Lytle, 1999).

Borg (2010) aga on kriitikana esitanud, et dpetajad ei pea teaduspohiseks
Opetamiseks olema ise uurijad. Autor pohjendab: 6petamispraktika eesmark
on lahendada probleeme kiiresti ja efektiivselt, kuid teadus on praktiliste prob-
leemide lahendamiseks liiga abstraktne ja iildine. On ka vilja toodud, et 6peta-
jate uurimist6ol on vihene moju valdkonna arengusse, mistottu oma praktika
uurimist pigem vélditakse. Seda voib selgitada opetajate piiratud voimalustega
oma t60 publitseerimiseks. Suurem osa dpetajate uurimistoodest on koostatud
tilikooli 16putoddena, kuid teadusajakirjadest praktiseerivate dpetajate artikleid
tildjuhul ei leia, kuna nende t66 iseloom on niivord praktiline ning erineb liiga
palju teadusto6 akadeemilisest ja abstraktsest keelekasutusest (Kiely, 2008).
Lisaks vahesele viljundile ei ole 6petajad uurimiseks ka piisavalt motiveeritud,
kuna seda nahakse dpetamisiilesannete korval tasustamata lisatoona (Block,
2000).

Opilaste uurimistéoalaste teadmiste toetamine

Uks dpetaja uurimistddalase kirjaoskuse osi on ka opilaste teadmiste aren-
damine selles valdkonnas (Evans et al., 2017). Uhtlasi ei piirdu uurimist6o-
alased teadmised iiksnes loodusteadustega, vaid sinna kuuluvad laiemalt ka
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oskus lugeda, kirjutada ning empiiriliste teadmiste raames arutleda. Krajcik
ja Sutherland (2010) on nimetanud osaoskused, mis aitavad dpetajal organi-
seerida Opilaste uurimistdoalase kirjaoskuse toetamist. Esiteks, oskus luua
seoseid olemasolevate teadmiste ja isiklike kogemuste vahel ehk ithendada
teaduslikku infot igapdevaeluga. Teiseks, oskus kiisida kiisimusi, mis oleksid
eluliselt tdhenduslikud ja olulised. Kolmas osaoskus on teksti ja visuaalse
esituse integreerimine ehk oskus toetada kirjalikku teksti naiteks graafikute
ja tabelitega. Neljandaks, oskus saadud ideid rakendada, kus dpetaja roll on
anda Opilastele aega ja voimalusi uudses kontekstis oma empiirilisi teadmisi
rakendada. Viimane ehk viies osaoskus on teadusliku arutelu oskus, sealhulgas
teadusliku keele kasutamine nii suuliselt kui ka kirjapildis. Koiki viit osaoskust
saab kasitleda ja rakendada eri 6ppeainetes, mis tdhendab, et opilaste teadus-
pohise moétlemise kujundamisel on koikidel Gpetajatel jagatud vastutus.

Samamoodi on Pedaste jt (Pedaste et al., 2015; Pedaste, 2021) toonud siiste-
maatilisele kirjandusanaliiiisile tuginedes vilja, et uurimuslikul ldhenemisel
voib eristada viis etappi, mis on rakendatavad véga erinevates eluvaldkondades
ja mitte tiksnes oppimisel: suunaseadmine probleemist arusaamiseks; prob-
leemi avamine, tuginedes erinevatele materjalidele; probleemi uurimine ja
jarelduste tegemine; 16puks arutelu. Seejuures kitkeb arutelu teistega suhtle-
mise ja tehtu reflekteerimise alaetappe. Suhtlemiseks on aga vaja osata oma
ideid selgelt esitada, kas siis kirjalikult tekstina, visualiseerides voi ka suuliselt.
Empiirilistele uuringutele tuginedes on aga niidatud, et uurimuslike ilesannete
lahendamise etappidel on tarvis mitu korda samu oskusi, kuigi neidki saab
tiksteisest eristada. Naiteks Pedaste jt (2021) leidsid pohikoolidpilaste riiklike
tasemetdode pohjal, et uurimuslike tilesannete lahendamisel voib eristada ana-
liiisi-, kavandamis- ja télgendamisoskusi ning uurimuslikke ja aineteadmisi.
Seega voib iildistatult 6elda, et uurimistooalast kirjaoskust voib nii teoreeti-
liste kui ka empiiriliste uuringute pohjal kirjeldada mitmesuguste osaoskuste
kaudu.

Uurimistdoalase kirjaoskuse kisitlemine opetaja kutsestandardis
ja opetajakoolituses

Uurimistooalase kirjaoskuse edendamine on sitestatud nii monegi riigi
hariduspoliitilistes dokumentides eesmirgiga parandada 6petamise kvaliteeti.
Lisaks on uurimistodalased teemad 16imitud dpetajate esmadppesse ning mit-
mes riigis ka Opetajate akrediteerimise nouetesse (nditeks Inglismaal, NCSL,
2012; ja Saksamaal, German Council of Science and Humanities, s.a.). Eesti
opetaja kutsestandardi (Kutsestandard. Opetaja, tase 7) kohustusliku kompe-
tentsi B.2.1 (Oppija toetamine) tegevusniitaja on dppimist ja dppija arengut
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puudutavate uuemate teadmiste ja uuringutega kursishoidmine, samuti 6ppe-
protsessi kohta info kogumine. Teaduspohisus on reguleeritud ka kutset ldbivas
kompetentsis B.2.9, mille jargi peaks dpetaja valdama valdkondlikke teadus-
pohiseid uuendusi ja ennast nendega kursis hoidma, kasutades t66s teema-
kohast teaduskirjandust. Lisaks peaks dpetaja teadma, kuidas toetada oppijate
endi teaduspohiste arusaamade kujunemist. Professionaalse arengu kontekstis
on tegevusnditajatena Eesti Opetaja kutsestandardis (lk 4) kirjas, et opetaja:

»analiiiisib ja tolgendab haridusuuringute tulemusi ning rakendab neid
oma t00s; viib 1abi tegevusuuringuid klassi/rithma tasandil, analtiiisides
opiprotsessi, mairatledes probleemid, kogudes tdendeid praktikast; jagab
toenduspdhist teadmust kolleegidega®“

Uurimistooalase kirjaoskuse kujunemisel méngib suurt rolli dpetajakoolitus —
nii Opetajate esmadppes kui ka tdienduskoolituses. Uurimused on nédidanud,
et akadeemiliselt voimekamad 6petajad on oma t66s tulemuslikumad. Peale
selle on kvaliteetne teooriat ja praktikat siduv opetajaharidus positiivselt
seotud Opilaste opitulemustega (Boyd et al., 2009). Baumert jt (2010) on rohu-
tanud, et pedagoogilised teadmised ja nende areng on tugevalt seotud dpeta-
jate formaalse haridusega iilikoolis. Ulikooli iilesanne on sealjuures tutvustada
koige uuemaid teadmisi Opetamisest ja Oppimisest, mis seejérel realiseeruksid
klassiruumis korgel tasemel ja teaduspohiseks opetamiseks (Winch et al.,
2013).

Teaduspohisuse saavutamine aga eeldab viga head koost6dd iilikooli
ja Opetajate vahel, kus mélemad pooled peavad panustama professionaalse
arengu tegevustesse, mis parandaksid dpetamise kvaliteeti ning opilaste opi-
tulemusi (Evans et al., 2017). Opetajakoolituse programmide itheks suurimaks
viljakutseks peetakse aga teooria ja praktika sidumist (Tatto, 2015). Seetdttu
on oluline, et iilikoolide ja koolide vahel oleks koostd6 ning dpetajatele antaks
rohkem voimalusi oma t66 seostamiseks teadusega (Winch et al., 2013). Tartu
Ulikoolis tehtud labiloikelise uurimuse tulemused naitavad, et dpetajakoolituse
teoreetiliste Oppeainete seostatus praktikaga on ilidpilaste hinnangute pohjal
labi aastate paranenud. Koige rohkem ndustusid iiliopilased vaidetega, et
praktikal saavad nad katsetada iilikoolis opitud teooriaid, samuti on praktikal
opitu kooskolas sellega, mida dpitakse iilikooli 6ppeainetes. Samas néhtub tule-
mustest, et iliopilastel on pigem keeruline noustuda viitega, et opetajad koolis
kasutavad samu teooriaid, mida opitakse iilikooli 6petajakoolituses (Malva &
Leijen, 2020). See voib tuleneda asjaolust, et koolides praktikaid juhendavad
Opetajad on oma Opetajakoolituse 16petanud aastaid varem, samal ajal kui
tliopilased puutuvad iilikoolis kokku koige uuemate haridusteaduslike léhte-
kohtadega.
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Riigiti on teaduspohisus dpetajakoolituses erineva osakaaluga, kuid néiteks
Soomes kirjeldatakse esmadpet ja ka professionaalse arengu kursuseid kui
teadusest informeeritud praktikat, mille sisu toetub ajakohasele empiirilisele
teadmisele (Burn & Mutton, 2015). Sahlberg (2012) toob vilja, et Soome
dpetajakoolituse teaduspohisus viljendub eelkoéige haridusteadusliku teadmise,
didaktika ja praktika siisteemses 16imimises, mis toetab opetajate pedagoogilist
motlemist, teaduspohist otsuste tegemist ning osalust haridusteadlaste kogu-
konnas. Selle saavutamist tagatakse dpetajate magistrikraadi ndudega, kus
juba opingute ajal tuleb tulevastel dpetajatel ndidata oma praktilist probleemi-
lahendusoskust haridusteadustele tuginedes. Empiiriliste uurimuste jirgi on
teaduspohised dpetajakoolituse programmid efektiivsemad kui traditsiooni-
lised, peamiselt praktikale tuginevad programmid (Tatto, 2015).

Eesmirk ja uurimiskiisimused

Kirjeldasime eespool, kuidas dpetajate uurimistooalane kirjaoskus voib aval-
duda kolmes valdkonnas ja millised seonduvad ootused on sétestatud kutse-
néudena Eesti opetaja kutsestandardis. Piitides vastata kiisimusele, kuivord
on need ootused praktikas rakendunud, leidsime varasemas uuringus (Malva
et al., 2018), et opetajad kiill loevad teemakohaseid teadusartikleid, kuid enda
Opetamise uurimine ja selle pohjal praktika muutmine on pigem harv. Sama
uuringu rahvusvahelisest raportist ilmneb, et umbes pool uuringus osalenud
Eesti Opetajatest tunneb, et nad on oma t66 tottu kokku puutunud teadus-
tooga (Sonmark et al., 2017). Vaadates tulemusi lahemalt, selgub aga, et vaid
kolmandik vastanud opetajatest on Opilaste toodest saadud andmeid kogu-
nud, analiiiisinud ja télgendanud. Samuti selgub, et alla poole 6petajatest on
viinud oma klassis 1dbi tegevusuuringut ning rakendanud selle tulemusi oma
Opetamispraktika muutmiseks (Malva et al., 2018). Koige levinumaks tege-
vuseks uurimistooalase kirjaoskuse raames on haridusteaduslike ja pedagoogi-
lise psithholoogia teemat kasitlevate artiklite lugemine. Peale selle nimetasid
Opetajakoolituse tliopilased ka uurimist6o labiviimise kogemust, mis on
moistetav nende hetkerollist l1ahtuvalt (Malva et al., 2018). Nimetatud tule-
mused pohinevad enesekohastel kiisimustikel ning viitavad konkreetsetele
tegevustele, mis seostuvad uurimistooalase kirjaoskusega. Meile teadaolevalt
aga ei ole varasemalt ei Opetajakoolituses ega Opetajate seas uuritud teadmisi,
mis on vajalikud uurimistéoalase kirjaoskuse kujunemiseks. Samuti ei ole
uuritud nende teadmiste kasutamist ja rakendamist praktilises dpetajatdos.
Sellest tulenevalt on siinse artikli eesmark anda tilevaade Eesti dpetajakoolituse
tliopilaste, tootavate dpetajate ja Opetajakoolituse dppejoudude uurimistdo-
alastest teadmistest ning kirjeldada uurimistooalaste teadmiste rakendumist
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Opetajate praktilises igapdevatoos. Artiklis vastame jargmistele uurimis-

kiisimustele:

1) Millised on Eesti dpetajakoolituse iilidpilaste, Gpetajate ja dpetajakoolituse
oppejoudude uurimistodalased teadmised?

2) Kuidas kirjeldavad Eesti opetajad uurimistdoalaste teadmiste rakendumist
oma praktilises 6ppet66s?

Meetod

Uurimiskiisimustele vastamiseks rakendasime kombineeritud uurimisviisi.
Kombineeritud uurimisviisi kasutatakse uurimisprobleemi paremaks moist-
miseks, mida kvantitatiivne voi kvalitatiivne lihenemine iiksinda ei suudaks
(Creswell, 2012). Kombineeritud meetod on siinse artikli uurimiskiisimustele
vastamiseks sobilik, kuna lisaks teoorial pohinevatele testi tulemustele soovime
nende teadmiste avaldumist kirjeldada ka praktilises dpetajatoos. Seetottu on
andmed kogutud kahe uuringu raames, millest molemad tuginevad Sonmarki
jt (2017) valja tootatud iildpedagoogiliste teadmiste mootmise raamistikule.
Siinne t66 keskendub iildpedagoogiliste teadmiste raamistiku iihele dimen-
sioonile — uurimistddalasele kirjaoskusele.

Valim

Esimesele uurimiskiisimusele vastamiseks osales uurimuses kolm opetaja-
koolitusega seotud valimirithma: iilidpilased (n = 164), opetajad (n = 161) ja
oppejoud (n = 45). Kuivord see oli prooviuuring, kasutati sihiparast valimit,
piitides leida populatsiooni koige tiitipilisemad esindajad, samal ajal kui koigil
valimirithma kuuluvatel isikutel ei pea olema vordset voimalust valimisse
sattuda. Uliopilaste valimirithma esmane kriteerium oli 6ppimine dpetaja-
koolituse dppekava viimasel oppeaastal, kuid osalejate viga vihese huvi tottu
otsustati tiliopilaste valimirithma laiendada koikidele dpetajakoolituse oppe-
kavadel 6ppijatele ning osalema kutsuti iilikooli 6ppeainetes osalemise kaudu.
Opetajate valimiriihma eesmirk oli uurida kolmanda kooliastme loodus-
teaduste, eesti keele ja matemaatika dpetajaid. Opetajaid kutsuti uuringusse
partnerkoolide ja erialaliitude listide kaudu. Opetajakoolituse dppejoudude
ainus kriteerium oli dpetamine dpetajakoolituse dppekaval ning osalema
kutsuti nii isiklike kontaktide kui ka tooalaste listide kaudu.

Testi taitnud iliopilastest 70 protsenti oppis bakalaureuse 1. voi 2. aastal
ning 30 protsenti magistrioppe 1. voi 2. aastal. Koige rohkem oli vastajate seas
voorkeeledpetaja Oppekaval oppijaid, kellele jargnesid eripedagoogika, kooli-
eelse lasteasutuse Opetaja, loodusteaduste Opetaja ning eesti keele dpetaja
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oppekavad. Moned iiksikud vastajad olid ka matemaatika, klassiopetaja, ajaloo,
kehalise kasvatuse ning kutsedppe dpetaja dppekavadelt. Enamik vastajatest
(78%) oli juba oma dpingute ajal osalenud pedagoogilisel praktikal. Uurin-
gus osalenud dpetajad dpetasid 3. kooliastmes loodusteadusi (74%), eesti keelt
(40%) ja/voi matemaatikat (38%). Suurem osa vastajatest oli lopetanud dpetaja-
koolituse (89%) ning t66tas andmekogumise ajal koolis tdiskoormusega (74%).
Opetajate tookogemus varieerus ithest aastast kuni 57 aastani (keskmiselt
21 aastat todstaazi). Opetajakoolituse dppejoududest 81 protsenti oli Idpetanud
opetajakoolituse ning 73 protsendil oli ka koolis to6tamise kogemus (kesk-
mine toostaaz 12 aastat). Ka dpetajakoolituse oppejouna tootamise keskmine
toostaaz oli 12 aastat (iihest aastast kuni 38 aastani). Uuringus osalenud kahe
tilikooli 6ppejoud olid viimased aasta jooksul 6petanud vihemalt {ihte jarg-
mistest teemadest: ainedidaktika, iildpedagoogika, haridusalane uurimist6o,
oppimise psithholoogia, hindamine. 38 protsenti vastanutest tditis ka praktika
juhendaja tooiilesandeid.

Teise uurimiskiisimuse raames oli sihiparase valimirithma eesmark leida
voimalikult sarnased osalejad esimese uurimiskiisimuse all kirjeldatud ope-
tajatega. Kriteeriumina lisati koolijuhi soovitus, et saada uuringusse silma-
paistvaid kogenud opetajaid. Osalejate leidmiseks poorduti Tartu Ulikooli
partnerkoolide poole. Loplikku valimisse jéi seitse kolmanda kooliastme 6pe-
tajat, kellest kolm olid loodusteaduste opetajad, kolm eesti keele dpetajad ning
iks matemaatika Opetaja. Osalejate toOstaaz varieerus 7 aastast 22 aastani. Koik
uuringus osalenud opetajad olid 16petanud magistritasemel opetajakoolituse
ning too6tasid andmekogumise ajal tdiskohaga dpetajana.

Andmekogumine

Esimesele uurimiskiisimusele vastamiseks kasutasime Sonmarki jt (2017) 6pe-
taja tildpedagoogiliste teadmiste testi, kuna vorreldes enesekohaste kiisimus-
tikega annab testimine objektiivsema iilevaate vastajate teadmiste tasemest.
Test koosneb kuuest alateemast, millest iiks keskendub uurimistdoalasele kirja-
oskusele ning artiklis on esitatud ainult selle skaala tulemused. Uurimisto6alase
kirjaoskuse skaala eesmédrk on mdoéta vastajate teadmisi seoses uurimis-
tulemuste interpreteerimise, hindamise ja kasutamisega 6ppimise ja Opetamise
protsessis. Koik kiisimused on iiles ehitatud empiirikale toetudes ning retsen-
seeritud OECD rahvusvaheliste ekspertide poolt (nédidiskiisimused on esitatud
Malva, Leijeni ja Baucali 2020. aasta artiklis ning Sonmarki jt 2017. aasta rapor-
tis). Uurimistodalase kirjaoskuse skaala koosneb kokku kuuest alakiisimusest,
mis on esitatud valikvastustena (igal kiisimusel iiks 6ige vastus).
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Teisele uurimiskiisimusele vastamiseks kasutati videoga toetatud meenutus-
intervjuud, mis on levinud meetod Opetajate teadmiste uurimiseks (Schepens
et al., 2007; Tagle et al., 2020). Videoga toetatud meenutusintervjuus salves-
tatakse koigepealt situatsioon videosse, millele jargneb video vaatamine uuri-
jaga ning samal ajal poolstruktureeritud intervjuu. Video vaatamine ja intervjuu
koos annavad uuritavatele voimaluse minna oma motetes tagasi juba toimunud
olukorda, meenutada ja véljendada seal tekkinud motteid. Meenutustel pohi-
nev intervjuu on eriti oluline just 6petamise kontekstis, sest reaalajas toimuvas
situatsioonis ei ole voimalik dpetamisprotsessi katkestada ning oma métteid
uurijale kirjeldada (Sugrue & Day, 2002). Uuringu kdigus videosalvestasime
esmalt Opetaja labi viidud oppetunni. Salvestuseks konkreetseid kriteeriume
ei olnud ning dpetaja vois ise valida, millist dppetundi ta soovib salvestada.
Mitme Opetaja sonul valisid nad konkreetse tunni klassist ja teemast lahtuvalt,
soovides iseennast keerulisemas situatsioonis videopildilt ndha ja analiiiisida.
Uurija salvestamise ajal klassis ei viibinud. Seejdrel oli 6petajatel voimalus oma
tunni videosalvestust tiksinda vaadata ning samal ajal tdita vaatlusprotokolli.
Vaatlusprotokolli eesmirk oli mérkida video ajavahemikud, mil nad panid
tahele, et olid 6petamisel kasutanud oma tildpedagoogilisi teadmisi, sealhulgas
uurimistooalaseid teadmisi (vaatlusprotokolli ndide on esitatud Malva, Leijeni
ja Arcidiacono 2021. aasta uurimuses). Vaatlusprotokoll oli iiles ehitatud
Sonmarki jt (2017) raamistikule, millest iiks alaosa on uurimistéoalane kirja-
oskus (selgituseks oli lisatud: ,,Opetamise ja 6ppimise uurimine ning andmete
interpreteerimine, hindamine ja kasutamine.“). Pdrast iseseisvalt video vaata-
mist kohtus iiks uurija 6petajaga, et teha meenutusintervjuu (joonis 2). Selleks
panime intervjuu ajal kdima opetajate margitud ajavahemikud ning dpetajal oli
voimalus oma sonadega selgitada, mis on see pedagoogiline teadmine, mida
nad sel hetkel 6petamistoos kasutasid. Meenutusintervjuu ajal sekkus uurija
nii vdhe kui voimalik, lastes Opetajal rddkida ja meenutada oma motteid, mida
ta tunnis kasutas.
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« Mis ainet v6i aineid Te 6petate ning mis klassidele?

« Kui suur on hetkel Teie to6koormus dpetajana?
Tausta- « Kas Te olete I6petanud 6petajakoolituse kdrgkoolis? Kui ei, siis millist teed modda on teist
ktsimused saanud 6petaja?

« Mis on Teie kdrgeim |6petatud haridustase?

« Kui kaua Te olete 6petajana té6tanud (aastates)?

Sissejuhatav

Kiisimus: « Kui Kui Te métlete moistele, tildpedagoogilised teadmised’, siis kuidas teie seda enda jaoks defineerite?

Kui Teile sobib, ligume edasi vastavalt Teie taidetud
vaatlusprotokollile. Te olete siia esimeseks teinud marke
.. teadmiste juures. Kas ma voin selle osa videost mangima panna?

algab
video-

klippide

mdngimine,

« Kui Te seda tunniosa siit videost + Kas Te oskate meenutada, kust Te need
vaatate, siis kuidas Te kirjeldaksite, teadmised omandanud olete?
s milliseid teadmisi Te sel ajahetkel
Pohi- . . ; Taiendavad 5 " ;
oo kasutasite? Mis see teadmine . . + Kas need teadmised tuginevad Teie
kisimused: w0 kiisimused: . T -
tapsemalt on? arvates pigem teoorias kirjutatule voi
millelegi, mida 6petajad omandavad
(kordub iga vaatlusprotokolli rea juures) praktika kdigus?
loppeb
video-
klippide
mdngimine,
- Kas Te soovite veel midagi lisada?
Lopu- « Millised on Teie Gildmuljed just labi tehtud uurimisprotsessi kohta?
kiisimused: « Kas Te soovite, et ma saadaksin Teile Ule vaatamiseks ja vajadusel ka tdiendamiseks intervjuu

transkriptsiooni?

Joonis 2.Videoga toetatud meenutusintervjuu kava.

o oo

Andmeanaliiiis

Esimesele uurimiskiisimusele vastamiseks arvutasime esmalt iga valimiriihma
skaalatilese IRT (item response theory) keskmise tulemuse, mis pohineb eel-
dusel, et teadmine on latentne tunnus ning seda méo6tvad kiisimused on orga-
niseeritud kontiinumina. Rithmade vordlemiseks kasutasime ANOVA dis-
persioonanaliiiisi, kuna andmed vastavad normaaljaotusele. Selleks, et saada
tépselt teada, milliste rithmade vahel statistiline erinevus ilmneb, kontrollisime
esmalt Levene testiga variatiivsuse homogeensust (homogeneity of variances),
et véltida rithma suuruse erinevuse moéju tulemustele. Levene test niitas, et
uurimistddalaste teadmiste skaala ei riku variatiivsuse homogeensuse eeldust
(F(2,367) = 1,635, p = 0.196). Sellest tulenevalt tehti rithmade vordlemiseks
Tukey HSD post hoc’i test. Uksikkiisimuste analiiiisimiseks taandati koik
uurimistddalase kirjaoskuse skaala vastused dige-vale-tasemele ning arvutati
Oigete vastuste protsentjaotus.

Teisele uurimiskiisimusele vastamiseks transkribeerisime koik intervjuud
sona-sonalt. Seejdrel sisestasime need QCAmapi keskkonda, et teha uurimistd6-
alase kirjaoskuse teema raames induktiivne sisuanaliiiis. Induktiivse sisu-
analiiiisi abil on voimalik luua seletusi nahtustele, mida varem ei ole empiiriliselt
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kontrollitud, mistottu toimub analiiiis tiksikult tildisele liikudes (Elo & Kyngds,
2008). Loime induktiivse sisuanaliiiisi kdigus igale analiitisitiksusele (iiks voi
mitu lauset) koodi, misjarel koondasime sarnased koodid kategooriateks. Kate-
gooriate loomisel kasutasime teooriale tuginedes uurimistooalase kirjaoskuse
kolmest jaotust (teaduspohine dpetamine, enda dpetamise uurimine, opi-
laste uurimistooalaste teadmiste toetamine) suunavate moistetena (sensitizing
concept; Bowen, 2006). Induktiivse sisuanaliiiisi tapsed faasid analiiiisitiksuste
ja tulemusega on esitatud tabelis 1 ning pohjalikult selgitatud Malva, Leijeni ja
Arcidiacono (2021) uurimuses.

Tabel 1. Induktiivse sisuanalUusi faasid Elo ja Kyngédse (2008) jéargi

Sisuanaluiisi faas Analusitiksus Tulemus

Ettevalmistus Transkribeerimine ja intervjuude korduv lugemine - -

Induktiivne anallitis koodide loomiseks Uks voi mitu lauset  Koodide kogum
Organi- Koodide taandamine kategooriateks Koodid Kategooriad
seerimine . ; . i ) L

Kategooriate sonastuse tdpsustamine ehk Kategooriad Koodide ja kate-

suunavate moistete kasutamine gooriate kogum
Rapor- Kategooriaid esindavate tsitaatide mddramine - -
teerimine

Tulemused

Uliopilaste, petajate ja 6ppejoudude uurimistddalased teadmised

Uliopilaste, dpetajate ja dppejdudude uurimistodalaste teadmiste uurimiseks
kasutasime teadmiste testi, mille pohjal arvutasime skaalaiilese IRT keskmise
(mean measure). Lugemise lihtsustamiseks on IRT keskmine taandatud 500
testipunktile ning standardhélve on 100. ANOVA dispersioonanaliiiis nditab
statistilist erinevust kolme valimiriihma vahel (p < 0,01; tabel 2). Kdige pare-
mad teadmised uurimistdoalase kirjaoskuse kohta on dpetajakoolituse dppe-
joududel (M = 628), kellele jargnesid dpetajad (M = 530) ning dpetajakoolituse
uliopilased (M = 514).

Tabel 2. ANOVA dispersioonanaltusi tulemused valimirihmade uurimistddalaste teadmiste
vordlemiseks

Kiisimuste Ulidpilased Opetajad Oppejéud F
Skaala arv M (SD) M (SD) M (SD) (df, df) p
Uurimistoalane kirjaoskus 6 514 (121)  530(128) 628(138) 14,612 (2,367) 0,000*

M = IRT keskmine; SD = standardhélve; *p < 0,01
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Tukey HSD post hoc’i testi kaudu selgus, et statistiliselt oluline erinevus esineb
nii 6ppejoudude ja iilidpilaste (p < 0,01) kui ka dppejoudude ja dpetajate vahel
(p < 0,01; tabel 3), kusjuures iiliopilaste ja dpetajate rithmade tulemus oli pigem
sarnane ning ka post hoc’i testist statistilist erinevust ei ilmnenud.

Tabel 3. Tukey HSD post hoc’i testi tulemused valimirithmade uurimistddalaste teadmiste
vordlemiseks

Valimiriihm Vastajate arv M (SD) P
Uliopilased 164 514 (121)

) 0476
Opetajad 161 530(128)

Uliopilased 164 514 (121)

) 0,000*
Oppejoud 45 628 (138)

Opetajad 161 530(128)

) 0,000*
Oppejéud 45 628 (138)

M = IRT keskmine; SD = standardhélve; * p < 0,01

Jargnevalt kirjeldame tulemusi iga iiksikkiisimuse kohta eraldi, kasutades
Oigete vastuste osakaalu (protsentides; joonis 3), et saada uurimistooalaste
teadmiste kohta detailsem {iilevaade. Uliopilaste seas oli kolm teemat, mille
puhul andis rohkem kui pool vastanutest kiisimustele 6iged vastused. Lisaks
uurimistulemuste rakendamisele (digete vastuste osakaal 91%) vastasid
65 protsenti iiliopilastest digesti kiisimusele korrelatsiooni kohta ning 60 prot-
senti sagedusjaotuse kohta. Vdga vihe digeid vastuseid andsid tiliopilased kiisi-
musele standardhilbe kohta (18%). Nagu ka Tukey HSD post hoc’i test skaala-
tileselt nditas, on Opetajate valimiriihm {iliopilastega vdga sarnane. Ka dpetajad
markisid koige rohkem 6igeid vastuseid uurimistulemuste rakendamise kohta
(86%), millele jargnesid sagedusjaotus (65%) ja korrelatsioon (63%). Sarnaselt
tliopilastega andsid ka opetajad koige vaihem digeid vastuseid kiisimusele, mis
uuris teadmisi standardhilbe kohta (21%). Oppejoudude seas selgus, et koigile
kuuele kiisimusele andis vihemalt pool vastanutest dige vastuse. Koige pare-
mad teadmised on dppejoududel uurimistulemuste rakendamise kohta (98%),
sellele jargnevad korrelatsioon (78%) ja erinevad uurimismeetodid (71%).
Natuke iile poole vastanutest vastas digesti ka reliaabluse (56%), standardhélve
(53%) ning sagedusjaotuse (53%) kohta kaivatele kiisimustele.
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D Uliépilased D Opilased .Oppej()ud
Joonis 3. Uksikkisimuste digete vastuste protsentjaotus valimirihmade kaupa.

Opetajate uurimistodalaste teadmiste rakendumine
praktilises opetajatoos

Teise uurimiskiisimuse raames esitame videoga toetatud meenutusintervjuu
tulemused. Induktiivse sisuanaliiiisi tulemusel tekkis kolm peakategooriat
(teaduspohine 6petamine, enda dpetamise uurimine, dpilaste uurimistdodalaste
teadmiste toetamine) ning nende alla viis alakategooriat (joonis 4). Andmed
jaotusid analiiiisi kdigus kolme kategooriasse, mis vastavad joonisel 1 esitatud
teoreetilisele raamistikule. Seetottu on kategooriate sonastamisel teoreetilist
ulevaadet kasutatud suunavate moistetena, mis on levinud lahenemine induk-
tiivse sisuanaliilisi tegemisel (Bowen, 2006).

Uurimistooalane kirjaoskus

praktilises 6petajatoos

‘ ‘ Opilaste uurimistédalaste

Enda 6petamise uurimine EmEE R

‘ Teaduspdhine 6petamine ‘

J L Praktika ja kolleegide | | Eiuuienda

Teadustulemuste
ja oma praktika M N N M . Oppemeetodid T66 andmetega
P - | nou eelistamine | oOpetamist |
Lo L L J
Teaduspéhised Uurimuslik 6pe Andmete
teadmised info P abrviimi analiilisimine
i i atsete Idbiviimine
esitamiseks Andmete analiiii-

simine mudeli toel

Andmete
télgendamine

Teksti akadeemiline
vormistamine

Joonis 4. SisuanaltUsi tulemusel tekkinud kategooriad. Katkendliku joonega on tahistatud
kategooriad, mis eitasid teaduspohist Idhenemist.
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Induktiivse sisuanaliiiisi tulemusel selgus, et teaduspdhist opetamist kirjeldas
vaid ks intervjueeritav, tuues nditeks teadusuuringust saadud teadmised info
esitamise kohta. Nendele teadmistele toetades on dpetaja muutnud seda, kui-
das ta opilastele iilesandeid kujundab ning kirjalikke t66juhiseid esitab. Lisaks
mainis Opetaja, et on hakanud sellele teadmisele toetudes opilaste t6id rohkem
analiiiisima, et paremini mdista, miks osa opilasi jatab tilesandeid poolikuks.
Ulejaanud intervjueeritavad toid aga vilja, et eelistavad pigem kolleegide néu:

»Raamatute ja internetiga on jah see lugu, et see on keeruline defineerida
seda probleemi ja ja et kus sa leiad siis, et ee mul oli 8B-ga probleem selline,
et et see ei tule ju kuskilt niimoodi vélja, et seda on véiga keeruline. Et pigem
on niiid niimoodi, et kui on mure, siis sa rdagid koigepealt koige ldhema
kolleegiga, kui sellest ei ole abi, siis tugispetsialistidega, kes meil koolis on.*

Peale kolleegidega arutlemise rohutasid vastajad, et praktilise suunaga
taienduskoolitustest ning elulistest dppetundidest on rohkem kasu kui teo-
reetilisest teabest:

»Ja on tdienduskoolitusi, mis on paris hésti aidanud. Aga need on just pigem
sellised, kus ee taitsa praktiliselt tehakse mingeid asju lbi. /.../ Et kui on
selline praktiline asi, et teoreetilised on nagu on. /.../ Aga elu dpetab péris
palju. Ja teiste opetajate kogemused muidugi.*

Enda 6petamise uurimise kohta 6eldi mitmel korral, et seda protsessi tunnis ei
toimu, mistottu ei ole seda kategooriat sisutihedalt kirjeldatud:

»Ja voibolla seda mida siin tundides nagu ei ole nii palju seda uurimis-
protsessi ka.”

Kill aga kaasavad opetajad uurimistoo teemadesse pigem oma Opilasi.
Intervjuudest selgus, et opetajad valivad selliseid 6ppemeetodeid, mis toe-
taksid opilaste uurimistdoalaseid teadmisi (uurimuslik ope, katsete tegemine)
ja oleksid iihtlasi reaalse eluga seostatud. Vorreldes eelneva kahe kategooriaga,
toid opetajad Opilaste uurimistooalaste teadmiste kujundamise kohta tunduvalt
rohkem niiteid. Siia kuuluvad andmete analiiiisimine, tulemuste esitamine ja
tdlgendamine ning loppteksti akadeemiline vormistamine. Andmekogumise
ja -analiilisi Opetamisel vois Opetaja Opilastele ise andmed anda voi paluda neil
katsete kdigus andmeid koguda ja analiiiisida.

»Aga selliseid uurimuslikke tilesandeid tuleb ka ikkagi ette ja tavaliselt on
nad ikkagi seotud siis, kui me oleme arvutiklassis ja meil on kindlad tapsed
nagu toojuhised ja nad teevad siis mingisuguse mudeli abil, leiavad neid
lahendusi.”
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»Et kuidas need palga maksud kdivad, et siin ma motlesin, et ta nagu ta
pidi uurima oma kodumaa maksusiisteemi, selle riigi maksusiisteem on nii
keeruline.“

Kokkuvéttes nditasid intervjuu tulemused, et igapdevases Opetajatods kasu-
tavad Opetajad uurimistooalast kirjaoskust peamiselt opilaste uurimistooalaste
teadmiste toetamiseks. Vahesel maaral toid opetajad vilja teadusel pohinevat
Opetamist. Intervjuudes jdi nimetamata voi siis eitasid dpetajad oma dpetamise
uurimist Opetamistoos.

Arutelu

Siinse artikli eesmérk oli anda iilevaade Eesti dpetajakoolituse iilidpilaste,
Opetajate ja Opetajakoolituse oppejoudude uurimistooalastest teadmistest
ning kirjeldada nende teadmiste rakendumist opetajate praktilises dppetdos.
Varasemates toodes on leitud, et 6petajate uurimistddalane kirjaoskus viljen-
dub teaduspohises dpetamises (Shank & Brown, 2013), oma dpetamise ja opi-
laste Oppimise uurimises (Wilson et al., 2013) ning opilaste uurimistooalaste
teadmiste toetamises (Evans et al., 2017). Selles t60s andis esimene uurimis-
kiisimus iildisema tilevaate iiliopilaste, dpetajate ja 6ppejoudude teadmistest,
mis on olulised nii uurimist66 labiviimiseks kui ka interpreteerimiseks. Teine
uurimiskiisimus keskendus sellele, kuidas uurimistd6alane kirjaoskus raken-
dub Opetajate praktilises Oppetoos. Jargnevalt arutleme koige olulisemate tule-
muste iile, mis uurimiskiisimustele vastates ilmnesid.

Opetajakoolituse dppejoude t66 tihtis osa on teaduskirjanduse lugemine,
interpreteerimine ja uurimuste labiviimine. Seetottu on esimese uurimis-
kiisimuse tulemused ootuspérased ehk oppejoududel on vorreldes dpetaja-
koolituse iiliopilaste ja Opetajatega oluliselt korgemaid uurimistéoalaseid
teadmisi. Oppejoududel on kaalukas roll nii tulevaste kui ka praeguste dpe-
tajate uurimistooalase kirjaoskuse ja teaduspohise opetamise kujundamisel
(Boyd et al., 2009; Winch et al., 2013). Opetajakoolituse tilipilaste ja Spetajate
uurimistooalased teadmised olid pigem sarnased. Varem on leitud, et dpetajate
teadmised tdienevad ka pérast 6petajakoolituse 16ppu (Konig et al., 2014), mida
siinse uuringu kaigus ei olnud véimalik kinnitada. Opetajakoolituse 16petanud,
osalevad Eesti dpetajad tdienduskoolitustel, kuid voimalik, et need ei ole siis-
teemselt keskendunud uurimistdoalase kirjaoskuse arendamisele.

Siinse uurimuse kvantitatiivsest osast selgus, et dpetajate teadmised on
uurimistulemuste rakendamisel teiste uuritud teemadega vorreldes paremad.
Samas tuleb markida, et testiga moddetud teadmine uurimistulemuste
rakendumise kohta ei anna vastust, kas ja kuidas dpetajad uurimistulemusi
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périselt praktikas arvesse votavad. Siinse artikli intervjueeritavad valjendasid,
et teadusartiklitest info otsimisele eelistavad nad pigem praktilise suunaga
koolitusi ning arutelusid kolleegidega. See tulemus voib selgitada, miks on
tliopilaste ja Opetajate uurimistooalased teadmised niivord sarnased — voime
eeldada, et toole Opetajana suundudes muutuvad praktilised teadmised téht-
samaks kui teadustooga seotud. Ka Berlineri (2004) jargi soltub 6petamist6o
vaga tugevalt kontekstist, mistottu on keeruline teadust66 tulemusi praktikasse
tolgendada. Empiiriliste uurimuste lugemine ja praktika télgendamine nende
taustal aga on kriitilise pedagoogilise hoiaku kujundamisel oluline (Evans
et al., 2017), mis omakorda toetab Opetaja teadmiste tdiendamist ja valmis-
olekut tootada kaasavas klassiruumis (Grossman, 2010).

Praktiliste koolituste eelistamisele lisaks mainisid intervjueeritavad, et oma
Opetamist nad tldiselt klassis ei uuri. Kuna intervjuud keskendusid just tunni
protsessile, mitte kogu dpetajatoo muudele aspektidele, ei saa nende vdidete
pohjal 16plikke jareldusi teha. Teisest kiiljest aga toetab saadud tulemust Malva
jt (2018) varasem uuring, mille jargi vaid kolmandik dpetajatest analiiiisib 6pi-
laste toodest saadud andmeid ning alla poole dpetajaist on omaenda prakti-
kal pdhineva tegevusuuringu tulemusi rakendanud oma dpetamispraktika
rakendamiseks. Olukorra parandamiseks voiks tihelepanu poorata opetaja-
koolitusele, mille iilesanne on valmistada opetajat ette oma t66d siisteemselt
analiiisima ning omandada teadmisi, kuidas uurimusi ldbi viia. See roll on iili-
kooli esmadppel, kus iiliopilased puutuvad kokku eriala uurimist66 metoodi-
liste lahenemistega (Aspfors & Eklund, 2017), kuid ka tdienduskoolitustel.
Ulikool saab toetada dpetaja uurija rolli kujunemist ithiste projektide voi
professionaalse kogukonna loomise kaudu, mis hélmaks nii iilikooli 6ppe-
joudusid, opetajaid kui ka kooli juhtkonda ning pakuks opetajatele valjundit
teadmiste jagamiseks (Cochran-Smith & Lytle, 1999).

Siinse uurimuse intervjuudest aga selgus, et koige enam keskenduvad ope-
tajad Opilaste uurimistooalaste teadmiste toetamisele, mida on avanud ka
Evans jt (2017). Intervjuudes osalenud 6petajad nimetasid 6ppemeetodeid ja
kirjeldasid, kuidas nad teevad lastega t6id, mis holmavad numbrilisi andmeid.
See protsess algab andmete analiilisimisega ning l6ppeb tulemuste tolgenda-
mise ja teksti akadeemilise vormistamisega. Krajciki ja Sutherlandi (2010) jargi
voib oletada, et uuringus osalenud dpetajad toetavad peamiselt dpilaste seosta-
mis- ja tolgendamisoskusi. Sellise oskuse toetamine eeldab opetajalt teadmisi
andmeanaliiiisi kohta ja nende interpreteerimist. Andmeanaliiiis omakorda
koosneb osateadmistest, millest siinse uuringu kvantitatiivses osas poorati
tahelepanu reliaablusele, standardhilbele, sagedusjaotusele ja korrelatsioonile.
Tuginedes iihelt poolt teadmiste testi tulemustele ja teiselt poolt intervjuudest
saadud kirjeldustele uurimistdoalase kirjaoskuse rakendumise kohta, voib
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jareldada, et opetajad kiill toetavad oma Opilaste uurimistooalaseid teadmisi
andmeanaliiiisis, kuid Opetajate taienduskoolituses peaks selles valdkonnas
Opetajate teadmiste tdiendamisele jarjepidevalt tahelepanu poorama.

Koérvutades siinse artikli tulemusi Eesti opetaja kutsestandardiga (Kutse-
standard. Opetaja, tase 7), véib jireldada, et dpetajate teadmised uurimistod
kohta on pigem samal tasemel esmadppe iilidpilastega. See tahendab, et kohustus-
liku kompetentsi B.2.1 (6ppija toetamine) tditmisel ei toimu uurimistooalastes
teadmistes silmandhtavat arengut. Samuti selgus intervjuudest, et infot opilaste
oppimise kohta nende toetamiseks 6ppet60 kontekstis siistemaatiliselt pigem
ei koguta. Koige aktiivsemalt aga tegelevad Opetajad opilaste uurimistooalaste
teadmiste toetamisega, mis vastab kutsestandardis satestatud punktile B.2.9.
Seega on Opetajate uurimistooalane kirjaoskus kutsestandardis kiill kirjeldatud,
kuid praktikas see piisavalt kogu oma mitmekiilgsuses ei rakendu. Selle uuri-
muse tulemuste pohjal saab anda jallegi soovituse 6petajakoolitajatele, et siis-
teemselt ja toetatult valmistada ette Gpetajaid, kes on oma t66s teaduspdhised
ning rakendavad neid teadmisi ka oma praktika uurimiseks ja muutmiseks
(Winch et al., 2013). Kuna iiliopilaste ja dpetajate teadmised olid pigem sarna-
sed, tuleks erilist tahelepanu pdorata just dpetajate taiienduskoolitusele. Opetaja
kui oma praktika uurija arengus mangib olulist rolli ka kool, mis peaks toetama
koostoise kogukonna loomist (King, 2002).

Kokkuvottes voib siinse uurimuse pohjal oelda, et Eesti dpetajatel on
opetajakoolituse esmadppes osalevate iiliopilastega viga sarnased uurimisto6-
alased teadmised. Kuna varasemad uurimused néitavad, et Opetajana to0le
asudes ja tdienduskoolitustel osaledes eeldatakse Opetajate teadmiste kasvu,
siis see tulemus voiks olla indikaatoriks vajadusele toetada varasemast enam
tootavate Opetajate uurimistooalase kirjaoskuse kujunemist. Intervjuudes toid
opetajad esile aspekte, mis on kooskdlas varasemate uuringutega. Ainuke
erinevus ilmnes selles, et Opetajad kiill seostasid uurimistooalast kirjaoskust
teaduspohise Opetamise ja enda dpetamise uurimisega, kuid viitsid, et oma
praktikas nad sel moel neid teadmisi pigem ei rakenda. Koéige rohkem kasu-
tavad nad uurimistooalast kirjaoskust dpilaste teadmiste toetamisel, mistottu
on eriti oluline andmetega to6tamisega ning teadustekstidega seotud teadmise
jarjepidev arendamine. Kuna uurimistooalase kirjaoskuse praktilise rakendu-
mise kohta on viga vihe empiirilisi toendeid, voiks artikli kvalitatiivsed tule-
mused olla indikaatoriks edasisele uurimistdole ning usaldusvéirsete moote-
vahendite koostamisele.
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Piirangud ja edasine uurimist66

Siinse t66 kvantitatiivse osa andmestik péhineb Sonmarki jt (2017) mdote-
vahendil, mida on vaid Eestis ja ka rahvusvaheliselt ithel korral rakendatud.
Uurimistdoalase kirjaoskuse skaala koosneb teoreetilistest teadmistest
uurimistoé metoodika kohta, mis annab peamiselt vihjeid teadust66 labi-
viimise ja interpreteerimise oskuse kohta. Selleks, et uurimistooalast kirja-
oskust laiemalt uurida, tuleks skaalat tdiiendada kiisimustega, mis puudutaksid
rohkem reaalset 6pikeskkonda ja uurimistulemuste rakendamist 6petajatdds.
Samuti on oluline edaspidi leida, milliste tunnustega on dpetajate uurimisto6-
alane teadmine seotud (nt 6petamiskogemus, motivatsioon). Videoga toetatud
meenutusintervjuu toi tulemustele juurde kirjelduse klassiruumis rakenduvast
uurimist6o kirjaoskusest. Edasises uurimistoos tuleks vaadelda laiemat pilti
ehk Opetajatood tervikuna, puudutades nii kooli tasandit kui ka 6petaja rolli
tema professionaalses kogukonnas. Samuti on oluline uurida, kuidas saaks
paremini toetada dpetajate teaduspohist Opetamist ning enda dpetamise uuri-
mist, et see oleks siisteemne osa Opetajatoost, nagu on soovitatud varasemate
uurimuste pohjal.
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Summary

Teachers’ research literacy is considered to be part of a teachers’ general peda-
gogical knowledge (Sonmark et al., 2017). Therefore, teachers are expected
to implement the most effective and latest empirical results in their practice.
Lillejord and Berte (2016) have emphasised that research-based teaching
means asking “how” and “why” something is working instead of “what” works.
In order to reach this level of interpretation, knowledge of research method-
ology is needed. Cooper and Stewart (2009) have added that teachers’ research
literacy is also seen as teachers taking a researcher’s role. It means that teachers
collect data about teaching and learning based on their practice to understand
or change something (Borg, 2010). However, studies have identified the rea-
sons why teachers rarely carry out research. It has been disclosed that teachers’
are required to solve problems fast and effectively, while research is too abstract
and general ('Block, 2000). Finally, supporting pupils’ knowledge of research is
also seen as part of a teachers’ research literacy. This includes teaching pupils
about research methods and analysis, as well as reading, writing and discussing
empirical papers.

The Estonian teachers’ professional standards state that teachers must
have the competence to be updated regarding recent research on teaching and
learning, and collect evidence from their practice and share it with colleagues
(e.g. Kutsestandard. Opetaja, tase 7). Therefore, it is essential that knowledge
of research is included in pre-service as well as in-service teacher training. A
recent study at Tartu University (Estonia) showed that pre-service students
have more opportunities to test different theories during their school trainee-
ship. However, the students disagree that teachers use the same theories in
schools as taught at university (Malva & Leijen, 2020). This may indicate the
gap between university and schools, as working teachers have finished teacher
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education years before and are not familiar with the newest theoretical knowl-
edge taught at universities.

Based on the above, the current study aims to give a detailed overview
of Estonian pre-service teachers, in-service teachers’ and teacher educators’
knowledge about research, as well as to describe the application of research
in teachers’ everyday work. The study will answer the following research
questions:

1) What research-related knowledge do Estonian pre-service teachers, in-
service teachers and teacher educators possess?

2) How do Estonian in-service teachers describe the application of research in
their everyday practice?

Methodology

Sample. In order to answer the research questions, two studies were carried
out. The quantitative study sample consisted of 164 pre-service teachers, 161
in-service teachers and 45 teacher educators. The pre-service teachers were
studying either at Bachelors’ or Masters’ level from various teacher education
curricula. The in-service teachers teaching science, mathematics and/or
Estonian language for students at ISCED level 2 (grades 7 to 9) had an aver-
age of 21 years of teaching experience. Among the teacher educators, 73% had
worked in general education schools. The qualitative study sample consisted
of seven experienced and valued teachers from ISCED level 2, three of whom
were teaching science, three the Estonian language and one taught mathe-
matics. The average teaching experience was 12 years. All seven teachers had
completed their teaching education at the Masters’ level and were full-time
teachers.

Instrument. For the first study, the Teacher Knowledge Survey (Sonmark
et al.,, 2017) was used. The survey is aimed at assessing teachers’ general peda-
gogical knowledge, and one scale-out of the six focused on research literacy.
The research literacy scale consisted of six multiple-choice questions, requiring
the respondents to give the correct answer to the question. The second study
was carried out as a video stimulated recall interview where the participants
had a chance to view the recording of their own teaching and mark in an obser-
vation protocol the time slots where they recalled using general pedagogical
knowledge (see also Malva, Leijen, & Arcidiacono, 2021). In the observation
protocol, one section focused on research literacy. Then, the researcher carried
out semi-structured interviews to get a detailed overview of the application of
research literacy in their practice.
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Data analysis. In order to answer the first research question, the Item
Response Theory was applied to calculate the mean. Then, ANOVA together
with the Tukey HSD post hoc test was used to compare the results of the three
sample groups. For the second research question, an inductive content analy-
sis was carried out. Finally, when organising the codes under categories, the
research literacy distribution retrieved from theory was applied as a sensitising
concept (Bowen, 2006).

Results and discussions

The results showed that there is a statistically significant difference (p<.01)
between teacher educators (mean = 628) and pre-service teachers (mean =
514), as well as teacher educators and in-service teachers (mean = 530) when
looking at the research literacy scale. The teacher educators, as expected, out-
performed other sample groups. Teacher educators have an essential role in
shaping future teachers’ knowledge when guiding the meaningful connec-
tion of theory and practice (Boyd et al., 2009). However, the knowledge of
pre-service teachers and in-service teachers appeared to be on a very similar
level with no significant difference. Studies have shown that in-service teachers’
knowledge should continue to develop after graduating (Konig et al., 2014).
In our study, most of the participants graduated from teacher education a
couple of decades ago, having had at least 21 years of experience. During those
years, teacher education has had several major changes, including enhancing
research-based teaching (see, for example, Malva & Leijen, 2020). This explains
why the pre-service teachers possess the same knowledge of research literacy
as in-service teachers. One solution here could be improving the professional
education courses, although the quality and level of these courses can vary.
What is more, the interview results revealed that in-service teachers prefer
professional development courses that are more practical and include discus-
sions with their colleagues. It can be assumed that when starting a teaching
job, practical knowledge becomes more important than empirical knowledge
as teaching is very much connected to context, which in turn makes it difficult
to translate research results into practice (Berliner, 2004).

The interview results also indicated that teachers do not usually carry out
research based on their practice. Also, previous survey research in Estonia
showed that only one-third of teachers analyse data from their students’ work
or carry out action research. This raises questions about teachers’ readiness to
carry out research. Again, the university has an important role in supporting
and educating future teachers on the research methods that are necessary and
applicable in classroom settings (Aspfors & Eklund, 2017). Also, universities
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should promote more joint projects to develop a professional community of
research-based teacher educators and in-service teachers (Cochran-Smith &
Lytle, 1999).

Nevertheless, of those teachers interviewed, most wanted the opportunity
to support the students’ knowledge of research. They brought out examples
of using data in students’ learning, as well as forming an academic text and
interpreting the results. Supporting students’ knowledge of research has been
considered a part of teachers’ research literacy (Evans et al., 2017) and based on
our study, this can be the most commonly used way of using teachers’ research
literacy.

In conclusion, connecting theory and practice in teacher education is
an ongoing challenge in many countries (e.g. Malva & Leijen, 2020; Boyd et
al., 2009) and based on this study, one possible way of solving it would be
to provide more support in teachers’ knowledge of research methods. This,
in return, can enhance teachers’ research-based teaching. In order to extend
the current study, the research literacy scale from the Teacher Knowledge
Survey should be supplemented with questions that are more related to the real
teaching context. However, the strength of the test instrument is its interna-
tional perspective that was applied in both the development process and during
the piloting stage (see Sonmark et al., 2017). As there is not much evidence on
teachers’ research literacy, it would be interesting to study it on a broader scale
and include schools and teachers’ role in a professional community. Our study
indicated several areas of research literacy that could be included in future
studies carried out in different contexts of teachers’ practical work.
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