AKADEEMILINE OPETAMINE

Alar Kilp

ULEVAADE. Akadeemiline tegevus on avalik, eelretsenseeritud ning eriala kolleegide poolt
kasutatav. Oppejoud, kes dpetavad erialateadmistepdhiselt, ent dpetamisalase ettevalmistu-
seta, saavad arendada Opetamist akadeemiliseks, liikudes iilespoole jérgmisi trepiastmeid
pidi: 1) dpetamine omaenda praktilise kogemuse kaudu, 2) dpetamiskogemuste ja -teadmiste
jagamine kolleegidega, 3) dpetamise Oppimine koolitustel, 4) Spetamisteadusel pdhinev opeta-
mine, 5) dpetamisteadust teostav dpetamine. Akadeemiline on dpetamine vaid kahel viimasel
trepiastmel.

Euroopa korgharidusmaastikul on dpetamisteadusest saamas hea dpetamise kvaliteedi-
kriteerium. Oppejoududelt, kes tavamdistes teadustood ei tee, oodatakse tulevikus panustamist
Opetamisteadusesse. Teaduskarjdiri tegijatelt oodatakse dpetamisalase pShikoolituse 1abimist
ning dpetamisalaste valikute motestamist Opetamisteaduse pohjal. Seetdttu tasub hakata dpeta-
misse akadeemiliselt suhtuma ka neil dppejoududel, kes Spetavad Spetamist dppimata ja dpe-
tamisalase teadusega konsulteerimata.
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1. Sissejuhatus

Me radgime lilikoolist kui akadeemilisest asutusest, kuna iilikoolis tehakse
akadeemilisi asju — teadlased teevad teadust, dppejoud dpetavad. Nii moeldes
eeldame, et koik, mis ihes akadeemilises asutuses tehakse, on akadeemiline
juba seepdrast, et asutus on selline.

Sona ,,akadeemiline” viitab teatud tunnustele, mille alusel saab eristada
akadeemilisi tegevusi mitteakadeemilistest. Ilmselt ongi nii, et {ilikoolidesse
on akadeemilised tegevused koondunud samamoodi nagu haiguste ravi on
koondunud haiglatesse, ehkki haiguste ravimist ja akadeemilist tegevust lei-
dub ka viljaspool haiglaid ja iilikoole.

Ulikoolidest leiab akadeemilist tegevust rohkem kui teistest institut-
sioonidest, ent veel praeguse ajani on korgkoolides tehtav teadus oluliselt
akadeemilisem (paremini kooskolas akadeemilise tegevuse tunnustega) kui
dpetamine. Onneks on jii sulamas ning tdenioliselt jduavad juba lihema
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kahe-kolme aasta jooksul kdrgkoolid ka Eestis olukorrani, kus dpetamine on

samavord akadeemiliseks peetav ja akadeemiliselt teostatav (ja pole voimatu,

et ka akadeemilise tegevusena véirtustatud) tegevus kui seda on teadus.
Miks nii? Euroopa Komisjoni 2013. aastal esitatud nduande kohaselt
peaksid koikides korgkoolides oppetodd tegevad Oppejoud olema aastaks

2020 1dbinud ,,sertifitseeritud Opetamisalase koolituse™'. Seega peaksid juba

enam kui kahe aasta pérast koik korgkoolides opetajad olema omandanud

pohiteadmised ja -oskused korgkoolipedagoogikast. Voib-olla on juba aastal

2020 enesestmoistetav, et hea dpetamine on akadeemiline ning akadeemiline

saab Opetamine olla kahel moel.

1. Korgkoolis dpetav oppejoud rajab oma Sppetegevuse dpetamisteadu-
ses (scholarship of teaching and learning, lihendatult SOTL, lihtsuse
huvides viidatakse selles artiklis mdistele lithendatult kui dpetamis-
teadusele) avaldatud teadmistele ja praktikale, kusjuures dpetamisteadus
viitab siinkohal nii korgkoolipedagoogikale tildiselt kui ka vastava eriala
Oppeaine pedagoogilisele teadmisele spetsiifiliselt;

2. Lisaks mainitule vdivad oppejoud uurida dpetamist ja dppimist oma
Oppeainetes, avaldada uurimistulemusi eelretsenseeritud viljaannetes ja
panustada nii ka ise Gpetamise ja Gppimise teadmusbaasi.

Akadeemilise tegevuse (ja selle tulemite) tunnused on alati tihesugused?.
Nii akadeemilist Opetamist (scholarly teaching) kui akadeemilist teadust ise-
loomustab kolm iildkehtivat tunnust. Akadeemiline teadmine on?

1) avalik ehk on pdhimdtteliselt kittesaadav kollegiaalsele kogukonnale
koikjal maailmas, kes uurivad sama asja voi teevad sama t66d (ainsaks
piiranguks on erialaviljaannete keel). Teadmine ei ole akadeemiline, kui
see on dppejou peas, avaldamata kisikirjas voi sellest on peale tema tead-
likud vaid ta ldhemad kolleegid n-6 koridori pealt. Akadeemiline dpeta-
mine jargib pohimotet, mille kohaselt peaksid kdik dpetamise juurde

' Euroopa Komisjon 2013. ELi kdrgetasemeline t66rithm soovitab korraldada dppejoudu-
dele Spetamisalaseid koolitusi. Briissel, 18. juuni. <http://europa.eu/rapid/press-release IP-13-
554 et.htm>.

2 Boyer, E. L. 1990. Scholarship Reconsidered: Priorities of the Professiorate. New York:
The Carnegie Foundation for the Advancement of Teaching; Hutchings, P.; Shulman, L. S.
1999. The Scholarship of Teaching: New Elaborations, New Developments. — Change: The
Magazine of Higher Learning, Vol. 31, No. 5, p. 13. [Hutchings, Shulman 1999]

3 Shulman, L. S. 2012. From Minsk to Pinsk: Why a scholarship of teaching and learning? —
Journal of the Scholarship of Teaching and Learning, Vol. 1, No. 1, p. 3. [Shulman 2012]
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kuuluvad osad olema avalikud®, nii et likski dppeaine korralduslik, sisu-
line ega pedagoogiline tahk ei ole ega jda ainult dppejou ja tudengite
vaheliseks asjaks®. Akadeemiliselt Opetav dppejoud on valmis oma aine-
tes avalikustama ja akadeemiliselt pohjendama igat Sppet6d korralduse
0sa;

2) eelretsenseeritud, st sama valdkonnaga tegelevad kolleegid on selle ldbi
vaadanud, seda arutanud, kriitiliselt kontrollinud ja andnud positiivse
hinnangu®;

3) kasutatav ileilmsele kollegiaalsele kogukonnale jagamiseks, tsiteeri-
miseks, rakendamiseks, edasiarendamiseks, vaidlustamiseks ja iimber-
liikkamiseks’.

Opetamise ja dppimise valdkonnas on seega kahte sorti akadeemilist tege-
vust: koik akadeemiliselt opetavad oppejoud rajavad oma Oppetegevuse
Opetamisteaduses avaldatud teadmistele ja praktikale ning peale selle ka uuri-
vad paljud dppejoud oma Opetamist ja Oppimist ning avaldavad oma Opeta-
misalaste uurimuste tulemusi eelretsenseeritud viljaannetes.

Soltumata sellest, kas me rddgime teadusest voi Opetamisest, on suhtlus
kolleegide vahel akadeemiline siis ja ainult siis, kui see ei piirdu vaid arva-
muste, kogemuste ja emotsioonide vahetamisega. Iseenesest on moddapéés-
matu ja vajalik, et inimesed alustaksid vastastikkust suhtlust kdigepealt n-6
ja4 murdmisega (ice-breaking). Nii teaduses kui ka Opetamises on jadmurd-
misrituaalid asendamatud, kuna nende kdigus luuakse tosisemaks akadeemi-
liseks suhtluseks vajalik dhkkond. Just sel pohjusel alustatakse teaduskonve-
rentsidel koridorivestlust kiisimustega, nagu ,,kas joudsite kohale Shtul voi
hommikul” v6i ,,kas tulite rongi voi bussiga” Miks? Sest enne, kui me saame
iiksteisega moistuspéraselt tdsistest asjadest rddkida, peame kodigepealt

4

Shulman, L. S. 1998. Course Anatomy: The Dissection and Analysis of Knowledge
Through Teaching. — The Course Portfolio: How Faculty Can Examine Their Teaching To
Advance Practice and Improve Student Learning. The Teaching Initiatives. Ed. by P. Hutch-
ings. Washington, DC: American Association for Higher Education, p. 69. [Shulman 1998]

5 Sachs, J.; Parsell, M. 2014. Introduction: The Place of Peer Review in Learning and
Teaching. — Peer Review of Learning and Teaching in Higher Education. Ed. by J. Sachs,
M. Parsell. London, New York: Springer, p. 2.

¢ Andresen, L. W. 2000. A Useable, Trans-Disciplinary Conception of Scholarship. — Higher
Education Research & Development, Vol. 19, No. 2, p. 141; Richlin, L.; Cox, M. C. 2004.
Developing Scholarly Teaching and the Scholarship of Teaching and Learning Through Faculty
Learning Communities. — New Directions for Teaching and Learning, Vol. 97, pp. 127-135.
[Richlin, Cox 2004]

7 Shulman 1998, p. 13.



12 ALARKILP

harjuma sellega, et me oleme need inimesed, kes iiksteisega rddgivad. Seda-
laadi suhtlus ei ole iseenesest akadeemiline, ent see on oluline ettevalmistus
igale akadeemilisele mottevahetusele.

Ka dpetamise puhul vajavad dppejoud n-6 jaidmurdmist, enne kui nad on
valmis hakkama tdsise teaduslik-kriitilise meelega {iksteise Opetamisalaseid
kasikirju voi ettekandeid arvustama. Kdigepealt on neil vaja harjuda sellega,
et nad kolleegidena rdéigivad omavahel ka dpetamisest (ja tudengite Sppimi-
sest), mitte ainult teadusest ja administratiivjuhtimisest. Opetamisalase suht-
luse jaddmurdmise faasis on igati omal kohal, kui kolleegid vahetavad vastas-
tikku praktilisi kogemusi ja isiklikke teadmisi, muljeid ja arvamusi, sest ilma
seda faasi ldbimata on raske jouda akadeemiliste teadmiste vahetamiseni.

5 6petamisteadust teostav AKADEEMILINE 6petamine

4 dpetamisteadusel pdhinev AKADEEMILINE 6petamine

3 6petamise 6ppimine (koolitused; teadmised sellest, kuidas tudeng 6pib;
O6ppimine tudengiga koos)

2 praktiliste kogemuste ja teadmiste jagamine kolleegidega

1 individuaalne praktiline kogemus ja teadmine

Joonis 1. Opetamise &ppimise trepiastmed

Artikkel kisitleb dppejou arengut akadeemilise dpetamise suunas viieastme-

liselt (joonis 1):

* astmeid ldbitakse samamoodi nagu konnitakse trepist iiles esimesest ast-
mest alustades ja viimasega 10petades;

* jdrgmisele astmele joudmiseks on kiill vajalik tegutseda eelmises faasis,
ent mitte kbigis vastava astme elementides®. Niiteks selleks, et eelviima-
selt astmelt viimasele jouda — ehk asuda oma Opetamist uurima — ei ole
vaja toetuda akadeemilistele uuringutele koigis Sppetdoga seotud elemen-
tides. Oppeto6 korraldus koosneb viiga paljudest osadest, mistdttu piisab,
kui dpetamisteaduslikku teadmist jérgitakse dppetdd kodige olulisemates
tahkudes. Ei juhtu midagi, kui jétkan dppetdds vastuvdtuaja kasutamist
ja alustan oppetdo uurimist selle teistes tahkudes, ilma et oleksin konsul-
teerinud akadeemiliste uurimustega, kuidas vastuvdtuaegu dppija jaoks

8 Weston, C. B.; McAlpine, L. 2001. Making Explicit the Development Toward the Scholar-
ship of Teaching. — New Directions for Teaching and Learning, Vol. 86, p. 91. [Weston, McAl-
pine 2001]
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kdige paremal moel korraldada. Ka vastuvdtuaegade kasutamise puhul
on akadeemiline teadmine téiesti olemas’, ent sedalaadi asju, mida voiks
Opetamisteadusest ammutada, on otseses mottes [oputult. Kdige voima-
likuga korraga alustada ei saa;

* igal jirgneval astmel jdddakse tegema eelmistes faasides harjumuseks
saanud tegevusi;

* iileminekud iihest faasist teise toimuvad mones oppetegevuse 0sas varem
kui teistes. On tdendoline, et esimesel korral kolleegidega dpetamise val-
las motteid vahetades ei kisitleta kdiki dpetamis-, hindamis-, auditoorse
tegevuse korralduse, opiviljundite ja hindamisviisidega seotud kiisimusi,
vaid ainult mdnda iiksikut neist. Samamoodi ka siis, kui dppejoud alustab
tutvumist Opetamis- ja dppimisteaduslikes véljaannetes olevate teadmiste
ja praktikatega, kasutab ta neid mdnes Gppetdo osas varem kui teises.
Naiteks kui kursusel on nii loengud, seminarid, riihmat66d ja uurimis-
t0, siis on loogiline, et kdigepealt tegeletakse akadeemiliselt {ihe osaga
nendest ning mitte kodigiga korraga.

Opetamisteaduses on iisna levinud tavaks kisitleda dppejdu dpetamisalast
arengut jarkjarguliselt', ent iildjuhul keskendub pdhitdhelepanu vaid joo-
nisel 1 esitatud redeli kahele viimasele astmele — akadeemilise Opetamise
praktikale ja dpetamisteadusesse panustamisele — ning seejuures peetakse
Oppejou dpetamisalase arengu ainsaks tdeliseks eesmérgiks just viimast astet.
Péris algusest peale sellise Oppejou teekonda, kes alustab korgkoolis dpeta-
mist pedagoogilise viljadppeta ning ammutab Opetamisalast praktilist tead-
mist kdigepealt iiksi ja iseseisvalt, Opetamisteadus eriti ei kisitlegi, kuna seal
on oluliseks alguspunktiks hetk, mil dppejoud on joudnud pedagoogilisele
koolitusele ning tahab (kas vajadusest vOi seesmisest motivatsioonist) oma
Opetamist arendada ja seda vihemalt ldhemate kolleegide ja petajakoolituse
praktikutega jagada.

Artikkel visandab 6ppejou Opetamisalase arengu dpetajakoolituse-eelse-
test faasidest alates ehk sisuliselt nullist. Ehkki voimalikke opetamisoskuste

° Guerrero, M.; Rod, A. B. 2013. Engaging in Office Hourse: A Study of Student-Faculty
Interaction and Academic Performance. — Journal of Political Science Education, Vol. 9, No. 4,
pp. 403-416.

10 Kreber, C. 2001. The Scholarship of Teaching and Its Implementation in Faculty
Development and Graduate Education. — New Directions for Teaching and Learning, Vol. 86,
pp. 79-88. [Kreber 2001]; Richlin, L. 2001. Scholarly Teaching and Scholarship of Teaching. —
New Directions for Teaching and Learning, Vol. 86, pp. 59-61. [Richlin 2001]; Richlin, Cox
2004, p. 132.
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arengu trajektoore on ka teisi, v3ib joonisel 1 kirjeldatud astmestik konetada
koiki neid dppejoude, kes on aasta(kiimne)id dpetanud Eesti kdrgkoolides
pedagoogilisi koolitusi labimata ning tegutsevad siiani n-6 trepi esimestel
astmetel. Visandatud trepiastmestik ei kirjelda hdsti nende Oppejoudude
Opetamise arengut, kes labisid pedagoogilise koolituse enne dpetama hakka-
mist (nt erialadel, kus pedagoogiline baaskoolitus on osa ldbitud dppekavast)
ning tegutsesid kolmandal ja neljandal astmel kas enne v6i samal ajal, kui
neil tekkisid esimesed isiklikud praktilised kogemused ja harjumused vahe-
tada kolleegidega motteid dpetamisest. Artikli 16pus kisitletakse erijuhtu-
mit, kus on voimalik viiendal astmel dpetamist uurida ja dpetamisteaduslikke
publikatsioone avaldada ilma ise dpetamata voi akadeemilisele dpetamisele
piithendumata. Ka nii on voimalik."

Loodetavasti joonisel 1 esitatud Opetamisoskuste arenguastmed lihi-
aastatel moneti aeguvad ehk tulevikus ei esine enam palju olukordi, kus
korgkoolides dpetatakse enne aastaid, kui joutakse kollegiaalse tagasiside,
Opetajakoolituse voi akadeemiliste teadmisteni Gpetamisest. Ent samas on
tdendoline, et veel praegusajal kdnetab visandatud dpetamisoskuste arenda-
mise trepp suurt osa Eesti korgkoolides dpetavaid dppejoude ning loodeta-
vasti aitab neil motestada, millisel arenguastmel nad Opetamise Gppimises on,
ning moelda selle iile, kas tasub astuda iiks voi mitu astet edasi sealt, kuhu
nad moneks ajaks pidama on jadnud.

Enne arenguastmete detailsemat késitlemist on vaja rShutada, et koi-
ges jargnevas ei vaidlustata ega jéeta hetkekski korvale hea opetamise iild-
kehtivat, esmast ja moddapadsmatut eeltingimust, milleks on aine valdamine.
Eranditult igal juhul peab Opetaja tundma Sppeaine sisu. Kdige lihtsam
ainevaldkonna tundmise kriteerium on Oppejou avaldatud temaatiliste tea-
dustdode hulk ja kvaliteet (nt tsiteeritavus). See ei ole ideaalne kriteerium,
mille pohjal otsustada, kas Oppejoud valdab ainespetsiifilist teadmiste baasi
(content-specific knowledge base)", ent sellest paremat on raske leida, kuni

" Mainitud pdhjusel eristab Randolph A. Smith akadeemilist dpetamist (’scholarly teaching’)
opetamisteadusest (’scholarship of teaching and learning’). Vt Smith, R. A. 2008. Moving
Toward the Scholarship of Teaching and Learning: The Classroom Can Be a Lab, Too! —
Teaching of Psychology, Vol. 35, No. 4, pp. 263-264. Kdesolevas artiklis kisitletakse dppejou
Opetamisalast enesearengut ning ldhtutakse eeldusest, et Opetamisteadust teostav dppejoud
praktiseerib samal ajal ka akadeemilist Spetamist. Sel pdhjusel ei kisitle joonisel 1 kajastatud
mudel juhtumeid, kui dpetamisteadust teostav dppejoud enam ise Spetamist ei praktiseeri voi
teeb Oppetddd, ilma et see pohineks dpetamisteadusel.

12 Shulman, L. S. 1987. Knowledge and Teaching: Foundations of the New Reform. — Har-
vard Educational Review, Vol. 57, No. 1, pp. 1-22. [Shulman 1987]
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radgime vaid Oppejou teaduslikust kompetentsusest ning teeme seda lahus
Oppijatest, Oppimisviisidest ja Oppejou dpetamisoskustest. Praktikas — ja ise-
dranis bakalaureuse- ja magistridppe tasemel — voib dppejoud omada piisa-
vaid teadmisi temaatilist teadustodd tegemata ka siis, kui ta lihtsalt valdab
histi dpetatavat ainet. Néiteks, kui dppejoud dpetab rahvusvahelisi konflikte,
siis ei ole alati esmatéhtis see, kas iiks v01 enamik tema avaldatud teadus-
toddest on just samast ainevaldkonnast (voib-olla tema teadust6d on ainult
poliitdkonoomiast), juhul kui ta valdab dpetatava aine sisu.

Samas praktika néitab, et alati on lihtsam vallata ja seetdttu ka dpetada
ainet, millega tegeletakse aktiivselt ja jarjepidevalt teadustoodes. Sellise
suhtumisega tasub arvesse votta Paul Ramsdeni tddemust, et dppejoud peaks
kindlasti olema oma valdkonna ekspert ning tegema Spetatava ainega seostu-
vat teadusto6d’. Ent kdik dppejoud ei ela ideaalmaailmas ning moni dpetab
ka selliseid aineid, mis tema teaduslike huvide ja tegemistega kokku ei lange.
Ka nende puhul jdib hea dpetamise eeltingimus ikka samaks — ilma ainest
(olgu selleks portugali keel voi rahvusvahelised konfliktid) valdamata, ei ole
voimalik histi opetada.

Kui ainevaldkonna valdamine on heaks opetamiseks vajalik, siis ,, farvilik
Jja piisav” tingimus heaks opetamiseks nouab, et lisaks oppeaine sisu valda-
misele omab oppejoud ka pedagoogilisi baasteadmisi ja -oskusi ning valdab
konkreetse aine opetamise pedagoogikat. Aine sisu valdamine ei tdhenda
automaatselt, et inimene valdab sama histi aine Opetamist. Siiani on paljud,
kui mitte enamik, iilikoolis dpetama hakanud dppejoududest dpetama kvali-
fitseerunud tdnu teaduskraadile (magistrikraad voi doktorikraad) vastaval
erialal, ilma et neilt oleks ndutud iihegi pedagoogilise koolituse 14bimist.
Ei ole diglane 6elda, et need dppejoud ei teaks, kuidas dpetada. Nad on ise
Oppinud, nad on ndinud, kuidas dpetajad dOpetavad, neil on kuude ja aasta-
tega kogunenud hulganisti praktilist kogemust ja isiklikku teadmist ,,sellest,
kuidas Opetamises asjad kdivad” ning kindlasti on paljud neist arutanud ka
Opetamise teemal kolleegidega. See, mida nad dpetamise valdkonnas teavad
ja oskavad, on aga kvalitatiivselt erinev sellest, mida nad teavad ja oska-
vad teadustods. Opetamist on nad dppinud ise ilma akadeemilise viljadppe,
kollegiaalse hindamise ja kvaliteedimargita.

Kiisimust, kas teaduskraadist iiksi piisab, et dppejoud oskaks lisaks eri-
alateadmistele ka erialaainet opetada, pole kuni viimase ajani eriti tostatatudki
ilmselt selleparast, et viljaspool pedagoogilisi erialasid ja Opetajakoolitusi

13 Ramsden, P. 2003. Learning to Teach in Higher Education. London & New York: Rout-
ledge, p. 5. [Ramsden 2003]
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on selline traditsioon lihtsalt puudunud ning Spetamise kvaliteedi peamiseks

kriteeriumiks on peetud erialast teadustdod. Olukord, kus suur osa (voibolla

enamik) kdrgkoolis dpetavatest dOppejoududest dpetab pedagoogilist koolitust
labimata, tunnistab iildisest suhtumisest Gpetamisse kui tegevusse, mida just-
kui saab teha professionaalselt ja hésti ka ilma pedagoogilise ettevalmistuse,
viljadppe ja jarjepideva arendamiseta'®.

Akadeemilises mottes histi Opetav oppejoud peab omama kolme liiki
kompetentsust'>:

1) ainealaseid teadmisi — ta teab, mida dpetada;

2) iildiseid pedagoogilisi teadmisi ja oskusi — ta teab, kuidas korraldada
Oppetegevust nii, et see toetab tudengi dppimist; kuidas auditoorset tege-
vust juhtida ja dpidhkkonda korraldada; teab viise, kuidas tudeng dpib
ning kuidas mdjutavad tudengi Oppimist Sppetdd korraldus, hariduslik
kontekst, hariduse eesmérgid ja vaértused's;

3) oppesisu pedagoogilisi teadmisi (pedagogical content knowledge), mis
siinteesib kahte esimest kompetentsust'’, nii et inimene oskab seda,
mida ta ise teab ja valdab, ka kellelegi teisele dpetada'®. Oppejoud oskab
korraldada dppeaine késitlust 1dhtuvalt dppekontekstist (nt aine paikne-
misest Oppekavas), Oppeaastast, dppijate eelteadmistest ja teistest Oppi-
mist mdjutavatest tingimustest. Kujutagem ette politoloogia dppejoudu,
kes valdab esindusdemokraatia ja esinduskogu valimiste temaatikat ning
on kursis ainealaste andmete, uurimuslike 1dhenemiste ja analiiiisiviisi-
dega. Tema dppesisu pedagoogiline teadmine véljendub oskuses kohan-
dada aine késitlust ning probleemide ja kiisimuste piistitamist vastavalt
oppijate eelteadmistele, huvidele ja voimetele, vastavalt sellele, kas
oppijateks on pdhikooli 9. klassi lapsed, kdrgkooli noored voi keskea-
lised, doktorandid v6i magistrandid voi sellele, kas tudengite peamised
dppimishuvid on seotud politoloogiaga vdi mitte. Oppesisu pedagoogi-
list teadmist saab leida vastava eriala dpetamisteadusega tegelevatest

14 Weimer, M. 1997. Integration of Teaching and Research: Myth, Reality, and Possibility. —
New Directions for Teaching and Learning, Vol. 72, p. 58. [Weimer 1997]

'S Shulman 1987.

16 Shulman 1987, pp. 5, 8.

17" Theall, M.; Centra, J. A. 2001. Assessing the Scholarship of Teaching: Valid Decisions
from Valid Evidence. — New Directions for Teaching and Learning, Vol. 86, p. 39. [Theall,
Centra 2001]

18" Shulman, L. S. 2011. The Scholarship of Teaching and Learning: A personal recount and
reflection. — International Journal for the Scholarship of Teaching and Learning, Vol. 5, No. 1,
p. 5. <http://digitalcommons.georgiasouthern.edu/ij-sotl/vol5/iss1/30>. [Shulman 2011]
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ajakirjadest ja artiklitest. Tdnapdeval on igal akadeemilisel erialal oma
Oppimis- ja opetamisteadus (SOTL). Niiteks politoloogiavallas tegele-
takse sellega ajakirjas Journal of Political Science Education, kust dppe-
joud saab leida teadustoid sellest, kuidas dpetada esinduskogude valimist
tudengitele nii, et dppetdd korraldus aitaks tudengitel dpitavast teemast
kdige paremini aru saada.

Neist kolmest kompetentsusest kdige olulisem on endiselt aine valdamine —
ka siis, kui juba ldhitulevikus on koik dpetavad Sppejoud ldbinud peda-
googilise koolituse, moodustab pedagoogiline viljadpe ikkagi imevaikese
osa erialase véljadppe korval, mistottu ei ole ebadiglane pidada pedagoogilist
kompetentsust erialalise kompetentsuse korval teisejarguliseks'®. Ent teise-
jérguline ei tdhenda ebaolulist voi mittevajalikku — akadeemiline dpetamine
vajab kindlasti ka pedagoogilist ettevalmistust, koolitust ja enesetdiendust®.

2. Opetamise éppimise trepiastmed

2.1. Esimene aste: 6ppimine individuaalsest praktilisest
kogemusest ja teadmisest

Kbige levinum viis Oppida dpetamist olukorras, kus dpetatakse ilma Opeta-
miskoolitusi ldbimata, on 6ppida oma Opetamise ja dppimise kogemusest
(kuidas mind Opetati, kuidas ma ise dpin). Ajas kogunevate isiklike koge-
muste pohjal kasvab dpetajal isiklik praktiline teadmusbaas (ehk kogum
ideedest ja praktikatest), kuidas auditooriumis ja dppeaines toime tulla. Jér-
jest arenev praktikapdhine teadmine Opetamisest voib olla sonastatud voi
sOnastamata?!, ent igal Gpetajal tekib aastatega praktiline oskus ja teadmine,
kuidas suhelda auditooriumis, kuidas koostada ainekava, valida dppemater-
jale, hindamisviise, individuaalseid dpiiilesandeid ja auditoorseid tegevusi
ning kuidas juhtida klassiruumi. Individuaalset kogemust kogutakse ja kasva-
tatakse kogu Opetamistegevuse jooksul, mistottu seda jaddakse edasi koguma
ja kasvatama ka koigil jdrgmistel Opetamise Sppimise trepiastmetel.

1 Shulman, L. S. 1986. Those who understand: Knowledge growth in teaching. — Educa-
tional Researcher, Vol. 15, No. 2, p. 5. [Shulman 1986]

2 Weimer 1997, p. 52.

21 Meijer, P. C. 2013. Kogenud Opetaja praktiline teadmine dpetajakoolituse osana. — Eesti
Haridusteaduste Ajakiri, nr 1, 1k 10, 13.
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2.2. Teine aste: praktiliste kogemuste ja teadmiste
jagamine kolleegidega

Seda, et oppejoud voiksid oma individuaalseid praktilisi ja reflektiivseid
teadmisi ka iiksteisega jagada, on kuidagi ebamugav mainida, kuna see kdlab
enesestmadistetavana. Teiselt poolt on seda kindlasti vaja rohutada, kuna
korgkoolides on oppejoude, kes kord aastas vdi poolaastas saavad iilesande
Opetada {iht vOi mitut ainet ning on seejirel kogu dpetamisprotsessi jooksul
iseenda ja tudengitega iiksi.

Oppejoud ei radgi omavahel kuigi palju dpetamisest ja dppimisest, kui
tootliksuse kultuur, milles nad tdotavad, ei vddrtusta, soodusta ega edenda
Oppetdo vastastikust ja jagatud motestamist. Selleks, et soodustada kollegiaal-
set Oppetddalast mottevahetust, voiks organisatsioon edendada ja kehtestada
pohimdtte, mille kohaselt dppetdds me liksteisega ei konkureeri, kuna juhul,
kui me konkureerime aasta parima Gpetaja tiitli parast ning iiksteisega koge-
musi ja motteid ei jaga, vdidame me vihem kui kaotame ning viimasena
jaavad kaotajate poolele ka tudengid. Teadustods on oluliselt rohkem pShjust
hoida t66s olevaid teadmisi enda teada (kuni nende avaldamiseni) kui dpeta-
mises, kus on praktiliselt voimatu patenteerida iiht vdi teist oppetdo korral-
damise viisi. Just seetdttu on oluline réhutada, et dppejoud astub igal juhul
olulise sammu edasi, kui ta lisaks individuaalsele reflekteerimisele hakkab
kolleegidega motteid vahetama ka Gpetamise teemal.

Konkurents dpetamises (staatuse ja ressursside iile) on siiski olemas,
ehkki opetamise valdkonnas liigub vihem vdimalusi saada paremate tule-
muste eest paremat palka kui teaduses, mistSttu oppejoud, kelle pohitegevus
on Opetamine, teenivad iildjuhul madalamat palka ja saavad vihem tunnus-
tust kui need, kelle pShitegevus on teadus?. Tulemuseks v3ib olla olukord,
kus dppejoududel (ja voib-olla ka nende administratiivjuhtidel) napib nii
motivatsiooni kui ka energiat, et panustada opetamise arendamisse kui iihi-
sesse hiivesse.

Oletame, et koik dppetddalases mottevahetuses osalevad kolleegid on iihel
arenguastmel, mis tdhendab, et neil kdigil on individuaalne praktiline koge-

22 Kui kdrghariduslikul iiksusel pdhineb enamik rahastusest dppetegevusel, mitte teadusel,
siis ei pruugi palgavahed dpetamisest ja teadusest ,,elatuvate” vahel olla suured. Ent juhul,
kui iiksuse eelarvest umbes pool tuleb teadusrahastusest ja pool vdi vihem dppetegevusest,
on praktikas vdga keeruline ,,puhtalt dppetegevusest elatuval” dppejoul kasvatada sissetule-
kut kdrgemale vastava iiksuse keskmisest sissetulekust, samamoodi nagu ,,puhtalt teadusest
elatuval” dppejoul on raske jidda kauaks iiksuse keskmisest sissetulekust allapoole. Oppe-
valdkonnas lihtsalt liigub oluliselt vihem raha. Ka on tunnustatud teadlase ja algaja teadlase

sissetulekute vahe suurem kui see on tunnustatud ja algaja Opetaja vahel.
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mus, ent keegi neist ei ole ldbinud dpetamiskoolitusi ega ole kursis dpetamis-
teaduslike teadmistega ei iildiselt ega ka konkreetselt omal erialal. Halb uudis
on see, et omavahel nii suhtlevad dppejoud ,,leiutavad endiselt jalgratast™.
Hea uudis on see, et nad ei tee seda enam isolatsioonis ja omaette. Oppejoud
saab nii teada, kuidas teised tulevad toime korduma kippuvate kiisimustega,
nagu tudengid ei kasuta siilearvuteid sihipdraselt, auditoorsete tundide kiilas-
tatavus on keskpérane, tudengite enesevéljendus- v3i akadeemilise kirjuta-
mise oskus on nodrk vai viis, kuidas tudengid opivad dppematerjalidest, ei
vasta Oppejou ootustele. Mottevahetusest kolleegidega saab oppejoud teada,
milliseid ,,tehnikaid” teised samasuguste olukordade haldamisel kasutavad,
leides nii kas uusi ideid voi kindlama tunde, et tema enda kasutatud lahendid
on toimivad ja head.

Opetamispraktikate kolleegidega jagamine aitab ppetegevust viirtustada
ja motestada, ent see ei ole veel akadeemiline Gpetamine?, kuni mdttevahe-
tused ei pdohine akadeemilistel teadmistel Gpetamisest. Ainult ldhemate kol-
leegidega motteid vahetades voib tekkida konnatiigi efekt, kus hea dpetamine
on see, mis neile jagatult sobib, mitte see, mis on osutunud akadeemiliselt
histi toimivaks. Nagu teaduses, nii ka Opetamises — lihtsalt motteid, koge-
musi ja arvamusi vahetades me akadeemilise teadmiseni ei joua.

Uleminek jirgmistele astmetele hakkab toimuma niipea, kui dppejdud
hakkavad mottevahetustesse lisama pedagoogilisest kirjandusest ja eriala-
sest SOLT-ist saadud teadmisi ja praktikaid niiteks sligavast ja pindmisest
Opihoiakust voi eri hindamisviiside mdjust sisemisele ja vilimisele motivat-
sioonile. Nii tehes hakkavad dppejoud jagama praktilist tarkust dpetamisest,
milleni sama asjaga tegelevad inimesed on liksteisega akadeemiliselt motteid
vahetades joudnud®*. Sellised kollegiaalsed vestlused vdivad osaleja jaoks
hakata toimima otseteena akadeemiliste praktikate ja teadmisteni opeta-
misest, mida ise pole leidnud ega otsinudki.

Kui kollegiaalne vestlus ei puutu kokku pedagoogilise kirjanduse ja dppe-
alaste koolitustega, siis on tdendoline, et aruteludes keskendutakse rohkem
sisule kui meetodile, pigem Gpetajale (sellele, milline on dpetaja isiksus voi
mida Opetaja teeb) kui Oppijale, ning kui keskendutakse dppijale, siis ldahtu-
valt sellest, milline on dppija staatiliselt, mitte 1dhtuvalt sellest, kuidas dpe

% Kern, B.; Mettetal, G.; Dixson, M. D.; Morgan, R. K. 2015. The Role of SoTL in the
Academy: Upon the 25th Anniversary of Boyer’s Scholarship Reconsidered. — Journal of the
Scholarship for Teaching and Learning, Vol. 15, No. 3, p. 6. [Kern et al. 2015]

24 Shulman, L. S. 2007. Practical Wisdom in the Service of Professional Practice. — Educa-
tional Researcher, Vol. 36, No. 9, p. 560. [Shulman 2007]
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(ja selle korraldus) dppijat diinaamiliselt arendab. Oppejoukeskselt mdeldes
nimetavad dppejoud end oma eriala dpetajaks (politoloogia dppejoud, infor-
maatika dppejoud), kes Opetab vastavat eriala (politoloogia dpetaja, infor-
maatika Opetaja). Nii moeldes ja oeldes radgivad Sppejoud kujundlikult,
kuna eriala ei ole nende dppija ning nad ei pane hinnet erialale. Péhjus, miks
meile dppejoududena meeldib siiski rddkida endast kui oma eriala dpetajast,
vOib peituda selles, et me hoiame {ilal ettekujutust endast kui erialateadmise
valdajast. Kui meie valdame sisu ja tudeng tuleb meie juurde dppima, siis on
loogiline jéreldada, et tudeng ei fea seda, mida meie teame (muidu poleks
tal pohjust ainet Oppima tullagi). Kui Opetajal on see, mida tudengil pole,
on Jdpetaja iilesanne see tudengile iile anda. Tudengi {ilesanne on teadmine
vastu votta, teha see enda omaks, salvestada ja teadmiste kontrolli ajal see
,,deklaratiivne teadmine” ka esitada?.

Selline arusaam Opetamisest ja dppimisest voib tunduda maistlik (néiteks
siis, kui Opetatakse Pythagorase teoreemi, voorkeelt voi juuretdidise tegemist
hambaravis, milles saab diget teadmist eristada valest ning oskust eristada
oskuse puudumisest), ent pedagoogiliselt hinnates on see ebapiisav.

Opetada iiksi ja lahus dppijast ei ole vdimalik. Opetamise dnnestumine
soltub alati dppijast ja dppijas toimuvast. Mdelda saab iiksinda kiill. Oppida
saab ka ilma dpetajata, ent dpetamine on alati kahepoolne tegevus. Opeta-
mine on teadus, mida on inimiihiskonnas uuritud, mdtestatud ja analiiiisitud
juba vihemalt kolm tuhat aastat. Opetamisel on omad viljakujunenud tead-
mised, meetodid ja praktikad. Opetamine on oskus, mida on vaja dppida,
mitte oma kie peal leiutada.

Juba esmatutvus pedagoogilise kirjanduse ja Opetamisteadusega voib
kardinaalselt muuta seda, kuidas dppejoud tudengi dppimisse suhtub. Niiteks
saab ta teada, et Sppimine on elukestev ja jarjepidev protsess, mille kdigus
osa Opitust soodustab inimese arengut, osa parsib. Aus ja akadeemiline Sppe-
joud ei saa sellest hetkest alates enam vilistada vdimalust, et tema dppeaines
voivad vihemalt moned tudengid omandada ka pérssivaid dpikogemusi voi
voimalust, et liksnes intellektuaalsete voimete arengule keskendunud Spe
vOib taandarendada iilekantavaid sotsiaalseid oskusi. Ka soodustab enda
kurssi viimine haridusteadusliku teadmisega sellest, kuidas inimene Opib,
moistmist, et inimesed Spivad alati enamast, kui vaid sellest, mida konkreet-
ses Oppeaines Opetaja teda opetada soovib. Tudengid 6pivad ka kooliviliselt

2 Morrison, C. D. 2014. From ‘Sage on the Stage’ to ‘Guide on the Side’: A Good Start. —
International Journal for the Scholarship of Teaching and Learning, Vol. 8, No. 1, pp. 1, 4.
<http://digitalcommons.georgiasouthern.edu/ij-sotl/vol8/iss1/4>. Ramsden 2003, p. 115.
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ning igas Oppeaines midagi sellist, mida dppeaines otseselt ei ole ette néh-
tud (seejuures nad voivad dppida ka toimetulekut ,.kognitiivse kaosega” ehk
oppida mitte tdnu Sppetdd korraldusele, vaid sellest hoolimata).

2.3. Kolmas aste: dpetamise dppimine

,,Kas ilma (dpetamis)koolituseta on vdimalik hésti Opetada?” Ma véidan, et ei
ole. Ent samas ma ei usu ka, et koolitus iseenesest teeks suurt imet juhul, kui
koolitusel osalenul ei teki motiivi ja tahtmist tegeleda oma dpetamise arenda-
misega jarjepidevalt. Koolitusest on kasu, kuna neis avalikustavad dppejoud
oma Oppetdos tehtavat, pdhjendavad oma valikuid kolleegide ees, saavad
osa kolleegide kogemusest ning teevad kdike seda professionaalsete haridus-
ekspertide juhendamisel, kes hoiavad mottevahetust kooskdlas akadeemilise
teadmisega Opetamisest ja Oppimisest.

Koolitusi ldbimata on véga keeruline siigavamalt ja pohimottelisemalt
plihenduda dpetamise arendamisele trepi neljandal, akadeemilise Spetamise
tasemel. Mina joudsin enne dpetamisteadusega esmatutvumise tegemist
koigepealt osaleda mitmel koolitusel ja harjuda kolleegidega dpetamisest
radkima. Alles seejirel kuulsin ma esmakordselt, et ka minu erialal (polito-
loogias) on olemas oma dpetamisteadus. Minu kogemust kinnitavad Synthia
Weston ja Lynn McAlpine, kes tddevad, et enne dpetamisteaduseni joudmist
on hea ja vajalik tunnetada end dpetamisega tegeleva kogukonna osana?.

Nagu iga teinegi akadeemiline tegevus, on ka dpetamisteadus eesmaérgi-
ja probleemikeskne. Akadeemiline tegevus hakkab peale probleemipiisti-
tusest ehk Opetamisega seonduvast probleemist, millega seejirel hakatakse
tegelema. Uksinda ja iseseisvalt on psiihholoogiliselt raske libida siiret olu-
korrast, kus dpetamises ,,kdik enamvéhem toimis”, olukorda, kus ,,0ppejoul
on probleem”, millega tegeleda. Ehkki probleem ei kola mainekujunduses
eriti histi, on probleemi leidmine, omamine ja sellega tegelemine iga aka-
deemilise uurimuse keskne osa. Opetamiskoolitusel osaledes harjub dppe-
joud Opetamisalaste probleemide ja nendega tegelemisega, mistottu koos
koolitaja ja kaasdppijatega on tal lihtsam muutuda kontrollikeskselt suhtu-
miselt probleemikesksele.

Opetamisest saab akadeemiline ja uurimuslik tegevus alles siis, kui prob-
leem on tuvastatud, sdnastatud ja seda hakatakse jarjepidevalt uurima®’, mis-
tottu on dpetamise kvaliteet kdige kaheldavama viartusega dppejou puhul,

26 Weston, McAlpine 2001, p. 91.
2 Hutchings, Shulman 1999, p. 15.
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kes litleb, et tema Oppeaines ja auditooriumis on koik ideaalses korras ning
tal pole iihtki probleemi, mis vajaks tegelemist voi (p)arendamist.

Opetamise arendamine on seega probleemikeskne tegevus?, mis kesken-
dub kahele pohikiisimusele: kuidas tudeng Spib (sh kuidas saab aru oppe-
aine sisust) ja kuidas korraldada Opet nii, et see toetaks tudengi 6ppimist.
Et opetamine on olemuslikult kahepoolne tegevus, saab dpetaja leida neile
kiisimustele vastuseid ainult koostods opilastega ning see on iiks pShjus,
miks kummalegi kiisimusele ei leidu iihte kdikjal toimivat ainudiget vastust.

Et dpetamise ratsionaalne eesmark on dppijas toimuv Oppimine®’, peab
Opetamise ja Oppimise suhe olema korraldatud selliselt, et see toetaks tudengi
Oppimist parimal vdimalikul moel®°. Sellest tulenevalt saab kdige paremaks
opetamise eksperdiks pidada dppejoudu, kelle aines dpivad tudengid enim?!
(voi kelle aine ldbimise jérel oskavad rakendada Opitut kdige paremini),
mitte dppejoudu, kelle kursuse 16ppedes on tudengite rahulolu korgeim, kelle
Oppeainetest saab kergemini ldbi voi kelle isiksus tundub oppijatele koige
karismaatilisem ja meeldivam. Et oppeaines tehtav (ndutav ja oodatav) v4ib
Oppimist nii soodustada kui ka pérssida, saab dppeainet hinnata vastavalt
sellele, kas see soodustab dppimist (kui isiksuse, teadmiste ja oskuste aren-
gut) rohkem kui parsib*.

Oppejoud peaks omama teadmisi viisidest, kuidas tudengid dpivad®® ning
voiks kohandada dppet66 korraldust vastavalt nendele’. Pedagoogikaalase
kirjanduse lugemine dppimisviisidest on dppejoule kindlasti siinkohal abiks,
ent sellest iiksi ei piisa. Tal on vaja teada, mida métlevad ja kuidas saavad aru

2 Shulman 1998, p. 69.

¥ Hutchings, Shulman 1999, p. 13.

3 Kern et al. 2015: 2; Ramsden 2003, p. 7; Trigwell, K.; Martin, E.; Benjamin, J.;
Prosser, M. 2000. Scholarship of Teaching: A model. — Higher Education Research & Devel-
opment, Vol. 19, No. 2, p. 156. [Trigwell ez al. 2000]

3 Trigwell, K.; Shale, S. 2004. Student learning and the scholarship of university teaching. —
Studies in Higher Education, Vol. 29, No. 4, p. 527. [Trigwell, Shale 2004]

32 Potter, M. K.; Kustra, E. D.H. 2011. The Relationship between Scholarly Teaching and
SoTL: Models, Distinctions, and Clarifications. — International Journal for the Scholarship of
Teaching and Learning, Vol. 5, No. 1, p. 4. <http://digitalcommons.georgiasouthern.edu/ij-sotl/
vol5/iss1/23>. [Potter, Kustra 2011]

33 Hutchings, Shulman 1999, p. 13; Ramsden 2003.

3 Dandy, K. L.; Bendersky, K. 2014. Student and Faculty Beliefs About Learning in Higher
Education: Implications for Teaching. — International Journal of Teaching and Learning in
Higher Education, Vol. 26, No. 3, p. 358.
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need konkreetsed tudengid, kes kindlatel kuupdevadel, kohtades ja konteks-
tides tema Oppeaines osalevad™®.

Tudengite eelteadmistest ja ootustest ning neis tekkivatest kiisimustest
ja motetest saab oppejoud teada siis ja ainult siis, kui ta annab tudengitele
voimaluse neid (soovitavalt individuaalselt ja kirjalikult, mitte auditoor-
selt ja avatud mottevahetuses)® edastada®’. Tudengitelt saadud teabe poh-
jal saab ta otsustada, millist temaatikat, kui pogusalt v3i pohjalikult katta.
Igas uues Opperiihmas algab sedalaadi suhtlus 6ppejou ja opilaste vahel taas
otsast peale. Opetaja vdib kiill kogemustest eelmiste dpperiihmadega ole-
tada, millised voivad olla tudengite eclteadmised, ootused ja arusaamised,
ent iikski neist oletustest ei pruugi uues opperiihmas tdituda.

See on iiks pohjus, miks dpetamisse akadeemiliselt suhtuvad dppejoud
tegelevad kogu oma akadeemilise karjdéri jooksul aktiivselt ja jarjepidevalt
sellega, et saada tudengitelt teavet®®, kuidas Gppijad késitletavat ainet mdista-
vad ja sellest aru saavad. Sotsiaalteadustes on dppejoule oluline teada, kuidas
oppijad tajuvad iihiskonda, kultuuri ja maailma, kuna viimased moodustavad
ja kujundavad Sppimise iildise konteksti ja keskkonna. Kui dppiv tudeng
peaks ainult etteantud teadmisi omaks votma, meelde jitma ja neid taas
esitama, poleks oppejoududel sellist teavet tudengitelt vajagi. Et Sppimine
seisneb mitte ainult objektiivse info taasesitamises, vaid ka subjektiivses
moistmises ja arusaamises, on Opetamise eesmirk olla voimalikult kooskdlas
sellega, kuidas Sppijad ainesest aru saavad ning suuta seda arusaama vasta-
valt vajadusele muuta®.

Seega, pérast seda, kui dppejoud on Opetatava ainese endale selgeks tei-
nud (see on hea dpetamise iildine eeltingimus), peaks tema pohitdhelepanu
koonduma sellele, mida tudengid dpivad*, sest dpetamise kvaliteedi peamine
kriteerium on tudengite oppimine*'. Ka siis, kui kursuse ainekavas on roh-
kelt kohustuslikku dppematerjali, Sppejoud on aine sisus rahvusvaheliselt

35 Shulman 1987, pp. 15, 16.

3¢ Individuaalselt edastatakse dppejdule oluliselt rohkem ja erinevaid métteid kui avatud aru-
telus ning kirjalik tagasiside on suulisest parem selle poolest, et annab tudengitele vdimaluse
omas riitmis ja rahulikult (vaikuses) mdelda.

37 Kilp, A. 2015. Tunnildpu tagasisideleht dppimiskeskse dpetamismudeli osana. - KVUOA
toimetised, nr 20, 1k 48-82.

3% Theall, Centra 2001, p. 39.

% Ramsden 2003, p. 6.

4 Bernstein, J. L. 2010. Using “Think-Alouds” to Understand Variations in Political
Thinking. — Journal of Political Science Education, Vol. 6, No. 1, p. 50.

4 Weimer 1997, p. 56.
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tunnustatud teadlane, on dppekvaliteedi pohikiisimus endiselt selles, mida,
kuidas ja kui palju opib tudeng.

Et tudengi Sppimist parimal moel toetada, peaks dpetaja dppima tuden-
gitelt*?, dppima sellest, mida tudeng dpib*, dppima tudengitega koos*, ope-
tama tudengitega koos* ja looma koos ka teadmisi.

Nii suhtuv Opetaja peaks iihel hetkel teada saama seda, mida tudengid
ei tea ning mida tudengid on oppinud teadma ekslikult, kallutatult voi iihe-
kiilgselt. Ajapikku paneb Opetaja tdhele sagedamini esinevaid eelhoiakuid
ja -teadmisi ning teemasid, mis on tudengite jaoks raskemini voi kergemini
oOpitavad. Ta Opib korraldama Opetamist ldhtuvalt dppijate vajadustest ja Sppi-
mise keskkonnast. Tulemuseks on relatiivses tdhenduses hea dpetamine, kuna
valitava Opetamisviisi headus soltub oppijate algteadmistest ja arusaamadest
ning dppimise keskkonnast?’.

Opetaja ei ole enam meister, kes teab, kuidas masin tootab voi kes oskab
seda, mida dppija ei oska. Opetaja ei tee enam dppijate eest iiksinda ira
vaevarikast info otsimise, analiiiisimise, valimise, hindamise (sh olulise eris-
tamise ebaolulisest), néitlikustamise, seostamise ja siinteesimise t66d. Tuden-
gid ei ole enam mugavad kliendid, kes vGtavad Opetaja mdttetod tulemi vastu
oma aju suurt vaevamata. Nii Opetab Gpetaja tegema tudengeid samasugust
mottetddd nagu ta ise dpetades teeb, kuna see ajutdd, mida dpetaja opetades
teeb infot analiiiisides, valides ja hinnates, on just see, ,,mida Oppija peaks
ise tegema’™*,

Et dppejoud peaks dppima koos tudengitega (ta ei tohiks asuda kusagil
mujal, nt kaugel ees kohast, kus tudengid oma dppimisega parasjagu on)
ning tudengid Opetama koos Oppejouga (aktiivselt osalema samas mottetdos,
mida Opetaja Opetades teeb), siis vOikski hariduse omandamine ja andmine
teostuda dpetaja-tudengi vastuoluta (ehkki rollid jadvad endiselt erinevateks),
kuna ,,m6lemad on samaaegselt dpetajad ja tudengid™.

42 Ramsden 2003, pp. 93-99.
4 Bowden, J.; Marton, F. 2004. The University of Learning. London: Routledge, p. 10.
4 Morrison 2014, p. 10.

45

Felten, P. 2013. Principles of Good Practice in SoTL. — Teaching & Learning Inquiry: The
ISSOTL Journal, Vol. 1, No. 1, pp. 121-125.

4 Carnell, E.; Lodge, C. 2002. Supporting Effective Learning. Thousand Oaks, CA and
London: Paul Chapman, pp. 14-18.

47 Ramsden 2003, p. 113-114.
4 Morrison 2014, p. 9.
4 Freire, P. 1994. Pedagogy of the Oppressed. New York: Continuum, p. 53.
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Seega, kui dpetamise kvaliteedi tdekriteerium on tudengi dppimises, on
Opetaja iilesanne korraldada dppetdo nii, et infost teadmise loomisega tegeleb
oppija koos Opetajaga, mitte dpetaja liksi. Kui dppejou ,,silmad on kord juba
avanenud” ndgema, et Opetamise eesmirk on tudengi Oppimine, on tal raske
sellest ndigemusest lahti saada ja dpetajakeskse Opetamismudeli juurde tagasi
poorduda.>®

2.4. Neljas aste: petamise Oppimine dpetamisteadusest

Akadeemiline dpetamine leiab aset siis, kui dpetamispraktika on rajatud
akadeemilisele kirjandusele — Opetaja on kursis vastava kirjandusega ning
kasutab seda oma &petamise (p)arendamisel®’. Opetamisalast kirjandust on
seejuures kahte sorti, iiks on puhtalt pedagoogiline ning teine késitleb vastava
eriala Gpetamise pedagoogikat®.

Nagu teaduses, on dpetamise puhul akadeemilise uurimise algfaasis vaja
viia end kurssi vastavas ainevaldkonnas oleva teadmisega, dppida mitte kor-
dama ebaefektiivseid praktikaid ning rajada oma tegevus iiles sellele, mida
akadeemilises kogukonnas juba teatakse™.

Et akadeemiline (scholarly) dpetamine algab Opetamisteaduslike ideede ja
praktikate kasutamisega®, voib akadeemiliseks dpetajaks (scholarly teacher)
pidada igaiiht, kes dppetegevuse korraldamise olulistes punktides juhindub
Opetamisteadusest, ehkki ei ole (veel) uurimusi oma dpetamise arendamisest
ja analiilisist eelretsenseeritavates viljaannetes avaldanud®.

50 Téhelepanek kehtib vaid auditoorse dppe kohta, kuna videoloengute, e-kursuste ja
MOOCide puhul kipub dppija jaédma tarbija rolli ning kvaliteedi kriteerium kanduma tagasi
sellele, mida ja kuidas teeb Oppejoud ning milline on Opetamisel pakutava toote sisu, pakend
ja turundus.

S Kern et al. 2015, p. 6; Richlin 2001; Richlin, Cox 2004; Shulman 2012, p. 2; Trigwell
et al. 2000, p. 159; Trigwell, Shale 2004: 524; Zakrajsek, T. D. 2013. Scholarly Teaching:
Suggestions for a Road More Traveled. — International Journal for the Scholarship of Teaching
and Learning, Vol. 7, No. 1. <http://digitalcommons.georgiasouthern.edu/ij-sotl/vol7/iss1/2>.
[Zakrajsek 2013]

2 Trigwell et al. 2000, p. 160.

53 Richlin 2001, p. 60.

5 Shulman 2011, p. 3.

55 Potter, Kustra 2011, p. 5; Smith, R. 2001. Expertise and the Scholarship of Teaching. —
New Directions for Teaching and Learning, Vol. 86, p. 76. [Smith 2001]; Sturges, D. 2013. To
SoTL or Not to SoTL? — International Journal for the Scholarship of Teaching and Learning,
Vol. 7, No. 2, p. 4. <http://digitalcommons.georgiasouthern.edu/ij-sotl/vol7/iss2/2>. [Sturges
2013]; Theall, Centra 2001, p. 34.
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Akadeemilise opetaja valikud ja otsused ei ole kindlasti niivord kriiti-
liselt kollegiaalselt hinnatud kui seda on dpetamisteadust ise teostavate dppe-
joudude t60, ent akadeemiline Opetaja on oma olemuselt kriitilise suhtumise
ja avatud meelega reflektiivne praktik (reflective practitioner), kes vordleb
oma Gpetamiskvaliteeti haridusteaduslike kogemuste ja teadmistega®®, suh-
tub Opetamisse kriitilise ja avatud meelega ning on valmis nii positiivseteks
kui negatiivseteks leidudeks oma Opetamisviisides®’. Ta pohimdtteliselt ei
saa enam Oigustada Opetamisalaseid valikuid selliste vdidetega, et ,,tudengile
tuleb koik kasuks”.

Samuti mdtestab ja arendab akadeemiline Opetaja oma tegevust holist-
likult ehk ta tegeleb oppetdo koigi osade ja tahkudega ning ka koigi selles
protsessis osalejatega (sh nii edasijdudnute kui mahajisjatega). Opetamine
on alati terviklik tegevus selles mottes, et Oppejoud peab korraldama nii aine
sisu, hindamisviisid, vdljundid, dppematerjalid, dppekeskkonna ja kdik iile-
jédnud Oppetdd osad, millest igaiiks omaette voib omada moju sellele, kui-
das tudeng opib*. Seetdttu on ka iildine akadeemiline teadmine dpetamisest
holistlik (kGikide voimalike osadega tegelev).

Ent dpetamisteadus on samas relatiivne ega otsi iildkehtivat, kdige iild-
kasutatavamat ega ka kuldset keskmist, vaid kaardistab véimalikult laialt eri
variante, mille vahel dppejoud vastavalt oma erialale, dppeastmele, dppijatele
ja dppekontekstile valida saab®. Nii saab viita, et Opetamisteaduses on vastus
olemas igale dpetamisega seotud vajadusele ja olukorrale, ehkki {ikski neist
vastustest ei ole ainudige.

Oppejoud ei ole vdib-olla harjunud nii mdtlema, et sedasama dpetamise
t60d, mida nad teevad, teevad kiimned ja sajad inimesed samas korgkoolis
ning neid, kes dpetavad samasugust dppeainet, on maailmas sadu ja tuhan-
deid. Ent sellise mottega tasub harjuda, sest nii tegelikult ongi. Samuti tasub
olla teadlik, et koige selle kohta, millega Sppejoud igapdevaselt tegeleb, on
kusagil olemas akadeemiliselt vahendatud, loodud ja kogutud praktiline
tarkus®, mis on téiesti kittesaadav, arvesse ja kasutusse voetav. Igaiiks, kes
tahab tosiselt Opetada, et tudeng seejuures parimal voimalikul moel opiks,

¢ Hammersley-Fletcher, L.; Orsmond, P. 2005. Reflecting on reflective practices within

peer observation, — Studies in Higher Education, Vol. 30, No. 2, p. 214.
57 Potter, Kustra 2011, p. 3.

8 Smith 2001, p. 69.

% Shulman 2007, p. 560.

60

Shulman, L. S. 2004. The Wisdom of Practice: Essays on Teaching, Learning, and Learn-
ing to Teach. San Francisco: Jossey-Bass. [Shulman 2004]
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peaks poorduma opetamisteadusliku kirjanduse poole sama automaatselt®!
nagu ta teeb seda teadust6os, kus on enesestmdistetav, et niipea, kui on
tekkinud temaatiline huvi, uuritakse kdigepealt jirele, milliste teadmisteni ja
kuidas kolleegid selles kiisimuses varem on joudnud.

Kui akadeemilise dpetamise algtingimuseks oli Oppetegevuse hindamine
ja (p)arendamine Opetamisalase kirjanduse abil, siis tdiismdodus akadeemi-
liseks Opetajaks voib pidada dppejoudu, kes on kursis rahvusvahelise aka-
deemilise Gpetamise praktikaga, kes langetab Opetamisalaseid otsuseid
regulaarselt ja harjumuspéraselt Opetamisalase kirjandusega konsulteerides,
kellest on saanud elukestev Opetamise dppija ning kes suudab demonstreerida
ja pohjendada oma Opetamisalaseid teadmisi®.

2.5. Viies aste: 6petamisoskuse demonstreerimine
Opetamisteaduses osaledes

Kui eelmisel trepiastmel algas ja toimus akadeemiline Opetamine ning Sppe-
jou aateks ja eesmargiks oli toetada tudengi Oppimist parimal vdimalikul
moel, siis viimasel astmel leiab aset opetamisteadus, mille puhul dppejoud
soovib demonstreerida oma kriitilise pilguga kolleegidele seda, kuidas ta
oskab Opetada® ehk kuidas tema Oppeainetes on tudengi 6ppimine tehtud
voimalikuks®.

Kui akadeemiliselt on vdimalik Spetada ka ise dpetamisteaduslikke uuri-
musi avaldamata, siis teadust ei eksisteeri ilma publikatsioonideta, mis on
avalikult kéttesaadavad, jagatud, 1dbi arutatud, arvustatud ja kasutusse voe-
tud®. Seetottu nduab sel trepiastmel Opetamisega tegelemine teistsuguseid
oskusi ja teistsugust suhtumist. Sel astmel on vaja rakendada nii akadeemilisi
Opetamis- kui ka uurimisoskusi®®. Oma tudengite dppimist uuriv oppejoud
soovib niitid teha oma Opetamis- ja Oppimisuuringud kéttesaadavaks laiale

¢ Zakrajsek 2013, p. 6.

¢ Lueddeke, G. R. 2003. Professionalising Teaching Practice in Higher Education: A study
of disciplinary variation and ‘teaching-scholarship’ — Studies in Higher Education, Vol. 28,
No. 2, pp. 213-228.

% Richlin, Cox 2004, p. 127.

¢ Trigwell et al. 2000, p. 156.

¢ Shulman 2004, p. 457.

% Kern et al. 2015, p. 9; Richlin, Cox 2004, p. 127; Theall, Centra 2001, p. 41.
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auditooriumile®’ ning osaleda nii dpetamispraktikate motestamistel ja eden-
damisel véljaspool nii oma klassiruumi kui ka kollegiaalset koridori®®.

Harilikult teostatakse dpetamisalast uurimust jargnevalt: uurimise objek-
tiks voetakse mingi valitud osa, mitte kogu tervik, millega opetamispraktikas
reaalselt tegeletakse; sonastatakse uurimiskiisimus, mis on oluliselt lihtsam
kui kompleksne dpetamispraktika®; dokumenteeritakse valitud osas ldhte-
olukord, teostatakse muutus, saadakse tulemused, analiiiisitakse tulemusi
ehk tulemusi vorreldakse lahteolukorraga™. Seejirel algab t66 andmete ja
kasikirjaga: tulemusi siinteesitakse, need suhestatakse olemasoleva teadmus-
baasiga, vormistatakse késikirjaks, esitatakse eelretsenseerimiseks ning koige
16pus avaldatakse'.

Ehkki dpetamisteaduslik uurimus tegeleb vaid valitud osaga sellest, kui-
das Oppejoud Opetab ja tudeng tema aines Gpib, uurib oppejoud valitud tahku
Opetamisteadusliku praktika ja teadmise valgel oluliselt pohjalikumalt ja
siivendatumalt, kui ta seda tegi voi teeks eelmistel trepiastmetel. Harilikult
teavad Opetamisteadlased Opetamisest rohkem kui teised, ning seda, mida
nad teavad (ja dppetdos teevad), on kolleegidest eelretsenseerijad positiivselt
hinnanud ja tunnustanud’.

Nii nagu tavateaduses, keskendub ka dpetamisteaduslik uurimus véhe-
sele ja stivitsi, ehkki dpetamisoskus nduab enamasti vigagi iildisi teadmisi ja
oskusi. Naiteks kui dppejoud dpetab esmakursuslastele sissejuhatavat kursust
keemiast, toGtab ta aju dppetdos 16imivalt ja laialt, samas kui ta oma eriala-
lises (ja voi ka Opetamisteaduslikus) teadustoos matleb kitsalt ja stigavuti’.

Opetamisteaduslik uurimus avalikustab dppejou valitud tahu kollegiaal-
sele akadeemilisele kriitikale, mille kdigus hinnatakse nii seda, kuivord
akadeemiliselt on ta teostanud oma uurimuse, kui ka seda, kuivord kursis ta
on seostuvate pedagoogikaalaste uurimustega. Sel pohjusel distsiplineerib
ja ka seadistab dpetamisteaduslik uurimust6o Sppejou suhtumisi timber koi-
ges, mis puudutab dppetegevust. Kui ta motleb jirjepidevalt sellele, kuidas
iiht osa oma Opetamisest kollegiaalsele auditooriumile veenvalt pdhjendada,
siis motleb ta selle oma Spetamise tahu 14bi koige korgemal tasemel. Et aga

¢ Trigwell et al. 2000, p. 160.

¢ Richlin, Cox 2004, pp. 127-128; Sturges 2013, p. 4.
% Shulman 1986, p. 6.

" Richlin 2001, p. 60.

I Richlin 2001, p. 59.

2 Kreber 2001, p. 18; Richlin 2001, p. 58.
 ‘Weimer 1997, p. 55.
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moel voi teisel on kodik oppet6d osad omavahel seotud, tekib kas teadlikult
voi alateadlikult nn {ilekandeefekt (spill-over effect). Harjudes motlema
sellest, kuidas veenvalt ja akadeemiliselt informeeritult pohjendada iiht osa
oma Oppetegevuse korraldusest (ja selle paiknemist teiste osade ja terviku
suhtes), harjutakse peagi samamoodi suhtuma ka teistesse (vOi igasse) dppe-
t00 osasse. Nii saab 6ppejoud iiha selgemini aru, et likski dppetdd tahk, mida
ta ei saa veenvalt pohjendada iileilmsele kollegiaalsele auditooriumile, ei ole
iseenesest hasti ka siis, kui vahetute kolleegide seas ,,nii ongi tavaks” voi
selles ei néhta probleemi.

Kui teaduslik on opetamisteadus ning mis iseloomustab Spetamisteadust
teadusena? Opetamisteaduse teaduslikkus on lihemal sotsiaalteaduste teadus-
likkusele ja on olemuslikult teistsugune kui loodusteadustes voi positivist-
likus sotsiaalteaduses. Suur osa Opetamis- ja Sppimisteadusest on kirjeldav.
Naiteks on vaja opikeskkonda ja selles toimuvat kirjeldada, kuna dpetatakse
alati konkreetses keskkonnas, mida on kujundanud nii erialalised normid kui
ka organisatsiooniline kultuur, dpikeskkonnad on mitmetahulised ja mdju-
tavad Oppimist. Sel pdhjusel ei ole dpetamisalaste uurimuste tulemused ka
16puni iildistatavad’. Iga probleemi jaoks on vélja kujunenud hulk vahen-
deid, mida kasutada ehk vastused igale pedagoogilistele kiisimustele on ole-
mas, samas ainudiget vastust ei ole.

Ukski voimalikest lahendustest lahus kontekstist ja dppijatest ei garan-
teeri edukat dppimist’. See on iiks pShjus, miks dpetamisteadus ei taotle
niivord millegi tdestamist, kuivord arusaamist ja mdistmist’. Oppijad ei ole
kemikaalid, millega katsed on korratavad samade tulemustega. Opetatakse
konkreetseid Opilasi, mistottu samad Opetamisviisid ei pruugi anda eri insti-
tutsioonides, dppeastemetel ja erialadel samu tulemusi. Ka siis, kui dppejoud
loeb sama Oppeainet samas iilikoolis, ent uuele dpperiihmale, ei pruugi Sppe-
meetod, mis toimis eelmises, enam toimida jargmises.

Pohimotteliselt saab Opetamisteadusega tegeleda ka juhul, kui ise
akadeemiliselt ei Opetagi — nditeks saad andmed teiste dppejoudude dppe-
ainetest vOi uurid oma Opetamist ainetes Opetamisteaduslikke teadmisi ja

% Grauerholz, L.; Main, E. 2013. Fallacies of SOTL: Rethinking How We Conduct Our
Research. — The Scholarship of Teaching and Learning in and across the disciplines. Ed. by
K. McKinney. Bloomington, IN: Indiana University Press, pp. 157-159. [Grauerholz, Main
2013]

> Grauerholz, Main 2013, p. 158.

6 Poole, G. 2013. Square One: What is Research? — The Scholarship of Teaching and Learn-
ing in and across the disciplines. Ed. by K. McKinney. Bloomington, IN: Indiana University
Press, p. 141.
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praktikaid kasutamata’. Oht, et Gpetamisteadusest kujuneb omaette teadus-
haru, mis kiill tegeleb dpetamise uurimisega, ent suhtub dpetamise arenda-
misse instrumentaalselt (pidades niiiid ka Opetamist vahendiks, millega
kasvatada teaduspublikatsioonide nimekirja) ja vodrandub nii akadeemi-
lisest dpetamispraktikast, on tdiesti olemas’®. Seda arvestades tasub dpetamis-
teadust teha eelkdige dpetamispraktika kvaliteedi peenhdilestamiseks viisil,
mis Opetamist uurimata ei ole vdimalik ning teha seda kantuna akadeemilise
Opetamise aatest ja eesmargist.

3. Kokkuvote

Opetamine toimub alati konkreetses iilikoolis ja organisatsioonilises kul-
tuuris. See, millist Opetamist peetakse praktikas heas, sdltub kriteeriumitest,
mille alusel Gpetamist hinnatakse, millisel viisil hdid dpetajaid toetatakse ja
tunnustatakse, millised hindamis- ja dppemeetodid on populaarsed ning mil
moel on Oppejdule tehtud voimalikuks edendada oma karjédiri ka Opetamise
teel”.

Kas histi dpetada saab ka akadeemiliselt dpetamata? Veel monikiimmend
aastat tagasi sai ilma selleta pea koikjal maailmas, kuna idee, et korgkooli
Opetaja peaks ka Opetamises lahtuma akadeemilistest teadmistest ja prakti-
katest, on ajas suhteliselt uus®.

Kas tdnapdeval konkreetselt saab siis ilma vdi ei saa? S3ltub. Oslo ja
Helsingi iilikoolis ei saa. Eestis veel saab. Meil on kdrgkoole, kus aasta dppe-
joud valitakse mdddiku podhjal, mis korrutab numbritesse teisaldatud tuden-
gite rahulolu l&bi tagasisidet andnud tudengite arvuga. Sel moel ,,saab kiill”
aasta Gppejouks ka siis, kui pole doktorikraadi, pole labitud tihtki kdrgkooli-
pedagoogika kursust, pole osaletud dpetamisalastes kollegiaalsetes praktika-
tes ning dppetdds tehtu ei pohine dpetamisteadusel.

Samas elame me kiirete muutuste ajal ning juba mone aasta pérast on
pedagoogilise véljadppe ja akadeemilise dOpetamiseta mitte ainult raske
saada aasta Opetajaks, vaid iildse kdrgkoolis dpetada. Arengud Euroopa
korghariduelus liiguvad kahe karjidarimudeli vai -trajektoori suunas®'. Uhes

7 Potter, Kustra 2011, p. 5.

8 Theall, Centra 2001, p. 36.

" Grauerholz, Main 2013, p. 158.
80 Zakrajsek 2013, p. 6.

8 Ulikoolidele ji#b seejuures vabadus valida, kuivord tihedalt nad seovad v&i lahutavad

teaduse- ja Opetamise pShise karjadrimudeli. Néiteks Tallinna Tehnikaiilikool planeerib liiiia
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keskendutakse peaasjalikult Opetamisele, ent erinevalt pracgusest on selles
karjaarimudelis oodatav ka tegelemine dpetamisteadusega. Opetamistea-
dusest on saamas hea opetamise kvaliteedi uus tdekriteerium, kuna selles
ei piirdu oppekvaliteedi hindajate ring enam iiksnes tudengite ja vahetute
kolleegidega®. Opetamisteadust oodatakse neilt dppejoududelt, kes tava-
mdistes teadustddd ei tee. Teises karjadrimudelis keskendutakse peaasjalikult
teadusele, ent selles ulatuses, kui palju teadustodtajad tilikoolis ka dpetavad,
oodatakse neilt Opetamisalase pohikoolituse 1dbimist ning dpetamise motes-
tamist ja arendamist dpetamisteaduse pdhjal. Viimastelt dpetamisteadust ei
nduta ega oodata.

Opetamisteadus ja akadeemiline dpetamine nduavad mitmesuguseid
oskusi, teadmisi ja ettevalmistust®® ning esindavad akadeemilise karjaéri eri
voimalusi®*. Nii v3ib viita, et kdik, kes tuleviku Euroopa kdrgkoolides dpe-
tavad, teevad ka teadust ning koik, kes dpetavad, Opetavad akadeemiliselt
(oskavad oma Opetamisega seotud valikuid ka akadeemiliselt pohjendada).

/.../ Koik oppejoud omavad kohustust hdsti opetada. Selline opetamine on
piisav hiive iseeneses. Kui see holmab ka klassiruumis toimuva hindamist
ja toendite kogumist, kui ta on informeeritud mitte ainult ainevaldkonna vii-
mastest ideedest vaid ka aktuaalsetest opetamisideedest antud valdkonnas,
kui ta on avatud kollegiaalsele koostdéle ja hindamisele, siis seda opetamist
voib digustatult nimetada akadeemiliseks (scholarly), voi reflektiivseks, voi
informeerituks. Kuid lisaks sellele koigele on vaja veel iihte hiive, mida nime-
tatakse opetamisteaduseks (scholarship of teaching), millel on kolm lisan-
duvat keskset tunnust — ta on avalik ("kogukonna omand’), avatud kriitikale
ja hindamisele, ning ta on esitatud sellisel kujul, et koik teised saavad seda
kasutada.®
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