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Liihikokkuvote

OPETAJATE KOOLITUSMOTIVATSIOON: MOJUTAVAD TEGURID JA TOSTMISE
VOIMALUSED

Eliis Valdma

Kéesoleval ajal, mil riikliku prioriteedina on vastu voetud otsus toetada Opetajahariduse
kompetentsikeskuste vajadust, on just dige aeg Opetajakoolituse valdkonna tendentside
uurimiseks. Opetajate {imberdppe ja tdiendkoolituse soodustamine on olulised, et tagada
oppeprotsessi ajakohasus (Kaukvere, 2015).

Eelnevast suunast ldhtudes on siinse uurimistdd eesmirk Opetajate Opimotivatsiooni
soodustavate ja takistavate tegurite ning Opimotivatsiooni tOstmise vdimaluste
viljatoomine.

Oppimise ja motivatsiooni kisitlusele lisaks hdlmab tdd teoreetiline osa iilevaadet
taiskasvanu dpetamispdhimdtetest ning Opetajate tdiendusdppe uuringuist erialakirjanduses
ja olukorrast Eestimaal.

Uuringu tulemusena tehti jareldus, et dpetajate kdige tugevamad Opimotivatsiooni allikad
on sisemised: uute teadmiste ja oskuste omandamine ning soov intellektuaalseid voimeid
arendada. Lisaks leiti, et Oppimisel on sagedasimad takistused rahastamisvoimaluste ja
piisava aja puudumine.

Uuringu tulemustest ldhtuvalt esitati mitu ettepanekut Opetajate Opimotivatsiooni
tostmiseks ning tdiendkoolituse paremaks kavandamiseks.

Votmesonad: Opimotivatsioon, koolitusmotivatsioon, Oppimisbarjddrid, Opetajate
tdienduskoolitus ja tdienddpe, tdiskasvanuodpe.



Abstract

OPETAJATE KOOLITUSMOTIVATSIOON: MOJUTAVAD TEGURID JA TOSTMISE
VOIMALUSED

Eliis Valdma
,»Leachers' training motivation: the influencing factors and opportunities of raising it*

At present, it is a national priority to support the need for teacher education competence
centers. Thus it is just the right time to study the trends in the field of teacher training.
Teacher retraining and in-service training are essential to ensure that the learning process is
up to date (Kaukver, 2015).

Based on previous findings, the aim of the present research is to introduce the motives that
encourage teachers” learning and identify the barriers that hinder it. Furthermore, the aim
of the present thesis is to present opportunities of how to raise their learning motivation.

The theoretical part of the research gives an overview of learning and motivation theories,
adult learning principles and teachers” in-service training surveys in professional literature
and the current situation in Estonia.

The study led to the conclusion that the most powerful sources of teachers' motivation are
internal: acquiring new knowledge and skills, and the desire to develop intellectual
abilities. In addition, it was established that the most frequent obstacles to learning are the
lack of financing and time.

Based on the results of the study, several proposals with regard to increasing teachers’
learning motivation and improving planning of training activities were presented.

Keywords: learning motivation, training motivation, learning barriers, teachers” in-service
training and continuing education, adult education.
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Sissejuhatus

Balti Uuringute Instituudi 1dpparuandest "Opetajate tdiendusdppe vajadused" (BUI, 2015)
selgub, et Opetajate tdiendusdppes on olulisi vajakajadmisi, mistdttu ei tdida Opetajate
tdienduskoolitus erinevatel pdhjustel sageli oma eesmérki. Selgitamaks, kuidas parandada
koolituste kvaliteeti, on vaja tdpsemat teavet, millised on Opetaja Gppimist, koolitustel
osalemist ja teadmiste/oskuste praktikas rakendamist mojutavad tegurid. Votmeks on siin
eelkdige Opetaja sisemine motivatsioon. Alles selle olemasolul on vdimalik luua soodne

pinnas dpitava omandamiseks ja to0s rakendamiseks.

Opetajate koolitamisteema on aktuaalne, sest haridus- ja teadusministeerium otsib
voimalusi Gpetajate tdiendusoppesiisteemi arendamiseks BUI, 2015; HTM, 2014). Eesti
elukestva oppe strateegia 2020 rakendamiseks on SA Innove ja selle partnerite edaspidine
iilesanne viia ellu programmi "Pddevad ja motiveeritud Opetajad ning haridusasutuste
juhid" tegevus "Opetajate ja koolijuhtide professionaalse arengu toetamine" (HTM,
2015b). Seega on kidesoleval ajal Eestis oluline leida voimalusi Opetajate arendamiseks

uusimat Spikasitust ja kaasaegset dpiprotsessi silmas pidades.

Too vididrtus seisneb eelkdige antud temaatikasse lisavddrtuse pakkumises — Opetajate
Oppimis- ja koolitusmotivatsiooni siigavam analiiiis ning selle pdhjal tehtud jareldused ja
ettepanekud vdimaldavad asjaomastel instantsidel muutusi ja arengut sisukamalt

kavandada.

Magistrito6 eesmdrk on vilja selgitada Opetajate Gpimotivatsiooni soodustavad ning
takistavad tegurid ja neist ldhtuvalt anda soovitused tdohusama Opetajakoolituse

kavandamiseks.

Uurimisprobleemina on magistritoos vaatluse all Opetajate koolitusmotivatsiooni
mojutavad tegurid ja motivatsiooni tdstmise vdimalused. Probleemi lahkamiseks leiab
kédesolev t60 vastuse allolevatele uurimiskiisimustele.

1. Millest soltub tédiskasvanute dpimotivatsioon ja millised tegurid seda mdjutavad?

2. Kuidas kavandada dpetajate koolitamist ndnda, et nende koolitusmotivasioon oleks

korge?



Tostatatud kiisimustele vastuse leidmiseks kasutatakse kombineeritud uurimisstrateegiat:
kvantitatiivne veebikiisitlus Opetajatele ja kvalitatiivsed intervjuud koolijuhtidega. Nende
pohjal saadud tulemuste analiilisil rakendatakse Kkirjeldavat statistikat, faktor- ja
korrelatsioonianaliiiisi. Eri analiiisimeetodite kasutamine vdimaldab tulemuste sisukat

iilevaadet ja omavaheliste seoste esiletoomist.

Magistritod koosneb kolmest osast. Esimeses peatiikis luuakse uurimusele teoreetiline
raamistik, milles analiilisitakse Oppimise ja motivatsiooni olemust ja nendega seonduvaid
tegureid. Lisaks esitatakse varasemate Opetaja tdiendusOppe ja Opimotivatsiooniga seotud
uuringute tulemused. Teine peatiikk kitkeb endas uuringu metoodika kirjeldust ning
uurimistulemuste analiitisi. T60 kolmandas peatiikis esitatakse uuringu pohjal tehtud
jareldused, kokkuvotted ja ettepanekud. Magistritod lisas tuuakse vilja analiilisiosa

illustreerivad tabelid ning veebiankeedi vorm ja intervjuu kiisimused.

To0s kasutatavad moisted

* koolitusmotivatsioon — soov ja valmisolek tegeleda professionaalse enesearendamisega, k. a

osaleda koolitusel

* tdiendope/ tdiendkoolitus — nii omandatud kvalifikatsiooni siivendamine kui tdiendava
kvalifikatsiooni omandamine juba olemasoleva pedagoogilise kdorghariduse baasil, sh
tdiendava aine Opingud, tdiendavate pddevuste omandamine muul kooliastmel dpetamiseks

(Opetajakoolituse riiklik arengukava 2006—2010)



1. Teoreetiline iilevaade

Kéesolev peatiikk annab {ildpildi dppimise ja motivatsiooni olemusest ning levinumatest
Oppimis- ja motivatsiooniteooriatest. Samuti on selles toodud iilevaade andragoogika

pohiprintsiipidest rdhuasetusega tiiskasvanud oppija isedrasustele.

1.1 Oppimine

Oppimine on mitmetahuline mdiste ja selle seletamiseks ei eksisteeri iihtset iildiselt
aktsepteeritud definitsiooni. Vastupidi, pidevalt arendatakse erinevaid vo1 omavahel osaliselt
kattuvaid teooriaid, millest mdned baseeruvad traditsioonilistel dppimiskésitlustel, teistega
aga pliitakse avastada uusi voimalusi ja motteviise. Oluline on maérkida, et kuigi Oppimist on
traditsiooniliselt moistetud kui teadmiste ja oskuste omandamist, on see tdnapdevaks
omandanud palju laiema tdhenduspinna, milles Oppimises ndhakse ka emotsionaalselt,

sotsiaalset ja tihiskondlikku dimensiooni. (Illeris, 2009)

Oxfordi sonastik (2015) defineerib dppimist kui teadmiste ja oskuste omandamist dppimise,
kogemise voi Opetuse teel. Merriam-Websteri sOnaraamat (2015) tdiendab eelnevat
definitsiooni — dppimine on ka kditumistendentsi muutus kogemuse mojul. Eesti keele seletav
sonaraamat (2009) lisab veel, et 6ppimine kidtkeb endas harjutamist ja kordamist ning vdib
olla ka eeskuju voi kogemuse mdjul mingi kombe, harjumuse, hoiaku, kditumisviisi vms

omandamine.

Oppimine on elusorganismi mis tahes protsess, mis viib piisiva muutuseni tema vdimeis ning

mis ei toimu ainul tdnu bioloogilisele kiipsemisele voi vananemisele (Illeris, 2007).

Madtestatud Oppimine on generatiivne protsess, kus Oppija peab pigem aktiivselt osalema

kognitiivses infotdotluses kui passiivselt teavet vastu votma ja sédilitama (Wittrock, 1990).

Harvardi Arikooli psithholoog Chris on Argyris on mdistet defineerinud kui vea avastamist ja
korrigeerimist, kusjuures viga tdhendab mis tahes erinevust meie kavatsuste ja tegelikult

juhtuva vahel (Business Dictionary, 2016).

On viga raske otsustada, mis tipselt toimub, kui organism dpib. Oppimist on seletatud kui

teadmiste, faktide, oskuste kvanitatiivset kasvu ning meetodite séilitamist ja kasutamist, kui
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tekib vajadus. Seda on kaisitletud ka kui abstraktsete tdhenduste loogiliseks arusaamaks
muutmist, seostades teemakilde omavahel ja reaalse maailmaga, seletades ja mdistes reaalsust
ning tdlgendades maailma oma teadmisi iimber mdtestades. Oppimise definitsioon vdib olla
korrigeerimine, situatsiooniga kohandumine voi enda tdiendamine, parandamine. Kiisimused,
mida ja kelle vaatepunktist kohandatakse, sobitutakse voi parandatakse, on vastamata. Kui
vaadelda Oppimist probleemi lahendamise seisukohast, ei vasta see probleemi ja selle
lahenduse fiiiisilistele dimensioonidele. Opiidee lahtimdtestamine on sundinud uurijaid libi

viima vastavasisulisi uuringuid. (Behlol, Dad, 2010)

Kuna oppimise kdsitus on aegamdoda palju muutunud ja selle sisu on formuleeritud viga
erinevates kontekstides, sisaldab jargmine {ilevaade enam levinud 6ppimisteooriaid, andmaks

pildi dppimise kui néhtuse komplekssusest.
1.1.1 Levinumad oppimisteooriad

Biheivioristlikust mudelist sai domineeriv dppimismudel psiihholoogias 1960-ndatel ja
1970. aastate alguses (Greeno et al, 1996). Selle mudeli jargi ndhti Sppimist kui stiimuli ja
selle tulemuste vaheliste assotsatsioonide loomist. Tol ajal oli biheiviorism vdga oluline
psiihholoogiline liikumine, olgugi et ta jéttis korvale palju sellest toost, mida oli varem tehtud
ja ebateaduslikuks peetud. Selle pdhjenduseks oli tdsiasi, et psithholoogiat sai pidada
teaduseks wvaid siis, kui see keskendus korratavatele, kontrollitavatele ja jélgitavatele

stindmustele, mille toimumisega said koik noustuda. (Sviniki, 1999).

Biheivioristlikud Oppimisteooriad rohutavad jalgitavaid muutusi kditumises, oskustes ja
harjumustes. Tdhelepanu on selgelt kiitumisel. Oppimist nihakse kui kditumise muutumist,
mille on kaasa toonud kogemus, millel pole seost vaimse voi motlemise sisemise protsessiga.
Kéitumine on see, mida inimesed teevad. Biheiviorismi teooria intellektuaalsed alused
baseeruvad Skinneri (1950) operantsel tingitusel. Soodaki (2003) jidrgi on funktsionaalne
kditumise hindamine, positiivne kditumise toetamine ja Ericssoni jargi (2006) teatud méérani
oskuste tahtlik harjutamine selle perspektiivi avaldumisviisid. Kui on vaja dppida spetsiifilisi
oskusi ja kditumist, on biheivioristlikust Oppimisteooriast lihtuv Opetamine iipris tohus.
Biheivioristlik 1dhenemine on olnud eriti kasulik erivajadustega Gppijate arengu suunamisel.
(Hoy et al, 2013)
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1970. ja 1980. aastatel hakkasid kognitiivse psiihholoogia ideed taas pinnale kerkima
(Sviniki, 1999). Kognitiivse teooria algsed versioonid olid ikka veel liialt mehhaanilised ja
keerlesid timber stiimuliga seotud mdistete, aga niiiid oli peatdhelepanu vaimsetel

protsessidel, mida sai jareldada Gppija vélistest reageeringutest (Anderson, 1983).

Eespool nimetatud varased kognitiivsed teooriad keskendusid Oppimisele kui mélu
struktureerimisele ja timberstruktureerimisele. Nende jargi pidi 6ppija tdhelepanu timbritsevas
keskkonnas koitma mingi info, misjdrel teabe vottis vastu teadvus (t66mélu), kus see piisis
lihikest aega, kuni sai toddeldud pikaajalisse maéllu, korvale heidetud kui ebaoluline voi
asendatud uue sissetuleva infoga. Selliseid infotd6tluse teooriaid kasutati kui vaga kasulikke
Opetajate noustamisel — kuidas kavandada sellisel viisil dppimist; need teooriad ei olnud eriti

kasulikud klassiruumis vdi kditumise juhtimisel. (Sviniki, 1999)

Kognitiivsed Oppimisteooriad tegelevad motlemise, otsustamise, miletamise, loomise ja
probleemi lahendusega. Neis teooriais on oluline, kuidas informatsiooni maéletatakse ja
toodeldakse, aga ka see, kuidas inimesed oma teadmisi kasutavad, et oma motlemist
korrastada. Moned koige olulisemad kognitiivsete teooriate rakendused Opetavad, kuidas
kasutada Oppimistaktikaid, nagu méarkmete tegemine, mailutehnilised votted ja visuaalsed
nipid. Kognitiivsed Opetamisstrateegiad, eriti informatsiooni to6tlemisega seotud, toovad
Oppimises selgelt esile tihelepanu, organiseerimise, praktika ja viimistlemise tdhtsuse. Need
strateegiad pakuvad Oppijatele viise oma Oppimise iile suurema kontrolli omandamiseks,
arendades ja parandades oma metakognitiivseid oskusi ja isereguleeritavaid
Oppimisstrateegiaid. Konstruktiivse ldhenemise pohirdhk on sellel, mis toimub Sppija peas.

(Hoy et al, 2013)

Konstruktivistlikud Opetamis- ja Oppimisperspektiivid, mis omandavad kaasajal {iha
suuremat mdju, said alguse Piaget’, Bruneri, Dewey ja V3gotski uuringutest. Need teooriad
uurivad, kuidas inimesed siindmuste ja tegevuste tdhendusi loovad; seega ndhakse oppimist
kui teadmiste konstrueerimist. Uldiselt eeldab konstruktivism, et inimesed pigem loovad ja
konstrueerivad teadmise, kui internaliseerivad selle viliskeskkonnast. Konstruktivistlikke
vaateid on erinevaid — moned rohutavad teadmise jagatud ja sotsiaalset konstrueerimist,

samas kui teised rdhutavad sotsiaalseid joude. (Hoy et al, 2013)
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Illeris (2009) f{itleb: Piaget’le (1954) ja Papert’ile (1980) tuginedes voib véita, et
konstruktivistlike teooriate pedagoogiline fookus on iilesandekeskne. Need pooldavad
praktilisi, isejuhitud kavandamise ja avastamisega seotud tegevusi. Konstruktivistlikud
teooriad on kasulikud Opikeskkonna loomisel, nagu niiteks simuleeritud maailmad, et
voimaldada luua kindlaid kontseptuaalseid struktuure isejuhitud iilesannete téditmise teel.
Fosnot (2005) fiitleb, et selle lihenemisviisi levikuga said klassiruumidest tdotoad, kus
Opetajad on pigem abistajad ja suunajad kui teadmiste vahendajad. "Uut" klassiruumi
iseloomustasid niiiid kiisitlemine, tasakaalutus, Oppijate fiiksteise parafraseerimine ja
opikogukondades ideede iile arutlemine, oluliselt enam aega motlemisele ja dialoogile,

probleemilahendus ja uurimine.

Bruning, Schraw ja Norby (2011) on 6elnud, et Konstruktivistliku ldhenemise iva seisneb

selles, et see asetab Oppija pingutused haridusprotsessi keskmesse (Hoyet al, 2013).

K. Illeris (2007) vaidab, et sotsiaalse oppimise teooriad arvestavad sotsiaalset vastasmoju
eelkdige pslihholoogilisest perspektiivist. Need rohutavad inimsuhteid, mis kétkevad endas
jaljendamist ja modelleerimist, ning seega keskenduvad Oppimisel kognitiivsetele
protsessidele, milles vaatlusest v3ib saada iiks oppimise allikas. Illeris lisab, et A. Bandura
(1977) viitel on sotsiaalse dppimise teooriad kasulikud, et mdista iiksikasjalikke infoto6tluse

mehhanisme, millega sotsiaalne vastastikmdju, koostoime kditumist mojutab.

Oma teoses "Sotsiaalse oppimise teooria" (1971) vdidab Bandura, et inimene on pidevalt
vastamisi olukordadega, millega tal tuleb iihel voi teisel moel toime tulla. Moned inimese
reageeringud osutuvad ebaedukaiks, samal ajal kui teised tdendavad oma soodsamaid efekte.
Selliste uurimistegevuste teel inimene tugevdab ja valib kaitumisviisid, mis on osutuvad
edukaiks, samal ajal heidab kdrvale aga ebaedukad reageeringud. Veelgi enam — inimene
jélgib teiste kditumist ja selle tulemusi ning ehitab ndidete varal iiles suure osa enda
kditumismustreid, ilma vajaduseta pidevalt katse-eksituse meetodit kasutada. Lisaks sellele on
inimesel markimisvdiarne ennetusvoime. Oma eelnevast kéditumisest ldhtuvalt mdistab ta,
milline tegevus toob talle vdirt tulemusi, millisel puudub oodatav efekt ning missugune
kditumine toob soovimatuid tulemusi. Seega, aimatavad tagajirjed kujundavad inimese
kéitumise, nditeks kindlustavad majaomanikud oma eluaseme, et viltida eluaseme kaotust,

mis voib olla tulednnetuse tagajarg.
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Humanistlikku opikisitlust propageerisid Maslow ja Roger, kes uskusid, et 6ppimine on
oppija individuaalne tegevus, rakendamaks oma tdit potentsiaali. See on kdige korgemal
tasemel eneseteostuse protsess. Maslow (1970) selgitas eneseteostust kui oma annete, vdimete
ja potentsiaali maksimaalset drakasutamist. Humanismi teoreetikud (Maslow, Patterson,
Hiemstra jt) rohutasid seejuures, et Oppimistegevus saaks toimuda, peab dpetamine holmama

ka inimeste pohivajaduste rahuldamist. (Behlol, 2010)

Teose "The Adult Learner" VI viljaande (Knowles et al, 2005) jargi on iiks esimesi
humanistlikke teoreetikuid, Carl Rogers, oma teoses "Freedom to Learn” (1969) esitanud
humanistliku psiihholoogia elemendid, mis on hdlmavad alljargnevat.

1. Isiklik seotus. Inimene on Oppimistegevusega tdielikult seotud, k.a tema tunded ja
kognitiivsed aspektid.

2. Omaalgatus. Isegi kui touge voi ajend tuleb viljastpoolt, siis soov avastada, ulatuda,
haarata ja taibata tuleb inimese seest.

3. Koikeholmavus. Oppimine muudab kiitumist, suhtumist, vdib-olla isegi dppija isiksust.

4. Oppija hindab. Oppija teab, kas dpitav katab tema isiklikke vajadusi, kas see viib ta selleni,
mida ta teada soovib, kas see valgustab teadmatuse tumedat ala, mida dppija kogeb. Oppija
ise on kindlasti hindaja.

5. Oppimise olemus on tihendus. Kui selline dppimine toimub, sisaldab kogu kogemus

tahenduse elementi.

Viie eelpool kisitletud dppimisteooria vordlus on tilevaatlikult esitatud lisas 1.

1.1.2 Taiskasvanud oppija

Téiskasvanud Oppijat voib defineerida vanuse ja kognitiivse kiipsuse jargi voi Kui
ebatraditsioonilist dppijat. Igal definitsioonil on oma ndrgad ja tugevad kiiljed, kuid koige
pragmaatilisem on teda mdératleda siiski vanuse jargi. Rahvusvahelised organisatsioonid,
nagu nditeks UNESCO, on oma dokumentides viidanud tdiskasvanud Oppijale kui 24—65-
aastasele inimesele. Kuna aga jarjest enam kasvab pensioniealiste inimeste arv ja ka osa neist
on hdivatud dppimisega, on mdttekas radkida tdiskasvanust dppijast vanuses 24 ja iile selle.
Sellest edasi voib need dppijad jagada eri kategooriatesse ka selle alusel, kas nad té6tavad, on

to6tud voi pensionil. (Chao, 2009)
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Arvestades, et tidiskasvanul on esimene, lapseea Oppimise periood juba seljataga, tuleb
arvestada tema Oppimise ja Opetamise isedrasusi, mis erinevad oluliselt pedagoogilisest
kasitlusest. Knowles on vilja toonud kuus tdiskasvanud Oppijat iseloomustavat tunnusjoont
ehk andragoogilise mudeli (Knowles, 1980), mis on esitatud alljargnevalt.

1. Tdiskasvanud juhivad ise oma elu.

2. Taiskasvanutel on vorreldes lastega palju kogemusi ja nad defineerivad end 1dbi nende.

3. Téaiskasvanu Opivalmiduse eelduseks on vajadus areneda voi muutuda.

4. Kui lapsed ldhenevad oppimisele ainekeskselt, siis tdiskasvanud vajavad probleemi- voi
tulemusekeskset opilahenemist.

5. Téiskasvanud Opivad eelkdige sisemisest vajadusest ja kindlatest eesmérkidest lahtuvalt.

Lahtuvalt iilal toodud andragoogilisest mudelist tuleb tdiskasvanudpet planeerides arvestada

tidiskasvanud Oppija vajadustest, milleks Knowles (1973) annab alljargnevad soovitused.

= Téiskasvanud Oppija peab saama kaasa rddkida oma Opiprotsessi kdikide etappidel alates
kavandamisest hindamiseni.

= Téiskasvanudppes tuleb dra kasutada Oppijate kogemust, asendades traditsioonilised
opimeetodid pigem eksperimentaalsete tehnikatega, nagu diskussioon, simulatsioon,
projektitdo ja teised aktiivoppemeetodid.

= Kuna tdiskasvanut motiveerivad oppima eelkdige vajadused, siis Oppimise kavandamisel
tuleb ldhtuda tema akadeemilisest valmisolekust ja praktilistest oskustest.

= Probleemide lahendamisele suunatud Opihoiakuga tdiskasvanute Opet tuleks planeerida
nende hoiakust ldhtuvalt — eluliste situatsioonide ja probleemide lahendamine, milles

oppijatel oleks kasutada kogu oma intellektuaalne ja kogemuste pagas.

Tédiskasvanud Oppija kui eneseteadliku Oppuri oskustepagasis peaks olema Kka

eneseregulatsiooni ehk enesejuhtimise voime, mis aitab tal Gpitegevuses edu saavutada.

Barry J. Zimmermanni jirgi (2002) koosneb eneseregulatsioon mitmest oskusest ja
protsessist, nagu Opimotivatsioon, Opistrateegia, ajajuhtimisoskus, eesméargipiistitus,
enesetOhusus ja eneseanaliilis. Need oskused ja protsessid on kétketud kolme faasi:
planeerimisfaas, teostusfaas ja enesepeegeldusfaas. Sellise tsiikli ldbimine on omane
ekspertidele ja Oppijatele, kes seavad endale selged Opieesmirgid (Bandurale ja Schunkile,

1981, ning Clearyle ja Zimmermannile, 2000, viidanud Zimmermann, 2002).
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Beerens (2000) on toonud vilja Perkinsi (1992) esitatud neli tingimust, mida on vaja dpilaste
tulemusrikkaks Oppimiseks — need tingimused iseloomustavad Beerensi arvates ka
tdiskasvanudpet: 1) selgesti piistitatud eesmirgid, vajalikud eelteadmised ja ootused soorituse

suhtes; 2) labimdeldud praktiline tegevus; 3) informatiivne tagasiside; 4) tugev motivatsioon.

Et tiiskasvanud inimese dpetamine oleks tdhus, tuleb andragoogidel ja koolitajatel arvestada
nii dlal toodud tingimuste tditmise, tdiskasvanute Opistiilide kui ka erinevate

Opetamiskésitlustega.

1.2 Opimeotivatsioon

1.2.1 Motivatsiooni moiste

Oxfordi sonaraamatute (2015) jargi tdhendab mdiste ,,motivatsioon* pShjust voi pohjuseid
teatud viisil tegutseda voi kéituda; iha voi valmidust midagi teha; entusiasmi. "Eesti keele
seletava sdonaraamatu™ (2009) jargi on motivatsioon motiivide kogum, mis ajendab inimest
mingil viisil toimima, ning 2013. a G&igekeelsussOnaraamatu jargi pdhjendus, ergutus,

innustus.

Ryan ja Deci (2000) defineerivad motiveeritust kui tegevust millegi saavutamise suunas.
Inimest, kes ei tunne mingit tduget vOi inspiratsiooni tegutseda, vdib iseloomustuda kui
mittemotiveeritut, samas kui erksalt voi aktiivselt mingi tegevuse ldpetamisele suunatud

tegutsejat voib nimetada motiveerituks.

Enamik tdnapédevaseid motivatsiooniteaooriaid eeldab, et inimesed kéituvad eesmérgi voi
tulemuste saavutamise nimel sel méadral ja ulatuses, kui on vaja sihile joudmiseks (Deci,
Ryan, 2000).

Bixler (2006) arvab, et kdige paremini on motivatsiooni defineerinud H. Heckhausen (1991):
"Psiihholoogia iileilmse kontseptsiooni jdrgi tdhendab mdiste "motivatsioon" erinevaid
protsesse ja mdjureid, mille tuum on arusaam, et organism valib teatud viisil kditumise
vastavalt eeldatavatele tagajargedele ja seejarel rakendab sellele teatud hulga energiaga,

litkudes mooda konkreetset rada."

Teos "Toopsiihholoogia" (Arnold et al, 1991) toob vilja motivatsiooni kolm komponenti:
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1) suund — mida inimene kavatseb teha;
2) pingutus — kui tugevalt inimene piiliab;

3) piisivus — kui pikalt jitkab inimene proovimist.

Inimestel ei ole mitte ainult erinevas suuruses, vaid ka eri liiki motivatsioon. Erinev ei ole
vaid motivatsiooni tugevus, aga ka selle suund, orientatsioon. Motivatsiooni suund puudutab
selle aluseks olevaid suhtumisi ja eesmirke, mis pohjustavad kéitumise ehk annavad pohjuse,
miks keegi kiditub nii, nagu ta seda teeb. Ndiiteks vOib tuua Opilase, kes teeb koduseid
ilesandeid kas uudishimust ja huvist, voi teisel juhul soovist saada vanemate v3i Opetaja
tunnustuse osaliseks. Samuti voib Opilane olla motiveeritud dppima uusi oskusi, sest moistab
nende kasulikkust, voi seetdttu, et oskuste dradppimine tagab hea hinde vdi privileegid, mida
hea hinne voimaldab. Neid niiteis ei pruugi motivatsiooni tugevus erineda, kiill aga erineb

motivatsiooni olemus ja fookus. (Deci, Ryan 2000)

20. sajandil hoogsalt arendatud levinuimad motivatsiooniteooriad voib jagada kahte suurde
klassi: sisuteooriad ja protsessiteooriad. Sisuteooriad keskenduvad inimese sisemistele
joududele, mis tema tegevusele jou ja suuna annavad; need vaatlevad inimese motivatsiooni
kui sisemisi joude, mis sunnivad teda mingil moel tegutsema, rahuldamaks oma
individuaalseid vajadusi (Bansal, 2010). Protsessiteooriad seletavad inimese motivatsiooni
teket kui teadlikke otsustusprotsesse; nende peamine fookus on diinaamika selgitamisel,

kuidas on omavahel seotud muutujad, nagu pingutuse suund, méér ja piisivus (Singh, 2010).

Sisuteooriate hulka liigituvad naiteks McClellandi vajaduste teooria ning Singh’i (2000) jargi
Maslow vajaduste hierarhia teooria, Herzbergi kahe faktori mudel, Alderferi ERG teooria ja
saavutusmotivatsiooni teooria. Nende teooriate uurimine aitab mdista todmotivatsiooni ja
viitab tehnikatele, kuidas seda tugevdada. Protsessiteooriatena késitletakse eesmargi piistituse
teooriat, Vroomi ootuste teooriat, Adami vordsuse teooriat, Porteri todsoorituse rahulolu
mudelit. Protsessiteooriatest on kasu inimese kditumise selgitamisel, kui uurida tema

toorahulolu ja selle seoseid tajutud hiivitiste voi nende puudumisega. (Singh, 2000)

Kui Abraham Maslow vajaduste hierarhia jargi (Maslow, 2007) kuulub vajaduste hierarhia
iilemisele astmele eneseaktualiseerimise (eneseteostuse) vajadus, mis kitkeb endas inimese
potentsiaali rakendamist, kui on rahuldatud allpool olevad vajadused, siis David McClelland’i

vajaduste teooria jirgi sunnivad inimesi tegutsema saavutus-, Kuuluvus- ja vdimuvajadus
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(Jin, Ren, 2014). Alderfer (1967; 1969) arendas Maslow teooriat edasi ning tema ERG
mudeli jargi motiveerib inimest kolm baasvajaduste rithma: eksistentsivajadused
(fusioloogilised ja turvalisusvajadused), suhete vajadused (sotsiaalsus, aktsepteerimine,
kuuluvus) ja kasvuvajadused (eneseareng, -teostus ja -aktualiseerimine (Arnolds, Boshoff,
2002). See-eest uurija Atkinsoni (Atkinson, Feather, 1974) saavutusmotivatsiooni teooria
jargi mojutavad inimese kditumist peamiselt kaks ajendit: soov saavutada edu ja viltida

labikukkumist.

Locke’i eesmérgipiistituse teooria jirgi (Locke, 1968) juhivad inimeste kiditumist tema
toekspidamistest ja soovidest ldhtuvad eesmirgid ning organisatsiooni tulemuste
saavutamiseks on inimese kditumist nende realiseerimiseks vaja motiveerida ja suunata.
Vroomi ootuste teooria (Turabik, Baskan, 2014) seisukohalt tegutseb inimene viisil, millega
ta loodab ootusele viirilist tasu saada. S. Adamsi vordsuse teooria jargi vordlevad tootajad
oma todpanust (pingutust) saadud tasuga (organisatsiooni pakutavad sisemised ja vdlimised
hiivitised) ning seejdrel enda tehtut-saadut teiste panuse ja tasuga (Turabik, Baskan, 2014).
Porteri toosoorituse rahulolu mudeli jargi (Turabik, Baskan, 2014) tagab todtaja kdorgema
toorahulolu ja motivatsiooni isegi ebahuvitavate tooiilesannete korral pingutuse eest saadud

vadriline tasu.

1.2.2 Sisemine ja vidlimine motivatsioon

Sisemist motivatsiooni on defineeritud kui millegi tegemist pigem sisemise rahulolu ajel kui

selgesti eristuva tulemuse eesmargil.

C. Sansone ja J. Harackiewiczi toimetatud teoses "Intrinsic and Extrinsic Motivation: The

Search form Optimal Motivation and Performances” (2007) késitletakse erinevaid lahenemisi

kummalegi modistele. Eri vaatepunktidest ldhtuvalt on sisemist motivatsiooni mdistetud

jargmiselt:

e sisemine motivatsioon tekib, kui tegevus rahuldab inimese kompetentsi- ja
kontrollivajadust (viidatud Lepperile ja Henderlongile (1999) ja Ryanile ja Decile (1996)),
mis on seotud tema huviga tegevuse enda vastu, mitte kui vahendi vastu eesmargi
saavutamiseks;

e sisemine motivatsioon kui struktuur, nt kui tegevus on seotud ainult ithe eesmirgiga, ja
kui substants ehk aine, nt kui eesmirgi sisu on oluline; seega kui inimese seotus
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tegevusega on iihe definitsiooni jargi sisemine, siis teise definitsiooni jérgi ei pruugi ta
seda olla — et teha jéreldusi, tuleb mdista inimese valikuid, pilisivuse tugevust ning
emotsionaalseid kogemusi teatud eesdrgi poole piitidlemisel (viidatud Shahile ja
Kruflanskile, 2000);

e sisemine motivatsioon tekib, kui inimesed soovivad kogeda huvi, mis on eri inimeste
jaoks erinevates kontekstides (viidatud Barronile ja Harackiewiczile, 1999);

e sisemine motivatsioon tekib, kui tegevus on enesekeskne (viidatud Hidile, 1990) voi
seotud individuaalsete huvidega (viidatud Renningerile, 1992), nt "Kestvam huvi areneb

siis, kui teadmised ja vaartus suurenevad".

Seega on sisemine motivatsioon hulk inimese isiksusest, vddrtushinnangutest, soovidest ja
vajadustest ldhtuvaid tegureid, mis on teatud ulatuses kiill viljastpoolt mdjutatavad, kuid mille

kese asub inimese tahtemaailmas.

Vilimise motivatsiooni uurimisel on teadlased vilja toonud kaks selget suunda —
motivatsioon, mis pohineb vilisel tegevusel, ja motivatsioon, mis tugineb millelegi inimesest
kui isiksusest véljapoole jadvale (Sansone, Harackiewicz, 2007). Ryani ja Deci (2000) jargi
on inimestel mitut eri liiki vdlimist motivatsiooni, mis erinevad inimese iseseisvuse méira
poolest. Kuigi inimene ei ole sisemiselt motiveeritud, voib ta valida ja jitkata jonnakalt nende
tegevuste sooritamist, mille puhul ta tunneb piisavat iseseisvat vélist motivatsiooni. Sansone
ja Smithi (1999) jargi (viiddanud Sansone, Harackiewicz, 2007) toetub inimese véiline
motivatsioon vilisele tegevusele, aga sellist kriteeriumit voib olla raske tuvastada, sest
"inimene voib paindlikult defineerida tegevuse, aga ta ei suuda tajuda aspekte, mida teised

defineeriksid kui valiseid."

Ryani ja Deci (2000) arvates vdib viline premeerimine sisemist motivatsiooni kahandada.
Inimesed tajuvad iilesannete tdhtaegu, dhvardusi ja juhendeid, mis on seotud tasustamisega,
kui enda kéitumise kontrollimise tehnikaid. Teisest kiiljest voivad vaba valik ja vdimalus oma
tegevust ise juhtida tdsta sisemist motivatsiooni, sest on seotud tegutseja iseseisvusega.
"Vilise motivatsiooniga seotud iseseisvuse aste varieerub ja see voib olla peegeldus nii

vilisest kontrollist voi ka tdelisest eneseregulatsioonist”" (Ryan, Deci, 2000).

Seega on viline motivatsioon stiimulite kogum, mis tuleneb vilisest, {imbritsevast
keskkonnast ja sunnib voi eeldab inimese teatud viisil kditumist eesméarkide saavutamiseks.
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1.2.3 Oppimine ja motivatsioon

Oppimistegevus on tihedalt seotud motivatsiooni olemasolu vdi puudumisega. Iga dppija

vajab Opitegevuse eesmirkide teostamiseks stiimuleid, tdukejoude.

Cyril Houle'i (1961) tdiskasvanu Opimotiivide tiipoloogias on esitanud kolm peamist
tdiskasvanud Oppija tiilipi: 1) eesmdirgile orienteeritud, 2) tegevusele orienteeritud ja 3)
oppimisele orienteeritud. Eesméargile suunatud tdiskasvanud kasutavad dppimist kui vahendit,
et saavutada mingi muu eesmirk. Tegevusele orienteeritud tdiskasvanud harivad ennast
tegevuse enda ja selle sotsiaalsete aspektide pérast. Oppimisele orienteeritud tdiskasvanud

opivad teadmiste péarast. (Chao, 2009)

Uurijad Boshier, Morstain ja Smart arendasid Houle'i mudelit edasi ja toost valmis
haridusosaluse skaala ehk The Education Participation Scale — EPS (Chao, 2009). Skaalal on
Morstaini ja Smarti (1974) uurimist66 tulemusena esitatud kuus dpimotivatsiooni mdjutavat
aspekti, milleks on

e sotsiaalsed suhted (sOprus- ja inimsuhete arendamine),

e vilised ootused (voimul olevate inimeste soovidele vastaming),

e sotsiaalne heaolu (soov teenida teisi inimesi voi kogukonda),

e ametikorgendus;

e pdgenemine/ergutamine (igavuse leevendamine ja/vdi kodu- vai toorutiinist pdgenemine),

e kognitiivne huvi ehk dppimine dppimise enda, dpihuvi parast (Jarvis, 1998; Chao, 2009).

Uurijad Johnstone ja Riviera toid 1965. aastal oma teoses "Volunteers for Learning" (viidanud
Jarvis, 1998) oma uuringute tulemustena vilja jargmised tdiskasvanud Oppija motiivid:
valmistumine uueks to0ks, abi praeguses t6os, parem informeeritus, vaba aja 10bu,
kodukesksed {ilesanded, igapdevased kohustused, soov kohata uusi inimesi, véljapdds

igapdevarutiinist ja muud mitteklassifitseeritavad motiivid.

Jarvis (1998) viitab veel jargmistele uurijate vélja toodud dpimotivatsiooni teguritele: Soov
teada; saavutada isiklik, sotsiaalne vdi religioosne eesmirk; osaleda sotsiaalses tegevuses;
pogeneda; ndustuda formaalsete tingimustega (Burgess, 1974); elumuutus, eelkdige
ametimuutus (Asin, Brickell, 1980); hoiakud, tarbed, stimulatsioon, emotsioon, kompetentsus

ja kinnituse saamine (WIlodkowski, 1985).
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Téiskasvanud Gppija motivatsiooni tekkimist voi plisimist voivad takistada dispositsioonilised
muutujad, nagu iseloomuomadused voi isikuomadused, mis omandatud kasvatuse ja varase
koolikogemusega (Ahl, 2006). Dispositsiooniliste muutujate teooriad pdhinevad suuremalt
jaolt vajadustepdhistel motivatsiooniteooriatel ja vididavad, et Oppijatel on erinevad
rahuldamist ndudvad vajadused, nt Maslow ja Herzbergi teooria (viidatud Millerile, 1967).
Samas voivad takistused asuda ka situatsioonilisel, institutsioonide voi struktuuride tasandil.

Need on Ahli (2006) véljatoodu jargi allpool olevad.

Dispositsioonilised barjddrid voivad olla

e ebapiisav enesekindlus,

e cbakindlus oma vdimetes, saavutamaks edu teatud dpinguis (nt ebapiisav enesetohusus),

e negatiivne varane koolikogemus, mis pohjustab haridustee jiatkamise suhtes negatiivseid
ootusi,

e enese identifitseerimine sotsiaalne rithmaga, milles haridus ei ole korgelt véddrtustatud.

Situatsioonilised muutujad on vdhem seotud inimese psiihholoogilise olemusega ja enam
elusituatsiooniga. Téiskasvanuhariduse teoorias on vilja toodud jargmised muutujad:

e ajapuudus,

e huvipuudus ja

e konkreetsete, oodatavate opitulemuste puudumine (ei ndhta selget kasu).

Institutsionaalsel voi struktuurilisel tasandil voib radkida alltoodud barjééridest:
¢ haridusvéimaluste puudumine,

e haridusvéimaluste kohta kéiva teabe puudumine,

e lapsehoiuvdimaluste puudumine,

e Opingute rahastamisvdimaluse puudumine,

e ajaplaneerimismured,

e tiiskasvanutele sobimatu pedagoogika,

e tdiskasvanuhariduses osalemist takistavad sotsiaalsed normid,

e t00 saamise vOoimaluste puudumine parast omandatud haridust,

e tookorraldus, kui dppimist on t60 juures arutatud.
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Merriami ja Caffarella (1999) sotsiaalse jaotuse jargi eksiteerivad barjaarid, mis on seotud
geograafiliste tingimuste (linn, linnaldhedane vdi maapiirkond), demograafiliste aspektide
(vanus ja sugu), sotsiaalmajanduslike tingimuste (inimese taust ja sotsiaalne kuuluvus) ning
hariduslike (hariduse kéttesaadavus ja subsideerimine) ja kultuuriliste tingimustega

(vihemusriihmad).

Uurija Hannah Ahli (2006) kinnitusel ei tdhenda see, kui eemaldada iilal toodud takistused
(dispositsioonilised, institutsioonilised v0i situatsioonilised barjddrid), et inimene
taassaavutab motivatsiooni ja asub meelsasti Oppima, kuigi elukestvat Opet ndhakse
tdnapdeval kui tootute arvu (eriti lihttdoliste hulgas) vihendamise voimalust. Ta viidab
hoopis, et motivatsiooni ei tuleks vaadelda mitte kui inimesest ldhtuvat, vaid pigem kui
konstrukti, mida ndevad need, kes usuvad, et see teistel puudub. Motivatsiooniteemalise
kirjanduse autorid stigmatiseerivad osa inimesi "mittemotiveerituiks” ja sellega omistavad
neile motivatsiooniprobleemi, pidades enda formuleeringu jérgi motivatsiooni probleemiks,
samas jéttes enda kui forumuleeringute autorid ndhtamatuks. Selle asemel et olla probleemi
lahendaja, muutub motivatsioon juhtimise ja kontrolli eufemismiks. Ahl soovitab
motivatsiooni vaadelda kui suhtelist kontseptiooni, mitte kui inimeses pesitsevat ndhtust.
Taiskasvanute motivatsioon voi selle puudumine on paremini mdistetav, kui seda suhestada
nendega, kes selle probleemi formuleerivad. Selle asemel et uurida, mis tdiskasvanuid dppima
motiveerib, voiks uurimine Ahli meelest keskenduda teemadele, kelle meelest ja miks on
Opimotivatsioon probleem ning mis sellised jireldused tingib. Selline ldhenemine teeb
arusaadavaks riikliku korralduse ja nditab, kuidas elukestva Oppe diskursus kui vajalik
reageering, vasukaja majanduslikule ja tehnoloogilisele determinismile konstrueerib
puudulikult toimiva tdiskasvanu. Samuti vaidlustab Ahli lihenemine valitsevad ideoloogiad,

mis eeldavad, et haridus on parim lahendus iihiskondlikele probleemidele.

1.3. Opetajate tiiendusdpe

Opetajate Maailmaorganisatsiooni Kutse-eetika deklaratsioonis (2001) on sdnastatud dpetaja
kohustused oma kutse ees. Opetaja professionaalse arenguga seotud iilesanded on digustada
avalikku usaldust ja kindlustunnet Opetajakutse vastu, tegeleda oma kutse védrikuse
tostmisega; korrapéraselt uuendada ja arendada oma kutsealaseid teadmisi ning omada ja téita
oma eluaegset Oppeplaani, sest see viljendab Opetaja professionaalset hoiakut oma kutse

suhtes.
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Taiendusdpe aitab kaasa Opetajate t66- ja Kutsealasele arengule, mis peaks olema iga
professionaali loomulik elu osa. Kelchtermansi (2004) jargi (viidanud Bergh et al, 2015) on
"Pidev professionaalne areng Oppimisprotsess, mis tuleneb tdhendusrikkast koostoimest
kontekstiga (nii ajas kui ruumis) ning viib 16puks muutusteni Opetaja professionaalses

praktikas (tegevustes) ja selle praktika mtestamises."

Opetajakoolituse raamnduete alusel (Riigi Teataja, 2000) on dpetajate koolituse eesmirk Eesti

vabariigi kindlustamine dpetajatega, kes tdiendavad oma kutse-, eri- ja ametialast padevust.

Taiendoppe korraldamisel vdetakse aluseks kutsestandardi kompetentsinduded, Opetaja
eneseanaliilis ja arenguvajadused, tagasiside tema todle ning Oppeasutuse ja riiklikud

haridusprioriteedid (Riigi Teataja, 2015).
1.3.1 Opetaja arenguvoéimalused

Opetaja arenguvdimalused, nagu igal teisel professionaalil, sdltuvad palju tema
motivatsioonist, huvist ja piisivusest ennast arendada, tookeskkonnast ning arenguks loodud,

temast soltumatutest tingimustest, nt elukoht, kohaliku omavalitsuse poliitika jms.

Haridusuurija McKenzie (2001) toob vilja opetaja peamised oppimisallikad ja -tegevused,
mis on loetletud alljargnevalt.

1. Opetajad omandavad teadmisi ja mdistmist oma dpilastelt, koolilt, dppekavast ja
meetoditest, mida nad oma t00s praktiseerivad. Lisaks Opivad nad iseseisvat uurimistood
tehes, haridusest kirjutades jne.

2. Opetajad Opivad interaktsioonis teiste Opetajaga (vestlused kolleegidega, mentorlus,
sisekoolitused Opetajalt Opetajale, kohtumised véljaspool tookohta professionaalsete
Opetajatega).

3. Opetajad dpivad koolitustel ja kursustel.

4. Osa Opetajaid jatkab tasemedpet.

5. Opetajad omandavad kogemusi dpetamiseks viljaspool oma erialast t66d — nad arenevad
moraalselt ja intellektuaalselt néditeks oma lapsi kasvatades, coachingu-t66d vdi noorsoot6od

oma kogukonnas tehes.

Bergh et al (2015) on viidanud autoritele Endedijk et al (2012), kes toovad oma uurimist66

pohjal vilja teooria, et Opetajate Oppimise reguleerimisel on kaks dimensiooni: aktiivne-
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passiivne ja prospektiivne-retrospektiivne dimensioon. Esimene dimesioon selgitab seda,
kuidas Opetajad oma Sppimist reguleerivad, korraldavad. Passiivselt dppimist reguleerivatel
Opetajatel puudub eneseregulatsioon ja nad vajavad vilist reguleerimist. Aktiivselt dppimist
reguleerivad Opetajad aga otsivad pidevalt teavet, millega oma Oppimist juhtida.
Prospektiivne-retrospektiivne dimensioon kirjeldab reguleerimisfookuse variatsioone.
Prospektiivne regulatsioon on suunatud kavandamise ja eesmairgiseade etapile, samas kui
retrospektiivne faas hdlmab Sppimise seire, refleksiooni ja hindamise faase. Tavapédraselt on

opetajad keskendunud pigem informaalsele dppimisele tookeskkonnas.

Eelnevat arvesse vottes voib delda, et Opetaja arengus on téhtis roll nii organisatsioonil, kus ta

tootab, aga ka hariduspoliitikal, mis Opetajate arengut suunab.
1.3.2 Koolikultuur opetaja arengu toetajana

Oppimine on pidev taasloomise protsess, millel ei ole ainult kognitiivsed, vaid ka konatiivsed
ja afektiivsed modtmed. Inimesed peavad arendama oma isiksust vOi "mina" sama palju kui
intellekti. Et informatsiooniajastul edukas olla, voi isegi ellu jadda, peavad indiviidide kdrval
ka organisatsioonid endale kohuseks votma pideva enese uuendamise, oppides kollektiivselt
nii t661 kui t66 abil. Té6kohal Sppimist holbustavad hésti koostatud progressiivse stiiliga
haridusprogrammid, aga neid peaksid toetama ka to6koha kogemused, mis voimaldavad ja
ergutavad loovust ning uuendust, lisaks tookultuur, mis toetab ja vaddrtustab oppimist. Seega,
teadmistepohised organisatsioonid peavad arendama Oppimisstrateegia, mis sisaldab
arenemisjoulise tookeskkonna loomist ja korgetasemelisi (professionaalseid) dppeprogramme.
Sellist ldhenemist oppimisele tuleks rakendada kdigis teadmistepohistes organisatsioonides,

eriti koolides ja iilikoolides. (Beairsto, Ruohotie, 2000)

Beerens (2000) on viidanud Ponticellile (1995), kelle arvates on Opetajate Oppimist
kavandades vaja jargida jargmist kuut pdhimotet.

1. Opetajad dpivad siis, kui nad tajuvad muutuse vajadust — eksamiks on sel juhul nende
Opetamistoo.

2. Opetajate dppimine on kontekstipdhine — vaja on vilja selgitada see, mis sobib nende

Opetamiskeskkonda.
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3. Opetajad on valmis muutma oma klassiruumi praktikaid siis, kui nad on varustatud
instrumentidega, kujundamaks ja juhtimaks oma professionaalse arengu tegevusi; tdusnud
tohusus on seotud suurema aja- ja pingutuskuluga, makstakse selle eest siis voi ei.

4. Hoitud, tdhendusrikkad ja struktureeritud kolleegisuhted suurendavad vastastikust mdju ja
toetavad riskeerimist; suhtlemisprotsess on iilioluline.

5. Oppimine toimub aja jooksul.

6. Direktor, haridusministeerium ja iilikool kinnitavad Opetaja professionaalsust panustamise

ja toetamisega, usaldades Opetajajaid oma professionaalse arengu iile kontrolli votma.

Uuringutest on teada (Showersile ja Joyce’ile, 1996, viidanud Beerens, 2008), et Spetajad
kasutavad vaid 10% koolitusel omandatust oma pedagoogilises t60s. Seega on eriti olulised
koolitusjirgsed tegevused (Sparksile, 1997 viidanud Beerens, 2008). Opetajakoolitajate
tegevus ei tohiks piirduda ainult koolitustegevuste pakkumisega, vaid see tuleks organiseerida
nii, et pdrast koolituse toimumist pakuvad koolitajad Opetajatele ndoustamist ja abi uute

teadmiste ja oskuste praktikasse rakendamisel (Beerens, 2008).

Opetajate kaasamine personali arengu planeerimisse on piirkonna vdi indiviidi tasandit silmas
pidades iilioluline (Beerens, 2008). Sparksi ja Hirschi (1997) viitel peab edukas personali
koolitus olema piisivalt, koolitasandit silmas pidades oppija vajadustele keskendunud ning
tulemustele orienteeritud (Beerens, 2008). Opetajatele pakuvad parimaid arenguvdimalusi
kolleegikesksetes iiksustes tegutsemine, nagu Opirithmad, tegevusuuringud, omaealiste
juhendamine, Oppekava arendus ja juhtumipdhised arutelud (Beerens, 2008). Juhtumialaste

diskussioonide ldabiviimiseks voiksid meetoditena sobida kovisioon ja supervisioon.

Kui traditsioonilises iilikooli ja koolide vahelises koost66s on haridusuurijad pidanud
Opetajatele loenguid ja 14bi viinud seminare, jdddes ise vélisteks ekspertideks ja tulemuste
hindajaiks, kusjuures opetajatel on olnud vaid Oppekavade ja materjalide rakendajad, siis
konstruktivistlikust ja emantsipatsioonilisest paradigmast ldhtuvalt on Opetajad ja

hariduseksperdid vordsed partnerid. (Beairsto, Ruohotie, 2000)

Lidne-Michigani Ulikooli uurijate Airasiani ja Gullicksoni (viidanud Beerens, 2008)
eestvedamisel on vilja to6tatud arengupdhine hindamissiisteem (Growth-Focused Evaluation
System), mis sisaldab nelja sammu, mille Opetajad ldbivad ennast kas formaalselt voi

mitteformaalselt hinnates.
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1. Probleemi tuvastamine: Opetajad tuvastavad oma praktikaga seotud probleemi vdi
kiisimuse.

2. Teabe kogumine: nad koguvad temaatilisi andmeid ja infot.

3. Refleksioon ja otsustamine: pérast refleksiooni ja andmete analiiiisi motestavad dpetajad
enda jaoks vastuse, lahenduse.

4. Rakendamine ja muutus: dpetajad teevad plaane, muutmaks oma praktilist tegevust.

Selline enesehindamine on vajalik, sest tdstab dOpetamise efektiivsust, suunab organisatsiooni
arengut (vastupidiselt sellele, et iilevalt alla seataks ndoudmisi), annab Opetajaile kontrolli
nende tegvuse lle, on professionaalile omane lihenemine jms (autoritele Airasian ja

Gullickon, 1994; McCloskey ja Egelson, 1993, viidanud Beerens, 2000).

Taimi Elenurme jargi (2011) saab kool kui té6andja aidata kaasa Opetaja toOmotivatsiooni
sdilimisele. Selleks tuleks timber korraldada halvasti toimivad todprotsessid, suurendada
Opetaja isesesvust, kontrolli oma td0 ja vastutusala iile, kaasata Opetajad muudatuste
kavandamisse, parandada kommunikatsiooni ja tagasisidet. Oluline on leida tasakaal
pingutuse ja to0tasu vahel, sonastada Opetajatele selged ootused, julgustada ja toetada neid

oma praktikat muutma, pakkuda neile koolitusi ja arenguvdimalusi.
1.3.3 Opetajate taienduséppe olukord

Kéesoleval ajal on mitmetes avalik-6iguslikes Oppeasutustes loodud tingimused Spetajate
tdiendusdppeks. Tartu Ulikooli haridusteaduste instituudis tegutseb tdiendkoolitus- ja
kutseaasta keskus. Tallinna Ulikoolis asuvas haridusinnovatsiooni keskuses asub Opetajate
Akadeemia, mis pakub tdienddpet Opetajatele ja haridusvaldkonna juhtidele. Tallinna
Tehnikaiilikool pakub Opetajatele tdienddpet tehnika-, loodus-, tappis-, majandus- ja
juhtimisteaduste vallas. SA Hitsa vdimaldab haridustodtajatel oma digipddevusi arendada
ning toetab opetajaid tehnoloogia kasutamisel koolitunnis. SA Innove pakub korgkoolidele,
MTUdele ja eradiguslikele juriidilistele isikutele, kelle dppekavad vastavad haridus- ja
teadusministri maddruse "Tédiendkoolituse standard" nduetele, vdimaluse Opetajate

tdiendusdppe toetust taotleda. Lisaks pakuvad koolitusi MTUd, aineliidud jt.

Balti Uuringute Instituudi Idpparuandest "Opetajate tiiendusdppe vajadused” (2015) selgus, et

koostd tdiendusdppe eri osapoolte vahel on ndrk. Opetajad dpivad aktiivselt, aga eelistavad
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pigem ainealaseid koolitusi, pedagoogilistel koolitustel osalemiseks on neil ndrgem
motivatsioon. Kuigi nii pedagoogid kui koolijuhid hindavad korgelt dpetajate pedagoogilisi
oskusi, usub 35% direktoritest, et puudulik dpetajapidevus ei vdimalda uudset dpikésitust
praktikas piisavalt rakendada. Opetajad ise peavad iiheks oluliseks takistuseks ka piisava IKT

pagasi puudumist.

Antud uuringust tuli vilja ka, et koolides puudub siisteemsus personali tdiendoppevajaduse
viljaselgitamisel ning koolituskava koostamisel. Opetajate osalemine tdienddppes on

enamjaolt juhuslik, ldhtumata enesehindamise vOi arenguvestluse tulemustest.

Toimuvatele tdiendkoolitustele heideti uuringu jargi ette pealiskaudsust ja liigset
teoreetilisust. Neljandik koolijuhtidest ja 34% Opetajaist peab sobiva koolitamise voi muu
professionaalse arendamise vOoimaluse puudumist liheks peamiseks tdiendusoppes osalemist
takistavaks teguriks. Tasuta koolitustele heideti ette vihest seotust sihtgrupi vajaduste ning
konkreetse kooli erisustega. Ainealaste koolituste, milles O&petajad tldpedagoogilise
tdiendusOppega vorreldes enam osaleda soovivad, kittesaadavust peavad pedagoogid aga
ebapiisavaks. Koolijuhtide sonul napib aga kooli koolituseelarves ressursse oma kooli
Opetajaile sobiliku koolituse tellimiseks vOi nende tasulistele ainealastele koolitustele
saatmiseks. Kaasaegsete koolituste suurimaks puuduseks peetakse pakutavate teoreetiliste
teadmiste kehva sidusust Opetaja t66 praktilise poolega. Opitu rakendamist takistab ka

koolitaja tagasiside ja koolituse jareltegevusena praktilise abi, nt ndustamise, puudumine.

Ulikoolide korraldatavatele koolitustele heitsid pedagoogid uuringus ette liigset
teooriakesksust ja probleeme piisavalt kompetentse koolitaja leidmisel. Sihtrithma
koolitusvajadusest olulisema arvestatakse iilikoolides pigem seda, milline koolitaja on
kéttesaadav. Senisest enam oodatakse iilikoolidelt kui riiklikult rahastatud koolituspakkujailt

koost66d koolidega koolituskavade kokkupanekul ja koolitusjdrgseis tegevusis.

BUI (2015) uuringu Spetajate tdiendusdppe hetkeolukorra kirjelduse kokkuvottes tuuakse
vélja tdiendusOppesiisteemi tsentraliseerimise problemaatika, murekohana rddgitakse koolide
otsustusdiguse vahenemisest Opetajate tdiendusdoppe valikuvdimalustes ning esitatakse soov
korrastada koolitussiisteemi, milles saaksid tasakaalu spetsiifilist ja kooli eripdra, vajadusi
arvestavad koolitused. Eelkdige on just iilikoolid seisukohal, et lithikesed koolitused ei tdida

sageli oma eesméirke ning Opetajad vajavad pikemaid, tithedamaid koolitusi, mis hdlmaks ka
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praktikat koolikeskkonnas ja klassiruumis. Eri tdiendusdppe osapooled on iihisel seisukohal,
et jatkuvalt tuleks arendada Opetajate kutseoskusi ning pedagoogilise metoodika valdamist.
Olulisim Kitsaskoht on praegu eri tdiendusOppe organisatsioonide ja institutsioonide

omavaheline koost60.

OECD haridusuuringu "Rahvusvaheline vaade Oppimisele ja Opetamisele. OECD
rahvusvahelise Oppimise ja Opetamise uuringu TALIS 2013 tulemused™ (2013) jargi votavad
Eesti Opetajad enesetdiendustegevustest sagedasti osa. Samas on neis tegevusis osalemine
liihiaegne. Paljud Opetajad on end vélismaal tdiendanud, eriti sage on vilismaine dppimine
nooremate dpetajate seas dpetajaharidust omandades. Opetajad peavad enesetdienduse viise
tildjuhul md&jusaks ja tajuvad takistusi neis osalemiseks vdhem kui TALIS-e uuringus

osalenud riikide dpetajad keskmiselt.

2014. aastal valmis haridus- ja teadusministeeriumi ning selle partnerite koostdos Opetajate
ning haridusasutuse juhtide tdiendusdppe kontseptsioon aastaiks 2014—2020 (HTM, 2014).
Selle dokumendiga on maidratletud, millised on Opetajate ja haridusasutuse juhtide
taiendusoppe peamised pdohimdtted ning eri osapoolte {ilesanded ja vastutus selle
rakendamisel. Kontseptsiooniga piiiitakse edasi arendada senist tdienddppesiisteemi, jagada

ressursse ning pakkuda sisendit elukestva dppe strateegia rakendamiseks.

Kontseptsiooni viljatootamise pohjus oli Eesti elukestva strateegia visioon, mille jargi
kaasaegse Opikidsituse ja elukestva Oppe strateegia elluviimiseks on vaja Opetajate ja
haridusjuhtide senisest tohusamat ja koordineeritumat tdiendusOpet. Arengut on seni
takistanud mitmed pohjused, k.a strateegiliselt planeeritud ja juhitud tdienddoppesiisteemi
puudumine, kaasaegse Opikédsituse koolides mitterakendumine ja haridusuuenduste siisteemse

metoodilise toe puudumine. (HTM, 2014)

Kavandatava siisteemi tShusaks rakendumiseks on vaja eri osapoolte, s.h haridus- ja
teadusministeeriumi, KOVide, iilikoolide, koolitusasutuste, haridusasutuste, dppijate endi jt,
aktiivset koostodtamist ja oma rolli tditmist. Kontseptsiooni jirgi on nii Opetajad kui ka
haridusasutuste juhid oma enesearenduse eest vastutajad ja aktiivsed Oppijad, kusjuures
Opetaja ndutavateks padevusteks on kutsestandardis fikseeritu ja koolijuhtide arengu aluseks

on haridusasutuse juhi kompetentsimudel.
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1.3.4 Opetajate koolitusmotivatsioon uuringute jargi
Opetaja motivatsioon on iiks olulisemaid tegureid edukate haridusuuenduste rakendamiseks.

,»Viimased uuringud niitavad, et Opetajate motivatsioon ja tunnetus (nt enesetohusus,
suhtumine, hindamine, uskumused, eesmirgid) on iilioluline edasiviiv joud todkohal
oppimisel (Gorozidis et al, 2014, viidanud autoritele Geijsel et al, 2009; Lohman, 2006;
Runhaar, 2008; Vermunt ja Endedijk, 2011).

Gorozidis (2014) viitab Gorozidis (2011) uuringule, mille jargi on Opetaja t60 sisemine
motivatsioon seotud positiivselt t66 rahulolu, meisterlikkuse ja enesetohususega rakendada
varskelt tutvustatud uut Oppekava. Ta leidis, et mida korgem on Opetajate sisemine
motivatsioon, seda korgemal tasemel rakendavad nad uut Sppekava ja seda positiivsemalt
suhtuvad nad sellesse, lisaks on nad valmis dppekava ka tulevikus rakendama (Gorozidis,
2011). Kreeka Opetajate hulgas 1dbi viidud uuringust tegi uurija Christodoulidis (2004)
jarelduse, et mida korgem on Opetajate iseseisev, autonoomne motivatsioon (s. 0. sisemine,
identifitseeritud motivatsioon, mis tdhendab, et kellelegi arenguvajadus on tunnetatud,
tegevus on eesmadrgistatud, nt dpetaja dpib dra midagi, mis on dpilaste jaoks oluline (Ryan,
Deci, 2002) , seda suurem on nende téorahulolu ja osalus dppekavavilistes tegevustes, et oma

enesetOhusust arendada.

Enesetohususe teoreetikud rohutavad, et toetades tOotaja autonoomsuse, kompetentsi ja
seotuse vajadust, aitab see tOsta nende sisemist motivatsiooni, mis viib tugevama piisivuse,
produktiivsuse, todrahulolu, positiivse todsse suhtumise, organisatsiooniga seotuse ja
psiihholoogilisea heaoluni (Cagnele ja Decile, 2005, viidanud Gorozidis, 2014). Kolm kooli
keskkonna toetavat dimensiooni — kompetents, autonoomia ja kolleegide tugi — motiveerivad

Opetajat innovaatiliselt dpetama (Schellenbach-Zellile ja Griselile, 2010, viidanud Gorozidis,

2014).

Ka rahvusvaheline TALISe (2013) uuring nditab, et kdige mdjusamad enesetdohususe ja
toorahulolu suurendamise vdimalused on kolleegide koostdine professionaalne dppimine ning
koos korraldatud iihised tegevused Oppuritele. Seega ongi kolme aasta taguse uuringu
koostajad soovitanud hariduse eestvedajatel toetada kolleegidevahelist koost6od ja

koostoiseid enesearendustegevusi.
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TALISe uuringust (2013) nihtub, et Eesti dpetajad ndevad Euroopa Opetajaist keskmiselt
(48% vastanuist) tunduvalt vihem takistusi tdiendsOppes osalemiseks, vaid 19%-il puudub
stiimul end tidiendada. Samas, suurim osa Opetajaist (37%) peab arengu takistajaks koolituste
kallidust ning 35% potentsiaalseid konflikte toograafikuga. Oppimisbarjdiridena on vilja
toodud ka asjakohaste koolituste voi professionaalset arengut toetavate tegevuste puudumine
(29,4%), perekondlikud kohustused (24%), motivatsioonipuudus (19,3%), tédandja toe
puudumine (16,4%) ja enda nduetele (nt kvalifikatsioon, kogemus, t00staaz) mittevastavus

(12%).

TALISe uuringu kokkuvottena vaib Oelda, et Eesti dpetajad on rahvusvahelises vordluses
pigem motiveeritud ennast tdoalaselt tdiendama ning takistusi selleks tajub suhteliselt vdike

osa.

BUI (2015) jargi tunnetab enamik opetajaid (79,6% uurituist) vajadust osaleda tdiendusdppes,
kuna nad vajavad oma teadmiste ja oskuste tdiendamist. Pea sama oluliseks peavad Gpetajad
enda kursishoidmist ainevaldkonna areguga (75,6%). Ule poole (57,4%) Opetajaist usub, et
pidev professionaalne areng on osa tdnapdeva Opetaja kutsest. Olulised motiveerivad
opitegurid on Opetajate jaoks ka uue tehnoloogia kasutamise vajadus (46,9%) ja teiste
ametikaaslastega kogemuste jagamine (43,7%). Viiksema tdhtsusega, aga ka Opetajate
enesearengu stiimulid on vaheldus igapdevatodle, uue Oppekava rakendamise vajadus,
kohustuslik tdiendusoppe tundide arv (enam ei kehti), kooli juhtkonna néudmine, kolleegi
soovitus tohusa tdiendOoppe vOimaluse kohta, vajadus oma padevused kutsestandardi
ndudmistega vastavusse viia, kvalifikatsioonile vastamise ndue ja kvaliteetne ajaviitmine

kolleegidega.

Sama uuringu (BUI, 2015) jérgi osalevad opetajad, nagu varemgi mainitud, pigem lithematel
koolitustel. Koolituse vormist olulisemaks peavad nad koolituskava sisu, selle toimumise aega
ja kohta, dppematerjalide kvaliteeti ning koolitaja piadevust. Opetajad hindavad iildjuhul
paremateks neid koolitajaid, kel on koolis praktiseerimise kogemus. Mida pikem koolitus ja
mida enam nduab see iseseisvat t60d ja eneseanaliiiisi, seda védiksem on Opetajate
motivatsioon sel osaleda. Kuigi aktiivoppemeetodeid sisaldavaid pikemaid koolitusi peavad
eri osapooled, ka Opetajad ise, tOhusaimaks, nimetavad pedagoogid séddrastel koolitustel

osalemist enda jaoks raskeks oma té6koormuse tottu.
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Ideaalse Oppimisvoimalusena kirjeldavad opetajad (BUI, 2015) sellist koolitust, kus teooria
on seotud praktikaga, Opitu rakendamist praktiseeritakse klassiruumis ja rakendusele annab

tagasiside koolitaja, kes vajadusel ndustab ka metoodilistes kiisimustes.

Arvestades Opetajate tdiendusdppega seotud uuringute tulemusi, seega olukorda
taiendoppemaastikul, ja korvutades toimuvat nii Oppimis- kui ka motivatsiooniteooriatega,
voib Oelda, et eri osapooltel — nii riigil, kohalikul omavalitsusel, koolil kui organisatsioonil,
aga ka Opetajal endal — on vaja sligavamalt analiilisida, motestada ja kavandada
arendustegevusi, mis aitaksid luua tdnapdeva noortele soodsa Opikeskkonna ja voimaldaksid

esile tuua nende potentsiaali.
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2. UURIMUS

Kéesolevas magistriuurimuses piistitati tilesanded selgitada vilja 1) dpetaja dpimotivatsiooni
mojutavad tegurid ja nende olulisus, 2) Oppimisbarjddride olemasolu, 3) tdiendkoolituse
sagedus ja tdhtsus Opetajate professionaalses arengus, 4) rahulolu viimase koolitusega ning 5)
omandatu praktikas rakendamise takistuste tdhtsus. Antud aspektide analiiiisi tulemusena

kavandati uurida nii aspektide omavahelisi seoseid kui ka seoseid soltumatute muutujatega,

nagu nt vanus ja toostaaz, et tuvastada Opetajate enesearenguga seotuid tendentse.

Magistritod empiirilise osana viidi 1dbi kvantitatiivuuring Eesti opetajate ja kvalitatiivuuring
koolijuhtide hulgas, saamaks vastused uurimuse eesmérgis piistitatud kiisimustele ja tditmaks
uurimisiilesanded. Kiesolevas peatiikis antakse iilevaade valimist, selgitatakse uurimuse

metoodikat ning tuuakse vilja uuringu tulemused.

2.1 Metoodika

Kéesoleva magistritod empiirilises o0sas kasutati nii kvantitatiivset kui kvalitatiivset
uurimisstrateegiat. Labi viidi intervjuud seitsme koolijuhiga ning veebiankeet 288 Gpetaja

hulgas.

Veebikiisimustiku kvaliteedi ja sobivuse tagamiseks kasutati mugavusvalimina 10 inimesest
koosnevat pilootrithma, kelle iilesanne oli testida ankeedi sobivust ja esitada tdiendus- voi
muutmisettepanekuid. Alles tdiendamise ja kohendamise seejdrel saadeti veebiankeet Eesti

koolidesse laiali.

Magistriuurimuse Google Documents programmiga koostatud ankeetkiisitluse, mis viidi 1dbi
vahemikus 28. veebruar — 8. aprill 2016, puhul on tegemist mugavusvalimiga ettekavatsetud
valimi sugemetega, mille eesmérk on koguda arvandmeid, neid mddta ning pdhjus-tagajirg
seoseid tuvastada (Ounapuu, 2014). Kiisitluse tulemusi on vdimalik iildistada iildkogumile
ning tulemus tugineb arvulisele argumendile (Uus, 2007). Veebiankeet valiti, kuna see
voimaldab anoniilimset vastamist, mahukust, kergesti tditmist ja kiisitluse eesmérgi tdhtsuse
selgitamist. Samuti oli vastajal voimalus vastamiseks endale sobiv aeg ja koht valida. Kuigi
ankeetkiisitluse koostamine oli ajamahukas, voimaldas veebipdhine ankeet saadud andmete

mugavat todtlemist.
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Labi viidud intervjuu oli poolstruktureerimata intervjuu, milles igale koolijuhile esitati
vastamiseks 15 kiisimust. Antud vastused vdimaldasid arutelu ja uurija aeg-ajalt esitatud

tédpsustavaid ja lisakiisimusi. Intervjuud viidi 14bi vahemikus 1.-20. aprill 2016.
2.1.1 Veebiankeet

Veebiankeeti  kasutati  uuringu  instrumendina, et selgitada  vilja  Opetajate
koolitusmotivatsiooni mdjutavad tegurid. Kiisimustik koosnes nelja plokki jaotatud 13

kiisimusest ning vastamise orienteeruv aeg oli 15—20 minutit.

Ankeedi (lisa 19) sissejuhatusele jargnes taustaandmete osa, kuhu sooviti teavet vastaja soo,
vanuse, to0staazi, koolitiilibi, maakonna ning Opetatavate laste kooliastme (alg-, pdohi- vo1

keskkool) ning haridusliku erivajaduse kohta.

Nelja teemaploki kiisimused hdlmasid peaasjalikult viditeid, millele sai vastata Likerti-tiilipi
skaalade alusel: ndustumisskaalal 1 — "ei ndustu iildse", 6 — "ndustun tiiesti"; tasemeskaalal
Opetaja padevuste kohta, kus 1 — "vdga madal", 5 — "viga korge"; olulisuse skaalal 1 —"ei ole
iildse oluline", 6 — "véga oluline"; rahuloluskaalal 1 — "ei ole {ildse rahul", 6 —"olen véga
rahul” ning sagedusskaalal 1 — "mitte kunagi”, 6 —"alati" v&i skaalal kordade arv mingis

ajaperioodis, nt kord aastas.

1. teemaploki kiisimused puudutasid Opetajate ametialast padevust. Pedagoogidel tuli skaalal
1-5 hinnata enda professionaalsust, vottes aluseks iiheksa paddevuskomponenti, mille on

sonastatud SA Kutsekoja juhitud tooriihmad (Eisenschmidt, Koit, 2014).

Enesearendamisega seotud tegevuste sagedust tuli Opetajatel hinnata 2. teemaplokis. 17
Opitegevusest koosneva loetelu aluseks olid McKenzie (2001) esitatud dppimistegevused ning

t00 autori isiklikud kogemused.

3. teemaplokis "Opimotivatsioon" uuriti enesejuhtimise aspekte, sisemist ja vilimist
motivatsiooni mojutavaid tegureid ning Oppimist takistavaid tegureid. Skaalal "vdiga madal”
kuni "véga korge" esitatud enesejuhtimise tdhususe aspektide loetelu koostamisel olid aluseks
voetud Bandura (1971) sotsiaalse Oppimise teooria, Jarvise (1998) tdiskasvanud Gppijat

iseloomustavad tunnused ning Zimmermanni (2002) eneseregulatsiooni aspektid.
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Sisemist Opi- ja enesearengumotivatsiooni mojutavate tegurite loetelu koosneb véidetest,
millega ndustumist paluti dpetajatel hinnata Likerti-tiiiipi ndustumisskaalal alates véartusest
"ei ndustu iildse" kuni vddrtuseni "ndustun tiisti". Vididete koostamisel kasutati sisemise
motivatsiooni kisitlusi toimetajatelt Sansone ja Harackiewiczi (2007), autoritelt Chao (2000),

Ryan ja Deci (2000), Illeris (2002), McClelland et al (1953) ning Jarvis (1998).

Vilimist dpimotivatsiooni toetavate tegurite pohjal moodustatud viidete aluseks olid uurijate
Morstaini ja Smarti, 1974 (viidanud Chao, 2009), Johnstone ja Riviera, 1965 (viidanud
Jarvis, 1998) kasitlused.

Oppimist takistavate teguritega ehk dppimisbarjidridega seotud tegurite uurimise aluseks olid
viited 6-astmelisel noustumise skaalal, mille vaartused olid "ei ndustu tildse" kuni "ndustun
taiesti". Viidetena esitatud tegurite loetelu koostamisel kasutati autorite Ahli (2006) ning

Merriami ja Caffarella (1999) uuringute pdhjal esitatud seisukohti.

Taiendkoolituse plokis olid vaatluse all Opetaja viimase aasta 1) koolituste osatéhtsus
professionaalses arengus (6-astmeline olulisuse skaala), 2) koolitustel osalemise sagedus
(skaala ,,mitte kordagi“ kuni ,,vdhemalt kord kuus®), 3) koolitustel omandatu praktikas
rakendamine (7-astmeline sageduse skaala vaartustega ,,mitte kunagi‘ kuni ,,alati®); viimase
koolituse taustateave (koolituse liik, kohustuslikkus/vabatahtlikkus, kas koolitaja oli avaliku
vOi erasektori esindaja ning kas koolitus oli tasuline voi tasuta; rahulolu viimase koolituse eri
aspektidega (aluseks SA Kutsekoja tdiskasvanud koolitaja kutsestandardi lisa nr 1 ,,T660sad
ja —iilesanded*, 2016) ja pdhjused, mis ei ole vdimaldanud koolitusel omandatut praktikas
rakendada (7-astmeline sageduse skaala véirtustega ,,mitte kunagi* kuni ,,alati”). PGhjuse
tegurite loetelu koostamisel voeti aluseks H. Ahli (2006) ja uurijate Merriami ning Caffarella

(1999) dppimisbarjddride kirjeldused ning veebikiisimustiku pilootrithma soovitused.
2.1.2 Intervjuud

Kédesoleva t60 teema selgitamiseks ja laiendamiseks viis autor ldbi 7 intervjuud Eesti
koolijuhtidega, kellest 5 koolijuhti olid Harjumaa koolide eesotsas, iiks koolijuht Lédne-
Virumaalt ja liks koolijuht POlva maakonnast. Kokkuleppel intervjueeritavatega nende tausta

voi kooli andmeid t60s ei avaldata, nagu kvantitatiivse osagi puhul on vastanud anontiiimsed.
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Direktorid vastasid poolstruktureeritud intervjuu kiisimustele 1-1,5 tunni jooksul. Antud
kiisitlusaeg voimaldas ka arutelu. 5 intervjuud viidi 14bi juhitavas koolis kohapeal nii, et uurija

triikkis vastused arvutisse. Uks intervjuu viidi libi Skype i ja iiks e-posti teel.

Koolijuhtidele esitatud kiisimused puudutasid direktori nigemust Opetajate enesearengust,
koolitusvaldkonna planeerimist ja probleemkohti ning hinnanguid koolituste kvaliteedile (lisa
18).

Intervjuude ldbiviimise peamine eesmérk oli saada teist perspektiivi Opetajate ndgemusele.
2.1.3 Tulemuste analiiiisi meetodid

Tulemuste analiiisimisel kasutati programmi IBM SPSS Statistics 24.00 ja diagrammide

loomiseks tabelarvutusprogrammi MS Excel 2007.

Taustatunnused (sugu, vanus, to0staaz, tookoht, dpetatavad lapsed ja maakond) ja vastajate
hinnagud eri tiiiipi skaaladel kodeeriti SPSS programmi jaoks numbrilisteks tunnusteks, et
oleks voimalik arvutusi teha. Taustatunnuste esitamisel kasutati nii sagedus- kui ka

risttabeleid.

Kuna kiisimustiku nelja teemaploki sisesed tunnused on omavahel seotud ning neid oli
kiillaltki suur hulk, teostati informatsiooni kokkusurumise eesmirgil faktoranaliilis. Analiiiisi
tulemusena loodi teemade kaupa faktorid, mille sisemist reliaablust kontrolliti
reliaabluskoefitsendi Cronbachi Alpha (lithend o) alusel. Usaldusvaérseks tulemuseks loeti

sisereliaablust a > 0,7.

Tunnuste vordlemine ja anliilis toimus kirjeldava statistika abil, kus peamisteks analiiiisivaiks
moddikuiks olid aritmeetiline keskmine (Mode, lihend m) ja standardhdlve (Standard
Deviation, lithend s). Suurema varieeruvuse korral toodi tekstis vilja ka hajuvuse moddik

dispersioon (Variation, liihend D).

Faktorite ja  muutujate omavaheliste seoste tugevuse mddramiseks teostati
korrelatsioonianaliiiis, milleks kasutati lineaarse seose mOOtmisithikut Pearsoni
korrelatsioonikordajat. T60s esitati ja loeti oluliseks peaasjalikult keskmise (p > 0,4) ja tugeva

korrelatsiooniga (p > 0,7) muutujatevahelised seosed.
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Keskvédrtusi vorrelda ka riithmiti — statistiliselt oluliste tunnuste esiletoomiseks kasutati
OneWay ANOVA dispersioonianaliiiisi, mis vOimaldas vorrelda sdltumatuid ja sdltuvaid
muutujaid. ANOVA abil testiti rohkem kui kahe grupi vahelisi erinevusi, misjarel Post Hoc
vordlusanaliiiisil Bonferroni meetodiga tuvastati kahe rithma vaheline statistiliselt oluline voi

ebaoluline erinevus.

2.2 Valim

Antud magistriodé puhul on tegu sotsiaalteadustes kasutatava mittetdendosusliku valimiga.

Selle moodustavad 288 Eesti iildharidus- ja erikoolide dpetajat ning 7 koolijuhti.

Kuna tihe andmekogumismeetodina oli kasutusel eestikeelne veebiankeet, siis edastati palve
kiisimustikule vastata vaid pohikeelena eesti keelt kasutavate koolide pedagoogkonnale.
Kiisitluse ldbiviimisel oli eesmirk saada vdimalikult laiapdhjaline {ilevaade Eesti
opetajaskonna koolitushinnangutest, seepdrast oli ankeetide e-postile saatmise aluseks
klastervalimi pdhimdte (Ounapuu, 2012), mille jirgi ankeedid saadeti kdikidesse 15 Eesti
maakonda vdhemalt seitsmesse kooli, v.a Hiiumaale, mille vaid nelja kooli Opetajatele
edastati ankeet tditmiseks. Kuna vastuste lackumine kdikus esialgu maakonniti vdga suurelt,
saadeti kiisimustikke tdiendavalt nii suuremate maakondade koolidesse (nt Tartumaale kokku
21 ja Harjumaal 25 kooli) kui ka neisse maakondadesse, kust saabus viga vihe vastuseid, et

saada eri paigust voimalikult palju tagasisidet.

Kuna t66 autor soovis voimalikult otsest lihenemist vastajatele, said vastajateks valitud
peaasjalikult need koolid, kelle kodulehelt oli vdimalik Opetajate e-posti aadresseid kitte
saada. Siiski tuli to6 kdigus valimi mahu tdstmiseks ka koolijuhtide poole isiklikult p66rduda
palvega kiisimustik Opetajatele edasi saata, sest pedagoogide kontaktandmed kodulehelt

puudusid.

Kokkuvottes voib oOelda, et ankeetkiisitlust rakendati mugavusvalimile, kuna vastajad

kujunesid kerge kittesaadavuse ja koostddvalmiduse pdhjal (Ounapuu, 2012).

Intervjuu valim koosnes mugavusvalimist (5 tuttavat koolijuhti) ning lumepallivalimist, mille
alusel leiti soovituste abil veel 2 vabatahtlikku vastajat. Kuna iga intervjuu pikkus oli
vahemalt 1 tund professionaali ajast, pidas uurija viga oluliseks vabatahtlikult ja n-6 hea tahte

abil leitud vastajaid-koolijuhte. Mittesunnitud ja vabas dhkkonnas antud intervjuu on olulise
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tdhtsusega, kuna uurijal ei olnud osalejale pakkuda mingit muud motivatsiooni peale oma

tanu.

2.3 Uuringu tulemused

2.3.1 Valimi iilevaade

2015./2016. dppeaasta alguse seisuga tootas Eesti iildhariduskoolides 14 329 opetajat (HTM,
2015a). Veebiankeedile vastas neist 280 ja erikoolide Opetajate vastuseid oli 8. Valimi
usaldusvadrsust nditab tdsiasi, et vastanute arv on Umardatult 2% (1,95%) Eesti
iildhariduskoolide Opetajaskonnast. Esinduslik valim vdimaldab Opetajate Opimotivatsiooni

kohta jdreldusi teha.

Kuna erikoolide Opetajatest vastanuid oli kavandatust vihem (n=8), siis ei voimaldanud t66
tulemuste analiiiis erikoolide ja tildhariduskoolide Opetajate seisukohtade vordlemist, nagu

uuringut plaanides loodeti.

Veebiankeedile 288 vastanust moodustasid 89,5% (n=258) naised ja 10,4% (n=30) mehed
(lisa 2). TALIS-e (2013) uuringu jargi moodustasid meesdpetajad kogu dpetajaskonnast 15%,

seega on siinse t60 tulemus — 10,4% on kiillaltki adekvaatne niitaja.

Vanusegrupiti oli suurim rithm 45-54aastaseid Opetajaid, kes moodustasid ka Opetajaskonna
arvukaima rithma staazilt . Kuni 24aastaseid dpetajaid oli viahim — 1% (n=3) ja vanuseskaala
eakamaid Opetajaid 4,5% (n=13). Kuni 2aastase t00staaziga vastajaid oli vdhim — 5,2%
(n=13) ja iile 15aastase to0kestusega Opetajaid enim — 73,6% (n=212). Toostaazi ja vanuse

risttabel on esitatud lisas 3.

Koolitiiiibiti tootab kdige enam vastajaid giimnaasiumis — 40,9% (n=112), arvult jirgnes
pohikoolis todtavate pedagoogide hulk — 40,1% (n=110). Pedagoogide Opetatavaist lastest
moodustavad suurima rithma pohikoolidpilased — 75,1% (n=214). 20%-il (n=57) Opetajaist
tuleb dpetada ka erivajadustega lapsi, kusjuures vaid pool hariduslike erivajadustega Spilaste

Opetajaist tootab erikoolis, lilejadnud tegutsevad iildhariduskoolides.

Opetatavate laste arvudest tuleb esile tdik, et n-6 puhtalt iihe Opilasriihmaga (nt

algklassiopilased vdi glimnaasiumidpilased) tegelevaid Opetajaid on alla poole ehk 42,9%
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(n=124). Seda nihtust kajastab lisa 2. Ulejisinud oOpetajaskonnal tuleb dpetada mitut
dpilasriihma. Uhelt poolt on see seletatav dpetaja koormuse, aga teisalt viiksemate ja
maapiirkondade koolide Opilaste arvuga. Aasta-aastalt suureneb ka erivajadustega Opilaste

arv tavakoolides.
2.3.2 Faktoranaliiiis

Faktoranaliilis teostati iga kiisitlusteema alaploki muutujate kompatsemaks esituseks. Iga

faktori usaldusvéirsuse kontrollimiseks rakendati reliaabluskoefitsenti Cronbachi Alpha.

Ametialased paddevused jagati peaasjalikult kahte pohifaktorisse: iihiskondlikkus (a=0,786)
ehk sotsiaalne kompetents, suhtlemisoskused, koostédoskus, ettevotlikkuskompetents ja
professionaalsus (a=0,707) ehk oma ainevaldkonna tundmine, Kkutse-cetika jérgimine,
emakeeleoskus, enesetunnetusalane kompetents. Pddevused, nagu voorkeeleoskus,
matemaatikaalane ~ kompetents  ja  haridustehnoloogiaalane ~ kompetents,  jdeti

pohikomponentide analiiiisi tulemusena eraldi seisvateks muutujateks.

17 Opiolukorda moodustasid neli faktorit. Osalemine vabahariduslikel koolitustel,
kogukonnastods vabatahtlikuna, vabalt wvalitud vilismaistel koolitustel, tasemedppes ja
omaalgatuslik uurimist6d huvipakkuvas valdkonnas moodustasid laiahaardelisuse faktori
(¢=0,718). Kohustuslikel tildpedagoogilistel, ainealastel koolitustel, vabalt valitud Eesti-
sisestel tdiendkoolitustel, sisekoolitustel, konverentsidel ja seminaridel dppimine sobitus
tihisoppevormide (0=0,769) faktori alla. Koostoé faktorisse («=0,738) mahutusid dppimine
kollektiivsel arutelul, meeskonnatdds ja tookoosolekul. Infokandjate teel eneseharimine {ihegi

faktori alla ei sobitunud ja jaeti seepérast eraldi muutujaks.

Enesejuhtimise tohususe aspektid moodustasid kaks faktorit. Eduka toimetuleku faktori
(=0,736) aspektid olid ajajuhtimisoskus, teadlikkus oma Gpistiilist, suutlikkus eesmérke ellu
viia ja oskus toomuresid lahendada. Arengumotivatsiooni faktor (¢=0,574) hdlmas
valmisolekut todalastel koolitustel osaleda, motivatsiooni end arendada ja Spioskuste taset,

kuid selle faktori sisemine reliaablus oli madal, mis viitab faktori muutujate variatiivsusele.

Sisemise Opimotivatsiooni aspektid sobitusid kolme faktorisse. Saavutusvajaduse faktori
(0=0,865) moodustasid soovid viljakutsetele vastata, endale piistitatud eesmargid ellu viia,

uusi teadmisi ja oskusi omandada, oma potentsiaali maksimaalselt rakendada ja leida kinnitust
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oma arusaamadele, teadmiste ning oskustele. Loomuliku enesearengu faktori (a=0,775)
aspektid olid suhtumine Oppimisse kui naudingusse ja elu lahutamatusse osasse ning
voimalusse ndhtusi moista. Enesekindluse faktori (0=0,734) moodustasid jargmised
seisukohad: Oppimine aitab lédbikukkumist/ebadnnestumist véltida, ennast soovitud suunas
muuta ning tdstab enesehinnangut. PGhjused "Opin, et ennast juhtida" ja "Gppimine arendab

mu intellektuaalseid voimeid" jaeti pdhikomponentide analiiiisist 1dhtuvalt faktoritest vilja.

Vilise motivatsiooni faktorid jagunesid kaheks, kusjuures faktoritest jiid pdhikomponentide
analiitisi tulemusena vélja seisukohad Oppimisest kui vOimalusest rutiinist pdgeneda ja
staatuse tOstmise vahendist. Sotsiaalsuse («=0,800) faktori alla riihmitusid Oppimise
stiimulitena vOimalused kolleegidega kogemusi jagada, uusi tuttavaid leida, suhtlemisoskusi
parandada ja pohjus, et Opetaja organisatsioonis véadrtustatakse Oppimist. Vilise surve
faktorisse (0=0,858) kuulusid dppimine kui sund (,,minult ndutakse seda“), to6tasu sdltumine

Oppimisest ja tunnustus Oppimise korral.

15 dppimisbarjdiri seisukohta jagunesid nelja faktori vahel. Vihene enesekindlus, ebapiisav
usk enese toimetulekusse, eelarvamused ja huvipuudus moodustasid madala enesetohususe
faktori (0,777). Pdohjused, et puuduvad sobivad tdiendoppevdimalused, tdienddppes
kasutatakse tdiskasvanuile sobimatut metoodikat, Oppimine ei anna soovitud tulemusi,
Oppimisvoimaluste kohta puudub teave ning téokorraldus ei voimalda end tdiendada sobitusid
kokku kvaliteedi ja viliste takistuste («=0,838) faktori alla. Véimalustepuuduse (0=0,673)
faktori Oppimisbarjdédridesse kuulusid lapsehoiu-, karjddrivoimaluste ja tdiendkoolituse
rahastamisvoimaluste puudumine ning pdhjus, et kolleegid ei vaartusta oppimist. Ajafaktori

(«=0,712) alla paigutusid ajapuudus ja ajaplaneerimismured.

Viimase koolituse tegurid olid nii tugevasti iiksteisest sdltuvuses, et neid mitmesse eri
faktoritesse paigutada polnud vdimalik. Koolitaja professionaalsus ja muud tegurid oleks

voinud tuua faktori koolituse kvaliteet alla, mille sisemine reliaablus oli korge — a=0,959.

Pdhjused, miks koolitusel omandatut ei olnud t60s rakendatud, sai jagada kahte faktorisse.
Sise- ja vilistakistuste faktorisse (¢=0,840) kuulusid aspektid selle kohta, et koolitusest ei
olnud kasu, koolituse jareltegevused puudusid, dpetaja ei oska omandatut raendada, koolituse
sisu oli liiga teoreetiline ja uute teadmiste ning oskuste rakendamist ei tunnustata. Aja- ja

keskkonna faktori (¢=0,502) moodustasid seisukohad, et omandatu kasutamiseks ei olnud
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piisavalt aega ning keskkond (kolleegid, juhtkond, td6vahendid vms) ei toetanud rakendamist.
Kuigi viimase faktori sisemine reliaablus oli madal ehk vastuste hajuvus kdrge, moodustas see
terviku komponendi transformatsioonimaatriksi jargi seetdttu, et oli ndha selge korrelatsioon
sise- ja valistakistuste faktoriga: kui viimased takistused suurenevad (p=0,879), siis aja ja
keskkonna faktori osatihtsus langeb (p=—0,477) ning teisalt — aja ja keskkonna takistuse
tousuga (p=0,477) kiib kaasas sise- ja vilistakistuste kasv (p=0,879).

2.3.3 Teemaplokkide analiiiis

Et analiiiisida dpetajate koolitusmotivatsiooni mojutavaid tegureid, paluti Opetajail kdesoleva
t60 empiirilises uuringu osas, veebikiisimustikus, voimalike seoste leidmise eesmargil hinnata
oma ametialaseid pidevusi. Opetaja kutsestandardis (Eisenscmidt, Koit, 2014) esitatud
labivad pddevused on heaks orientiiriks igale dpetajale. Enda oskuste hindamine, arvestades

Opetajatooks vajalikke kompetentse, aitab Opetajal oma professionaalset arengut kavandada.

Labi viidud ankeetkiisitluses mootsid opetajad 12 padevust skaalal 1-7, kus 1 = "vdga kehv"
ja 7 ="suurepérane".

Nagu diagrammi (joonis 3, vt ka kirjeldavad arvnéitajaid lisas 4) hinnagutest ndha, hindavad
opetajad koige korgemalt oma emakeeleoskust (m=6,3, s=0,7). Viga kdrged hinnangud on
antud ka oma oskusele jirgida kutse-eetikat (m=6,1, s=0,7), oma ainevaldkonna tundmisele
(m=6,05, s=0,7), suhtlemisoskustele (m=6, s=0,8) ja sotsiaalsele kompetentsile (m=6, s=0,8).

Viikeseima varieeruvusega (D=0,465, min 3, max 7) on dpetajate emakeeleoskus.

voorkeeleoskus
matemaatikaalane kompetents
haridustehnoloogiaalane kompetents
ettevotlikkuskompetents
motiveerimisoskus
enesetunnetusalane kompetents
koostoooskus

sotsiaalne kompetets
suhtlemisoskused

oma ainevaldkonna tundmine
kutse-eetika jargimine
emakeeleoskus .

Joonis 3. Opetajate keskmised hinnangud on ametialastele pidevustele (allikas: autori
koostatud)
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Keskmiste skaala 1-7 keskpunktist veidi korgemalt on Jpetajad hinnanud oma
voorkeeleoskust (m=4,6, s=1,3) ja matemaatikaalast kompetentsi (m=4,8, s=1,4). Sealjuures
on tdhelepanuviddrne, et voorkeele- ja matemaatikakompetentside hindamisel varieerusid
Opetajate hinnangud (lisa 4), vorreldes teiste pidevuste skaaladega, kdige enam, s. t
miinimum oli 1 (hinnang "vdga kehv") ja maksimum "6". Seega saab Oelda, et nende kahe

pohipddevuse tase on Opetajati suurima erinevusega.

Opetajate piadevuste hinnangutes (joonis 4) staaziti tuleb selgelt esile kauem tootanud
pedagoogide iildine madalam hinnang oma matemaatika- ja voorkeelekompetentsidele. Samas

ndhtub staaZi tdustes ka haridustehnoloogiaalase kompetentsi vihenemine.

:
haridustehnoloogiaalane kompetents w
enesetunnetusalane kompetents (teadlikkus
iseendast) w—
kutse-eetikajérgimine W— |
suhtlemisoskused I ——
|

ettevotlikkuskompetents F
sotsiaalne kompetents L ilel5a
mll-15a

koostddosk
00StO00SKUS 6-10a

matemaatikaalane kompetents m3-5a

mkuni2a

motiveerimisoskus

voorkeeleoskus

emakeeleoskus m—

oma ainevaldkonna tundmine W

0 1 2 3 4 5 6 7

Joonis 4. Eri staaziga Opetajate keskmised hinnangud oma ametialasele padevusele (allikas:
autori koostatud)

Kiisitluse 2. plokis paluti dpetajatel mdelda oma viimase aasta dpitegevuste peale ja otsustada,
kui sageli erinevaid opiolukordi esines. Opetajad vastasid kiisimustele Likerti-tiiiipi 7-

astmelises skaalal, kus 1- mitte kordagi, 2 — vdhemalt kord aastas, 3 — vdhemalt kord
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poolaastas, 4 — vahemalt kord kvartalis, 5 — vihemalt kord kuus, 6 — viahemalt kord nidalas, 7
— iga pédev. Nagu diagrammilt (joonis 5) ndha, on enamik Opetajate Oppimistegevusi
loomulikud, t66ga kaasas kéivad: igapdevases t00s Oppimine, enda hariduseluga kursis
hoidmine infokanalite abil, vestlused kolleegidega. Need opitegevused hdivavad Opetaja ajast
keskmiselt peaaegu korra nidalas. Opetajate vastuste hajuvused eri dpiolukordade sagedust
hinnates ei ole suured (lisa 5), aga dppimisel igapdevase t66 kdigus (s=1,081) on keskmine
5,79, kusjuures enim levinud vastus (mediaan) oli 6, madalaim valik 2 ja maksimum 7, seega
hajuvuse méar oli 5. Samamoodi on ppimine toovestlustes kolleegidega sage — keskmine on
5,78 (s=1,080), enim valitud vastus 6 ja hajuvuse méér jéllegi 5 (miinimum 2 ja maksimum
7). Kuigi standardhélve ei ole suur, voivad vastuste suurt ulatust pohjustada nii Gpetajate

erinevad tookoormused, to0ostaaz kui ka dppimisprotsessi individuaalsus.

Opetajate  kdige harvemad Oppimistegevused on vilimaistel koolitustel osalemine —
keskmiselt 1,36 (s=0,827) ehk 288 vastajast ei ole viimase aasta jooksul koolitusel véiljaspool
Eestit kdinud 216 Opetajat ja seda on teinud 72 inimest. Vorreldes teiste vastustega on
vilismaise koolituse sageduse standardhdve viikseim ja vastuste jaotuvus iihtlasem. Kas
selline tulemus on ootuspédrane, pigem hea voi halb, on siinkohal raske hinnata, sest Euroopa
ithisinstitutsioonide pakutavad enesearenguvdimalused (nt varasem Comeniuse programm ja
seni tunduvalt vidiksemas mahus tegutsev Pestalozzi programm) on viimastel aastatel,
vorreldes 2000ndate aastate algupoole ja esimese kiimnendiga tunduvalt kitsenenud, kuigi
juurde on tulnud koikvoimalikke vOimalusi iihisprojektides, nt Archimedes ja Norra
koostooprogrammid, osalemiseks. Samas niitab tulemus, et 25% Opetajaist (n=72) on viimase
aasta jooksul leidnud aega ja vOimaluse end Euroopa mastaabis arendada, Opetajate

potentsiaali, arengumotivatsiooni ning kindlasti ka voorkeeleoskust.
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vabalt valitud vilismaisel tdiendkoolitusel
tasemedppes

vabahariduslikul koolitusel

kogukonnatdos vabatahtlikuna (nt noortekeskuses)
konverentsil

seminaril

omaalgatuslikus uurimistd6s huvipakkuvas valdkonnas
kohustuslikul ainealasel koolitusel

kohustuslikul iildpedagoogilisel koolitusel

vabalt valitud Eesti-sisesel tdiendkoolitusel
sisekoolitusel

tookoosolekul

kollektiivse arutelu tulemusena

meeskonnat6os

vestlustes kolleegidega

eneseharimise infokandjate (TV, ajakiri, veebileht jm)..

5,78
5,96
5,97

000 100 200 300 400 500 600 7,00

igapdevase to0 kdigus

Joonis 5. Oppimise ja professionaalse enesearendamisega seotud olukordade keskmised 7
palli skaalal (allikas: autori koostatud)

Vorreldes opiolukordadele antud hinnanguid vanuselises plaanis, nditas One-Way ANOVA
Post Hoc analiiiis iihte olulist gruppidevahelist erinevust (p=0,008). Nimelt erinesid iile
15aastase toostaaziga Opetajate hinnangud (m=5,6, s=1,8) infokandjate abil eneseharimise
aspektile oluliselt (p=0,010) 6-10aastase toOstaaziga Gpetajate (m=6,4, s=1,2) hinnangutest.
Ule 15 aasta tootanud dpetajad harivad end infokanalite toel sagedamini kui 6—10aastase

toOstaaziga Opetajad.

Pohimotteliselt samasugune statistiline oluline erinevus ilmnes vanuserithmiti. 35-44aastased
Opetajad tegelevad oluliselt (p=0,035) harvemini (m=5,6, s=1,8) infokandjate abil
eneseharimisega kui nende 55-64aastased (m=6,4, s=1,2) kolleegid. Antud tendentsi iihe
pohjusena vdib kindlasti vdlja tuua noorema vanuseriihma voimalikud perekondlikud
kohustused (vdikesed voi teismeeas lapsed, suurem tdhelepanu isikliku elu korraldamisele

vmt).

Vorreldes suurema to0staaziga opetajatega on kuni 2 aastat tootanud Opetajad oma dppimises
laiahaardelisemad: nende osalemine vabahariduslikel koolitustel, kogukonnatos

vabatahtlikuna, vabalt valitud vélismaisel koolitusel, tasemedppes ja omaalgatusliku
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uurimist6o tegemine on sagedasem (faktori m=2,3, s=1,2) kui neis Spivormides kdoikide
staazirithmade keskmiselt (m=1,9, s=1). Samamoodi osaleb antud rithm iihisdppevormides,
nagu kohustuslikud tildpedagoogilised ja ainealased koolitused, sisekoolitused, konverentsid,
seminarid, vabalt valitud Eesti-sisesed tdiendkoolitused, sagedamini (m=3,1, s=1) kui kdik
Opetajad keskmiselt (m=2,9, s=0,8). Koostoovormides, nagu kollektiivne arutelu,
meeskonnatoo ja todokoosolek, Opivad 0—2aastase toOstaaziga pedagoogid samuti sagedamini
(m=5,3, s=0,7) kui erineva staaziga Opetajad keskmiselt (m=4,8, s=1). Selline tendents on
seletatav veel vihe tootanud, kogemusi vajava algaja Opetaja tarvidusega end koolielu eri
valdkonadega kurssi viia. 0-2 a dpetanud Opetajal on igas situatsioonis dppida ja areneda, et

koik koolis toimivad siisteemid selgeks saada ja toimimisviisid kitte dppida.

Hinnates oma enesejuhtimise oskuste taset skaalal 1 — “vdga madal*“ kuni 5 — “véga kdrge*
(Joonis 6, kirjeldavad arvnditajad lisas 6), védartustasid Opetajad keskmiselt kdige enam oma
valmisolekut téoalastel koolitustel osaleda (m=4,09, s=0,8). Peaacgu sama korgeks hindasid

nad oma arenemismotivatsiooni (m=4, s=0,7).

Keskmiselt kodige madalamalt, kuid siiski iile keskmise taseme, hindasid Opetajad oma
ajajuhtimisoskuse taset (m=3,56, s=0,8) ja vaid pisut kdrgemalt oskust téomuresid lahendada

(m=3,64, s=0,8).

Opetajate vastuste keskmised jiid iildjoontes veidi kdrgemale kui 3 ehk ,keskmise* ja
vaartuse 4 ehk ,korge* vahele, seega iildjoontes hindavad dpetajad oma enesejuhtimisoskuse

eri aspekte kiillaltki {ihetaoliselt.

ajajuhtimisoskuse tase

oskus toomuresid lahendada
suutlikkus oma eesmirke ellu viia
oOpioskuste tase

teadlikkus oma Opistiilist

motivatsioon ennast arendada

valmisolek toodalastel koolitustel osaleda 4,09

32 33 34 35 36 37 38 39 4 41 42

Joonis 6. Opetajate hinnangute keskmised oma enesejuhtimise aspektidele (allikas: autori
koostatud)
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Vaadeldes Opetajate enesejuhtimise oskuste modtmise tulemusi vanust ja staazi arvestades,
selgus, et arengumotivatsiooni faktori osas on 25-34aastaste ja 55—64aastaste Opetajate
hinnangute vahel oluline statistiline erinevus (p=0,036). Noorema vanusegrupi hulgas on
arengumotivatsiooni faktori keskmine nditaja korgem (m=4,2, s=0,5) kui vanema

vanuseriihma seas (m=3,8, s=0,6).

Huvitav on tulemus, et kui vanuse suurenedes ajajuhtimise oskus kasvab (joonis 7) — kuni
24aastased on seda hinnanud keskmiselt vdirtusega 3 (s=1), siis iile 65aastased tulemusega
3,8 (s=0,9). Samas aga esineb vastupidine suundumus oma opistiili tundmises (joonis 8). Kui
noorim vanuserithm on hinnanud oma Opistiili tundmist keskmiselt tulemusega 4,7 (s=0,6),
siis tilejddnud vanuseriihmade keskmine on 3,8 (s=0,7). Sellist ndhtust voib seletada dsjase
iilikoolikogemusega noorte korgema teadlikkusega, kuna neil on aktiivne Oppimisperiood
selja taga vOi veel kdimaski. Edaspidise professionaalse arengu kidigus Opetaja Opistiili

tajumine, teadlikkus muutub kiill ndrgemaks, aga vanuse kasvades stabiilsemaks.

4,75

4,50

4,25

4,00

Mean of [minu ajajuhtimisoskuse tase]
Mean of [minu teadlikkus oma Gpistiilist]

3,75

T T T T T T T T T T T T
1 2 3 4 5 6 1 2 3 4 5 [

Vanus Vanus

Joonis 7. Ajajuhtimisoskuse keskmised ja Joonis 8. Teadlikkus oma Jpistiilist ja
vanus (allikas: autori koostatud) vanus (allikas: autori koostatud)

Statistiliselt oluline erinevus (p=0,004) esines ka vanuseriihmiti Opetajate enesearengu
motivatsioonis. Kui 25-34aastased hindavad oma stiimuleid korgemalt (m=4,3, s=0,7), siis

55-64aastastel opetajatel on arengumotivatsioon madalam (m=3,8, s=0,8).

Intervjuudest koolijuhtidega selgus, et arusaam, nagu staazikamad Opetajad oleksid vdhem
motiveeritud koolituma, ei pea paika. Opetajate koolitusmotivatsioon on pigem sisemine ning

soltub nende professionaalse arengu etapist, vajadustest ja pakutava kvaliteedist.
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Oppimise sisemiste motivatsioonitegurite olulisuse viljaselgitamiseks esitati kiisitletavatele
13 voimalikku dppimise pdhjust, mida sai hinnata Likerti-tiitipi 6 palli skaalal vaartusest 1 —

"ei ndustu uldse" kuni védirtuseni 6 — "ndustun tdiesti".

Kdige olulisema sisemise oOpistiimulina hindasid opetajad (joonis 9, kirjeldavad arvnéitajad
lisas 7) soovi omandada uusi teadmisi ja oskusi (m=5,4, s=0,7). Peaaegu sama tdhtsad on
Opetajatele oma intellektuaalsete vOimete areng (m=5,2, s=0,8); oma potentsiaali
maksimaalne rakendamine (m=5,2, s=0,8); suhtumine dppimisse kui elu lahutamatusse ossa
(m=5,1, s=0,9); kinnituse leidmine oma arusaamadele, oskustele ja teadmistele (m=5,1,
s=0,9); soov endale piistitatud eesmirgid ellu viia (m=6,1, s=0,8) ning nidhtuste mdistmine

(m=5,1, s=0,8).

Koolijuhtide hinnanguil motiveerib dpetajaid enim tunnetatud vajadus — olgu see siis iseenda
(stress vms) vOi oma tooga toimetulek, vajadus voi soov Opetust uue metoodikaga rikastada

vO1 koolikeskkonda turvalisemaks muuta.

Oppimise sisemise motivatsiooni vihim tihtis aspekt pedagoogide jaoks on libikukkumise
vOi ebadnnestumise viltimine (m=4,4, s=1,2). Antud aspekti hindmisel oli dpetajate vastuste

varieeruvus ehk hajuvus kdige suurem (D=1,2).

Koolijuhtide sonutsi piitiavad nad dpetajat, kelle t66 paistab silma vihese tohususega, suunata
sobivaile tdiendkoolitusile. Uks koolijuht t3i ka niite, kuidas ta oma isikliku eeskujuga
motiveerides ja innustades on suutnud suunata peaaegu koik pooleli jadnud haridustee voi

kraadita opetajaid magistriopinguid 10petama.

45



Soovin omandada uusi teadmisi ja oskusi. | 5,44
See arendab mu intellektuaalseid voimeid. | 5,22
Soovin oma potentsiaali maksimaalselt rakendada. | 5,16
See on elu lahutamatu osa. | 5,14
Soovin leida kinnitust oma arusaamadele, oskusteleja.._ 5,13
Soovin endale piistitatud eesmérgid ellu viia. ] 5,06
See aitab mul ndhtusi mdista. ] 5,05
See tdstab mu enesehinnangut. ] 4,94
See aitab mul ennast soovitud suunas muuta. | 4,81
Soovin viljakutsetele vastata. | 4,79
Soovin ennast juhtida. | 474
See on nauding. ] 4,68
See aitab ldbikukkumist/ ebadnnestumist véltida. ] 4,35
0 1 2 3 4 5 6

Joonis 9. Opetajate sisemiste dpistiimulite keskmised (allikas: autori koostatud)

Sisemiste Opimotivatsiooni tegurite hindamisel Opetajate vanust ja tOOstaazi arvestades
statistiliselt olulised erinevused puudusid. Kiill aga ilmnesid ANOVA testi tehes olulised
erinevused mees- ja naisOpetajate hinnangutes. Statistiliselt olulised olid erinevused faktorite

saavutusvajadus (p=0,008) ja enesekindlus (p=0,005) hindamisel.

Vaadeldes tahkusid soolises Idikes, selgus, et Opetajate korgeimalt hinnatud
motivatsioonitegurit — uute teadmiste ja oskuste omandamist, hindavad mees- ja naisdpetajad
oluliselt erinevalt (p=0,026). Kui naised véartustasid antud stiimulit korgemalt (m=5,5,

s=0,7), siis mehed hindasid seda madalamalt (m=5,2, s=0,8).

Enesekindluse faktori koikide tahkude hindamisel ilmnesid statistiliselt olulised soolised
erinevused. Enesehinnangu aspekti (p=0,003) véairtustasid naised korgemalt (m=5, s=1),
mehed madalamalt (m=4,4, s=1,5), kuigi meeste hinnagute keskmise standardhilve niitas
suuremat hajuvust. Lébikukkumise / ebadnnestumise véltimise tahk (p=0,033) oli samuti
naiste jaoks olulissm (m=4,4, s=1,1) kui meestele (m=4, s=1,2). Oppimist kui vdimalust
ennast soovitud suunas muuta (p=0,046) hindasid naisOpetajad jdllegi korgemalt (m=4,9,
s=0,9) kui meesdpetajad (m=4,5, s=1,2). Antud erinevused vdivad olla viide naiste mdnevdrra
hapramale enesekindlusele oppimisel ja enesearendamisel kui ka meeste vihem kriitilisele

suhtumisele enda enesetdohususe hindamisel.
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Viiliste opimotivatsiooni tegurite hindamiseks esitati dpetajatele 10 stiimulit, mille olulisust
paluti hinnata 6 palli skaalal véartusest 1 — "ei ole iildse oluline" kuni valikuni 6 — "viga

oluline” (joonis 10, kirjeldavad arvniitajad lisas 8).

Opetajate olulisim viline dpimotivatsiooni ajend oli viga praktiline — vdimalus kolleegidega
kogemusi jagada (m=4,3, s=1,1). Ule 4-punktise keskmisega hinnati &ppimist ka kui
voimalust rutiinist vabaneda (m=4,1, s=1,2) ja tegevust, mida vastanud Opetaja organisatsioon

véartustab (m=4,1, s=1,3).

Viheoluline viline tegur oli toGtasu soltumine Oppimisest (m=3,2, s=1,4). Antud teguri
hindamisel oli vastuste varieeruvus suurim (D=2,1). Kuigi mitu Opetajat avaldas
ankeetkiisimusele vastates arvamust, et tootasu ei soltu mingil juhul dppimise aktiivsusest,
nditab SPSS-i Kirjeldav statistika, et 39,1% O&petajaist (n=113) (skaalal vastusevariandid
"pigem oluline" kuni "véga oluline") peab tootasu sOltumist oppimisest oluliseks mojuriks.
Sellist hinnagut vib pohjustada dpetajate taju vOi arusaam, et aktiivset koolitujat eelistatakse

lisatasude maksmisel.

See vdimaldab mul kolleegidega kogemusi jagada.
See aitab pdgeneda rutiinist.

Minu organisatsioonis vaértustatakse Sppimist.
Sellega paranevad mu suhtlemisoskused. 3,97
Uhiskonnas virtustatakse elukestvat 5pet.

See aitab mul uusi tuttavaid leida.

See aitab mul oma staatust tosta.

Minult ndutakse seda.

Siis mind tunnustatakse.

Mu td6tasu soltub sellest.
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Joonis 10. Opetajate vilimiste dpistiimulite keskmised (allikas: autori koostatud)

Viliste motivatsioonitegurite ning vanuse ja to0staazi ldikes statistiliselt olulised erinevused
puuduvad. Kui analiiisida ANOVA testiga sotsiaalsuse ja vdilise surve faktoreid vordluses
Opetaja sooga, olulisi statistlisi erinevusi ei avaldu. Kiill aga selguvad olulised lahknevused

iga eraldi Opistiimulit sooga kdrvutades.
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Statistiliselt kaalukad erinevused sugude vahel on aspektides "iihiskonnas véirtustatakse
elukestvat opet" (p=0,001) ja "Gppimisega paranevad mu suhtlemisoskused" (p=0,090). Kui
naised hindasid elukestvat opet keskmiselt vaartusega 3,9 (s=1,3) ehk "pigem oluline”, siis
meesOpetajate jaoks on elukestva dppe keskmine olulisus 3,0 (s=1,3) ehk "véheoluline".
Suhtlemisoskuste arendamist dppimisel hindavad naised samuti enam (m=4, s=1,2) kui mehed

(m=3,6, s=1,6).

Opetajate kommentaaridest antud teemale jdi kdlama mdte, et koolitustel kiiimine mingil moel
tootasu voi Opetaja staatust kiill ei tdsta, aga Opihimu mirkamine, nt tunnistus kdige rohkem

Oppinud Opetajale, voib Opetaja dpimotivatsiooni tdsta kiill.

Intervjueeritud koolijuhid kinnitasid, et kindlasti on Opetajate koolitustel osalemise vélised
motivatsioonitegurid rutiinist puhkamine ja teiste Opetajatega kogemuste jagamine.
Pikaaegselt samas keskkonnas (loe: oma organisatsioon) viibimine vésitab ja 6petajad vajavad
vaheldust. Oppimise vilised tegurid on ka kooli arenguvajadused, tduge koolisiseste muutuste
elluviimiseks ja Oppeaasta arengueesmirgid. Juhtkond kujundab kooli koolitussuuna, mille

omaksvottu eeldatakse igalt kollektiivi litkmelt.

Opetajail paluti hinnata 15 &ppimist takistava teguri olulisust Likerti-tiiiipi skaalal

vadrtustega 1 — "ei ole iildse oluline" kuni vaartuseni 6 — "viga oluline" (joonis 11).

Suurim takistus Opetajate enesearendamisel on tdiendkoolituse rahastamisvoimaluste
puudumine (m=4,4, s=1,5) (kirjeldavad arvniitajad on lisas 9). Kuna vastajate jaoks vois
jaada kontekstierinevus moisteis "ajapuudus" (aega ei ole) ja "ajaplaneerimismured" (inimesel
on probleeme oma aja jaotamisel oluliste tegevuste vahel) mdistmatuks, voib tdhtsuselt teise
Oppimist takistava mojurina esitada ajafaktori — ajapuudus on oluline segaja keskmiselt
vadrtusega 4,4 (s=1,3) ja ajaplaneerimismured takistavad Opetajaid Gppimast keskmiselt
vddrtusega 4,0 (s=1,3). Sobivate tdiendoppevoimaluste puudumist on Opetajad samuti

oluliseks dppimisbarjdiriks pidanud (m=3,9, s=1,5).

Koolijuhtide sdnutsi on ebapiisavad ressursid kvaliteetsete, tasemel koolituste tellimiseks voi
Opetajate osalemiseks neis 1iiks koolitusvaldkonna pdhiprobleeme. Koolid piitiavad
rahamuresid leevendada erinevalt. Naiteks korraldab iiks Harjumaa suurkool teiste

omataoliste koolidega iga-aastasi iihiseid koolitusprojekte, mis hdlmavad nii loenguid kui
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tootube. Uhiskoolitused vdimaldavad tellida prestiizsemaid spetsialiste, lektoreid, koolitajaid
ja sédésta rahalisi ressursse. Samamoodi on iihisprojektide korraldamise teed ldinud védiksemad
maakonnakoolid. Mitmetes koolides korraldatakse aktiivselt sisekoolitusi, sest kui piiratud
ressurssidega koolituseelarvest rahastatakse tiksiku voi vihese hulga Opetaja koolitusi, tahab
kool dpetaja(i)sse investeeritu tagasisaamist, milleks ongi dpitud metoodika, kogemuste voi
teadmiste jagamine (iihes koolis toimib ka koolituskogemuste jagamise veebileht). Ainealase
padevuse sdilimiseks ja tohustamiseks kasutab enamik dpetajad maakondlike voi iilelinnaliste

ainetihenduste ja -liitude riiklikult finantseeritud koolitusi.

taiendkoolituse rahastamisvdimaluse puudumine

4,43
ajapuudus 4.4
ajaplaneerimismured

Puuduvad sobivad tdienddppevoimalused.

Taienddppes on kasutusel tdiskasvanutele sobimatu metoodika.
Tookorraldus ei voimalda end tdiendada.

Oppimisvoimaluste kohta kéiva teabe puudumine

Oppimine ei anna soovitud tulemusi.

karjadrivoimaluste puudumine

huvipuudus

ebapiisav usk enese toimetulekusse

eelarvamused

véhene enesekindlus

Kolleegid ei védrtusta Gppimist.

lapsehoiuvdimaluste puudumine

0 05 1 15 2 25 3 35 4 45

Joonis 11. Oppimist takistavate tegurite keskmised (allikas: autori koostatud)

Tulemust, et vihim oluline dppimise takistaja on lapsehoiuvéimaluste puudumine (m=2,3,
s=1,7), selgitab kindlasti tdsiasi, et vastanud Opetajate keskmine vanus on vahemikus 45—54,
mis ei ole enam aktiivne véikeste laste kasvatamise iga. See, et kolleegid Oppimist ei
védrtusta, on pedagoogide jaoks samuti vdhetdhtis aspekt (m=2,4, s=1,4). Isiksusega seotud
aspekte, nagu vdhene enesekindlus (m=2,6, s=1,2), eelarvamused (m=2,6, s=1,3), ebapiisav
usk enese toimetulekusse (m=2,6, s=1,3) ja huvipuudus (m=3,1, s=1,5) peavad Opetajad

samuti eba- vai vaheoluliseiks enesearengu takistajaiks.
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Ebapiisav usk enese toimetulekusse mojutab Bonferroni analiiiisi tulemusena iiht
vanuserilhma ja koiki iilejddnuid oluliselt erinevalt (p=0,002). Nimelt on kuni 24aastased
vorreldes koikide teiste vanuserithmadega véhesest toimetuleku-usust oluliselt enam
mdjutatud (m=5, s=1). Ulejddnud vanuseriihmade keskmised on tunduvalt viiksema
vadrtusega: 25—34aaastaste keskmine on 2,3 (s=1,3), 35—44aastastel 2,9 (s=1,5),
45—54aastastel 2,5 (s=1,2), 55—64aastastel 2,7 (s=1,2) ja iile 65aastastel kdige madalam — 2,0
(s=0,7). Kuigi antud erinevus puudutab vaid kolme vastajat vordluses kdikide tilejaddnud 285
vastajaga, on selline tulemus loogiline, sest dsja ametisse astunud Opetaja enesekindlus ja

kogemuste pagas ei olegi enamasti piisavad.

Oma kommentaarides dppimisbarjiédride kohta on dpetajad toonud vélja kolm olulist aspekti:
uue tasustamissiisteemi jargi saab koolitusel oldud aja eest vdhem palka, mis muidugi ei
motiveeri; Opetaja kraadil ei ole kutsetunnistuse siisteemi valguses mingit tulusat vaértust ning
kui Opetaja koolitusel soovib kiia, peab ta sisuliselt planeerima oma asendatavad ainetunnid ja

oOpilaste toid hiljem kontrollima, mis kokkuvottes muudab koolitusel osalemise todmahult
kahekordseks.

Mitu kommenteerijat esitasid seevastu arvamuse, et kui dpetajal on soovi ja tahtmist, ei takista

miski tal Oppimast.

Koik koolijuhid kinnitasid, et koolis piiilitakse igati vastu tulla dpetajate koolitussoovide
tditmisele: kavandatakse t60lt eemalviibimine ja leitakse asendajad (vidikeses koolis on see
siiski raskendatud ja Opetaja ei saa alati osaleda koolitusel, kus ta sooviks). Kiill aga on
mitmes koolis probleemiks see, et pole vdimalik maksta asendustasusid, mis omakorda

tahendab Opetaja draoleku keerukamat planeerimist.

Taiendkoolituste ploki kiisimustele vastates paluti dpetajatel arvestada oma viimase todaasta

koolitusi ja tdiendkoolituse kvaliteedi hindamisel hiliseimat l4dbitud koolitust.

Opetajad hindasid koolituste osatiihtsust oma professionaalses arengus Likerti-tiiiipi 6 palli
skaalal valikust 1 — "ei ole iildse olulised" kuni variandini 6 — "viiga olulised". Opetajail tuli
modta nii lildpedagoogiliste, ainealaste, {ildhariduslike kui ka kohustuslike ja vabatahtlikult

valitud koolituste olulisust (joonis 12, kirjeldavad arvnéitajad lisas 10).
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Kui 19 dpetajat ei osanud koolituste olulisust oma arengus hinnata, siis iilejadnud 269 vastaja
keskmine oli 4,5 (s=0,7), seega pidasid opetajad viimase aasta koolitusi keskmiselt kiillaltki
olulisteks. Koige suurema vairtusega olid Opetajate jaoks nende endi valitud koolitused
(m=5,3, s=0,9) ja ainealane enesetiiendus (m=5,2, s=0,9). Uldhariduslikke (m=4,2, s=1,2) ja
-pedagoogilisi (m=4,1, s=1,2) koolitusi pidasid opetajad keskmiselt pigem olulisteks. Koige
madalamalt hindasid Opetajad kohustuslike koolituste tdhtsust (m=3,5, s=1,1), mis on ka
loogiline. Samas, kui arvestada intervjueeritud koolijuhtide seisukohti, on n-6 rangelt
soovitatavad, kogu kollektiivile tellitud koolitused alati korraldatud, silmas pidades 6petajate

huve ja vajadusi.

vabalt valitud koolitused
ainealased koolitused
ildhariduslikud koolitused
iildpedagoogilised koolitused

kohustuslikud koolitused

Joonis 12. Koolituste osatdhtsus professionaalses arengus (allikas: autori koostatud)

Ka koolijuhtide hinnaguil on opetajad enim rahul vabalt valitud koolitustega. Kuna iildjuhul
tellitakse kooli voi tehakse n-6 kohustuslikuks koolitus, mis on kavandatud ldhtuvalt kooli ja

Opetajate iildistest vajadustest, peavad direktorid enamikku selliseid koolitusi dnnestunuiks.

Koolituse osatdhtsuse ja sdltumatute muutujate (sugu, vanus jne) vahel statistiliselt olulisi

erinevusi ei esinenud.

Kiisimusele, kui sageli Opetajad oma viimase aasta koolitustel omandatut toos
rakendasid, said pedagoogid vastata Likerti-tiitipi 6 palli skaalal, kus 1 — "mitte kunagi" ja 7

— "alati".

Vastuste keskmine oli 4,5 (s=1,3) ehk keskeltlibi on dpetajad dpitut dpetamisel rakendanud

pigem tihti kui vaid mdnikord.

Intervjuudest selgus, et koolituselt omandatu vOi mitteomandatu on ndha Opetaja

igapdevat0os. Eriti silmapaistev on see vidiksemas koolis, kus muutust on ndha e-kooli
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tunniteemades, meetodite rakendamises (nt tihedam OQuesdpe), uue tehnoloogia
kasutuselevotus (nt kdsitooopetuses), Opilaste muutunud kéitumises voi Opitulemustes. Kui
parast koolitus(t)el kdimist on Opetaja ikka hddas toimetulekuga (nt IT-valdkond), on seegi

margatav.

Viimase tooaasta koolitustel osalemise sagedust maérates oli opetajail valida 5 palli skaalal
valikute 1 — "mitte kordagi", 2 — "vdhemalt {iks kord aastas", 3 — "vdhemalt iiks kord
poolaastas", 4 — "viahemalt iiks kord kolme kuu jooksul" ja 5 — "vdhemalt tiks kord kuus"

vahel (joonis 13, kirjeldavad arvniitajad lisas 11).

Opetajate valikute keskmine oli 2,7 (s=0,6), vastuste varieeruvus kiillaltki viike (D=0,4). See
tahendab, et opetajad koolitavad end sagedamini kui kord aastas, timardatult kord poole aasta

jooksul.

Enim votavad Opetajad osa ainealastest koolitustest (m=3, s=1), keskmiselt veidi harvem
kohustuslikest koolitustest (m=2,8, $=0,9). Esitatud koolitusist kdige harvem osalevad
Opetajad vabalt valitud koolitustel (m=2,4, s=1,3), mis vOib viidata nii sellele, et dpetajad ei
nde sagedasemaks (umbkaudu iiks kord aastas) enese koolituseks suuremat vajadust voi

tulevad mangu muud dppimist takistavad tegurid.

Samas ei ole vabalt valitud ja kohustuslikud koolitused vordluses ainealaste, iildhariduslike
voi iildpedagoogiliste koolitustega iiksteist vilistavad. See tdhendab, et teatud juhtudel vdivad
Opetajad tajuda néiteks ainealased koolitusi endale kohustuslikuna, kuigi nad osalevad nendel

enda initsiatiivil, sest ainealasel koolitusel osalemise otsustab dpetaja tildjuhul ise.

ainealased koolitused
kohustuslikud koolitused
tildhariduslikud koolitused
iildpedagoogilised koolitused

vabalt valitud koolitused

0 05 1 15 2 25 3 35

Joonis 13. Koolitustel osalemise keskmine sagedus (allikas: autori koostatud)

Opetajate viimasel aastal koolitustel osalemise sagedust vaadeldes ilmnes iiks statistiliselt

oluline gruppidevaheline erinevus (p=0,029). Nimelt osalesid kuni 2 aastat to6tanud dpetajad
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viimasel aastal koolitustel sagedamini (m=3,1, s=0,9) kui 6—10 aastat to6tanud pedagoogid
(m=2,6, s=0,6) — erinevuse olulisus oli 0,044; ja sagedamini kui iile 15 to6aastaga Opetajad

(m=2,6, s=0,6) — erinevuse olulisus oli 0,037.

Koolijuhtide sdnutsi on samuti populaarseimad koolitused ainealased, mis on ka kdige
lihtsamini kittesaadavad. Uldpedagoogilisel ja -hariduslikul tdienddppel osalevad dpetajad
harvem ja seetdttu, ning ka pohjusel, et suurem kollektiiv vajab iildisema suunaga dpet, on

kooli tellitavad, n-6 kohustuslikud koolitused viimast kahte liiki.

Tooalase koolituse kvaliteedi hindamisel paluti Opetajail analiiisida hiliseimat labitud

tooalast koolitust.

Kokkuvotetest selgus, et viimane koolitus oli 34,4%-il (n=99) iildpedagoogiline, 32,3%-il
(n=93) ainelane ja 33,3%-il (n=96) iildhariduslik. Seega saab koolituse kvaliteeti analiiiisides

laiendada hinnangud koigile kolmele koolituse liigile.

45,8% opetajaist (N=132) kaiis koolitusel kohustuslikus korras, 54,2% (n=156) tajus koolitusel

osalemist vabatahtlikuna.

23,2% (n=67) Opetajaist ei osanud Oeclda, millisest sektorist koolitaja tellitud oli. 26,7%
(n=77) Spetajaist teadis, et koolitaja oli erasektori tootaja, ja 50% (n=144) pedagooge vastas,

et koolitaja oli avaliku sektori esindajana.

Teave, kas koolitus oli tellijale tasuta voi tasuline, oli olemas enamikul vastanutest. Kui
13,5% 0Opetajatest (n=39) ei teadnud tasumise kohta, siis 30,6% (n=88) vastas, et tegu oli
tasulise koolitusega, ja 55,9% (n=161) teadis, et kdis tasuta (riiklikult finantseeritud)

koolitusel.

Koolidirektorite hinnanguil teevad suure osa koolitustoost édra ja pakuvad hédid koost6o- ning
projektivoimalusi ilikoolid, aga nende pakutav pole alati parima kvaliteediga (nt
tildpedagoogilised koolitused). Koolitushanke vditjate kvaliteet on sageli kaheldav voi
sobimatu ja kui vihegi voimalik, piiiavad juhid teha koolitustellimuse ikka teada-tuntud vdi
soovitud koolitajalt. Vahel osutub probleemiks ka soovitav koolitus FIE-1t voi MTU-It, kel

puudub koolitusluba, ning seetdttu riik selle eest tasumistu ei toeta.
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Viimase koolituse kvaliteeti hinnates tuli Opetajail valida vastused Likerti-tiitipi 6 palli
rahuloluskaalal, kus olid valikud alates 1 — "ei ole iildse rahul" kuni valikuni 6 — "olen viga
rahul”. Vastajail oli igat aspekti hinnates olemas ka valik "ei oska Gelda" (joonis 14,

kirjeldavad arvniitajad lisas 12).

Opetajail tuli hinnata nii koolitaja professionaalsust, mida pilootrithma tdlgendas kiillaltki
iihtsena — esineja oskus kaasata osalejaid teemasse, teema valdamine, eluldhedus; kui ka

koolitusprotsessi osi.

Kdige kdrgema hinnangu sai dpetajailt koolitaja professionaalsus (m=4,9, s=1,2). Rahul oldi

ka loodud dpikeskkonnaga (m=4,83, s=1) ja muude Opiprotsessi osade kvaliteediga.

Koige madalama, aga siiski positiivse (“"pigem olen rahul”) hinnangu sai osalejate kaasatus
koolituse kavandamisprotsessi (m=4,3, s=1,3). Kuigi vastustest ldhtuvalt enamik Opetajaid
end kavandamisprotsessist korvalejdetuna ei tunne (vaid 20,5% ehk 59 Opetajat ei olnud
rahul), on Kisitletud koolijuhtide hinnangul see koolitusprotsessi osa vdga pealiskaudne,
pohjalikum kavandamine on pigem erand kui reegel. Direktorite sdnutsi koolitajad osalejate
vastu siigavamat huvi ei tunne, piirdutakse tellija (loe: juhtkonna litkme) edastatud teabega.
Kui koolil on tekkinud pikemaajalisem koostdosuhe mone koolitajaga, siis selline koolitaja

tunneb ja teab koolitatavate vajadusi tavalisest pohjalikumalt.

Kokkuvdéttes hindasid dpetajaid koolituse koiki osi keskmiselt vadrtusega 4,7 (s=1), mis on

kiillaltki korge rahulolu tulemus, jaddes valikute "olen rahul" ja "olen véga rahul" vahele.

osalejate kaasatus koolituse kavandamisse
tagasisidestus

koolituskava olemasolu (k.a eel- ja jareltegevused)
Oppematerjalid

oppemeetodid

Opivahendid

eesmargistatus
opikeskkond
koolitaja professionaalsus

39 4 41 42 43 44 45 46 47 48 49 5

Joonis 14. Viimase tidiendkoolituse kvaliteedikriteeriumitele antud hinnangute keskmised
(allikas: autori koostatud)
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Vorreldes maakonniti dpetajate hinnanguid viimase koolituse kvaliteedile, ilmnes statistiliselt
oluline erinevus (p=0,009) Jogevamaa ja Harjumaa vahel. Nimelt olid kiisitletud Jogevamaa
Opetajad (n=7) viimase koolitusega tunduvalt enam rahul (m=5,8, s=0,4) kui Harju maakonna
opetajad (n=82, m=4,4, s=1,1). Antud toik vOib olla aga tingitud vordlusaluste valimi

markimisvairsest erinevusest.

Koolijuhid tdiendasid koolitajate kvaliteedi hindamise teemat oma kogemusiga, mis iitlevad,
et hasti voetakse vastu koolitused, kus teoreetiline raamistik on seotud praktilisega. Samuti
osutub sageli tulusaks ehk esmapilgul vodristatud aktiiv- voi kogemusope. Kui koolitus on
histi ette valmistatud, eesmirgistatud ja asjatundlikult 14bi viidud, on Opetajad valmis oma
eelarvamusi vO1 hirme iiletama — néiteks siia sobib iithes koolis 14bi viidud esinemise ja

konepidamisega seotud videodoppekoolitus.

Viimase koolituse olulisuse hindamiseks valisid Opetajad vastuse Likerti-tiitipi 6 palli

skaalal, kus 1 — "ei ole iildse oluline" ja 6 — "véga oluline".

Opetajad hindasid koolituse tihtsust oma arengus keskmise viirtusega 4,4 (s=1,3), seega oli
koolitus  keskmiselt pigem oluline voi oluline. Vastuste korvutamisel vanusega olulisi
erinevusi ei ilmnenud, kiill aga oli oluline kahe rithma vaheline erinevus (p=0,025) to6staaziti.
Selgus, et 3—5 aastat tootanud pedagoogid hindasid viimasel koolitusel omandatut vihem

(m=3,7, s=1,3) kaalukaks kui 6—10 aastat tegutsenud Opetajad (m=4,9, s=1,1).

Opetajail paluti ka hinnata péhjuseid, mis on takistanud koolitusel saadud teadmiste voi
oskuste praktikas rakendmist. Vastusevariantidena olid esitatud Likerti-tiitipi skaala
valikud 1 — "mitte kunagi” kuni variant 7 — "alati" (joonis 15, kirjeldavad arvniitajad lisas
13).

Kdige enam takistas Opetajail viimasel koolitusel omandatu kasutamist ajapuudus (m=3,5,
s=1,3), veidi vdhesemal médral koolituse teoreetilisus (m=3,1, s=1,6) ja seejirel koolituse

jareltegevuste puudumine (m=3, s=1,5).

Koolijjuhtide sonutsi on koolituste jéreltegevused (ndustamine, juhendamine, tagasiside
arutamine) peaaegu olematud. Nn jdreltegevus eksiteerib vaid siis, kui koolil on teatud
koolitajaga pikemaajalisem koostdd, mis voimaldab spetsialisti sagedasemat koolikiilastust,

suhtlust ja toimuva analiiiisi.
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Keskmiselt kdige harvem tundsid Opetajad, et neil puudus vajadus uusi teadmisi ja oskusi
rakendada (m=2,2, s=1,3). Ka koolijuhid usuvad, et kaasaegne ilihiskond heidab koolidele

piisavalt viljakutseid nii, et Opetajail on alati midagi uut dppida.

Arvestades skaala ulatust ja Opetajate tehtud valikute keskmisi, voib Oelda, et koolitusel

omandatu rakendamiseks opetajail olulisi takistusi pole olnud, tokkeid esines pigem harva.

Omandatu kasutamiseks ei ole olnud piisavalt aega. 3,46

Koolituse sisu oli liiga teoreetiline, praktilisi oskusi
ei Opetatud.

Koolituse jareltegevused (tagasisidestus,
koolitajapoolne ndustamine) puuduvad.

Koolitusest ei olnud kasu.

Keskkond (kolleegid, juhtkond, t66vahendid vmt) ei
toeta.

Uute teadmiste ja oskuste rakendamist ei tunnustata.

Ma ei omandanud piisavalt oskusi, et neid t60s dra
kasutada.

Ma ei oska omandatut rakendada.

Ma ei tunne vajadust uusi oskusi ja teadmisi
rakendada.

Joonis 15. Koolitusel omandatu mitterakendamise keskmised hinnangud (allikas: autori
koostatud)

Rakendamise takistuste ja sdltumatute faktorite vahel olulisi statistilisi erinevusi ei esinenud.

Opetajad lisasid antud teemale kommentaarideks, et omandatu rakendamiseni ei jouta suure
tookoormuse ja ndutavate lisategevuste tottu, aga vahel on koolituse sihtrithm hoopis vale —
Opitav ja teadmised-oskused on osalejail olemas. Esineb ka koolituse tegemist koolituse enda
pérast — kui esinejal ei ole koolis dpetamise kogemust, tuleb koolitatavatel hoopis koolitajale
olukorda selgitada ning seetdttu jddb osalejate oodatav vajaka. Mitu Opetajat maérkisid, et
koige paremini rakendatavad on ainealaste koolituste teadmised-oskused. See on ka
arusaadav, sest erinevalt iildkoolitustest jagatakse neis sageli valmismaterjale, mis ei ndua
kasutamiseks erilist planeerimist, ja Opetaja ainealane padevuski on sageli muudest

padevustest kdrgem.
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Kommenteerijate hulgas oli ka mitu Opetajat, kes kinnitasid, et suhtuvad omandatu
rakendamisse entusiasimiga ning haaravad kinni igast voimalusest end arendada. Koolijuhtide
arvamuse jirgi on teadmiste ja oskuste rakendamine enamjaolt Gpetaja sisemise motivatsiooni

kiisimus.

2.3.4 Korrelatsioonianaliiiisid

Antud alapeatiikis on késitletud ametialase padevuse, enesearendamisega seotud aspektide,
Opimotivatsiooni, dpetaja hiljutisima koolituse ja viimase aasta tdiendkoolituste omavahelisi
seoseid Pearsoni korrelatsioonikordaja abil. Lisaks on dra toodud iga kiisimuse aspektide
omavahelised tugevamad seosed. Korrelatsioonide, kus 0=0,01 — 99%-ne usaldusintervall,
analiiisimisel on enamasti vilja toodud need seosed, mille tugevus on keskmine (r > 0,4) voi

tugev (r > 0,7).

Ametialaste padevuste seosed

Ametialastel padevustel on palju ndorku seoseid teiste muutjatega. Eri pddevuste omavaheline
vordlemine aga nditab, et professionaalsuse ja ithiskondlikkuse faktoritel on omavaheline

keskmine seos (r=0,5).

Ametialaste paddevuste ja sOltumatute muutujate vahelised keskmised ja tugevad seosed
puuduvad. Seosed on nodrgad, nditeks tousevad toOstaazi kasvades oma ainevaldkonna
tundmine (r=0,284), aga ilmnesid ka huvitava suunaga ndrgad seosed — t6dstaazi kasvades

vihenevad voorkeeleoskus (r=—0,280) ja haridustehnoloogiaalane kompetents (r=—0,121).

Keskmise tugevusega seosed ilmnesid padevuste ja enesejuhtimise faktorite vahel (tabel 2).
Eduka toimetuleku faktor korreleerus keskmiselt —motiveerimisoskuse (r=0,398),
koostéooskuse (r=0,361), sotsiaalse kompetentsuse (r=0,375), ettevotlikkuskompetentsi

(r=0,380) ja enesetunnetusalase kompetentsiga (r=0,354) (tabel 2).
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Tabel 2. Eduka toimetuleku faktori ja ametialaste padevuste seosed (allikas: autori koostatud)

[s+]
£ 3| e 3 E | Se
o 17;) [72) 7] I b2l = o
= = = o | T \ =} » o
= 2| 3| g8 E z $|ls | 22|28
8 = 9 & i) i) 8 X o &
®E e < sl g8 sl 88| c8 S| 4E|BE| 2w
g g S 5| 8 € S| 2€| B E E| 2w 8E|=g
s2| gl 21 E£1e8| 21881581 3lo2|58|°g
edukas Pearson ,293 1,239 |,219 |,398 |0,070 |,361 |,375 |,380 |,342 |,254 |,354 |,204
toimetulek | korrelatsioon
Olulisus- 0,000 | 0,000 |0,000 | 0,000 | 0,251 |0,000 |0,000 |0,000 (0,000 |0,000 [0,000 |0,001
toendosus
Arv 275 275 275 275 275 275 275 275 275 275 275 275

**Korrelatsioon on oluline olulisusnivool p<0,01 (allikas: autori koostatud)

Enesejuhtimise tohususe seosed

Enesejuhtimise tohususe aspektidel on omavahelised ndrgad ja keskmised seosed (tabel 3).

Enesearendamise motivatsioon korreleerub keskmise tugevusega Opioskuste tasemega

(r=0,402), opioskuste tase oma Opistiili tundmisega (r=0,413), teadlikkus oma Opistiilist

suutlikkusega eesmirke ellu viia (r=0,417), eesmirkide elluviimise oskus oskusega

toomuresid lahendada (r=0,462).

Tabel 3. Enesejuhtimise tohususe aspektide omavahelised seosed (allikas:

autori koostatud)

o} g %) n 4
<8 |3 2z 2z |3
85 | Z 23 |22 |32« |52 |E-3
g |5 EL |5z |§58|3% |s2%.
> 9 £ 6 |50 22 | 20 SE23
258 |2y |223 |2z |2E5|2zs |22S3
=9 E = & =S84 | €€ =85 |Z 8= 2888
EET €8 ET O € 5 gEQ© E5'S ER2x o0
minu motivatsioon ennast arendada 1,000 0,402 0,183 0,317 0,142 0,322 0,330
minu Spioskuste tase 0,402 1,000 0,290 0,413 0,247 0,392 0,220
minu ajajuhtimisoskuse tase 0,183 0,290 1,000 0,360 0,341 0,378 -0,014
minu teadlikkus oma Gpistiilist 0,317 0,413 0,360 1,000 0,283 0,417 0,095
S minu oskus té8muresid lahendada 0,142 0,247 0,341 0,283 1,000 0,462 0,131
g | mn suutlikkus oma eesmirke ellu 032| 0392 0378 o0417| 0462| 1000| 0239
(]
S | minu vaimisolek toGalastel 033| 0220| -0014| 0095 0131 023| 1,000
koolitustel osaleda

Enesejuhtimise faktoril edukas toimetulek on keskmine seos ametialase padevuse faktoritega

professionaalsus (r=0,391) ja ihiskondlikkus (r=0,460). Arengumotivatsiooni faktoril on
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keskmine seos (r=0,444) sisemise motivatsiooni faktoritega saavutusvajadus ja loomulik

eneseareng (r=0,374).

Opimotivatsiooni seosed

Enamikul oppimise ja sisemise enesearengu stiimulitel on iiksteisega keskmised seosed (lisa
14). Vaid kahel aspektil — "Opin, sest see aitab mul ennast soovitud suunas muuta" ja "Opin,

sest soovin ennast juhtida" — on tugev korrelatiivne seos (r=0,698).

Sisemistel motivatsioonimdjuritel on ndrgad seosed nii padevuste, viliste Opistiimulite,

Oppimisbarjdiride kui ka tdiendkoolitusega seotud erinevate aspektidega.

Vilisel Opimotivatsioonil iilejadnud késitletud aspektidega keskmised seosed puuduvad,
eksisteerib kiill hulk ndrku seoseid, nt on koostoo aspektil sotsiaalsuse aspektiga ndrk

positiivne korrelatsioon (r=0,312).

Oppimist takistavatel teguritel teiste uuritud aspektidega keskmised korrelatsioonid puuduvad,
kiill aga ekisteerib hulk norku seoseid, nt madala enesetohususe ja vdlise surve faktoritel on
nork seos (r=0,336), samuti seostub Oppimisbarjairide madala enesetohususe aspekt norgalt

vilimise dpimotivatsiooni vdlise surve aspektiga (r=0,336).
Opiolukorrad

Eri Opisituatsioonide omavahelised seosed ekisteerivad, on nii ndorku, keskmise tugevusega
kui ka tugevaid seoseid (lisa 15). Keskmised seosed eksisteerivad jargmiste dpiolukordade
vahel: vestlused kolleegidega ja Oppimine igapédevase t6o kaigus (r=0,528), kollektiivne
arutelu ja meeskonnatéd (r=0,627), Oppimine konverentsil ja vestlustes kolleegidega
(r=0,512), kohustuslik ainealane ja kohustuslik iildpedagoogiline koolitus (r=0,548), vabalt
valitud vélismaine tdiendkoolitus ja kollektiivne arutelu (r=0,614), konverents ja seminar
(r=0,586). Tugevad korrelatsioonid esinevad selliste Opisituatsioonide vahel: dppimine
igapdevase to0 kidigus ja vabahariduslikul koolitusel (r=0,973), vabalt valitud Eesti-sisene
taiendkoolitus ja Oppimine vestluses kolleegidega (r=0,930), Oppimisel vestlustes
kolleegidega ja seminaril (r=0,742). Opiolukorral "eneseharimise infokandjate abil" esineb
tugevaid korrelatsioone mitmete teiste muutujatega: sisekoolitusega (r=0,987),

tookoosolekul dppimisega (r=0,797), vabalt valitud Eesti-sisese tdiendkoolitusega (r=0,749),
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konverentsiga (r=0,764), vabaharidusliku koolitusega (r=847). Seega voib Gelda, et erinevate

Oppimiskanalite tarbimine on tugevalt seotud dpetaja huviga end eri dpiolukordades harida.

Uhisoppevormide faktoril on keskmise tugevusega seos koolitustel osalemise sagedusega
(r=0,423). Opiolukordadel esineb teiste faktorite ja aspektidega norku, mitte
méarkimisvéirseid seoseid, nt on koostoo faktoril seos tidiendkoolituse osatdhtsusele antud

hinnanguga (r=0,347).
Soltumatute muutujatega opiolukordadel olulised seosed puuduvad.
Taiendkoolitused

Taiendkoolituse ploki osal "rahuolu viimase tdiendkoolitusega" on tdiendkoolituse aspektidel
omavahelised iildjuhul pigem tugevad seosed (lisa 16) . Korrelatsioonianaliilis nditab, nagu on
ka igati loogiline, et koolitaja professionaalsuses on enamasti tugev seos, v.a kaasatuse ja
koolituskava aspektid, koolitusprotsessi erinevate osadega, sest needki on ju osa koolitaja
padevustest ja ameti valdamise kunstist. Samamoodi on dpiprotsessi erinevad osad iiksteisega
kiillaltki tugevalt seotud, sest iihe aspekti kvaliteet avaldab ju moju ka teisele, nt kdib hea

opikeskkonnaga kaasas kasutatavate opimeetodite ja -vahendite kdrge kvaliteet.

Viimase koolituse kvaliteedil on tugevad seosed koolituse olulisusega professionaalsele

arengule (r=0,786) ja viimasel aastal koolitustel omandatu rakendamisega (r=0,785).
Pohjused, miks oOpetaja pole saanud koolitusel omandatut praktikas rakendada

Koolituselt saadud teadmiste ja oskuste mitterakendamise pohjustel esineb omavahelisi

seoseid, lisaks ndrkadele ka keskmisi ja tugevaid (lisa 17).

Pohjustel "koolitusest ei olnud ei kasu™ ja "koolituse jareltegevused puuduvad" on kiillaltki
tugev seos (r=0,672). Koolitusest ei olnud kasu ka siis, kui koolituse sisu oli liiga teoreetiline
ja praktilisi oskusi ei opetatud (r=0,657). Liiga teoreetiline koolitus pdhjusena korreleerub
tugevamalt ka koolituse jireltegevuse puudumisega (r=0,663). PShjusel "ma ei oska
omandatut praktikas rakendada" on tugev seos koolitusel ebapiisavalt omandatud oskustega
(r=0,770) ja keskmised seosed pohjustega, et koolituse sisu oli liiga teoreetiline (r=0,556) ja

Opetajal puudub vajadus uusi teadmisi ja oskusi praktikas rakendada (r=0,504). Keskmised
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seosed valitsevad pohjuste "ma ei omandanud piisavalt oskusi, et neid praktikas rakendada" ja
liiga teoreetilise koolituse (r=0,621) ning pohjuse ,,mul puudub vajadus omandatut praktikas
rakendada“ vahel (r=0,504).

Omandatu mitterakendamise pdhjustel ja dppimisbarjddri faktoritel on omavahelised ndrgad
positiivsed seosed. Selgusid ka kaks keskmise tugevusega negatiivset korrelatsiooni. Need
seosed on faktorite sise- ja vdlistakistused ning tegurite "viimase koolituse olulisus
professionaalsele arengule" (r=—0,450) ja "viimasel aastal koolitustel omandatu rakendamise”
(r=—0,449) vahel. Seega, kui koolitus oli liialt teoreetiline, sellest polnud kasu ning lisaks ei
tunnustatud Opetajat Oppimise eest voi Opetaja ei osanud omandatut praktikas kasutada, siis
viahenes ka koolituse olulisus Opetaja arengus ning Opetaja tdendoliselt ei rakendanud Opitut

igapdevatoos.

Empiirilise osa analiiisi tulemusi kokku vottes vOib oOelda, et kiisitletud Opetajate
Opimotivatsioon, enesetohusus ja hinnagud viimase koolituse kvaliteedile olid pigem korged.
Soltumatute muutujate ja Oppimise ning motivatsiooni eri aspektide vahel markimisvéérseid,
esiletdstmist vajavaid seoseid ei olnud. Kiill aga ilmnesid statistiliselt olulised seosed
koolituse kvaliteedi ja sellega seotud omandatu tahtsustamise ning rakendamise vahel. Olulisi

takistusi kiisitletud dpetajad oppimisel ei tunne.
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3. Arutelu ja jareldused

Kéesoleva magistritod arutelus on vastatud uurimise alguses piistitatud uuringukiisimustele
ning toodud vilja kdige olulisem Opetajate Oppimise ja motivatsiooniga seotu. Lisaks on
arutluse tulemusena esitatud jireldused ja ettepanekud selle kohta, kuidas tuleks Opetajate

tdiendkoolitusvaldkonda riiklikest eesmérkidest ja Opetajate vajadustest ldhtuvalt suunata.
Uldine

Opetajate kdige tugevamad sisemised dpistiimulid olid soov omandada uusi teadmisi ja oskusi
ning oma intellektuaalseid voimeid arendada. Vilised voimsamad motivatsiooniallikad olid

kolleegidega kogemuste jagamine ning rutiinist puhkamine.

Oppimise ja motivatsiooni eri aspektide omavahelisel vordlemisel selgus, et dpetaja ainealaste
padevuste tase on seotud oskusega ennast juhtida — mida tegusam on Opetaja oma
professionaalses elus ja mida kdrgem on tema pidevus, seda edukamalt suudab ta ennast
juhtida, nt oma aega kasutada, eesmirke saavutada ja toomuresid lahendada. Samuti on
enesejuhtimise oskus seotud sisemise dpimotivatsiooniga. Opetaja kdrgem saavutusvajadus —
viljakutsetele vastamine, eesmérkide elluviimine, oma potentsiaali maksimaalne rakendamine
ja uute teadmiste, oskuste omandamine — on seotud parema Jpioskuste taseme,

arengumotivatsiooni ja valmisolekuga osaleda tooalastel koolitustel.

Lisaks eelnevale kinnitas 14bi viidud korrelatsioonianaliiiis, et koolituste jareltegevustel on
oluline osa selles, kas Opetaja tajub koolitust enda jaoks kasulikuna voi mitte. Samuti
kinnitavad seosed, et koolituse korge kvaliteet toob kaasa omandatu tdendolisema

rakendamise t60s ning omab mérkimisvaarset tdhtsust Opetaja professionaalses arengus.

Siinse t60 raamides korraldatud uuring kinnitas varasemaid uurimistulemusi, et keskmine
Eesti Opetaja ei nde dppimisel védga olulisi takistusi. Koige sagedasemad dppimisbarjdarid olid
rahastamisvdimaluste puudumine ja ajapuudus, mis on iildteada pdhjused ja koolijuhtide jaoks
suurimad probleemiallikad Opetajate tdiendkoolituse korraldamisel. Ka sobivate koolituste
vihesust olid Opetajad pidanud probleemiks, mis koolijuhtide hinnanguil on murekoht
seetottu, et korge kvaliteediga sobilikud koolitused on véga kallid ja riigihange ei taga

tihtipeale parimat koolitajat.
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Toimunud koolituste tahtsust hindavad Opetajad kiillaltki kdrgelt ning omandatut rakendavad
pigem sageli kui vaid monikord. Enim eelistavad dpetajad osaleda ainealastel ja oma huvist
ning vajadusist ldhtuvatel koolitustel. Keskmine osalussagedus on vihemalt kord poolaastas.
On see vihe voi palju, on siinkohal raske hinnata — sdltub dpetaja professionaalsest tasemest
ja Opilaste arenguvajadusist. Riigi prioriteetset valdkonda ja ootusi silmas pidades — Opetaja
padevuste tdstmine — peaks koolitustel osalemine olema kindlasti tdhusam ning sisaldama

Opitu sagedasemat praktikas rakendamist.

Viimast ldbitud koolitust hinnates jagunesid Opetajate arvamused kiillaltki vordselt kolme
koolituse liigi — ainealane, iildpedagoogiline ja iildhariduslik — vahel. Opetajate keskmine
rahulolutase toimunuga oli korge ning koolitust hindasid nad enda professionaalset
arenguvajadust silmas pidades oluliseks. Opetajate madalaima rahulolu pilvis nende enda
kaasatus koolitustegevuse planeerimisse, mis on oluline néditaja, vajakajddmine just kooli

tellitavate tildpedagoogiliste voi -hariduslike koolituste kavandamisel.

Opetajad tundsid, et kdige enam takistasid koolitusel &pitu rakendamist ajapuudus, koolituste
teooriakesksus ning koolitusjargse toe puudumine. Neid takistusi Oppimisbarjdiaridega
korvutades vOib Oelda, et Opetajate professionaalse arengu tohustamiseks on vajalikud
eelkdige Opetaja tdiendkoolitustegevuse parem kavandamine, arvestades Opetaja todmahtu,
ning koolitusprogrammide pohjalikkus ja kvaliteet, tagamaks Opetaja praktiliste oskuste

areng.

Uuringu tulemuste analiiiisist selgus, et dpetajate taustatunnused (séltumatud muutujad), nagu
nditeks tO0staaz, ei mojuta Opimotivatsiooni ja dppimisega seotud tegureid mainimisvaérses
ulatuses. Kiill aga ilmnes tdsiasi, et naisOpetajad vaartustavad doppimise sisemisi stiimuleid,
mis puudutavad enesekindlust, oma meessoost kolleegidest enam. Td&ika, et naistel on
Oppimise sisemine motivatsioon kohati korgem, illustreerib ka fakt, et naiste osakaal

korghariduse omandamisel ja dppimisel, on suurem kui meeste osatéhtsus.

Haridusuurija Hannah Ahl (2006) on soovitanud, nagu viidatud t66 teooriaosa alapeatiikis 2.5,
"Tdiskasvanud Oppija Oppimisbarjddrid”, alustada motivatsioonikiisimuse uurimisel mitte
sellest, mis tdiskasvanut Oppima motiveerib, vaid kelle jaoks ja miks Opimotivatsioon
probleem on ja mis sellised jéreldused tingib. Nii ongi kdesoleva arutelu aluseks voetud

vajadus uut Opikédsitust rakendada ja riiklik haridusprioriteet, mis, baseerudes varaseimaile
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uuringuile, on votnud eesméirgiks senisest tOhusama kaasaja Oppija vajadusi arvestava

lahenemise loomise ja selleks senisest tohusama Opetajate tdiendusdppe pakkumise.
Koolituseelne tegevus

Uks ainealaste koolituste populaarsuse tegureid voib olla dpetaja kdrge motiveeritus just
seetOttu, et neilt koolitusilt teab Opetaja alati, mida oodata. Tema ootused on selged, piiritletud
ja tldjuhul saabki ta konkreetsed teadmised-oskused, mida omandada soovis. Samamoodi
vOiks pohjendada uuringust selgunut, et Opetajad pidasid oma professionaalses arengus
vaartuslikemaks enda vabalt valitud (eelkdige siis huvist ja vajadusist) ldhtuvaid koolitusi.
Selliseid uurmistulemusi toetab eduka tdiskasvanudppe liks eeldusi — tulemusrikka oppe
tagamiseks on eelkdige vaja selgesti piistitatud eesmirke, vajalikke eelteadmisi ja ootusi

soorituse suhtes (Beerens, 2000).

Kuna motivatsioonil on kolm komponenti: suund, pingutus ja piisivus (Arnold et al, 1991),
siis on loogiline, et olles eelnevalt motiveeritud dppimises osalema, pingutab dppija enam ja
on Opieesmirkide saavutamisel pilisivam. Sellest tulenevalt vOikski esile tuua koolitusele

eelnevate tegevuste téhtsuse.

Kdigepealt on koolijuhil siinkohal vaieldamatult oluline roll, sest, nagu nad ka ise
intervjuudes kinnitasid, teevad nad koolitusotsusi ldhtuvalt kooli vajadustest ja
haridusprioriteetidest ning see tdostab nende Olule ka Opitava eelneva selgitamise, koolituse
cesmarkide ldbirddkimise ning tellitu propageerimise. Autori hinnangul teevad koolijuhid
hésti, kui usaldavad koolitajate vahel valides enda vdi usaldusvddrsete inimeste kogemusi,
aga vaid heale koolitajale lootmisest on vihe — konkreetsele koolitusele peab eelnema just
nende enda selgitust6o, panemaks Opetajaid mdistma, milliseid tulemusi (muutusi) juht
koolituse abil Opetajailt loodab. Nonda paraneb Opetajate eelhdilestus ja mdistmine, miks

valitud 6pe oluline on.

Nagu koolijuhtidelt kuuldu kinnitab, on koolitajail olemas kiill koolituskava, kuid véga harva
esineb koolitajapoolset siigavamat huvi vdi uurimist, kes on tema kuulajaskond. Uldjuhul
piirduvad koolitajad sihtriihma teadvustamisega. Uhe koolijuhi sdnul ei ole eelnev
uurimistegevus oluline, sest professionaalne koolitaja oskab oma G&petust kohendada ja

suunata juba t60 kdigus auditooriumi vajadustest ldhtuvalt. Paraku, nagu igas valdkonnas, on
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ka koolitusmaastikul kehvi ja keskmise tasemega koolitajaid, kelle oskus kavandatut kohapeal
suunata ei alati piisav. Nii ongi késoleva td66 autori soovitus koolijuhtidele — lisada
koolitustellimusse, kui see rahalisi ressursse silmas pidades vidhegi kannatab, ndue koolituse
sihtrithma tundmadppimise kohta. See vdib olla kiisimuste-ootuste esitamise stiilis eeltod —
parast koolitusinfo kéttesaamist motestavad Opetajad enda ootused ja sOnastavad need,
misjdrel juhtkond ootused vOi vastust vajavad kiisimused koolitajale edastab, et koolitaja

saaks neist 1dhtuvalt sisu iiles ehitada.

Teine, ja end hésti tdestanud voimalus, nagu iiks koolijuhtki kinnitas, on kas koolitaja
varasem kiilaskdik Oppeasutusse, kus tema auditoorium asub, voi1 koolituspdeval varasem
kohaletulek, et tundma Oppida antud organisatsiooni miljodd, vestelda tulevaste
koolitatavatega jne. Praegune praktika nditab, nagu eelnimetatud koolijuht Kinnitab, et
selliseid tegevusi teevad vaid korge professionaalsusega koolitajad, kelle teenus on paraku

koolitusressursside hetkeseisu arvestades véga kallis.

Nagu Opetaja professionaalset arengut kasitlevas kirjanduses on juba rohutatud, tuleks
Opetajatele anda vOoimalus oma koolitamist vastavalt vajadustele kujundada. Intervjueeritud
koolijuhid kinnitavad, et koolitusplaanid siinnivadki arvestades ka Opetajate arenguvestlustel
selgunud vajadusi ja soove. Samas, nagu nditab BUI (2015) uuring, ei ole tidiendusdppe
planeerimine koolis enamjaolt slisteemne. Siikohal rohutab uuring enesearengu ja
enesehindamise oskuse puudujddke ja vihest drakasutamist. Koolijuhtide sonutsi on osa
arenguvestlusest dpetaja professionaalsele arengule hinnangu andmine ja enesehindamine, aga
paraku jdéb sellest ilmselt viheseks. Eesti Opetajail puudub enda professionaalse enesearengu
modtmiseks ja hindamiseks sobiv instrumentaarium. Ei ole aluseid, mdodikuid, parameetreid,
mille alusel dpetaja enesearengut kavakindlalt plaanida ja hinnata saaks. Sellise puudujaagi
korvaldamiseks ndeb kdesoleva t60 autor voimalikeks panustajaiks iilikoole. Sobiva
raamistiku ja enesearengu kavandamise pidepunktide véljatootamisel voiks alustada kas voi
SA Kutsekoja viljatootatud Opetaja kutsestandarditest ja Opetaja ldbivatest pddevustest.
Millisel kujul, mis formaadis Opetaja enesearengu ja -hindamise mddteriistu kasutada saaks
(internetipohised toOriistad vdi paberkujul vormid vms) on tehniline kiisimus — sellest
olulisem on esialgu kindlasti teiste riikide headest kogemustest dppimine ja Eesti dpetajale
sobiva siisteemi viljatddtamine. Uks allikas vdiks olla ka kiesolevas to0s viidatud dpetaja

enesearengu pdhine hindamissiisteem (viidanud Beerens, 2008). Kas Opetajad véljatdotatud
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slisteemi  plaanipdraselt kasutama hakkaksid, sO0ltub kindlasti nende tunnetatud
eelhddlestusest, vajadusest, instrumentide kvaliteedist, otstarbekusest ja

kasutajasdbralikkusest.
Koolitusjirgne tegevus

Nagu kédesoleva t60 uurimuslikust osast selgus on omavahel tugevalt seotud koolituse
kasutegur ja jareltegevused — kui puuduvad koolitusejargsed ndustamised ja koolitaja tugi
omandatu praktikasse rakendamisel, viheneb oluliselt tdendosus, mida néitavad ka uuringud
(Beerens, 2008), et Opetaja uut teadmist vOi oskust oma to0s rakendab. Kuigi empiirilise
uurimuse tulemusena voOib Oelda, et Opetajad kasutavad omandatut praktikas keskmiselt
sagedamini kui vaid monikord, on nii dpetajaskond kui ka iilikoolid toonud vélja vajaduse
pikemate koolituste jarele, mille hulka mahuks opitu praktikas rakendamine. Ka koolijuhtide

sonutsi on koolituste jareltegvused olematud ja see tdsiasi vihendab nende tdhusust.

Siinkohal kerkib kindlasti esimesena esile aja- ja tookoormuse mure. Nagu uuringust selgus,
on liks olulisi pohjuseid Opitu mitterakendamisel puuduv ajaressurss. Peale selle nduab just
uue ldhenemise ja aktiiv-, projekt- voi muu kaasaegse Opivormi kasutuselevott Opetajalt
lisaenergiat, panustamist ja aega, mida ta tdé0koormuse korvalt sageli kanda ei joua. Seega
ongi iiks olulisemaid tdiendkoolituse kavandamise s0lmkiisimusi, kuidas planeerida opet nii,
et Opetajale oleks kindlustatud koolitusjargne tugi voi et Ope oleks piisavalt pohjalik,
koosnedeski omandamis- ja praktikaetappidest. Uks vdimalus histi planeeritud dpet ellu viia
voiksid olla koolidevahelised projektid, mida koolijuhtide sOnutsi mitmel pool juba

kasutataksegi.
Kollektiivne Oppimine

Kéesoleva t00 uuring niitas, et dpetaja sagedasemate dpiolukordadena esinesid todkoosolek,
kollektiivne arutelu ja meeskonnatdd. Opetajate hinnangud oma suhtlemisoskustele ja
sotsiaalsele kompetentsile on korged. Korrelatsioonianaliiiisist selgus, et eduka toimetuleku

faktor on seotud koostodoskuse tasemega.

Koolid kasutavad ressursside sddstmiseks, aga ka kogemuste jagamise eesméirgil
koostodprojekte ja iihiskoolitusi. 2013. aasta TALISe uuringust selgus, et edukaimad

enesetohususe ja téoga rahulolu suurendamise vdimalused on kolleegide iihisdppimine ja
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koostodprojektide rakendamine. Nii sotsiaalse Oppimise teooriad kui ka erinevad
haridusuurijad Kinnitavad, et liksteise kogemused on rikkalik dppimisallikas (Knowles, 1980).
Kodike eelnevat arvestades ning lisades siia haridusprioriteedina uudse Opikésituse laiema
kasutuselevotu vajaduse, voib kinnitada kiill, et tulevikku suunatud Spetajate tdiendusdppes
tuleks varasemast enam rakendada {ihisdoppepohiseid dpivorme. Konverentsid ja seminarid on
kiill vajalikud, aga sligavam, tdhendusrikkam arusaamine ja oskused siinnivad tegevuse
kéigus, mitte passiivse kuulaja rollis olles. Kui dpetajailt oodatakse laste hulgas projekt- voi
avastusoppe rakendamist, siis eeltingimusena peab Opetaja ise olema antud meetodi, vormi
1abi teinud. Ei saagi eeldada, et Opetajad suudaksid uutest kédsitustest innustuda, kui neil endal
puudub Opimeetodite rakendamise kogemus. Lisaks iihistegevuses silindivale teadmisele
(sotsiaalne ja konstruktivistlik dppimiskésitus) on tihisdppevormide, nt projektide, suurimaid
tugevusi ldhedal asuva kolleegi tugi. Kui lektor voi koolitaja jadb Opetajale pérast koolituse
toimumist eemalolevaks, siis kolleegiga kogemuse jagamine, tema tugi voi mdistmine on

igapdevase arendustoo oluline osa.

Beerensile (2008) viidates on kooli- ja kolleegipohise arenguvdimalusina edukad dpirithmad,
tegevusuuringud ja juhtumipdhised arutelud. Siinse t60 autor soovitab oma kogemustest

lihtuvalt eelnevaile lisaks super- ja kovisiooni.
Téaiendkoolitaja pidevus

Nii OECD kui ka teised Opetaja Opikditumist kisitlevad uuringud kinnitavad siinsest
uuringust selgunut, et Eesti Opetajad on aktiivsed koolitujad ja nende motivatsioon tddalastel
koolitustel osaleda on korge. Oppimisbarjiirid ei ole olulised enesearengu takistajad. See on
tendents, mis on tdiendkoolitusvaldkonnas tegutsejaile koolituste kavandamisel kindel eelis.
Siikohal aga ei tohiks ei koolitajad ega koolitussiisteemi kavandajad &dra unustada

motiveeritud dppijale, dpetajale, vajadusekohase koolituse pakkumist.

Nagu nédhtub intervjuudest koolijuhtidega, aitab turvalise dpikeskkonna loonud professionaal
Opetajatel saada lile oma hirmudest (andragoogikamudelis pdhimdte, et tdiskasvanu Opib
koige paremini, kui tema mina ei ole ohus — Jarvis, 1998) ja eelarvamustest ning sel moel
Opivad Opetajad tulemusrikkamalt uusi, traditsioonilistest dpimeetoditest tunduvalt erinevaid

protseduure, k.a uue dpikésituse alla kuuluvat.
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Kuigi kdesoleva uuringu pdhjal vaib véita, et dpetajate enesejuhtimise oskused on keskmisest
tasemest korgemad, ei tdhenda see, et Opetajat kui tdiskasvanud Oppijat poleks vaja
enesetOhususe tostmisel juhendada ja toetada, sest enesetdhususe tdus sillutab teed parema
toosoorituse ja korgema rahuoluni. Seepdrast ongi iiks hea koolitaja tunnuseid vOime
koolitatavaid oma Opistiili dra tundma voi arendama panna ning Oppijale tdhusaid opioskusi

Opetada.

Kdige enam rohutatud tdiendkoolituse puudujidk on liigne teoreetilisus ja vihene praktilisus.
Kuigi, nagu sonastas iiks koolidirektor, "tahetakse kohe kasutatavaid meetodeid”, on see igati
moistetav, sest koolitus peab dra mahtuma iihele voi paarile pidevale. Varasemalt kisitletud
pikemad ja pdhjalikumad, praktilist etappi sisaldavad koolitused korvaksid ilmselt selle

puudujaigi.

Kuna koolituse kasuteguril on tugev seos koolituse praktilisusega, nagu selgus kaesolevast
uuringust (ja kinnitavad ka varasemad), tuleb nii iilikoolidel kui teistel tdiendoppe pakkujail
juhatada Opetajaskonda koolitama praktikust koolitaja. Nonda tduseb toendosus, et dpetaja uut
teadmist ja oskust praktilises t60s rakendab ning seeldbi uue opikésituse juurdumisele kaasa

aitab.
Oppiv organisatsioon

Kuigi kédesolevast uuringust selgus, et kiisitletud opetaja dppimisbarjéériks ei ole kolleegide
toe puudumine, vaddrtustab Opetaja siiski dppivat organisatsiooni ning peab dppimist oluliseks,
sest see tal vOoimaldab kolleegidega kogemusi jagada. Seega viliseid Opimotivatsiooni
tegureid ei tohiks Opetaja enesearengus alahinnata ja nii soovitabki siinse t60 autor rakendada
laiemalt koolijuhtidelt kuuldud Opitegevust soodustavaid votteid, nagu kolleegipreemia
aktiivsele enesearendajale, aasta Oppija tiitel, {ihine, kogu kollektiivile mdeldud meetodite

andmebaas v0i kogemuste jagamise veebileht.
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Kokkuvote

Haridusvaldkonna arendamine Opetaja professionaalsuse kasvu toetamiseks on praegu riigi
tasandil iiks olulisemaid prioriteete. Kéesoleva uurimistooga piiiiti anda panus Opetaja
tdienduskoolituse valdkonda, uurimaks Opetaja koolitusmotivatsiooni mdjutavaid tegureid ja

esitamaks nii teooriast kui uuringust ldhtuvaid ettepanekuid opimotivatsiooni tdstmiseks.

Kiesoleva t00 teoreetilise raamistiku loomisel kasutati dppimise ja motivatsiooni olemuse
analiiiisi ja teooriate vordlust. Toodi vilja tdiskasvanudppega seotud olulisemad pShimdtted.
Lisaks anti iilevaade Opetaja  enesearenguvdimalustest, tdiendusoppega seotud
votmekiisimustest erialakirjanduses ning Eesti Opetajate tdiendkoolituse olukorrast.
Teooriaosa eesmédrk oli Oppimise ja motivatsiooniga seotut paremini mdista ning empiirilise

uurimuse tulemusi varem uurituga korvutada.

To66 empiirilises osana viidi ldbi kombineeritud uuring: kvantitatiivne uuring dpetajate hulgas
ning kvalitatiivne uuring koolijuhtide seas. Andmete kogumiseks kasutati ankeetkiisitlust
veebikiisimustiku vormis ja poolstruktureeritud intervjuusid. Andmeanaliiiisi meetoditena
tarvitati faktor- ja korrelatsioonianaliiisi ning kirjeldavat statistikat. Tulemustest ldhtuvalt

esitati arutelu, jareldused ja ettepanekud.
Ankeetkiisitluse tulemusena otsiti vastuseid uurimiskiisimustele,

e Mis on Opetajate dpimotivatsiooni enam mojutavad tegurid;

e millised Oppimisbarjddrid takistavad koolitumist kdige sagedamini;

e kui sagedasti Opetajad tdiendkoolitustel osalevad ning milline on nende tédhtsus
Opetajate professionaalsele arengule;

e milline on dpetajate rahulolu viimase koolitusega ning

e mis on peamised Opitu praktikasse rakendamist takistavad tegurid.

Lisatulemina otsiti tulemuste analiiiisil seoseid dppimise ja motivatsiooniga seotud tegurite

vahel, k.a seosed sdltumatute muutujatega (nt to0staaz).

Koik kiisimused said uurimise kiigus vastuse. Opetajate vastustest selgus, et enesearengu
tugevaim stiimul on uute teadmiste ja oskuste omandamine. Sisemise tdukejouna jdi olulisuse

poolest teisele kohale opetajate soov dppimise teel oma intellektuaalseid voimeid arendada.
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Nagu varasemadki uuringud, kinnitas kéesolev, et Opetajate vélist motivatsiooni toidavad
kdige enam vajadused kolleegidega kogemusi jagada ja tdisest rutiinist puhata. Uuringu
tulemuste pohjal voib viita, et Opetajate koolitusmotivatsioon on korge ja vélimistest

Opistiimulitest enam véartustavad dpetajad sisemisi.

Erinevaid dppimise ja motivatsiooniga seotud aspekte omavahel vorreldes selgus, et kdrgema
saavutusvajadusega Opetajatel on parem Opioskuste tase, arengumotivatsioon ja valmisolek
tooalastel koolitustel osalemiseks. Samuti selgus, et Opetajate pdhipadevuste kasvuga kiib
kaasas parem enesejuhtimise oskus: tohusam ajajuhtimine, eesmirkide saavutamine ja

tooprobleemide lahendamine.

Vihemalt kord nddalas Opib Opetaja iihistegevuste — kolleegivestluste, meeskonnatdo,
kollektiivse arutelu, tookoosoleku, kdigus. See tendents tdestab, et dpetaja oppimiskogemus
on tihedalt seotud kolleegidega. Kuna kolleegidega kogemuste jagamine on ka oluline vélise

motivatsiooni tegur, siis ei saa lihistegevustes Oppimise tidhtsust alahinnata.

Tdhtsama Oppimisbarjddrina nimetasid nii Opetajad kui koolijuhid rahastamisvdoimaluste
puudumist. Kvaliteetsed koolitused on sageli liialt kallid ning riigihangetega ei saada
koolijuhtide sonutsi enamasti parimaid koolitajaid. Ka tekitavad ressursside kokkuhoidu
silmas pidades korraldatud mitme kooli {ihiskoolitused juurde uued probleemid: koigile
kohandatud koolitus jitab tdhelepanuta konkreetse kooli vajadused ja ei voimalda piisavat

tegelemist analiitisi vo1 praktikaga.

Opetajate jaoks on koolitustel osalemine probleem veel seeetdttu, et tdokoormuse voi isikliku

elu korvalt ei jatku dppimiseks piisavalt aega.

Ajafaktor on oluline takisti ka koolituse teadmiste ja oskuste praktikasse rakendamisel. Kuigi
Opetajad kasutavad praktikas Opitut sagedamini kui vaid monikord, saab siinkohal teha
jarelduse, et teised enam vilja toodud pdhjused omandatu rakendamisel — koolituste
teooriakesksus ja koolitusjargse toe puudumine — viitavad koolituste madalale tdhususele. Kui
taiendkoolituse ithe osana kasutatakse ka praktilist t66d Opilastega tunnis ja koolitaja
ndustamist, vOiks Opetaja mure, kust leida aeg teooriat praktikasse rakendada ja oma

metoodikat voi stiili muuta, tublisti viaheneda.
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Opetajad Opivad koolitustel keskmiselt vihemalt iiks kord poolaastas. Nad eelistavad
ainealaseid koolitusi ja peavad koolituste iildist osatdhtsust oma professionaalses arengus
oluliseks. Viimase koolituse kvaliteeti hindasid Opetajad keskmiselt korgeks. Enim
vaartustasid Opetajad koolitaja professionaalsust. Madalaima rahuloluhinnangu pélvis nende
kaasatus koolitusprotsessi kavandamisse. Kuigi koolijuhtide sonutsi ldhtuvad nende
koolitusplaanid suurelt jaolt ka Opetajate vajadusist, vdib kaasatuseprobleemi pidada iiheks
pohjuseks, miks koolidesse tellitavad tildpedagoogilised voi —hariduslikud koolitused ei vasta

Opetaja ootustele.

Kiisitletud Opetajate taust (sugu, vanus, staaz jm) Oppimist ja motivatsiooni mérkimisvairses

ulatuses ei mojuta.

Eelnevaid kokkuvotlikult esitatud tulemusi silmas pidades esitab t66 autor Opetaja

koolitusmotivatsiooni tdstmiseks ja tdiendusdppe paremaks kavandamiseks kuus soovitust.
Koolituseelsed ja -jiargsed tegevused on sama olulised kui koolitusaegsed toimingud.

1. Et Opetaja oskaks oma enesearengut suunata ja professionaalset arengut hinnata, on
vajalik sobiva instrumentaariumi olemasolu. Eelkdige iilikoolide pddevuses peaks olema
voime luua siisteem, moddikud ja instrumendid, mis vdimaldaksid Opetajal oma
arenguvajadusi korrakindlalt, kavakohaselt moota ja planeerida.

2. Et ecelhddlestada ja motiveerida Opetajat, on koolijuhi vOimuses anda enne igat
organisatsiooni kutsutud koolitust Opetajale selge sonum, milliseid tulemusi juht
pedagoogilt ootab. Olles eelnevalt motiveeritud dppimises osalema, pingutab dppija enam
ja on Opieesmarkide saavutamisel plisivam.

3. Koolijuhtide voimuses on nduda koolitajailt sisuka koolituskava olemasolu, mis iihe osana
kitkeks endas ka sihtrithma tundmadppimist. Koolitustellimusse, aga ka kokkuleppena
koolitajaga on koolijuhtidel mdistlik koolitajalt nduda eelnevat tutvumist oma sihtrithma
ja/voinende konkreetsete koolitusootustega.

4. Oppimise eesmirkide saavutamiseks on oluline luua Opetajatele vdimalus koolitusel
késitletu praktikasse rakendadamiseks koolitaja tugi ja ndustamine. Praktika kui koolituse
iiks osa eeldab kiill pikemaid ja ressursikulukamaid koolitusi, aga Oppimistulemuste
efektiivsust silmas pidades on see vadrt siht, mille poole piitielda. Vdimalused koolitaja

hilisemat tuge pakkuda on nt kovisioonid, juhtumi- vdi teemapdhised supervisioonid.
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Uhisdppimine motiveerib ja arendab.

5. Arvestades uut Opikisitust, mis peab téhtsaks dppimist kogemuse teel, tuleb ka dpetajate
tdiendusOppes rakendada tunduvalt enam iihisel Oppimiskogemusel pohinevaid
koolitustegevusi. Kui Opetajad saavad projektitdod, tegevusuuringu vOi mone muu
kogemuspdhise dppimise kogemuse, on vajaliku suunamise ja toe olemasolul tunduvalt

toendolisem Opetajatepoolne uue dpikdsituse omaksvott ja rakendamine.
Oppiv organisatsioon innustab.

6. Iga koolijuhi kompetentside hulka peaks kuuluma O&ppimise propageerimine ja
soodustamine. Loomaks oma kooli keskkonda, mis véddrtustab Oppimist ja
enesearendamist, voiksid koolijuhid koost60s Opetajatega vilja tootada aasta
oppija/aktiivse Oppija tunnustamise alused ja traditsiooni ning rakendada oma koolis
heade kogemuste andmebaasi, kuhu Opetajad saaksid salvestada oma kogemused vaart

opimeetoditest, -vOtetest voi -allikatest.
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Resume

TEACHERS' TRAINING MOTIVATION: THE INFLUENCING FACTORS AND
OPPORTUNITIES OF RAISING IT

Eliis Valdma

As implementation of the new concept of learning is currently topical in Estonian society, and
thus raising professionalism of teachers and school leaders, the current research tries to
contribute to continuing study in the field of teachers’ training by giving suggestions based on

the results of the present research.

Based on the fact that learning motivation is a key issue in people’s professional development,
the idea of the master’s thesis was to build a theoretical framework that could support the
performed study and interpretation of the study results. Therefore, the theoretical part of the
work gave an overview of the nature of learning and motivation and their corresponding
theories. In the theory part viewpoints of adult learning were also presented. Finally, teachers”
self-development opportunities and the current situation in the field of Estonian teacher
training were discussed. The overview of professional literature and earlier research on
teacher education made it possible to compare the results of the previous and current studies

as well as to find confirmation that theory supports practice.

The aim of the master thesis was to identify the factors that influence teachers’ training
motivation. Based on the results, the idea was to give recommendations of how to organize

teachers’ training better.

In the empirical part of the research a combined study (kombineeritud uuring) was carried out
— an online questionnaire among teachers and interviews amongst school leaders.
Methodologies for data analysis were descriptive statistics, factor analysis and correlation

analysis. Based on the results, discussion, conclusions and proposals were presented.
As a result of the conducted survey, answers to the following questions were found.

e What are the most common influencing factors of teacher learning motivation?

e Which learning barriers prevent teachers from learning most frequently?
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e How often do teachers participate in training activities and how significantly do they
influence teachers” professional development?

e What is the teachers” satisfaction with received training?

e What are the main barriers why teachers do not implement what they have learned

during training sessions?

Teachers” strongest internal incentives are the desire to acquire new knowledge and skills and
develop their intellectual abilities. The external sources of motivation are sharing experiences

with colleagues and resting from everyday work routine.

The present study and previous studies confirm that Estonian teachers do not feel very
significant barriers to learning. Their willingness to learn and develop themselves is high.
Nevertheless, their most frequent study barriers are lack of funding and time. The interviewed
school leaders confirm that lack of financial resources is the most common problem of

organizing teachers” training at schools, too.

From the study it appeared that colleagues” relations are an important part of teachers’
learning process. At least once a week, a teacher learns in joint activities — colleague
conversations, teamwork, collective discussion, work meeting. As sharing experiences with
colleagues is also an important external motivation factor, it demonstrates that it is important

to have study companions in order to stay motivated.

On average, teachers participate in training activities at least once during half a year. They
prefer training based on the subject they teach at school. They consider training experiences

as an important part of their professional development.

On average, teachers estimated last training’s quality as high. They were most pleased with

the competences of the trainer and their overall satisfaction with the training was high, too.

Although teachers highly value their training experiences, they estimate as the most common
problems that hinder the implementation of what they have learned the following aspects,
such as lack of time, training being too theoretical (instead of learning practical skills) and

lack of trainer’s support in putting acquired knowledge and skills into practice.
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No remarkable links between independent (e.g sex, age etc.) and dependent variables were not

revealed.

Based on the analysis of the research results, the following recommendations were made.

1. Teachers need instruments to assess their level of professional development and plan the
need for self-development. Appropriate measuring instruments should be developed by local

universities.

2. It should be the school leaders' task to motivate teachers to learn. Thus, leaders should
explain clearly to their teachers what their expectations are concerning study results of the
training sessions that take place in their organization.

3. Teachers’ trainers should be acquainted with their target audience and their expectations.
Therefore it is important to implement pre-activities before each training session. School
leaders could also claim in their training order that the trainer should get acquainted with
his/her students and with their needs and expectations.

4. As joint learning activities and colleagues’ support are important for teachers and new
paradigm in teaching requires experiental learning (learning by doing) it is important to offer

teachers training that involves them in the projects and other joint activities.

5. From the current research the conclusion that teachers need trainers” support and advice
after the active training process is over was made. For this it is essential to plan ahead training
activities that include implementation of the acquired knowledge and skills in the classroom,

as well.

6. In order to popularize self-development and learning within organization and to motivate
eager learners, it would be a good idea to award the title “Student of the Year®, as it is done
in some schools. Creating a database for sharing good teaching methods, learning experiences
and resources within an organization could also encourage teachers to learn and preserve

motivation.
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Lisad

Lisa l

Oppimise suunad Merriami ja Caffarella (1999) jirgi (Beairsto, Ruohtie, 2000)

Aspekt Biheiviorism Kognitivism Humanism Sotsiaalne 6ppimine | Konstruktivism
Oppimisprotsessi kéditumise muutus sisemised  vaimsed | individuaalne vastastikmdjuteiste kogemuse tdhenduse
kisitlus protsessid (k.a | tegevus potentsiaali | inimestega ja nende | konstrueerimine
taipamine, info- | teostamiseks jalgimine sotsiaalses
to0tlus, mélu, taju) kontekstis
Oppimise kese viliskeskkonna sisemine kognitiivne | tunde- ja | inimeste vastastikune | reaalsuse sisemine
stiimulid struktureerimine kognitiivsed moju, kditumine ja | konstrueerimine
vajadused keskkond
Hariduse eesmirk | muuta kéitumist | arendada vdimeid ja | saada kujundada uusi rolle | teadmise loomine
soovitud suunas oskusi, et Oppida | iseaktualiseerituks ja | ja kditumist (konstrueerimine)
paremini autonoomseks
Opetaja roll kujundab keskkonda, et | struktureerib aitab kaasa kogu | kujundab ja suunab | aitab kaasa ja arutleb
esile  tuua soovitud | opitegevuse sisu isiksuse arengule uusi rolle ja kditumist | dppijaga tdhenduse iile
reageering
IImnemine e kiitumuslikud e kognitiivne e andragoogika e sotsialiseerimine | o eksperimentaalne
tiiskasvanuoppes eesmargid areng e isejuhtiv e sotsiaalsed rollid Oppimine
e kompetentsipdhine | o intelligents, Oppimine e mentorlus e isejuhtiv Oppimine
haridus Oppimine ja e kontrollkese e perspektiivide
e oskuste arendamine milu kui vanuse timberkujunda-
ja viljadpe funktsioon mine
e Oppima e peegeldav praktika
Oppimine
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SUGU OPETAJAD n=288
naine 258 89,5%
mees 30 10,4%
VANUS kuni 24 3 1%
25-34 32 11,1%
35-44 52 18,1%
45-54 104 36,1%
55-64 84 29,2%
iile 65 13 4,5%
TOOSTAAZ kuni 2 a 15 5,2%
3-5a 17 5,9%
6-10a 29 10,1%
11-15a 15 5,2%
ile 15a 212 73,6%
TOOKOHT lasteaed-algkool 6 2,2%
algkool 9 3,3%
lasteaed-pdhikool 13 4,7%
pohikool 110 40,1%
keskkool 16 5,8%
giimnaasium 112 40,9%
erivajadustega laste kool 8 2,9%
OPETATAVAD algklassidpilased 122 | 42,8%
OPILASED pdhikoolidpilased 214 75,1%
giimnaasiumidpilased 107 37,5%
erivajadustega Opilased 57 20%
MAAKOND Harjumaa 107 37,2%
Hiiumaa 3 1%
Ida-Virumaa 13 4,5%
Jogevamaa 8 2,8%
Jarvamaa 11 3,8%
Lidnemaa 10 3,5%
Lééne-Virumaa 20 6,9%
Polvamaa 12 4.2%
Parnumaa 16 5,6%
Raplamaa 14 4,9%
Saaremaa 13 4,5%
Tartumaa 25 8,7%
Valgamaa 10 3,5%
Viljandimaa 13 4,5%
Vorumaa 13 4.5%

Allikas: autori koostatud
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Lisa 2

Opetajate taustaandmed



Opetajate jaotus vanuse ja todstaazi jirgi jirgi

Lisa 3

Vanus
kuni24a [25-34a |35-44a |45-54a 55-64a |ille65a |Kokku
Too- kuni 2 a | 3 (100%) 9(28,1%) |1 (1,9%) 2 (1,9%) 0 0 15 (5,2%)
staa’ 3-5a |0 10 (31,3%) | 6 (11,5%) |1 (1,0%) 0 0 17 (5,9%)
6-10a |0 13 (40,6%) | 10 (19,2%) | 5 (4,8%) 1(12%) |0 29 (10,1%)
11 - 15|0 0 9(17,3%) |5 (4,8%) 1(12%) |0 15 (5,2%)
iile152a |0 0 26 (50%) | 91(87,5%) |82 (97,6%) |13 (100%) | 212 (73,6%)
Kokku 3 (1%) 32 (11,1%) | 52 (18,1%) | 104 (36,1%) |84 (29,2%) | 13 (4,5%) | 288 (100%)

Allikas: autori koostatud
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Lisa 4

Opetajate ametialase piadevuse hinnangute kirjeldavad arvniitajad

= 2
g |2 g 3
I " S 8 = T
5 12 |e g |53 |5 |5 |8
(%) [%2] © n = S
= 3 ] o < . I = = S 3 k=]
= ] % 2 £ q o g 3 = g 29|l 2a
g o | 3 8 E =E| % ) ~ ] = el c=
c<S| B T ge| 8 £ = = 3 Sz g
s E| L = S EZ| R & S ) & 3|28
S2| g 5 = el 2 @ 3 = 2 $E|CE
s2| & 2 € €EL| & 2 B 2 2 L 88
N Kehtiv 288 288 288 288 288 288 288 288 288 288 288 288
Puudu 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Aritm. 6,00 |6,27 | 463 |530 |482 [59 |600 |511 |6,01 |610 |588 | 5,08
keskmine
Mediaan 6,09 | 6,32% | 4,61* | 5,33" | 4,99* | 5,92* | 6,05* | 5,18 | 6,06 | 6,15° | 5,89° | 5,22°
Mood 6 6 5 5 5 6 6 6 6 6 6 6
Standard- 0,694 | 0,682 | 1,265 | 0,832 | 1,393 | 0,781 | 0,761 | 1,122 | 0,785 | 0,721 | 0,776 | 1,146
hilve
Dispersioon | 0,482 | 0,465 | 1,601 | 0,692 | 1,939 | 0,609 | 0,578 | 1,259 | 0,617 | 0,520 | 0,602 | 1,314
Ulatus 4 3 6 4 6 4 4 5 4 5 4 5
Miinimum 3 4 1 3 1 3 3 2 3 2 3 2
Maksimum | 7 7 7 7 7 7 7 7 7 7 7 7

a. Arvutatud riihmitatud andmetest.

Allikas: autori koostatud
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Viimase aasta eri Opisituatsioonide kirjeldavad arvniitajad

|9SN1I|00X3SI1S

BUSSNLLBIN] NJ3INIR 3SAINNS| |0

SQQIEUUON SO

[N}R[0S003Q0)

eboapiBas||ox sarsnjIson

288 |288 |288 [288 (288 (288 (288 (288 (288 (288 288 (288 |288 [288 [288 |288

sn3rey 003 aseaordedl

288

AysH
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6,00 [6,00 5,00 [5,00 [5,00 }4,00 3,00 (3,00 (3,00 (1,00 (2,00 |2,00 [1,00 |1,00 |1,00 2,00 {7,00
7

1,081 |1,080(1,115|1,222(1,144(,945 [1,141(1,251(1,206|,827 |1,248|1,156|1,440|1,647|1,309(1,755(1,534

Aritm. 5,97 15,78 (4,71 |4,82 4,78 (3,70 (3,04 (2,98 |3,08 |1,36 2,40 2,16 (1,87 (2,16 |1,88 [2,42 |5,96

keskm.

IMe_
Allikas: autori koostatud

diaan
Ulatus |5

St.
halve

|Min. 2
|Maks. 7



Lisa 6

Enesejuhtimisaspektide kirjeldavad arvnaitajad

suutlikkus [valmisolek
motivatsioon teadlikkus |oskus oma tooalastel
ennast Opioskuste [ajajuhtimis-|oma toomuresid |eesmarke  [koolitustel
arendada  [tase oskuse tase |Opistiilist |lahendada |ellu viia  |osaleda
N Kehtiv 286 283 279 283 284 286 283
Puudu 3 6 10 6 5 3 6
Aritmeetiline keskmine 4,00 3,83 3,56 3,86 3,64 3,81 4,09
[Mediaan 4,00 4,00 3,00 4,00 4,00 4,00 4,00
[Mood 4 4 3 4 4 4 4
Standardhélve 737 ,601 770 ,709 717 , 707 778
Dispersioon ,544 ,361 ,593 ,502 ,514 ,500 ,606
Ulatus 3 3 3 3 3 3 3
|Miinimum 2 2 2 2 2 2 2
[Maksimum 5 5 5 5 5 5 5

Allikas: autori koostatud
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Oppimise ja enesearengu sisemiste stiimulite kirjeldavad arvniitajad

"BSO NJRLIBINUE| N|3 UO 39S

"PIOWIQA PIOS[ERMII][OIuL
Nw gepuaJe g

‘InBueuuIyassus
nw qe)so} 99§

285

5,13
,855
,730

286

5,16
,822
,676

287
5,44
692
478

285

5,06
,833
,693

286

4,79
,940
,884

285

4,74
961
924

287

4,81
,938
,881

284
4,35
1,097
1,203
87

285

5,05
,783
,613

282

4,68
,922
,850

287

5,14
,855
,731

286
3
5,22
778
,605
2

4,94
1,033

5]
5

|Miinimum 1

Puudu |4

Allikas: autori koostatud

N |Kehtiv |285
Dispersioon|1,066

Aritm.

keskm.

|Mediaan 500 (5,00 [5,00 |500 [500 4,00 (5,00 [500 |[500 500 6,00 (500 [500
[Mood

Standard-

hilve

Ulatus

|Maksimum 6



Lisa 8

Oppimise ja enesearengu vilimiste stiimulite kirjeldavad arvniitajad

2 o » b=
= R 2 %] <
. .“:3 3>5 :E fé % = § 5 <
12 18 5 |2 [z |z |2 |5. g%
; 2 B |F |E. | [Es |2 |Ez |SE
Y, 0 c o <5 = g = - e g © o
< @ S =) =) > 3 ) 3 < X 2
5 = = Q. g © = = o S 59 c <
00 @ +— D o c <
b= 8 2 o £ 3 o E o o S R7] o=
= 2 £ = sz |8 8D |2 S £ S 7
= € E |2 2% |5, |[2%s|s. |BE |52
8 = 2 o =2 |38 |g=2g|g8 |TE |EE
= = 7] 2 D = IS KRBT » 3 S
N [Kehtiv [285 276 283 285 282 284 286 285 287 281
Puudu |4 13 6 4 7 3 2 8
Aritm. 3,24 3,17 3,22 4,09 3,78 3,67 4,29 3,75 3,97 4,05
keskm.
Mediaan 3,00 3,00 3,00 4,00 4,00 4,00 4,00 4,00 4,00 4,00
[Mood 3 3 3 4 3 4 4 3 4 5
Standard- 1,221 1,433 1,238 1,148 1,295 1,251 1,055 1,232 1,292 1,291
hilve
Dispersioon (1,490 2,052 1,533 1,318 1,676 1,564 1,113 1,517 1,671 1,666
Ulatus 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5
|Miinimum 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
|Maksimum 6 6 6 6 6 6 6 6 6 6

Allikas: autori koostatud
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auiwnpnnd ages]
BAIRY BIYOY isnjeunoasiuiddo

snpnndiany

snpnndele

pasnueAle[aa

RS INEIETT o)}
359U Ysn Aeslideqa

SN[PUD{SOUd JUYELA

280 271
18
3,65 (2,35
4,00 |2,00
1,606 (1,390
2,581 1,931

259
30
3,66

275 (271 |280
18

284
14

279
10

270
19
89

282

283 |285 (282

281
2,00 (3,00 3,00 (4,00 |3,00 (3,00 (1,00 [5,00 (4,00 3,00 3,00 |4,00 (4,00

2,55 (2,62 2,61 4,40 [3,10 (3,49 [2,29 4,43 (3,99 [3,37 (3,39 [3,91
1,467 (1,671 (1,600 |1,613 2,222 |1,994 2,890 |2,304 |1,710 |2,197|2,0552,251 (2,281

280
9
S

1
6

Kehtiv
Puudu

Aritmeetiline
keskmine

Stdandardhélve(1,211 (1,293 |1,265 (1,270 (1,491 {1,412 (1,700 |1,518 (1,308 [1,482|1,4331,500 |1,510

Allikas: autori koostatud

|Mediaan
|Mood
Dispersioon
Ulatus
[Miinimum
[Maksimum



Lisa 10

Viimase aasta koolituste osatdhtsus professionaalses arengus

iildpedagoogilised | ainealased tildhariduslikud | kohustuslikud | vabalt valitud
koolitused koolitused koolitused koolitused koolitused
N Kehtiv 285 285 284 275 288
Puudu 3 3 4 13 0
Aritm. keskmine 4,13 5,20 4,24 3,54 5,33
Mediaan 4,22° 5,34° 4,29° 3,53° 5,40°
Mood 4 6 4 3 6
Standardhélve 1,179 ,939 1,086 1,134 ,890
Dispersioon 1,391 ,881 1,179 1,286 ,7192
Ulatus 5 5 5 5 6
Miinimum 1 1 1 1 1
Maksimum 6 6 6 6 7

a. Arvutatud rithmitatud andmetest.

Allikas: autori koostatud
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Lisa 11

Viimase aasta koolitustel osalemise sagedus

iildpedagoogi- ainealased iildhariduslikud | kohustuslikud vabalt valitud
lised koolitused koolitused koolitused koolitused koolitused
N Kehtiv 288 288 288 288 288
Aritm. keskmine 2,56 3,03 2,64 2,82 2,36
Mediaan 2,00 3,00 3,00 3,00 2,00
Mood 2 3 2 2 2
Standardhilve ,861 971 ,848 ,913 1,255
Dispersioon 142 ,943 ,719 ,834 1,575
Ulatus 4 4 4 4 4
Miinimum 1 1 1 1 1
Maksimum 5 5 5 5 5

Allikas: autori koostatud
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Lisa 12

Viimase tdiendkoolituse kvaliteedi kirjeldavad arvniitajad

5,
2 8_ |2
o 12} = | ©
£ | < = = g 2 <23 |2 B
g 8 ] =y @] - > % S = ‘XG =
Q s .2 D N = ) e
< .8 5 g = 8 B0 =) »w o L & s &
T2 % = £ = 5 K% 222|822
3€ |2 2 2 2 £ 8 SEB |mo S
S = o o o o [ ] o2 5 |aS®
X o 1) 0 1) 1) 159 S XOo® |ox x
N  |Kehtiv (285 286 281 275 282 284 271 262 248
Puudu 4 3 8 14 7 5 18 27 41
Aritm. 4,91 4,83 4,74 4,66 4,73 4,78 4,48 4,57 4,28

Mediaan 5,00 5,00 5,00 5,00 5,00 5,00 5,00 5,00 4,00
IMood 6 5 5 5 5 5 5 5 5

Standardh. {1,152 973 1,034 1,143 1,151 1,175 1,186 1,175 1,346

Dispersioon (1,327 ,947 1,070 1,306 1,324 1,380 1,406 1,380 1,813

Ulatus 5 5 5 5 5 5 5 5 5
|Miinimum 1 1 1 1 1 1 1 1 1

|Maksimum 6 6 6 6 6 6 6 6 6

Allikas: autori koostatud
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Lisa 13

Kirjeldavad arvniitajad pdhjuste kohta, miks ei ole dpetajad koolitusel omandatud teadmisi
vOi oskusi praktikas rakendanud

- —9 ‘D +— -9 fss] W —
05 22 |3 g |5 :_EL, |zs
co (92 c c £ ° TD 4 [=E8 BT
- © |2 g > — b 2.5 |52 |S3
S — e 27T = s 8E |88 |8
2s |£8q |2 : |zg |S E2: |223 (|28
=88 |55¢g |8 wig 5% |8 S8g g€ |ET g
SEGZ |SEZ |3 29S8 S8 |88 E== |2=5 |[S2R%
s 2 5T (& 205 |858 |9 - S5 |EB g |Z287T
S>3 |¥22 |57 (35S (222 |88 (582|382 (%38
585 |I¥E5 |88 |$5B|385|Sc |58 |€8% |23
N | Kehtiv 288 288 288 288 288 288 288 288 288
Aritm. keskm 3,46 2,74 2,82 3,02 2,60 2,47 2,53 3,05 2,19
Mediaan 4,00 3,00 3,00 3,00 2,00 2,00 2,00 3,00 2,00
Mood 4 1 1 4 1 2 2 1 1
Standardh. 1,309 1,433 1,492 1,527 1,471 1,186 1,260 1,558 1,331
Dispersioon 1,713 2,052 2,227 2,330 2,164 1,406 1,588 2,427 1,772
Ulatus 5 6 6 6 6 6 6 6 6
Miinimum 1 1 1 1 1 1 1 1 1
Maksimum 6 7 7 7 7 7 7 7 7

Allikas: autori koostatud
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Lisa 14

Sisemiste Opistiimulite omavaheline korrelatsioon
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Arv 284 284 285 280 285 282 285 283 284 284 285 284 283
. Pearsoni 469 4047 13027 1627 3317 1 578 497 371 ,360 286 310 ,337
SE korrelatsioon
@ 4 3
2233 Olulisust&endosus ,000 ,000 ,000 ,007 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000
» 8.2 =
i=EE Arv 282 283 284 279 282 284 284 283 283 282 284 283 282
N Pearsoni 384 457 3527 290" 455" 578" 1 698" 1496 ,508 1430 AT7 3717
sS3 korrelatsioon
= g -
§f» £8g [OlulisustGentosus ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000
2832 [Av 285 286 287 282 285 284 287 285 286 285 287 286 285
Pearsoni 3977 3457 296" 367 4417 497 698" 1 610 ,602 1439 ,549 3717
< . korrelatsioon
gg g Olulisustdenéosus ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000
%55 Arv 283 284 285 280 283 283 285 285 284 283 285 284 283
— Pearsoni 327 13107 2717 3347 307" 3717 496" 610" 1 676 4427 5517 486
E g = korrelatsioon
g %‘ 2 Olulisust&endosus ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000
%82 Arv 284 285 286 281 284 283 286 284 286 284 286 285 284
-s Pearsoni 358" 396 | 3337 37 | 337 360 | 5087 6027 676 1| 6087|657 | 495
E 2 fig korrelatsioon
S ié = g > [ Olulisustdendosus ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000
(5283 [Arv 283 284 285 280 284 282 285 283 284 285 285 284 283
Pearsoni 374 526 448 371 452 ,286 430 439 442 ,608 1 664 ,530
< S korrelatsioon
=52 5 .
g 72; _EZ |Olulisustdendosus ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000
TESE% [Av 285 286 287 282 285 284 287 285 286 285 287 286 285
_ @ | Pearsoni ,392°7 4157 407 388" 3817 3107 ATT 549 551" 657 664" 1 568"
= =8 E korrelatsioon
g - *§ Eg Olulisust&enzosus ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000
TESEZ [Av 284 285 286 282 284 283 286 284 285 284 286 286 284
- Pearsoni 430 432 1329 274 ,370 ,337 371 371 ,486 ,495 ,530 ,568 1
£ o § : korrelatsioon
g .- gg Olulisustdenzosus ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000
2 SEE [Av 283 284 285 280 283 282 285 283 284 283 285 284 285
**Korrelatsioon on oluline olulisusnivool p<0,01. Allikas: autori koostatud




Lisa 15

Opiolukordade omavaheline korrelatsioon

. ' 2. . o 2= . 2. 3| 3T = P B P
zapieva. | Pears | 1 528 [ 281 | .164 | 244 | ,123 [ 0,075 [ -0,060 |,152 | 0,017 | 0,101 | 0,071 [ 0,089 [0,072 [ 0,002 | 0,072 | 0,100
i;fgfs M 0,000 | 0,000 [ 0,005 [0,000 [0037 [0207 [03II [0,010 [0,773 [0,088 [0227 [0133 [0226 [00973 [0,223 |0,091
A [ 288 288 288 788 288 288 | 298 288 288 288 | 298 288 288 [ 298 288 288 288
Vestlustes | Pears. | 528 | T 492 [ 388 [ 432 |,183 | 0,047 | -0,050 [ 0,005 | -0,065 | 0,020 | -0,039 | 0,080 | 0,086 | 0,010 | 0,046 | 0,093
52&':99" Olul. | 0,000 0,000 | 0,000 | 0,000 | 0,002 |0428 |039% |0930 |0273 |0,742 |0512 |031 | 0,145 |0,749 | 0,432 | 0,114
Av | 288 288 788 288 788 288 | 298 288 288 288 | 298 288 288 [ 298 288 288 288
wokoos- | Pears. | 281 | 492 | 1 447 | 468 | .378 | ,250 | ,207 [ .12 [ 0,087 |,172 [ 0096 |,135 |.,126 |09 [0,077 | 0,015
olekul Ol [ 0,000 | 0,000 0,000 [ 0,000 [0,000 [0,000 [0,000 0016 | 0142 [0,003 [0,104 [0,022 [0033 | 0123 | 0,194 [ 0,797
AV | 298 788 788 788 788 288 | 298 288 7288 288 | 298 288 288 [ 298 288 288 288
mees- Pears. | 164 | 388 | 447 |1 B27 [ 303 [ ,290 | ,237 | 0104 [O0054 |,218 |,149 [,169 | ,207 [ ,200  [.135 | 0,070
':,Of?of‘sna- Ol [ 0,005 | 0,000 | 0,000 0,000 [ 0,000 [0,000 [0,000 [0,077 0358 [0,000 [00IL [0,004 [0,000 |0000 |0022 |0.234
AV | 298 788 788 788 788 288 | 298 288 288 288 | 298 288 288 [ 288 288 288 288
Kollektiiv- | Pears. | 244 | 432 | 468 [ .627 |1 364 [ ,253 | ,191 | 0,106 [ 0,030 [,191 [0,080 [,223 [ .19 [ ,I71  [0049 [,120
fjlgxi': Ol [ 0,000 [ 0,000 | 0,000 | 0,000 0,000 [ 0,000 [0,00L [0,072 [06I4 [0,00I [0175 [0,000 [0,001 | 0004 | 0410 [ 0,042
na AV | 298 788 788 788 788 288 | 298 288 288 288 | 298 288 288 [ 288 288 288 288
Ssckoo- | Pears. | ,123 | 183 [ 378 [ 303 [.364 |1 506 | ,398 | 211 | ,143 [ ,260 [ .,265 |,110 [0058 | 0,053 | 0,032 [ 0,001
litusel Ol [ 0,037 [ 0,002 | 0,000 [0,000 [0,000 0,000 [ 0,000 [0,000 [0,05 [0,000 |0000 |0043 [0,330 [0,370 |0584 |0,987
Av | 298 788 288 288 288 288 | 298 288 288 288 | 298 288 288 [ 298 288 288 288
kohustus- | Pears. | 0,075 | 0,047 | 250 [ ,290 | ,253 [ ,506 [ 1 S48 [ 291 | ,228 | 299 | .296 [ ,235 [,160 [|,I71 [ 0,101 | 0,053
ggg;;;g Ol [ 0,207 | 0,428 | 0,000 | 0,000 | 0,000 [ 0,000 0,000 [ 0,000 [0,000 |0,000 [0,000 |0000 |0,004 [0004 [0,088 [0,372
gilisel AN 288 288 288 288 288 288 | 298 288 288 288 | 298 288 288 [ 298 288 288 288
Kohust Pears. | -0,060 | -0,050 | 207 [ .237 [ .191 [.,398 | 548 |1 200 21T | 285 | .253 | 306 [,130 [,126 | .124 | -0,079
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ainealasel | OWI. [ 0,311 [ 0,395 [ 0,000 [ 0,000 [0,00L [ 0,000 | 0,000 0,000 [ 0,000 [0,000 [0,000 [0000 [0027 [0033 [0036 [0,183
koolitusel AW —T8g 288 [ 288 [ 288 [ 288 [ 288 [ 288 | 288 [ 288 [ 288 [ 288 [ 288 [ 288 [ 288 [ 288 [ 288 | 288
VATt Pears. | 152 | 0,006 | .142 [ 0,104 [0,106 |.2IT | .29 |.299 |1 306 | 433 | 443 | 273 [.253 | 302 | ,200 | 0,019
Eesti Ol [ 0,000 | 0930 | 0016 | 0077 [0072 [0,000 | 0000 | 0,000 0,000 | 0,000 [ 0,000 [0000 |0000 |0000 [0,00L |0,749
tiiendkoo- [ AW | 288 | 283 | 288 | 288 | 283 | 288 | 288 | 288 | 293 | 288 | 288 | 288 | 288 | 288 | 288 | 283 | 288
vabalt Pears. | -0,017 | -0,065 | 0,087 | 0,054 | 0,030 |.143 |.,228 | .2IT | 306 |1 AT | 459 | 458 | 413 | 400 | 278 | 0,092
valud . —omr—[0,773 (0273 [ 0,142 [ 0358 [ 0614 [0015 [0000 [0,000 | 0,000 0,000 | 0,000 [ 0,000 |0000 |0000 |0,000 |08
el tiiend- AN 88 [ 288 | 288 288 [ 288 | 288 | 288 | 288 | 288 288 288 288 | 288 | 288 | 288 | 288 | 269
seminaril | Pears. | 0,101 | 0020 |, 172 | .218 | .91 |.260 [.299 | .285 | 433 | 41T |1 586 | 396 | 313 | .274 | 248 | 005
Ol [ 0,088 | 0,742 [ 0,003 | 0,000 |[0001 0,000 [0,000 |0000 |0,000 |0,000 0,000 | 0,000 [ 0,000 | 0,000 | 0000 |0,672
AV | 288 | 288 [ 288 | 288 | 288 [ 288 | 288 | 288 | 288 | 288 | 288 [ 288 [ 288 | 288 | 288 | 288 | 288
Konve- Pears. | 0,071 | -0,039 | 0,096 |,149 | 0,080 | .265 |.296 | .253 | 443 | 459 | .586 | 1 356 | 244 | 377 | 0,100 | -0,018
] Ol [ 0,227 | 0512 | 0,104 [ 001 | 0175 | 0,000 |0,000 | 0000 |0000 |0,000 |0,000 0,000 [ 0,000 | 0,000 | 0091 | 0764
A | 288 | 288 [ 288 | 288 | 288 | 288 | 288 | 288 | 288 | 288 | 288 [ 288 [ 288 | 288 | 288 | 288 | 288
taseme- Pears. | 0,089 | 0,080 |.135 |.169 | .223 | .19 |.235 | 306 | 273 | 458 |.396 | 356 |1 363 | 406 | .228 | -I41
CEER Ol [ 0,133 | 0,131 | 0,022 | 0004 |0000 |0043 [0,000 |0000 |0000 |[0,000 |0000 |0,000 0,000 | 0,000 | 0,000 | 0,016
A | 288 | 288 [ 288 | 288 | 288 | 288 | 288 | 288 | 288 | 288 | 288 [ 288 [ 288 | 288 | 288 | 288 | 288
KBgIE Pears. | 0,072 | 0,086 | ,126 |.207 | .195 | 0058 |.169 [.130 |.23 | 413 | .313 | .244 | 363 |1 498 |35 | 0,059
yonrattts [TOWL [ 0226 | 0145 | 0,033 | 0000 [000I [0330 | 0004 | 0027 [0000 [0000 | 0000 | 0000 000 0,000 | 0,000 | 0315
kuna A | 288 | 288 | 288 | 288 | 288 | 288 | 288 | 288 | 288 | 288 | 288 [ 288 [ 288 | 288 | 288 | 288 | 288
Vabahari- | Pears. | 0,002 | 0,009 | 0,091 |,209 |, I7T [ 0053 |.I71 |.126 |.302 | 400 | 274 | .377 | 406 | 498 | I 347 [ 0,011
dustikul oI (0973 [ 0,749 [ 0123 | 0000 | 0004 | 0370 |0004 [0033 |0000 |0000 [0000 [0000 |0000 |0000 0,000 | 0,847
Av | 288 | 288 | 288 | 288 | 288 | 288 | 288 | 288 | 288 | 288 | 288 | 288 [ 288 | 288 | 288 | 288 | 288
omaalga- | Pears. | 0,072 | 0,046 | 0,077 | .135 | 0,049 | 0,032 |[0,10I |, 124 |.,200 |.278 | .28 | 0,100 |.,228° |.315 | 342" |1 129
WSS oWl 0223 [ 0432 [0I%% | 0022 0410 [0584 | 0088 0036 [000L | 0000 [0000 | 009 0000 [0000 | 0,00 0,028
1665 A | 288 | 288 [ 288 | 288 | 288 | 288 | 288 | 288 | 288 | 288 | 288 [ 288 [ 288 | 288 | 288 | 288 | 288
enesenari- | Pears. | 0,100 | 0,093 | -0,015 | 0,070 | 120 | 0,00I | 0053 | -0,079 | 0,019 | 0,092 [ 0,025 | -0018 | -141 | 0059 |00l |,129 |1
infokandja | OW | 0,091 | 0114 | 0,797 | 0,234 [ 0042 [ 0987 | 0372 [0183 [0740 |0II8 |0672 | 0764 | 006 |0315 | 0847 | 0028
te abil A | 288 | 288 [ 288 | 288 | 288 | 288 | 288 | 288 | 288 | 288 | 288 [ 288 [ 288 | 288 | 288 | 288 | 288

**Korrelatsioon on 0

uline olul

susnivool p<0,01.
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Allikas: autori koostatud




Lisa 16

Viimase tdiendkoolituse kvaliteediaspektide omavahelised seosed

2 3
I n &
g o © % ~ 3 -g
2 |5 - 2 = E 2 s 38 2S
I = .= o 9 S 7 =  © T
P S o b S RZ] k) S = 3 x-=<
S8 | = 8 5 8 3 S A
£2 |78 S = £ S 2 23 3 S 2
S | = =z 2 g z g S SE TS
gL | & 5 & & 8 8 2x5 8¢
koolitaja Eearsloni_ 1] ,675 125 ,699 ,801 ,840 , 754 ,639 ,624
- orrelatsioon
DCHERICTEE S | = 0,000] 0,000] 0,000 0,000] 0,000 0,000] 0,000] 0,000
tdendosus
Arv 285 285 280 273 280 282 269 261 246
dpikeskkond Pearsoni ,675 1] ,800 ,703 ,709 ,682 ,665 ,621 ,626
korrelatsioon
Olulisus- 0,000 0,000| 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000
tdendosus
Arv 285 286 281 274 281 283 270 261 247
dpivahendid Pearsoni , 725 ,800 1| ,825 (76 , 751 ,692 ,696 ,628
korrelatsioon
Olulisus- 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000
tdendosus
Arv 280 281 281 272 277 279 267 260 245
dppematerjalid Pearsoni 6997 7037 ,825 1] ,806 | ,728 [ , 7047 | ,696 | ,630
korrelatsioon
Olulisus- 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000
tdendosus
Arv 273 274 272 275 274 275 264 256 242
dppemeetodid Pearsoni ,801 ,709 176 ,806 1] ,868 ,800 ,687 ,703
korrelatsioon
Olulisus- 0,000 0,000 0,000| 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000
tdendosus
Arv 280 281 277 274 282 282 270 260 245
eesmargistatus Pearsoni ,840 ,682 ,751 128 ,868 1| ,804 714 ,718
korrelatsioon
Olulisus- 0,000 0,000 0,000| 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000
tdendosus
Arv 282 283 279 275 282 284 270 261 247
tagasisidestus Pearsoni , 754 ,665 ,692 , 704 ,800 ,804 1| ,776 147
korrelatsioon
Olulisus- 0,000 0,000 0,000| 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000
tdendosus
Arv 269 270 267 264 270 270 271 255 243
koolituskava Eearsloni ,639 ,621 ,696 ,696 ,687 714 776 1| ,754
orrelatsioon
L e 0,000] 0,000 0,000] 0,000] 0,000] 0,000 0,000 0,000
??I' e tdendosus
jéreltegevused)  [Ary 261 261 260 256 260 261 255 262 236
osalejate Pearsoni ,624 ,626 ,628 ,630 ,703 ,718 147 , 754 1
kaasatus korrglatsioon
Vo e %Llﬂ;i?sis 0,000 0,000 0,000| 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000
kavandamisse Arv 246 247 245 242 245 247 243 236 248

**Korrelatsioon on oluline olulisusnivool p<0,01.
Allikas: autori koostatud
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Lisa 17

Korrelatsioonid pohjuste kohta, miks dpetajad pole koolitusel saadud teadmisi ja oskusi
praktikas rakendanud

@ ] g ¢ 5 | 3
> I S o 3 s |8
[ e s 5 o (TR T < ‘D
¢ |38 |8 |BSd43%E|. |52 |82,
2 s |82 |5 =953 |2 =x |22 |35
E o > 9 = & 8 g © < Y = 8 == 3 g
E8 18F |35 2% 3153 |§ 22 |58 |25
23 |22 |3 EEERENE Sz |25 | §%
£z |22 |2 SBdEB | o . |SE28 |Fa |22
2.9 =2 &8 v38.d SE X gu @ S 1=
S35 |68 |4 23988 |88 |6% |SEH=E
So |28 | £ £330 2 |2 |52 |£E8935%
£2 (%2213 c542S |8 |32 |59 cé
S5 |¥S |v |¥4&E835F |5 |58 WSS
Omandatu kasutamiseks ei Pearsoni 1] ,337 ,226 ,186 174 ,297 ,289 ,219 ,169
ole olnud piisavalt aega. korrelatsioon
Arv 288| 288 288| 288| 288 288 283 288 288
Keskkond (kolleegid, Pearsoni 3377 1| 2897 2727 | 4477 3317 335 | ;307" | 2527
juhtkond, to6vahendid vmt) | korrelatsioon
ei toeta. Arv 288 288 288| 288 288 288 288 288 288
Koolitusest ei olnud kasu. | Pearsoni 2267 | ,289" 1| 6727 3707 | 4287 4607 | 657 | ,335
korrelatsioon
Arv 288 288 288| 288 288 288 283 288 288
Koolituse jéreltegevused Pearsoni 1867 | 272 6727 1| ,4987| 3757 | 4427 6637 | 2707
puuduvad. korrelatsioon
Arv 288 288 288 288 288 288 283 288 288
Uute teadmiste ja oskuste | Pearsoni_ 1747|4477 3707 | 4987 1| 3747 3927 | 4947 | 386
rakendamist ei tunnustata. korrelatsioon
Arv 288 288 288 288 288 288 283 288 288
Ma ei oska omandatut Pearsoni 297 | 3317 ,4287| 375 | 374 1| ,7707[ 556 | 504"
rakendada. korrelatsioon
Ary 288 288 288| 288 288 288 283 288 288
Ma ei omandanud piisavalt | Pearsoni_ 2897 | 3357 | 460 | 4427 | ;3927 | ;770" 1| 6217 | 504~
oskusi, et neid t60s dra korrelatsioon
kasutada. Arv 288 288 288 288 288 288 283 288 288
Koolituse sisu oli liiga Pearsoni 2197 | ;3077 | 657 | 663" | 4947 | 556 | 621" 1] 406~
teoreetiline, praktilisi oskusi | korrelatsioon
ei dpetatud. Arv 288 288 288 288 288 288 283 283 288
Ma ei tunne vajadust uusi | Pearsoni_ 1697 | 2527 | 335 | 2707 | 386 | 504 | 5047 | ,406 1
oskusi voi teadmisi korrelatsioon
rakendada. Arv 288 288 288 288 288 288 283 283 288

**Korrelatsioon on oluline olulisusnivool p<0,01.

Allikas: autori koostatud
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10.

11.

12.

13.

14.

15.

Lisa 18

Koolijuhtide intervjuu kiisimused (allikas: autori koostatud)

Kui palju on teie koolis dpetajaid?

Kui palju ja mida teate oma dpetajate enesearendamisest?

Kui aktiivselt osalevad dpetajad vabalt valitud koolitustel?

Mis teie meelest motiveerib Opetajaid dOppima?

Kuidas selgitate vélja opetajate koolitusvajadused?

Kes ja kuidas teeb konkreetse koolitusplaani?

Kas teie organisatsioonis viirtustatakse oOppimist? Kuidas? Naited.

Opetajad on oluliste dppimist takistavate teguritena vilja toonud ajapuuduse ja
tookorralduse. Kuidas teie koolis koolitamist ja eneseharimist soodustatakse?

Oluline takisti on ka rahalised vahendid. Kuidas teie koolis koolituseelarvet
kavandatakse?

50% Opetajaist litleb, et tdienddppes kasutatakse tdiskasvanutele sobimatut
metoodikat. Mida sellest arvate?

Kui sageli tilekoolilisi koolitusi tellite?

Milliste kriteeriumite alusel wvalite koolitajaid? Kas on modned eelistatud
organisatsioonid?

Kas ja kui palju teevad koolitajad eel- ja jareltegevusi?
Kuidas hindab juhtkond koolituse mdju/kasutegurit?

Kui palju ja millist tagasisidet tuleb dpetajatelt?
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Lisa 19

Opetajate veebikiisimustik (allikas: autori koostatud)
Opetaja dppimis- ja koolitusmotivatsioon
Hea vastaja!
Kéesolev ankeet on Opetajana todtava Tallinna Tehnikaiilikooli personalitd magistrandi Eliis Valdma 16put6o
andmekogumismeetod.
Ankeedi eesmirk on vilja selgitada Opetajate Opimotivatsiooni mdjutavad tegurid ning hinnang
taiendkoolitusele. Selle tulemuste analiiiis ja jareldused on sisend ettepanekute esitamiseks Eesti Opetajakoolituse
arendamisega tegelevatele instantsidele.
Antud kiisimustikus on taustainfo osa ning neli teemavaldkonda: Optaja hinnang oma ametialasele padevusele,
enesearendamine, dpimotivatsioon ja koolitused. Ankeedis on vdimalik valikuid pohjendada ja selgitada. Palun
ole lahke seda tegema, kuna ndnda on Kkiisitluste tulemused ning hilisem analiiis suurema tipsuse ja
usaldusvéirsusega.

Sinu kui vastaja anoniiiimsus on tagatud.

Kiisimuste ja tagasiside soovi korral vota palun tithendust aadressil eliis.valdma@ttu.ee.

* Kohustuslik

Sinu sugu *

Sinu vanus *

.

Sinu to6koht *

| -

Sinu toostaaz *

| [~

Lapsed, keda opetad *

o ™ algklassidpilased

o ™ pohikoolidpilased
[

o giimnaasiumidpilased

-

o erivajadustega Opilased

Millises maakonnas asub Sinu téokoht? *

1. Ametialane pidevus
Hinnang padevustele voimaldab luua seoseid Oppija professionaalse arengu ja dpimotivatsiooni vahel. SA
Kutsekoja juhitud tdoriihmades on vilja to6tatud Opetaja kompetentside loetelu, mis on esitatud alljérgnevalt.
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Palun hinda oma ametialast padevust skaalal 1-7, kus 1 — ddrmiselt kehv ja 7 — suurepdrane. *

1 —viga

kehv 2 3 4 5
oma ai_nevaldkonna - - o I -
tundmine
emakeeleoskus - - i - r
vodrkeeleoskus i i i i -
motiveerimisoskus - - i - -
matemaatikaalane I ~ r "~ -
kompetents
koostddoskus T i i i i
sotsiaalne kompetents ¢ e i r .
ettevdtlikkuskompetents ™ f" . i i
suhtlemisoskused - - i - T
kutse-eetika jirgimine 1~ - i - -
enesetunnetusalane
kompetents (teadlikkus T i - r
iseendast)
haridustehnoloogiaalaner - I I -
kompetents

Kui soovid eelnevat tiiendada voi tipsustada, siis on siin selleks hea voimalus. ......c..cccceeeveeiunneee

2. Enesearendamine

6

TN

~

(“

7 —
suurepdrane

T Y Y YYD

.

.

Palun métle oma viimase aasta 6ppimise ja professionaalse enesearendamisega seotud tegevustele. Kui
sageli esines Oppimist alltoodud situatsioonides? *

1 — mitte
kordagi

igapédevase t00
kaigus
vestlustes
kolleegidega

tookoosolekul

kollektiivse
arutelu

-

-

.

meeskonnatos [

-
tulemusena

-

sisekoolitusel

kohustuslikul
iildpedagoogilisel
koolitusel
kohustuslikul
ainealasel -
koolitusel

vabalt valitud
Eesti-sisesel -
tdiendkoolitusel

27

viahemalt

kord

aastas

r

T YD

~

~

3- 4 —
vahemalt
kord kord
poolaastas kvartalis
i i
i i
i i
T i
i i
T i
i i
i i
i i
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viahemalt

vahemalt
kord kuus

r

T YD

~

~

6
vihemalt
kord
nédalas

T Yy YD

B

7—iga
péev

T YD

~

~



2- 3- 4- 6

1-mitte vihemalt vdhemalt vdhemalt vihemalt vihemalt 7 -—iga
kordagi kord kord kord _ kord Kuus kgrd paev
aastas poolaastas kvartalis néddalas

vabalt valitud
vilismaisel
taiendkoolitusel

r - - r - .

~
~
~

seminaril

~
~
~

i
- - - -
konverentsil i i i r
- - - -

tasemedppes

kogukonnatos
vabatahtlikuna - -
(nt
noortekeskuses)
vabahariduslikul - - I - - - -
koolitusel
omaalgatuslikus
uurimistoos I - - I - - P
huvipakkuvas
valdkonnas
eneseharimise
infokandjate
(televisioon, i i i i i i i
ajakiri, veebileht
jm) abil

Kui soovid eelnevat tiiendada vdi tiipsustada, siis on siin selleks hea voimalus...........cccceveeeenee

7y
7
7
7
")

3. Opimotivatsioon
Opimotivatsioon kiitkeb endas dppija soovi ja valmidust seada eesmirke, mille poole piiiielda.

3.1 Enesejuhtimine
Enesejuhtimine on inimese oskuste kogum, mis voimaldab tal kontrollida oma tegevusi, saavutada eesmirke ja

rahulolu.

Palun m6dda oma enesejuhtimise tdhusust, hinnates viidetena esitatud enesejuhtimise aspekte. *

1-vi 4_ 5_vi 6 —ei
vaga 2 —madal 3 — keskmine - —Vagd  ooka
madal korge  korge N
oelda
minu motivatsioon ennast - & - ~ r -
arendada
minu dpioskuste tase C - i i - -
minu ajajuhtimisoskuse tase C - i - - -
minu teadlikkus oma &pistiilist f_' e i r -
minu oskus té6muresid lahendada i r i i i
minu .s_uutlikkus oma eesmarke e e - o - I
ellu viia
minu valmisolek to6alastel e e - o - I

koolitustel osaleda
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3.2 Sisemine motivatsioon

Palun hinda dppimise ja enesearengu sisemiste stiimulite tihtsust Sinu jaoks, kasutades noustumise
skaalat viirtustega 1 — 7. *
Opin, sest ...

1—ei . . . 6— .
nustu 2—el 3 —pigem 4 —pigem 5 7—el

.. noustu eindustu  noustun ndustun rl..().USt.lln oska Oelda
ildse tdiesti
... see tostab mu I I - r I I I

enesehinnangut.
... see arendab

mu
intellektuaalseid C . r I r ~

voimeid.

...seeonelu - - - e I - -
lahutamatu osa.

.. See on e

nauding.

... see aitab mul

néhtusi maoista.

... See aitab

léibiyukkumis_t/ e - - - o I -
ebadnnestumist

viltida.

... see aitab mul

ennast soovitud i i i i . .
suunas muuta.

= sc_>ovin ennast - ~ ~ I ~ ~ -
juhtida.

... soovin

viljakutsetele r i r r - '
vastata.

... soovin endale

pistitatud I - - - r ~ -
eesmirgid ellu

viia.

... soovin

omandada uusi - - - I r I I
teadmisi ja

oskusi.

... Soovin oma

potentsiaali - - - I I - =
maksimaalselt

rakendada.

... soovin leida

Kinnitust oma

arusaamadele, i i i i i i
oskustele ja

teadmistele.

3.3 Vilimine motivatsioon

Vélimise motivatsiooni moodustavad tegutsemisajendid, mis jadvad inimesest viljapoole ja on seotud
tasustamise voi teistepoolse vidrtustamisega.
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Palun hinda oma dppimist ja enesearengut mojutavaid véliseid stiimuleid nende olulisuse alusel. *
Opin, sest ...

ilildszl ole 2-ciole 3- 4 —pigem 5-— 6 — viga Zsk:l
. oluline védheoluline oluline oluline oluline -
oluline delda
-~ minult ' e 's s ' e 's
ndutakse seda.
e mu tootasu I I I - r - I
sOltub sellest.
... Siis mind r r ~ I ~ - -
tunnustatakse.
... see aitab
pdgeneda - r i i i i i
rutiinist.
... ihiskonnas
vasrtustatakse 1 i i - O i -
elukestvat opet.
... see aitab mul
oma staatust - i i i i i -
tosta.
... See vdoimaldab
mul kolleegidega O T i . r .
kogemusi jagada.
... see aitab mul
uusi tuttavaid f" i i - i . -
leida.
sellega paranevad r - I r ~ - -
mu
suhtlemisoskused.
... minu
organisatsioonis r r ~ ~ ~ I -
védrtustatakse
Oppimist.
Kui soovid eelnevat tiiendada voi tipsustada, siis on siin selleks hea voimalus...........cccceueeueeuucee

3.4 Oppimist takistavad tegurid

Téiskasvanu dppimist voib takistada hulk tegureid. Palun hinda iga allpool esitatud teguri kui takistaja olulisust
Sinu jaoks.

*

1 —eiole . 4 — .. 7 —ei
. 2—eiole 3-— . 5- 6 — viga
iildse : N . pigem . . oska
. oluline véheoluline . oluline oluline N
oluline oluline Gelda
vihene enesekindlus - r - r - -
ebapiisav usk enese I e - e - - e
toimetulekusse
eelarvamused . T r . r f" .
ajapuudus i [ i i i i i
huvipuudus - - - i i i i
Oppimisvdimaluste
kohta kiiva teabe i i i - - - -
puudumine
lapsehoiuvdimaluste . r e I e I I
puudumine
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.l.lgeiole 2—eciole 3- 4._ 5- 6 — viga 7;ei
glulsi?e oluline  vaheoluline g;gleirr?e oluline  oluline gzlc?a
tdiendkoolituse
rahastamisvdimaluse - C - C - -
puudumine
ajaplaneerimismured . f" . f" f" .
karjadrivoimaluste I I e I e I I
puudumine
Oppi_mine ei anna I e I e I I
soovitud tulemusi.
Puuduvad sobivad - - I - - I
tdiendoppevoimalused.
Téaienddppes on
kasutusel I r - . - I .
taiskasvanutele
sobimatu metoodika.
Tookorraldus ei
voimalda end T . f" . f" f" .
tdiendada.
Kolleegid el védrtusta r—- r—- (- r—- (- r—- r—-
Oppimist.
Kui soovid eelnevat tiiendada voi tipsustada, siis on siin selleks hea voimalus
4. Tiiendkoolitus
Palun motle jirgnevaid aspekte hinnates viimasele aastale oma elus.
1. Palun hinda koolituste osatihtsust oma professionaalses arengus. *
.1.761016 2—eiole 3- 4 —pigem 5 - 6 — viga 7ol
tildse . N . : . . oska
: olulised  véheolulised olulised  olulised  olulised .
olulised Oelda
iildpedagoogilisedr- I I I I I I
koolitused
ainealased
koolitused C O
koolitused
kohustuslikud - ~ ~ - I - -
koolitused
vabalt valitud - ~ ~ - I - -
koolitused
2. Palun mérgi koolitustel osalemise sagedus. *
- . 4 — vihemalt
1 — mitte 2 — vdhemalt 3 — véhemalt iiks kord 5 — vdhemalt
kordagi iiks kord iiks kord kolme kuu tiks kord kuus
aastas poolaastas .
jooksul
iildpedagoogilised I e I I e
koolitused
ainealased - I - - I
koolitused
koolitused
kohustuslikud - I - - I
koolitused
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2 — vdhemalt 3 — vihemalt 4 — vihemalt

1 — mitte iiks kord {iks kord iiks kord 5 — vidhemalt
kordagi kolme kuu iiks kord kuus
aastas p00I aastas jOOkSU I
vabalt valitud - I - - I

koolitused

3. Palun métle jirgnevaid valikuid tehes ja hinnanguid andes viimasele tooalasele koolitusele, milles
osalesid. *

Koolitus oli
i .
o iildpedagoogiline
U
o ainealane
i S
o tildhariduslik
*
Koolitus oli
- .
o kohustuslik.
i .
o vabatahtlik.
*
Koolitaja oli
- S
o erasektori esindaja
i . L
o avaliku sektori esindaja.
-
o ei oska oelda
*
Koolitus oli
i .
o tasuline.
i N . .
o tasuta (riiklikult finantseeritud).
-
o ei oska oelda
Kui soovid eelnevat tiiendada voi tipsustada, siis on siin selleks hea véimalus...........cccccueeueeunen.

4. Palun hinda jargnevalt oma rahulolu viimase koolituse erinevate aspektidega. *

.1. ~ciole 2 —eiole 3._ pigem 4 _ pigem 5—olen 6 —olen 7 —ei
tildse ei ole . N
rahul olen rahul rahul viga rahul oska 6elda
rahul rahul
koolitaj_a - . r r - -
professionaalsus
opikeskkond 1 - T i i r -
opivahendid 1 - T i i r -
dppematerjalid f_' r r i - C
dppemeetodid 1~ - i - e r -
eesmirgistatus | . e . i . f_'
tagasisidestus " - T i i r -
koolituskava
olemasolu (ka O e . i . e

eel- ja
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1 —eiole 3 —pigem

2 —eiole 4 —pigem 5-—olen 6—olen 7—ei

ildse ei ole . R
rahul rahul rahul olen rahul rahul véiga rahul oska oelda
jareltegevused)
osalejate
kaasatus 'e s 'e 's 's 'e 's
koolituse

kavandamisse

5. Palun hinda viimasel koolitusel omandatu olulisust Sinu professionaalsele arengule. *

ililgszl ole 2—eciole 3-— 4 —pigem 5-— 6— viga 7-—ei
oluline oluline viheoluline oluline oluline oluline oska 6elda
- i - - r i -

6. Palun métle oma viimase aasta koolitustele. Kui sageli oled koolitustel omandatut praktikas
rakendanud? *

1 —mitte 2 — véga _ 4 - _ . 6—viga o
kunagi harva 3 ~harva ménikord sageli sageli 7~ alati
f" f" f" - ' r .

7. Palun hinda pdhjusi, mis ei ole Sul véimaldanud koolituselt saadud teadmisi vdi oskusi praktikas
rakendada. *
6 —viga

| —mitte 2-viga 5 o 4- 5 —sageli ;
sageli

kunagi harva mdnikord 7~ alati

Omandatu
kasutamiseks ei - - - - I - -
ole olnud
piisavalt aega.
Keskkond
(kolleegid,
juhtkond, i i i i i i i
toovahendid
vmt) ei toeta.
Koolitusest ei ~ - ~ ~ r ~ -
olnud kasu.
Koolituse
jareltegevused
(tage}sigidestus, ~ - r ~ - ~ I
koolitajapoolne
ndustamine)
puuduvad.
Uute teadmiste
ja oskuste - - I - I - -
rakendamist ei
tunnustata.
Ma ei oska
omandatut - - i - - - .
rakendada.
Ma ei
omandanud
piisavalt oskusi, f" C e i . r
et neid to0s dra
kasutada.
Kgo_l_ituse sisu ~ - r ~ - ~ r
oli liiga
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1 —mitte 2 —viga 3~ harva 4 — 5 — sageli 6— viga
sageli

kunagi harva mdnikord 7~ alati

teoreetiline,
praktilisi oskusi
ei Opetatud.
Ma ei tunne
vajadust uusi
oskusi ja f" f" . r . i i
teadmisi
rakendada.

Kui soovid eelnevat tiiendada vo6i tipsustada, siis on siin selleks hea voimalus

Suur tdnu!

109



