doi:10.5128/ERYa12.12

MUUTUNUD OPIKASITUSE KEELELINE
KONSTRUEERIMINE

Halliki Polda, Katrin Aava

Ulevaade. Oppimise-dpetamise paradigmana on peavoolu tdusnud
konstruktivism, mis — ehkki rikas eri teooriatest — naeb 6ppimist indi-
viidi teadmiste kogemusliku iilesehitamisena. Konstruktivistlikust 6pi-
kasitusest lahtub ka Haridus- ja Teadusministeeriumi Eesti elukestva
oppe strateegia 2020, milles keskse moistena sonastatud muutunud
opikasitust ndhakse Oppija individuaalset ja sotsiaalset arengut toeta-
vana, Oopioskusi, loovust ja ettevotlikkust arendavana. See tdhendab
ulatuslikku sisulist haridusuuendust, enamiku sotsiaalsete reformide
takistajaks voib aga saada see, kuidas inimesed tegelikkuses toimuvaid
muutusi kogevad. Ka Eesti haridusmaastiku tegeliku muutuse otsus-
tab individuaalsete ja kollektiivsete tahenduste iihtimine ning {ihtne
rakendus hariduse argisituatsioonides. Niisugusel taustal kavandatud
uuringu eesmargiks on kirjeldada, kuidas muutunud opikasituse
tahendust konstrueeritakse ja milliste diskursustega seda seostatakse.

Poolstruktureeritud fookusriihmaintervjuude alusel uuriti kriitilise
diskursuseanaliitisi meetodil, kuidas konstrueerivad vana, osati siiani
kaibiva ning uue, muutunud opikasituse tdhendusi Eesti hariduse
sidusriihmad. Uhtlasi vaadati samal moel osalejate agentsust, mis
annab vastuse, kas sidusriihmad kirjeldavad ennast muutustes osalejate
janeisse panustajana voi on muutunud Opikasituse joustumine nende
arusaamade kohaselt kellegi teise vastutus.

Eesti hariduse sidusrithmadena uuriti viit ametialaselt vastuta-
vat fookusgruppi: opetajakoolituse teadlastest 6ppejoud, hariduse
tugiasutuste ametnikud, kohalike omavalitsuste haridusametnikud,
koolijuhid ja 6petajad. Tulemusena selgus, et muutunud Opikasituse
tahendusist raagitakse ja neid toetatakse, kuid praktikas nimetatud
pohimatteid ei kasutata. Sidusrithmad naevad tiksteist pigem takistuse
kui koostoopartnerina.
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Votmesonad: tekstilingvistika, kriitiline diskursuseanaliiiis, muutu-
nud Opikasitus, sidusriihm, sotsiaalne innovatsioon
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1. Uuringu eesmark ja taust

Eestis vastu voetud Eesti elukestva oppe strateegia 2020 oluliseks sisuks on muu-
tunud Spikisituse (MOK) idee (vt allpool). See veel ei taga, et MOK-ist kujuneb
Eesti haridussiisteemis ja iihiskonnas sotsiaalne innovatsioon, mis avaldub nii
osalevate indiviidide kui ka kollektiivsetes veendumustes ning kooli, klassi, koha-
liku vo6i riigi tasandi koost60s. Kuna haridusuuenduse kui sotsiopoliitilise protsessi
lahendused luuakse sotsiaalsetes vorgustikes jagatud tdhenduste kaudu, siis soltub
hariduse koigi sidusrithmade arusaamadest, mida muutused tdhendavad ja kas
neis nahakse kasu. Ka kogumikus “Haridusfoorum 2012” rohutatakse, et haridus-
strateegia legitiimsus ei seisne vaid valitsuse ja riigikogu heakskiidus, otsustavaks
saab eelkoige, kuidas huvipooled strateegia eesmarke moistavad ja omaks votavad.
Just legitimatsiooniprotsessis ametiisikuna osalevate sotsiaalrithmade arusaamisi
kaesolevas alustavalt ja kvalitatiivselt uuritigi.

Jargnevas luuakse muutunud opikisituse teoreetiline raam ja esitatakse Eesti
haridusuuenduste kiik, et seejarel esile tuua uuringu valim ja metoodika.

1.1. Muutunud opikasitus ja selle komponendid

MOK on Eesti elukestva dppe strateegia keskne mdiste, mille tihendus on toetada
oppija individuaalset ja sotsiaalset arengut, opioskusi, loovust ja ettevotlikkust
(2014: 4). Tuginetakse sotsiaalsele konstruktivismile, mille kohaselt 6ppimise kaik
jatulemused lahtuvad 6ppija varasematest arusaamadest ja eelnevatest kogemus-
test (Mezirow 1990, Merriam, Caffarella 1999). Uut kiasitust vastandatakse tradit-
sioonilisele opetajakesksele koolipraktikale, kirjeldades seda Gpetajate ja Opilaste
muutunud suhete kaudu, projekti- vo6i probleemdppe, pooratud klassiruumi,
uurimis- ja avastusoppe marksonade kaudu. Muutust peavad toetama Gpikesk-
kond, mis voimaldab paindlikumat aja- ja ruumikasutust, ja 6ppetoo korraldus,
kus traditsiooniline dpetamine asendub Opetajate meeskonnatooga, toetades nii
Oppijate motivatsiooni kui ka opetajate loomingulisust (Vinter jt 2015). Seega on
haridusuuenduse votmekiisimuseks koostoo.

Opikisituse rakendamist on mdddetud OECD rahvusvahelise Spetamise ja
Oppimise uuringutes TALIS (2008, 2013). Uuendusliku 6pikasitusena kirjeldatakse
seal Oppeviise, mille puhul 6ppija aktiivsus on Oppimisel keskne. Uuringutest selgub,
et kuigi Eesti opetajad on uuendusliku 6pikasituse pooldajad, kasutatakse klassis
siiski valdavalt traditsioonilisi 6ppeviise (Loogma jt 2009, Loogma 2014). Teisalt
on selgunud, et praktika moistmise vastuolu ilmneb ka iilikoolis: tudengid tajuvad
iilikoolis opetamist iihesuunalise teadmiste edastamisena, oppejoud aga tajuvad,
et teevad koostood iilidpilaste arengu toetamiseks (Jogi jt 2015). Seega ei ole MOK
ideena tihiskonnas rakendunud, vaid valitseb vastuolu teadmiste ja uskumuste ning
kaitumisviiside ehk teooria tundmise ja praktika vahel.



1.2. Sotsiaalse innovatsiooni ja muutunud opikasituse
legitimatsiooni tegurid

Voimalike uute 6ppekasituste kasutuselevottu on defineeritud hariduse sotsiaalse
innovatsioonina (Fullan 2006: 28). Mitmed seda uurinud autorid toetuvad uus-
institutsioonide teooriale, kus sotsiaalseid institutsioone kasitletakse kui mistahes
sotsiaalses siisteemis korra ja stabiilsuse tagajaid kolmel tasemel: 1) regulatiivne
tase (seadusandlikud aktid); 2) normatiivne tase (sotsiaalsed normid); 3) kultuu-
rilis-kognitiivne tase, mis holmab iihiseid, jagatud arusaamu ja métteviise, aga ka
kultuuriliselt kujunenud, endastmaoistetavaid motte- ja kaitumismalle (Heiskala
2007, Loogma jt 2013). Haridusreformide labikukkumisi kirjeldanud Seymour B.
Sarason (1990) rohutab moétte-, tegutsemis- ja suhtlusviiside muutumise vajadust:
otsustavaks saab, kas osatakse pidada tulemuslikke vestlusi voi siiiidistatakse
probleemides teisi. Haridusuuendus tahendab sligavamaid iihiskondlike suhete
muutumisi teadmusiihiskonna kontekstis (Collinson, Fedoruk 2007). Seega ei piisa
tegelike muutuste toimumiseks muutuse formaalsest seadustamisest, muutuma
peaksid asjaosaliste kditumisnormid, métte- ja viljendusviis ning koost6ooskused.

See, kuidas inimesed tegelikult muutust kogevad, on enamike sotsiaalsete refor-
mide takistajaks. Uurijate (Elmore 1995, Fullan 2009) hinnangul head oppimis- ja
Opetamisviisid ei levi ning paljud haridusreformid ebadnnestuvad, kuna institut-
sionaliseeritud poliitilised ja majanduslikud suhted toetavad eelkodige opikukeskset
oppekava. Seega ei joua haridusmuutused ellu uusliberaalse iiletildise moju tottu.
Uuringutes (Hargreaves, Goodson 2006: 25—34) rohutatakse, et 1970-ndatel Pohja-
Ameerikas aset leidnud majanduslik 6itseng ja rahvastiku juurdekasv soodustas
ithiskonnas Opetajate toetatud haridusuuendusi, mis keskendusid oppijakesksele
oppele; 1990-ndatest toimunud majanduslik 6itseng ja kultuuriline iileilmastumine
toi kaasa rahvusvaheliste ariorganisatsioonide survel testimise ja standardiseeri-
mise, mille tagajarjel on vihenenud 6petaja autonoomia, kitsenenud 6ppekava ning
arusaam Opetajast kui sotsiaalse missiooni kandjast.

1.3. Eesti situatsioon ja uuringu tdhtsus selle kontekstis

Eesti taasiseseisvusaja haridusmuutustes on samuti kirjeldatud kahte lainet: esmalt
viisid tihise tdhendusvilja laienemise tottu labirdagitud arusaamad Opetuse sisu
muutumiseni; 1990-ndatel Eesti haridusellu joudnud uusliberalistlike pohimotete
mojul kujunes koolide konkurents koos giimnaasiumi riigieksamite tulemuste
avalikustamisega peamiseks siisteemi tohusust tagavaks jouks (Loogma jt 2013).
Kirjeldatud haridusmudelit on nimetatud iileilmseks haridusreformiks (Sahlberg
2008). Nii on uusliberaalsete maade muutused hariduses kujunenud osalejate
igapaevaelu praktikateks, mis jagavad voimu timber, aga ei oma koigi osalejate
jaoks joustavat toimet (Loogma jt 2012).

Siinse uuringu keskmes on kiisimused, milliste diskursustega seostatakse muu-
tunud 6pikasitust ja kas need kattuvad ametlikus diskursuses loodud tunnustega,
millised on variatsioonid sidusrithmade arusaamades ning kuidas sidusrithmad
suhtuvad muutuse joustumisse. Tulemusena kirjeldatakse, kuidas haridussiisteemi
olulised sidusriihmad kogevad uut opikasitust ja selle joustumist, tipsemalt: kes ja
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milliste diskursuste kaudu seda kirjeldab ja milliseid keelekonstruktsioone seejuures
kasutatakse ning kes on sidusriithmade silmis muutuse eest vastutajad.

2. Meetod ja valim

Tulenevalt uuritavast valdkonnast ja piistitatud eesmargist lahtutakse uuringus
fenomenograafiast, mida liks suunale alusepanijatest — Ference Marton — motes-
tab kui instrumenti kirjeldamaks inimeste motlemise erinevaid viise. Voimalik
on kirjeldada, kuidas inimesed kogevad, tajuvad ja moistavad neid timbritseva
maailma erinevaid aspekte ja maailmas eksisteerivaid nahtusi (Marton 1986:
31). 1970-ndatel kasutusele voetud haridusuuringute strateegia on hoolimata
1990-ndatel levinud kriitikalainest (vt Reed 2006) siiani sobilik meetod nahtuse
kogemise viiside viljaselgitamiseks (Marton, Booth 1997). Nii toetubki siinne uuring
fenomenograafia ideele selgitamaks, kuidas kogevad ja motestavad Eesti hariduse
sidusrithmad — sidusriihmateooria (Freeman 2010) kohaselt inimesed v6i grupid,
kes otseselt mojutavad haridusstrateegia elluviimist ja/voi on selle elluviimisest
méjutatud — MOK-i iimbritsevas sotsiokultuurilises kontekstis.

Poolstruktureeritud fookusgrupi intervjuu andmekogumismeetodina on olemu-
selt reflektiivne ja tundlik selle suhtes, kuidas inimene uuritavat niahtust kasitleb
(Barnard jt 1999, Kvale 2008). Litereeritud materjali eritlemiseks kasutatakse kvali-
tatiivse sisuanaliiiisi ja kriitilise diskursuseanaliiiisi (ingl critical discourse analysis,
CDA) kombinatsiooni. Sisuanaliiiisil eristatakse ja grupeeritakse sarnased vastused
ja kasitlused ning moodustatakse sidusrithmadepohised tulemuskategooriad, mis
kirjeldavad tahenduste sarnasusi ja erinevusi ning valjendavad kvalitatiivselt erine-
vaid nahtuste kirjeldamise, analiitisimise ning moistmise viise (vt Barnard jt 1999).
Kategooriate kirjeldamiseks ja teksti varjatud tihenduste otsimiseks on kasutusel
CDA kui meetod, mis voimaldab esile tuua tekstides keeleliste valikute kaudu val-
jendunud iihiskondlikud kokkulepped ning tihendused. Diskursust kasitletakse
sotsiaalse praktikana, kommunikatsiooniviisina teatud sotsiaalses, kultuurilises,
ajaloolises, poliitilises situatsioonis (Dijk 2005: 3). CDA iiks olulisemaid autoreid
Norman Fairclough (1992, 1993, 1999) on tegelenud sotsiolingvistilise uurimusega,
uurides teksti sonavara, grammatikat, semantikat.

Selgitamaks, kuidas MOK-i kontekstis konstrueeritakse osalejad ja vastutajad,
uuritakse, kuidas valjendatakse agentsust. Tegevused eeldavad tegijana varjatud voi
tagaplaanil olevaid inimesi ehk agente (Leeuwen 1996). Lausesemantilist analiitisi
tehes vaadeldakse, millal kajastab lause tegevust voi tegu, mis on agentsed, ning
millal protsessi v6i juhtumit, mis on automaatsed. Agentiivsus tahendab EKG II
(1993: 24) jargi agendi ehk situatsiooni suhtes aktiivse, seda kontrolliva osalise
olemasolu. Aktiivlausetes esineb tegevussubjekt grammatilise subjektina, passiiv-
lausetes selline vastavus puudub. Subjektita konstruktsiooni kasitlemine passiivi
alaliigina rajaneb eeldusel, et tegumoe vahetus pohineb eelkdige piiiidel valtida
mingitel kaalutlustel tegija esiletostmist (samas: 30). Agentiivsuse uurimine voi-
maldab kirjeldada, kelle vastutusena nihakse iihiskonnas MOK-i jdustumist ning
millise rolli ja vastutuse osalejad ise votavad, keda nimetatakse arengu takistajana.

Fairclough (2005) on uurinud haridusdiskursuste muutusi ja selle keelelisi
valjundeid. Uusliberaalse ideoloogia moju haridusdiskursusele on kirjeldanud veel



mitmed autorid (Spring 2004, Field 2006, Fejes 2008), tipsemalt CDA meetodit
kasutades Luke (1996), Stack (2006, 2007), Manteaw (2008), Aava (2011). Uuri-
tud on, kuidas uut haridusdiskursust haridusdokumentides ja meediatekstides
konstrueeritakse, vihem on kasutatud intervjueerimist (Moreau jt 2007). Seni
pole uuritud, kuidas hariduse eri sidusriithmad konstrueerivad haridusuuenduste
tdhendusi ja enese vastutust uuenduste agendina.

Valimi moodustavad haridussiisteemi sidusrithmadest moodustatud viis
fookusgruppi, kelle koostdd soodustab MOK-i kasutuselevottu. Esimesse fookus-
gruppi kuuluvad 6petajakoolituse teadlastest 6ppejoud, kes koolitavad opetajaks
Oppijaid; teise hariduse tugiteenuseid pakkuvad SA Innove arenduskeskuste 6ppe-
noustamis- ja karjaariteenuste spetsialistid; kolmandasse kohalike omavalitsuste
haridusametnikud, kelle tilesannete hulka kuulub haridusseaduse jargi metoodiline
teenindamine ja ka haridusjuhtide ning pedagoogide néustamine koolikorraldusli-
kes kiisimustes (RT); neljandasse koolijuhid ja viiendasse 6petajad (nii alusharidus-
kui ka koolipedagoogid). Grupid koosnesid viiest inimesest ja olid moodustatud
iihisel pohimottel: igas grupis oli inimene, kes oli seotud uue haridusstrateegia
elluviimiseks kokkukutsutud iimarlauaga ja kes kutsus intervjuule oma kolleegid.
Nii osales neid, kes olid kursis uue opikasitusega, kui ka neid, kes sellega tuttavad
polnud. Eraldi ei kutsutud kokku lastevanemate fookusgruppi, kuna nemad nime-
tatud iimarlauda ei kuulunud. Lapsevanemad, kui hariduse oluline sidusriihm, olid
siiski olemasolevates fookusgruppides esindatud: mitmed eri gruppide liikmed
votsid aeg-ajalt sona just lapsevanema positsioonilt ja uuringu seisukohalt oli see
olulise tahtsusega ning leidis rakendamist.

Intervjuud toimusid ajavahemikul 14.4.2015-12.6.2015, nende pikkus varieerus
70 minutist 95 minutini. Intervjuud salvestati diktofoniga ja litereeriti, intervjuu-
kava lahtus piistitatud eesmargist, sisaldades kiisimusi:

1) Mida tidhendab teie jaoks muutunud opikiasitus ja milles seisnevad need

muutused?

2) Millised on teie hinnangul peamised takistused muutunud Opikasituse

rakendumiseks?

3) Mis soodustaks muutunud Opikasituse rakendumist?

4) Milline on teie enda valmisolek muutunud 6pikasituse kasutuselevotuks?

Moderaatoritena t6otasid intervjuudel kaks uurijat, kelle iilesanne oli hoida dis-
kussiooni fookust, innustada grupi lilkmete vaba enesevialjendust ja julgustada
grupi lilkmeid esitama ka vastuolulisi seisukohti (vt Kvale 2008: 74). Kokkuvottes
eristusid intervjuude kaigus diskursused, mille kaudu osalejad kirjeldasid, kuidas
nad MOK-i tihendust modistavad, millised on selle rakendumist soodustavad ja
takistavad asjaolud ning kuidas nad enda ja teiste sidusriihmade rolli ja vastutust
selles protsessis naevad.

3. Tulemused

Tulemused esitatakse sidusrithmade kaupa intervjueerimise jarjekorras, tuues kohe
valja nii iihised aspektid kui ka arusaamade variatiivsuse: esmalt MOK-i tahendus,
siis takistused, soodustavad asjaolud ning viimasena on vaatluse all, kuidas vastajad
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kirjeldasid enda valmisolekut. Iga kiisimuse all on eraldi koondatud esinenud dis-
kursused koos intervjuunaidetega.

3.1. Opetajakoolituse teadlastest 6ppejoud (FG1)

Oppejoud kirjeldasid muutunud Spikisitust Spetaja ja dpilase suhete, vastutuse
ning hindamise diskursuse kaudu. Haridussuhteid kirjeldas sidusrithm kontrolli
dra andmise metafoori kaudu.

e Koik need toredad kujundavad ja muud hindamised — kui me ei anna
vastutust ja kontrolli kdest dra, siis nad et rakendu.

e See suhete muutumine tidhendab just seda, et opetaja et ole midagi iili-
muslikku, et tekib pigem partnerlussuhe ja voib tekkida ka vastupidine
efekt, et opetaja opib opilaselt.

Kui suhtediskursuses esines nii muutumisele kui ka mittemuutumisele viitavaid
naiteid, siis vana Opikeskkonda kirjeldati muutumatu opikeskkonna (aja- ja
ruumikasutuse) diskursustega.

e 45 min suudavad koik oppijad tdpselt iihte moodi, iihes tempos asja
omandada... Seal voivadki inimesed litkuda erinevas tempos, me et saa
neid sundida tihes ajas ja ruumis tegema asju tdpselt iihte moodi.

e Selline klassikaline pingiridadesse jaotatud ndoga opetaja poole suuna-
tud klassiruum teenib distsipliini eesmdrki, aga mitte kuidagi moodi ei
soodusta koostood teise kuklasse vaatamine.

Intervjuudes pohjendati seisukohti teaduslike argumentidega, tauniti neid, kes
uusi meetodeid ei rakenda (teevad tunnist tunnini, peaks koolist minema peksma).

e Maeisaa kuidagi nous olla sellega, kui oeldakse, et uus ei ole rakendunud.
Meil on olemas ju uuringud, mis konelevad erinevatest 6petajariihmadest.
On need, kelle kdes see on rakendunud, kes on ta ise loonud enne veel, kui
see kuskil kirja pandi, ja teised, kelle kdes ta et hakkagi toole, sellepdrast,
et nad teevad oma [t60d] tunnist tunnini. No ja siis on veel kolmandad,
kes on tdielik riskiriihm, kelle peaks koolist minema peksma.

Samas riikisid 6ppejoud MOK-ist dpetaja usaldamise ja autonoomsuse kontekstis,
rohutades Opetaja oskusi ja padevust.

e [Esimene asi, mida me peaksime tegema, on see, et Opetaja saaks asju ise
otsustada, et opetajat usaldataks ja selleks tuleb dra lopetada see ope-
tajate igasugune totaalne kontrollimine voi see, et sa pead kogu aeg iga
asja pdrast aru andma kellelegi, et sa pead oma tegevuskavad tegema
pikaajaliselt ette, et keegi need kinnitab ja iitleb, kas su tegevuskava sobib
Vo1 mitte.

Intervjuudest ilmnes, et MOK-i joustumist takistavad Sppejoudude hinnangul
Opetajad, lapsevanemad ja kooli hindamissiisteem.

e Opetaja on konservatiiv — tema dpetab nii, nagu teda on épetatud.



e Neid mehhanisme praegu paraku kooli juhtkonnal ei ole, et saada suhte-
liselt kergesti lahti professionaalselt ebasobivast inimesest [Opetajatest].

e  Kui laps laheb koju, ema-isa kiisivad, et mis hinde sa said? Mis mottes ei
saanud hinnet?

Soodustava asjaoluna eendusid 6petajakoolituse 6ppejoudude fookusgrupis regu-
latsioonivajaduse, 6petajakoolituse ja vastutusala jagunemise diskursused.

e Niikaua kui need asjad ei ole paika pandud riiklikul tasandil, siis sellest
on vdhe kasu, kui igaiiks omamoodi tegutseb ja seda tolgendab.

e Seemote, et kui me oleme siin praegu iilikoolis 6petajakoolitajad, et muu-
tused peavad ka siin toimuma, kuidas me koolitame opetajaid. Kui me
neid muutusi ellu ei vii voi seda mudelit ei paku, kuidas nad [iiliopilased]
saaksid selle kogemuse siin kdtte.

Oma valmisolekut MOK-i pohimotete jirgi tegutseda hindasid dppejoud positiivselt,
kirjeldades seda oma ideede eest voitlemise diskursuse kaudu.

e Ma arvan, et ma olen olnud iiks, kes on saanud meedias ka piitsa selle
pdrast, et julged natukene mingeid radikaalsemaid seisukohti vdlja 6elda.

Samas tunnistati, et erinevate takistuste tottu (oOpiviisid, -keskkond) on neid pohi-
motteid iilikoolis keeruline rakendada — ilmnes teooria ja praktika vastuolu.

o Opetame vditlema. Selleks on vaja aega, et viidelda, see votab tohutu aja.
No riihmatood. Lopmatu palju rithmatoéid ja siis nad titlevad, opetaja, aga
meil loenguid ei olnudki ju, muudkui rithmatoo.

e Ma ei oska neid passiivseid ikkagi aktiivseks muuta, ma et oska neid asju
rakendada ja siis ma ldhen kohati seda rada, et ok, ma siis pean selle
loengu.

e Siis kui sulle pannakse 70 inimest loengusse, antakse auditoorium, kus
pingiread on paigas [L2: pingid porandas kinni veel] ja tehnika ei toota,
siis ma olen tdiesti voimetu, ma olen jouetu. .. Kui me niimoodi edasi
ldheme, siis me jadme selle klassikalise loengu juurde ja need inimesed,
kes siit ladhevad, nad ei ole ndainud, kuidas uus opikdsitus toimib ja nad
votavad ju ikkagi need mudelid ju iile.

Seega dpetajakoolituse dppejoud ei nie ennast MOK-i elluviijatena, aktiivlausetes
nimetavad tegevustena ajalehes vdljatitlemist, tunnistavad ebadnnestumist: ma
olen voimetu, olen jouetu. Vastajad nimetavad takistusi, konelevad ei-sonumitega
(et ole aega), kasutades umbisikulist tegumoodi (antakse auditoorium). Ka selles
olukorras, kui vastaja ndeb enda sidusriihma rolli protsessi mojutajana, kasutatakse
tingivat koneviisi (peaksime oskama paindlikult vastavalt olukorrale reageerida).
Samuti ndhakse vastutajana riiki (pole paika pandud riiklikul tasandil).
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3.2. Hariduse tugiteenuste ametnikud (FG2)

Tugiteenuste ametnikud viljendasid MOK-i dpilase-dpetaja muutunud suhtedis-
kursust nii realiseerumise kaudu kui ka tingivalt. Aktiivses rollis esines vastajate
sonastuses nii Oppija kui ka kool.

e Opilane on rohkem keskmes, ta on natuke aktiivsemas rollis ka, ta ei ole
selline, et istub ja on passiivne ja kuulab.

e Kool peaks soodustama seda, et meil on ennastjuhtivad inimesed.
Samuti ilmnes 6pikeskkonna diskursuses, et muutusi kohati ei toimu.

e  Ma lisaks siia kooli fiiiisilise keskkonna, et mul on iiks sobranna algklasside
opetaja ja ta on vdga hddas sellega, et lauad ja toolid ongi n-0 tiksteise
taga klassides.

MOK-i seostati ka hindamise diskursusega, niidates kohatisi probleeme ja muutu-
matut praktikat. Markimisvaarsena toodi esile, et saavutuste asemel moodetakse
tanases koolis vigu.

e On olemas mingisugune kujundav hindamine, millest me ei tea pdris
tapselt, meil on olemas vdlishindamine.

e Me moodame vigu.

Vastajad kirjeldasid mitmel korral olukorda mitte niivord haridusametniku, kuivord
lapsevanema vaatepunktist, seda nii positiivses kui ka negatiivses votmes.

e Ma ise olen korvalt jdlgides ndinud, kuidas opetajad teevad koostood.

e Mina nden seda oma lastega, et lapsed ei taha koolis kdia, ja ma ei saa
aru, et kui algklasside lapsed rdadgivad tegelikult, et ma ei taha.

Samas nahti ennast informeeritumana kui Opetajaid, nimetades asjatundliku
agendina Innovet.

e Kust need opetajad tegelikult peaksid teadma uuenenud oOpikdsitusest?
Meie siin rddgime, Innove enamjaolt teab.

MOK-i kasutuselevotu takistajana nimetati kolme olulist tegurit: ajapuudust, kooli
juhtkonda ja lapsevanemaid, esile tousis ka vastutuse jagamise diskursus.

e Nuditeks kooli juhtkond ei toeta koostoovorme, pole aega teha koostood.

e Kuilapsevanemad ei tea, et voiks ka natukene nouda tanapdeval teisi asju
seal koolis.

MOK-i kasutuselevottu soodustaks tugiasutuste fookusgrupi hinnangul protsessi-
osaliste koost00, pingeridade kadumine ja Opetajahariduse muutumine.

e Soodustab see, kui tervikuna vaadatakse need asjad iile. Umbes nii, et
tihe laua taha vaadatakse erinevad takistused ja siis antakse neile tervik-
lahendused, et kaoksid dra need vastuolud alates kooli pingeridadest.

e Misiilikoolis siis on, et kuidas seal peaks siis neid aineid andma? Kas seal
ldhme vana viisi edasi voi?



Fookusgrupi liikmete valmisolekut MOK-i pshimétete jirgi tegutseda viljendati
vastuoluliselt dpetaja, lapsevanema ja ametniku rollist. Opetaja vaatepunktist
tajuti voimetust MOK-i jirgi tegutsemiseks, lapsevanemana taheti muuta dpetajat,
ametnikuna oldi valmis, taheti panna opetajaid motlema.

e  No kui mina peaks tdna kooli 6petama minema, siis ma selgelt olen valmis
Jja ainult seda teeksingi, aga ei tea, kui seal sein vastas on voi keegi mind
el toeta selles osas, dkki kdib see entusiasm maha. Aga lapsevanemana
ma jdlgin hoolega ja olen ka opetajale arenguvestluses mdrku andnud,
kui ma nden, et midagi on sellist, mida opetaja saaks muuta oma senises
tegevuses.

e Mingisugused kokkulepped peaksid iihiskonnas muutuma, et opetajad
lepivad kokku, et need on niiiid need, millest me kinni peame koik koos.

e Kuna meie ametikoht voimaldab siseneda kooli ning neil teemadel rdcdki-
da, siis me teeme seda vdga innustunult, mina olen viimased aastad seda
ideed kandnud ennastsalgavalt.

Hariduse tugiteenuste tootajad viljendavad aktiivlausetes ennast neil teemadel
ametniku rollis koolides raidkijana, Opetajate motlemapanijatena, sonastades enda
valmisolekut; lapsevanema rollis on nad jalgijad, Opetajatele marku andjad. Val-
jendatakse ka passiivlausete kaudu: asjad peaksid iihiskonnas muutuma, vastaja
kasutab tingivat koneviisi: kui mina peaks tdna kooli opetama minema. Kuigi
rohutatakse koigi koostood, siis agentidena nimetatakse lausetes eelkoige Opetajaid
(opetajad lepivad kokku, muudavad seniseid tegevusi).

3.3. Kohalike omavalitsuste haridusametnikud (FG3)

Kohalike omavalitsuste haridusametnikud kirjeldasid MOK-i &petaja ja Opilase
suhete kaudu, esile toodi 6petaja-opilase rollide vahetumist, agentidena esinesid
opetajad jajuhid/direktorid. Oluliseks kujunesid vastutuse jagamise ja (kujundava)
hindamise diskursus.

o  Oppimine peab olema l6bus, 6ppimine peab olema protsess, kus tegelikult
opitakse, mitte niivord ei Opetata, sest et oma loomult tanane opikdsitus,
kus opilased opivad pingis ja kuulavad, mida opetaja tarka neile titleb,
ja siis tehakse kontrolltoid ehk testitakse pidevalt opilasi, on, selge see,
vananenud opikdsitus.

e ..nouab ka opetajalt asuda oppija rolli.
e ..kujundav hindamine, mis tekitab tohutult poleemikat.

MOK-i rakendumise takistusi nimetasid enim just kohalike omavalitsuste esinda-
jad. Peamiste takistustena nihti opetajaid, lapsevanemaid, vanameelseid direkto-
reid, koostoo puudumist, riigieksamite siisteemi, koolidevahelist voistlust, hirmu
eksimise ees. Esile kerkis ka selgitustoo diskursus.

e .etopetajad on tegelikult viga konservatiive seltskond.
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e Mina arvan, et peaks lapsevanematele seletama rohkem lahti, mida see
muutunud opikdsitus tdhendab.

e Ja kui ikka direktoril ei ole soovi ega tahtmist muutustega tegeleda..

e Takistus on koige suurem, kui koostooringis kedagi ei ole: kas omanik,
direktor, opetajad, lapsevanemad, kui keegi sellest puudub.

..tegelikult riigieksamite tulemustes oleme 200ndad, et senimaani olime
2ondad, ehk hirm tegelikult midagi kihva keerata.

Soodustavate teguritena margiti dra direktorite mojuvoimu, piisavat selgitustood
ja olulisena toodi vilja e-Gppe osakaal ning kasv 6ppeprotsessis.

e Et kui on hea direktor, siis ta suudab tegelikult ka vdikeses kogukonnas,
ta tihti ju kuulub volikokku voi voib valitsusele vaga ldhedal olla voi paris
konfliktis seda nitkuinii ei tehta, selgitada sealsamas vallajuhtidele ja
kogukonnale..

e Guimnaasiumiastmes on mitmetesse koolidesse tulnud see e-ope.

e Mina arvan, et peaks lapsevanematele seletama rohkem lahti, mida see
muutunud opikdsitus tdhendab. Ja ma arvan, et suurem osa opetajaid et
ole selles vdaga osavad.

Haridusametnike fookusgrupi lilkmed viljendasid valmisolekut ise MOK-i pohi-
motete jargi tegutseda, nihes ennast veenjate, informeerijate ja koneisikutena.

e  Mulle tundub, et eile veensin isegi iihe lapsevanema timber.

e Juhtide informeerimise, juhtidele info andmise, kommunikeerimisega —
sellega koik tegelevad.

Osalejad kasutavad aktiivlauseid suhtlemise kontekstis: veensin lapsevanema
timber, ma rddgin kaasa. Enda rolli naevad kohalike omavalitsuste haridus-
ametnikud informeerimises ja kommunikeerimises.

3.4. Direktorid (FG4)

Direktorid kirjeldasid uut 6pikasitust oppijakesksena dpetaja ja 6pilase muutunud
suhte kaudu, rohutades hariduse eri osapoolte koost6od.

e Kui 25-30 aastat tagasi oli fookuses tervikiihiskond, siis praegu on foo-
kuses opilane-iiksikisik ja see erisus paistab vdga tugevalt silma. Opilane
on koige tdhtsam, koik toetavad opilast.

Rohutati suhete muutust lastevanematega ning esile toodi koost66 olulisus.

e Igas protsessis on lapsevanemja nad on vdga targaks saanud, nad teavad
oppekavast palju, nad oskavad sekkuda, kiisida vaga tarku kiisimusi. Nad
on vordne partner teatud tasandil opetajaga, juhtkonnaga.

e Viga tdhtis on meeskonnatoo ja tegelikult me toome kiill vdlja indiviidi,
aga koolimeeskonna too, rithmatood, koostoo vanematega, iildsusega.



Viga oluline roll direktorite vestluses oli hariduslike erivajaduste diskursusel, mida
kirjeldati kui tehislikult loodud takistust 6ppetoole. See diskursus on vastuolus
eelpool nimetatud Oppijakeskse koik toetavad opilast diskursusega.

e Me ainult diagnoosime ja sildistame, teeme raviplaane, justkui 21. sajandi
opilane oleks toesti mingisugune defektne, keda peab kogu aeg lappima
ja parandama.

e Kui on raske HEV opilane klassis, siis paratamatult iihel voi teisel moel
kannatavad koik teised.

Direktorid ei nimetanud iihtegi MOK-i soodustavat tegurit, vaid keskendusid takis-
tustele, milleks olid nii 6petajakoolitus kui ka riigi ja iihiskonna toetuse puudumine.

e Selle opetajakoolitusega on ka miskit mada, et neid opetajaid tegelikult ei
tule. Midagi peab muutma opetajakoolitusega, ritk peab tootma opetajaid.

e Opetajad on need, kes on norgad, aga iihiskond seda sellisel kujul ei nde.
Oeldakse, et peate hakkama saama ja koolijuht — teie ldbi oma kodukorra
lahendage ja viige asjad ellu. Seadusandlus ei toeta seda.

e Miks opetajat ei vddrtustata? Meil on opetaja nagu koige madalam
tootegija.

Valmisolek ise MOK-i pshimdtete jirgi tegutseda viljendus direktoritel dpetajate
ja tegevuste toetamises (panna tdihele ja tunnustada opetajaid, oppekdigud ja
ainetevahelised projektide pdevad).

Koolijuhid sonastavad enda rolli 6petaja tahelepanijatena, tunnustajatena. Kee-
leliselt aktiivlausetes nimetavad ennast: kasutatakse meie-vormi (me oleme sober).
Vastutajana nimetatakse riiki (ritk peab tootma opetajaid). Opetajate tootmise
valjendiga tekib vastuolu konstruktivismi pohiseisukoha, 6ppimise individuaalse
tahendusega.

3.5. Opetajad (FG5)

Opetajad kirjeldasid MOK-i 6petaja-6pilase muutunud suhte, aktiivoppe meetodite
jakujundava hindamise diskursuse kaudu. Muutunud suhtest raagiti opilaskesksuse
diskursuse kaudu, kus keeleliselt on aktiivses rollis ikka Opetaja (6petaja ldhtub).

e  Kui seni lahtuti ainest, materjalist, siis tdna ta [opetaja] ldhtub rohkem
opilasest ja tehaksegi tood selle nimel, et opilane tahaks.

Muutust kirjeldati mitmel korral lapsevanema rollist vaadates 6ppet6o korralduse
muutumise ning kujundava hindamise ja vastutuse jagamise diskursuse kaudu.

e Kuima lapsevanemanajdlgin, siis mul on tunne, et ma nden seda, et iihelt
pooltjah, on tekkinud selliseid aktiivoppe pdevi, konkreetselt nimetatudki
aktiivoppe pdevadeks .. lapsevanemana saan ma hdasti vastuolulist infot.

e Mina olen vaadanud, et teine laps, kes mul kuuenda lopetas ja kui tema
vaatab selle kolmanda [klassi] lapse asju, siis ta kohe tunnetab, et need
on hoopis teistmoodi kui olid kolm aastat tagasi.
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Kool, kus mina to6ol olin, hindas kiill vanal hindelisel moel, aga kool, kus
tiks laps kdib, on kujundav hindamine ja minu meelest see on kiill 180
kraadi fookuse muutmine oppimisele. Nagu vastutuse jagamise koht. Et
mitte kool voi 6petaja voi lapsevanem ei vastuta nahaja karvadega, vaid
tegelikult vastutab oppija.

Ilmnes ka naide opetajakesksest diskursusest: iiks opetaja kirjeldas opetajat kui
agenti, kelle roll on opilasi eluks ette valmistada, ning ta polnud néus MOK-i
defineerima.

On muutunud nii palju toepoolest kui see keskkond ja kuna pohimotteli-
selt iga opetaja ikkagi tahab oma opilasi ette valmistada millekski, mis
tuleb parast kooli — olgu see siis eksam voi elu, iikskoik. Kui te palute mul
defineerida muutunud opikdsitust, siis no et.

Takistusi kirjeldati hirmu, ajapuuduse, puuduliku 6petajakoolituse, tilekoormuse
ja opiku opetamise diskursuste kaudu.

Mis opetajatel puudub, on opetajate tihine aeg.
Teine asi, mis seoses sellega tekib, on hirmud, et kas ma teen Gigesti.

Noor opetaja, kes on tulnud sellest mudelist, kus teda on opetatud nii koolis
kui ka iilikoolis selle vana motlemise voti iilevalt alla stiilis, siis ta kannab
seda edasi.

Noh, me alustasime 20 tunniga nddalas, aga elu ldks ikka nii, et mone kuu
pdrast andsime 27 tundi nddalas. Midagi uut ma genereerida praktiliselt
el joua.

Ja siis kui ma ldksin kooli, siis ma avastasin, et ma hakkasin nagu opikut
opetama..

MOK-i soodustaks &petajate hinnangul juhtkond, kogemus, koost6o, haridus-
institutsioonide ja iihiskonna toetus.

..kuidas kooli juhtkond selle enda jaoks motestab.

Soodustab, kui nii opetaja kui 6ppija saavad selle protsessi kdigus teist-
suguse kogemuse.

Ma iitlen hdasti lakooniliselt: iihtne hoiak, usaldus ja usk.

Panen iihte lausesse mitu: head ndited, avalik arutelu, positiivne surve,
kaasa arvatud valishindamine ja kvalifikatsiooninouded, teaduspohised
toendused, levinud metoodika ja 6ppematerjalide pank, jarelkasv.

Kui vastajad arutlesid valmisoleku iile ise muutunud opikasituse pohimotete jargi
tegutseda, siis raagiti vaheldumisi nii Opetaja kui ka lapsevanema rollist, tunnistati
vastuolusid.

Lapsevanemana toetan ma seda tdiega, opetajana tdpselt sama moodi.

Majulgen vdita, et paljudes opetajates kindlasti on see valmisolek olemas,
tdna on lihtsalt puudu sellest julgusest ja ajast. .. Ja paraku kindlasti koige
suurem mure opetaja jaoks on tegelikult lapsevanem.



e Lapsevanema takerdun tosiselt loksudesse.

Opetajad agendina lausetes toetavad, omavad valmisolekut, kuid aktiivselt tege-
vustes ei kasuta. Uks Opetaja viljendab end tegutsejana: ma teen hdsti palju.

4. Jareldused ja arutelu

Muutunud 6pikasituse moistet seostavad sidusriihmad Opetaja ja opilase muutunud
suhtega; oluline rohk on paindlikul 6pikeskkonnal, isegi kui see ei ole realiseeru-
nud. Samuti seostatakse moistet 6ppet6o korraldusega, kus n-6 traditsiooniline
Opetamine peaks asenduma Opetajate meeskonnatooga. Seega iihtivad sidusriih-
made arusaamad soOltumata kirjeldatud praktikast muutunud opikasitust avavas
kirjanduses esitatud diskursustega (Vinter jt 2015) ja haridusstrateegias sonasta-
tud arusaamadega, kus kirjeldatakse muutuse toimumist keskkonna ja 6ppet6o
korralduse kaudu.

Sidusriithmade arusaamade variatiivsus tousis esile vastuoluliste diskursuste
kaudu. Oppejoud niigid probleemi vanameelses Spetajas (6petaja on konservatiiv —
tema opetab nii, nagu teda on 6petatud), tunnistades samal ajal, et ei kasuta ka ise
uusi meetodeid (ma et oska neid passiivseid ikkagi aktiivseks muuta). Hariduse
tugiteenuste ametnikud riikisid MOK-ist koost6 diskursuse votmes, ennast nihti
valgustajana (et seda viia opetajateni voi nad kasvoi selleks hetkeks motlema
panna, et kas nad saaksid midagi teha teisiti, kui nad tdna teevad).

Koolijuhid kirjeldasid muutunud 6pikasitust paljuski hariduslike erivajaduste
diskursuse kui takistuse diskursusena, sattudes vastuollu esmalt enda nimetatud
oppijakesksuse pohimottega (kui on raske HEV opilane klassis, siis paratamatult
tthel voi teisel moel kannatavad koik teised). Vastuolulised on Opetaja tunnustamise
(Miks opetajat ei tunnustata?) ja majandusretoorikat kasutav tootmisdiskursus
(Ritk peab tootma opetajaid).

Kohalike omavalitsuste haridusametnike sonastuses olid fookuses kujundava
hindamise, lastevanemate harimise ja koolidirektori diskursused. Opetajate fookus-
grupis esines vastuolulisi diskursusi: 6ppijakeskne diskursus (tood tehaksegi selle
nimel, et opilane tahaks) esines korvuti Opetajakesksega (iga opetaja ikkagi tahab
oma opilasi ette valmistada millekskit). Vastuolu tekkis ka seal, kus vastajad kirjel-
dasid MOK-i pohimétteid enda t66 kontekstis: dpetajana toetan, aga lapsevanemana
takerdun (FG1); ametnikuna toetan, aga opetajana ebadnnestuksin (FG2).

Haridusuuenduste uurijad (Sarason 1990, Collinson, Fedoruk 2007 jt) on
rohutanud reformide 6nnestumist soodustavatena motte-, tegutsemis- ja suhtlus-
viiside muutuste vajadust ning koost60 olulisust. Peaaegu koik sidusrithmad pidasid
koostood oluliseks (jagatud vastutuse diskursus), ent teisi sidusrithmi nahti pigem
takistava kui soodustavana (vrd Eesti elukestva... 2014). Opetajakoolituse dppejoud
nimetasid takistusena 6petajaid, koolijuhte ja lapsevanemaid; tugiteenuste esinda-
jad koolijuhte ja lapsevanemaid, samuti opetajakoolitust; kohalike omavalitsuste
haridusametnikud nimetasid takistusena Opetajaid ja lapsevanemaid; direktorid
Opetajakoolitust; ka opetajad ise rohutasid probleeme 6petajakoolituses. Samas kur-
davad iilikoolide 6ppejoud umbisikulist tegumoodi kasutades, et opetajat ei usaldata,
ning koolijuhid muretsevad selle pirast, et opetajat ei vadartustata. Nii on opetaja
usaldamise ja autonoomia diskursus vastuolus. Hindamise ning koolide vordlemise
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diskursust nimetavad vastajad enim haridusuuendust takistavana. Kohalike omavalit-
suste haridusametnikud t6id muutunud 6pikasituse joustumist soodustava faktorina
esile direktoreid, Opetajad nimetasid kooli uuendusmeelset juhtkonda.

Kui konelejad sonastavad lauseid viisil, kus nad on agendid, siis kasutatakse
verbe tean, toetan, rédgin. Intervjuudes esineb palju pohjendusi, miks MOK-i
pohimotteid ei saa kasutada: aeg ja ruum ei voimalda (selleks on vaja aega, et vdi-
delda), keskkond ei toeta (pannakse 70 inimest loengusse, antakse auditoorium,
kus pingiread on paigas), lastevanemate toetuse puudumine ja 6ppijate vastuseis
(mis mottes ei saanud hinnet?). Samuti nimetasid sidusriihmad agendina abstrakt-
set kooli v6i riiki: kool peaks soodustama seda, et tervikuna vaadatakse asjad iile
(FG2), riik ei soodusta (FG4), ritk peab tootma opetajaid (FG4).

Nii toetab siinse uuringu tulemus TALIS (2008, 2013) uuringute tulemusi, mille
kohaselt 6petajad teavad ja toetavad uut lahenemist, aga ise ei kasuta (Loogma jt
2009, Loogma 2014). Samuti toetavad tulemused Jogi jt (2015) uuringut, mille
kohaselt valitseb iilikoolis vastuolu teadmiste ja uskumuste ning tegelike kaitumis-
praktikate vahel.

Selleks, et rakenduks sotsiaalne innovatsioon ja voetaks kasutusele uued 6peta-
misstrateegiad, peaksid muutuma nii motte- kui ka kaitumismallid, individuaalsed
jakollektiivsed tahendused peaksid iihtima ning inimesed peaksid neid ka kasutama
(Fullan 2006, 2007, 2008, Loogma 2013). Uuringu pohjal v6ib viita, et muutunud
opikasitust moistetakse sarnaselt: tihendused pigem iihtivad nii erialakirjanduses
kui ka strateegiadokumentides sonastatuga. Samas esineb mitmeid vastuolusid ning
tekib vastasseis, kui osalejad motestavad MOK-i tihendusi enda t66 kontekstis.
Vastajate keelekasutuses ilmneb, et uutest muutunud 6pikasituse tihendustest kiill
raagitakse, seda toetatakse, kuid praktikas neid pohimotteid ei kasutata; koost66
vajadust moistetakse, kuid iiksteist nihakse takistuse, mitte ressursina.
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LINGUISTIC CONSTRUCTION OF A CHANGED
LEARNING APPROACH

Halliki Polda, Katrin Aava

Tallinn University

According to the Estonian Lifelong Learning Strategy 2020 of the Ministry of Edu-
cation and Research, a changed learning approach is an approach supporting the
individual and social development, learning skills, creativity and enterprisingness
of a learner. The aim of the study is to describe which discourses are associated
with the changed learning approach and whether they coincide with the indicators
created in the official discourse. Also, the aim is to determine, based on language
use, how the stakeholders themselves relate to the education innovation.

Five focus groups were studied as stakeholders: teacher training faculty
researchers, officials from education support bodies, education officials from
local governments, school headmasters and teachers. The data collected from the
interviews with focus groups were analysed by using the critical discourse analysis
method.

As the result, it appeared that the changed learning approach is connected
with discourses formulated in educational documents and professional literature
(discourse of the changed teacher-student relationship, changed learning environ-
ment discourse etc.), however, the descriptions of the stakeholders often do not
refer to these changes. Almost all stakeholders formulated the need for cooperation
but did not so much list the other stakeholders as a contributing factor. Therefore,
it appeared that stakeholders saw other stakeholders more as preventive factors.
The results of the study indicated that there are several contradictions between the
descriptions of changed learning approach and an opposition is created where the
participants handle the meanings of changed learning approach in the context of
their own work. The new meanings of the changed learning approach are discussed
but not used in practice.

Keywords: text linguistics, critical discourse analysis, changed learning approach,
stakeholder, social innovation
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