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Teesid: Eesti haridusilm on rikas ja egalitaarne seetõttu, et meie õpetajad on üsna 
vabad pakkumaks õpilastele mitmekesiseid õppimisvõimalusi, mis hõlmavad ka 
kooliväliseid õpipaiku. Uuenduste, tervisepiirangute, rahastuskärbete vms tõttu 
võib aga formaalhariduse õpipaikade õrn ökosüsteem märkamatult löögi alla 
sattuda. Seetõttu on artikli eesmärk kirjeldada muuseumite, keskkonnaharidus-
keskuste jt sarnaste asutuste õppeprogrammide juhendajate kutsealast tegevust 
ja rolli formaalhariduses. Seitsme fookusgrupi intervjuu käigus intervjueeriti 
27 õppeprogrammide juhendajat. Artiklis tuuakse välja võimalusi toetada koo-
liõpetajate ja õppeprogrammide juhendajate koostööd, tõsta õppeprogrammide 
kvaliteeti ning seeläbi rikastada kooliõpet veelgi enam sisukate õppekäikudega.

Märksõnad: keskkonnaharidus, muuseumiharidus, praktikakogukond, säästvat 
arengut toetav haridus, õppekäik, õppeprogramm, õppimise ökoloogia

Sissejuhatus

Oleme Eestis uhked oma egalitaarse üldharidussüsteemi üle, ehkki selle glo-
baalselt silmapaistva fenomeni põhjused ei ole üheselt selged. PISA (Programme 
for International Student Assessment) testide tulemuste järgi on Eesti põhi-
koolilõpetajate oskused matemaatikas, lugemises ja loodusteadustes Euroopa 
parimad ja maailma esikümnes (Schleicher 2019). Veelgi enam: Eesti õpilaste 
tulemused sõltuvad teiste riikidega võrreldes vähem nende sotsiaal-majan-
duslikust taustast või koolist (Põder & Lauri et al. 2023; Tire 2021). Üks või-
malikke seletusi ja muust maailmast eristavaid faktoreid, mida võib pidada 
ka meie haridussüsteemi ja -mõtlemise nurgakiviks, on kooliõpetaja haritus 
ja autonoomsus (Tire 2021).
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Autonoomsusega kaasneb ka ajalooliselt väljakujunenud traditsioon viia 
õppetööd vajadusel läbi väljaspool klassiruumi, temaatiliselt sobivamas kesk-
konnas. Näiteks sedastab A. Luha juba 1927. aastal ajakirjas Kasvatus: “Meie 
koolipraktikas on õppereisidel iseäranis kevadel väga silmatorkav osa, nii et 
nendele paratamatult tuleb koondada tähelepanu mitte ainult loodusloo, maa-
deteaduse, koduloo, vaid ka kõigi teiste ainete õpetajail” (Luha 1927: 226). Kui 
saja aasta eest nähti õppekäikude peamise eesmärgina õpisisu täiendamist 
autentsete kogemustega, siis tänapäeval rõhutatakse üha süvenevat kogemuste 
lõhet ning otsitakse võimalusi, kuidas tagada õpilastele võrdne ligipääs kõik-
võimalikele silmaringi avardavatele õpikeskkondadele ka siis, kui nad on pärit 
keerulisematest sotsiaal-majanduslikest tingimustest või maapiirkondadest. 
Klassiruumis istumine ei pruugi kodusest taustast tulenevat kogemuste lõhet 
oluliselt vähendada, küll aga võib seda teha kooliväliste kultuuri- ja teadus-
asutuste külastamine (Timoštšuk 2020a).

Õppekäikude metoodikat lahkasid kohalikud pedagoogid põhjalikult juba 
1920. aastatel (vrd Port 1920). Õppekäigu mõistegi on keelde juurdunud juba 
enam kui sajandi eest Johannes Käisi (Käis 2018) ja Mihkel Kampmaa (Birk 
1996) eestvedamisel. Õppekäikude peamiseks korraldajaks peeti toona õpetajat. 
Tänapäeval on õppekäigu mõiste üldjuhul määratletud ka koolide õppekavades 
(ICF & Praxis et al. 2022) ning õpetaja võib õppekäigu algusest lõpuni ise läbi 
viia aga ta võib kaasata ka teisi spetsialiste ning tellida õppekavaga seotud 
õppeprogrammi mõnest teisest haridusasutusest. Õppeprogrammi all peetakse 
tänapäeval silmas koolivälises õppekeskkonnas läbiviidud õppetegevust, mida 
juhendab vastava õppekeskkonna haridustöötaja (Uppin & Näkk 2020). 

Käesolevas tekstis nimetame kooliväliste teadus- ja kultuuriasutuste ha-
ridustöötajaid, kes kooliõpilastele õppekavaga kooskõlalisi õppeprogramme 
loovad ja ellu viivad, õppeprogrammide juhendajateks. Esimesed spetsiaalsed 
õppeprogrammide juhendajate ametikohad loodi Eesti muuseumite ja keskkon-
nahariduskeskuste juurde 1990. aastate keskpaigas (Peterson 2012; Raisma 
2009), nõukogude ajal ja varem võtsid õpilasgruppe muuseumites üldjuhul 
vastu teadustöötajad oma põhitöö kõrvalt ja peamiseks õppetöö formaadiks 
oli püstijala loeng (Sepp 2019), keskkonnahariduskeskuste eellaseks olnud 
loodusmajad tegutsesid aga pigem huvikoolidena (Peterson 2012). Eestile ise-
loomuliku haridusmälu katkemise (Liimets & Liimets 2020) mõju Nõukogude 
Liidu lagunemise järel kooligruppidega tegelevatele haridustöötajatele pole 
hästi teada. Tasub aga silmas pidada et looduskaitseline tegevus kandis läbi 
nõukogude aja teatavat iseolemise ja vastupanu vaimu (Zingel & Aasma 2020), 
ning loodusmajad jätkasid uute nimede ja omandivormidega samadel põhimõ-
tetel tegutsemist ka pärast taasiseseisvumist (Peterson 2012). Muuseumitel 
oli nõukogude perioodil küll palju külastajaid, kuid nad olid ideoloogiliselt 
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kammitsetud ning pidid taasiseseisvumise järel läbi tegema totaalse paradigma-
muutuse (Raisma 2009). 

Üldiselt puudub õppeprogrammide juhendajatel tänaseni ühtne väljaõpe, 
samuti standardsed karjääritrajektoorid (Bailey 2006; Bevan & Xanthoudaki 
2008; Kisiel 2014; Põim & Urb et al. 2012; Tran & King 2007; Uusmaa 2012), 
puudub ka ühtne arusaam alustava juhendaja toetamisest töökohal nt mentor-
luse kaudu nagu on tavaks üldhariduskoolides (vt nt Löfström & Eisenschmidt 
2009). Seetõttu võib õppeprogrammide juhendajate metoodiline lähenemine 
õpetamisele olla väga erinev (Bevan & Xanthoudaki 2008; Tran 2007). Samas 
on õppeprogrammide skeene mitmekesisus väärtus omaette. Formaalharidust 
toetavaid ja täiendavaid õppeprogramme pakuvad koolidele näiteks muuseumid 
(Eesti Muuseumiühing (EMÜ 2023) on muuseumihariduse silmapaistva eden-
damise eest viimastel aastatel tunnustanud 2022. aastal Tallinna Linnamuu-
seumit, Eesti Kirjanike Muuseumite ühingut (2021), Eesti Rahva Muuseumit 
(2020) ning Vabamut (2019)), teaduskeskused, raamatukogud, arhiivid, loom-
aiad, botaanikaaiad, keskkonnahariduskeskused jt. Valdkonna eriilmelisuse 
säilitamiseks soovitatakse hoiduda juhendajate koolitusele ja väljaõppele jäika-
de formaalsete nõuete kehtestamisest (Bevan & Xanthoudaki 2008) ning selle 
asemel toetada süsteemselt eneseanalüüsi ja kogemuste jagamist (Reid 2013). 

Erinevates õpikeskkondades õppimine on oluline sügava kontekstuaalsuse 
tõttu. See tähendab, et autentsetes olukordades mõtestatud tegutsemise loo-
mulikuks tagajärjeks ongi õppimine (Collins & Greeno 2011; Dewey 2018; Säljö 
2003). Näiteks on teada, et loodusega tunnete tasandil või looduses viibimise 
kogemusest tulenevalt seotuse tundmine soodustab loodust hoidvat käitumist 
(Mayer & Frantz 2004). Elulisus ja kontekstuaalsus võivad jääda koolile iseloo-
mulikes ja mugavates ülesannetes tagaplaanile, mistõttu kohtab haridusdis-
kussioonis tihti kurtmist, et kool ja “päris elu” pole omavahel piisavalt seotud. 
Süvenedes oma erialasse ja selles valitsevasse teadmise kogumise loogikasse 
võib märkamata jääda, et teises valdkonnas on tavaks teadmisi teisiti hankida 
ja tõlgendada. Näiteks ajaloosündmuste ja pikaajaliste bioloogiliste protsesside 
seoseid pole õppijatel kerge märgata, kui ajaloo ja bioloogia õpetamisel seoseid 
ei looda. 

Kuigi õppeprogrammide juhendajatel on valdavalt oma valdkonna erialane 
taust (Bailey 2006; Põim & Urb et al. 2012), lõimivad kaasaegsed ekspositsioo-
nid väga erinevaid eluvaldkondi ning püüdlevad dialoogi suunas kõikvõimalike 
külastajate varasemate kogemustega (Hein 1998: 155–179). Muuseumid, tea-
duskeskused jmt püüavad niisiis ületada distsipliinide lõhesid, olles ühtlasi 
sillaks kooli ja nn päris elu vahel. Nad võimaldavad õppimist korraldada vähem 
lineaarselt ja hierarhiliselt ning rohkem looduslikele ökosüsteemidele sarnase 
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õpiteede ja -teemade võrgustikuna. Ka riiklik suundumus on sihitud paindliku 
hariduse, “õmblusteta” ja individuaalsete õpiteede suunas (HTM 2021). 

Ökoloogiast on teada, et mitmekesisemad ökosüsteemid on üldjuhul häirin-
gute suhtes vastupidavamad (Hanski 2018). Seda analoogiat kasutades võiks 
eeldada, et uudseid vaatenurki ja värskeid lahendusi hariduse väljakutsetele 
(näiteks õpilaste vähesele teadushuvile, kaasava hariduse või lõimitud aine- ja 
keeleõppe küsimustele) võiks võrsuda just nimelt koostöös kooliväliste haridus-
tundlike partneritega. Näiteks mõnedel asutustel on küll pikaajaline kogemus 
erivajadusega õppijatele kohandatud õppeprogrammide loomisel (Sepp 2019: 
344) ning avaldatud on ka põhimõtted ekspositsioonide ligipääsetavaks tege-
miseks erinevatele külastajatele, sh õppeprogrammides osalevatele õpilaste-
le (EMÜ 2022), kuid ei ole teada, kuivõrd need põhimõtted valdkonnaüleselt 
rakendamist leiavad. Ka keelekümblusega seotud tegevused muuseumites on 
olnud osaliste seas populaarsed, kuid seni pigem projekti- ja õhinapõhised (HTM 
2023). Arvestades, et koolides on pidevalt kvalifitseeritud aineõpetajaid puudu 
(Kaarlõp 2021), ei kasutata praegu ära muuseumite ja keskkonnahariduskes-
kuste potentsiaali pakkuda ka õppeprogrammidega võrreldes mahukamaid, vas-
tutusrikkamaid ja spetsiifilisemaid kursusi nii põhikoolide vanemale astmele 
kui ka gümnaasiumitele. Seega pole kindel, kuivõrd nt kohalike omavalitsuste 
või haridussüsteemi tasandil tervikuna muuseumite ja keskkonnahariduskes-
kuste potentsiaali hariduse kitsaskohtade lahendamisel tajutakse.

Kusjuures seda, et läbimõeldud õppekäigud erinevatesse kultuuri- ja teadus-
asutustesse võimaldavad saavutada õppekavaga ette nähtud õpiväljundeid, on 
empiirilised uuringud juba küllaltki veenvalt tõestanud. Lisaks uute teadmiste 
kujunemisele (Anderson & Lucas 1997; Krange & Silseth et al. 2020) toetavad 
õppekäigud ka õpioskuste arengut (DeWitt & Osborne 2007; Gutwill & Al-
len 2012), sotsiaalsete oskuste kujunemist (DeWitt & Osborne 2007; DeWitt 
& Storksdieck 2008), inspireerivad õpilasi nende karjäärivalikutes, motivee-
rivad koolis paremini õppima (Greene & Kisida et al. 2014; Paris & Yambor 
et al. 1998) ning avardavad õpilaste teadmisi oma kogukonna õppimisvõima-
lustest (Nabors & Edwards et al. 2009). Arvestades, et järjest suuremal osal 
Eesti õpetajaskonnast ei ole õpetaja kutset (Kaarlõp 2021), on eriti oluline 
silmas pidada, et muuseumite ja teaduskeskuste õpe arendab ka kooliõpeta-
jaid: parandab sisuteadmisi ja rikastab metoodilist baasi (Kisiel 2013; Kor-
negay Rose & Cahill et al. 2019), soodustab autentsete õpetamisstrateegiate 
kasutamist ning originaalallikate kasutamist ajalooõppes (Coddington 2020), 
ainete lõimimist (Domenici 2022) ja tõstab õpetajate huvi ainevaldkonna vastu 
(Tasdemir & Kartal et al. 2014). Veelgi enam: õpetajaerialade üliõpilaste ko-
halolu muuseumites jms asutustes nt praktikate raames toetab kaasaegsete 
õppemeetodite juurdumist omakorda neis asutustes (Seligmann 2014) ning ka 



Mäetagused 88         57

Muuseumite ja keskkonnahariduskeskuste õppeprogrammide juhendajad

Eestis on ülikoolide ja muuseumite rikastav koostöö toiminud juba aastaid (nt 
Sepp 2019; Uppin & Norrman et al. 2023). 

Eristatakse tõhusamaid ja vähemtõhusaid viise, kuidas õppekäike orga-
niseerida ning õppeprogramme üles ehitada. Tõhus ja tähenduslik õppimine 
õppekäigu kontekstis on laias laastus väga sarnane sellele, mida kirjeldatakse 
õpilasekeskse lähenemisena (vrd Timoštšuk 2020b). Üldiselt tagab tõhusa ja 
tähendusliku õppe hea ettevalmistus ning õpilaste kaasamine planeerimisse; 
läbimõeldud eelhäälestus ja järeltegevused koolis; koostöine, uurimuslik ja 
temaatiliselt terviklik õppetegevus, mis võimaldab süveneda ning jätab õpi-
lastele ruumi ja aega kogetut oma elukogemusega seostada, ning õpioskuste 
toetamine õppeprogrammi vältel (Uppin 2020). Mõnevõrra problemaatiline on 
küll õppeprogrammide tulemuslikkuse mõõtmine, monitoorimine ja hindamine 
praktikas, kuna paratamatult erinevad mõjurid põimuvad. Näiteks kooliõpetaja 
poolt kujundatud hoiakud, häälestus õppimisele ja eelteadmised või nende puu-
dumine võivad konkreetseid õpiväljundeid silmas pidades olla mõjukamad kui 
õppeprogrammi juhendaja heasoovlik ja professionaalne tegutsemine (Behrendt 
& Franklin 2014; Davidson & Passmore et al. 2010). 

Selleks, et nii õpilastel kui ka juhendajatel oleks võimalik autentset kesk-
konda ja artefakte parimal moel ära kasutada, on otstarbekad koolitunnist 
pikema kestusega külastusformaadid. Eestis on näiteks keskkonnahariduses 
erinevaid õppeaineid lõimiv õppepäev järjest tavapärasem, eriti kui on tegemist 
loodusretkedega. Pikemate uurimuslike õppepäevade kasuks räägib ka asjaolu, 
et nii uute teadmiste kui ka õpioskuste seisukohast tõhusaimad õppemeetodid 
seovad läbimõeldult juhendaja selgitused ja ajamahukamat laadi uurimuslikud 
tegevused (de Jong & Lazonder et al. 2023). Muuseumihariduses on pikemaid 
õppepäevi pakutud näiteks projektis ““Puust ja punaseks” koolipäev”, mida vii-
vad läbi Tallinna vanalinna erinevad muuseumid (Usk & Naanu 2019). Varase-
mas kirjanduses on esile toodud ka korduvkülastuste mõju püsivate mälestuste 
loomiseks (Wolins & Jensen et al. 1992) ning tõhusama koostöö toetamiseks 
(Visnapuu 2020), millele käesoleval ajal lisandub võimalus kombineerida n-ö 
päris külastusi ja digitaalseid kohtumisi. 

Õppeprogrammide juhendajad tähtsustavadki ennekõike huvi äratamist 
ning soovivad innustada õpilasi muuseumeid jms paiku ka tulevikus külas-
tama (Tran 2007). Õppimise mõtestamine elukestva õppe kontiinumil toetab 
ka tulevikuoskuste kujunemist. Nimelt võib tavapärasest erinevas keskkon-
nas õppimine aidata kujuneda paindlikkusel ja kohanemisvõimel. Seega võib 
väljaspool klassiruumi toimuvat õppimist pidada lisaks õppekavas ette nähtud 
materjali mõtestatud viisil omandamisele ka omaette eesmärgiks. Paindlikkus 
ja kohanemisvõime on fookuses ka strateegiadokumentides. Näiteks Euroopa 
Komisjoni raportis rõhutatakse koostööd kooliväliste partneritega, et õpilased 
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harjutaksid teadmiste rakendamist erinevates olukordades (Hazelkorn & Ryan 
et al. 2015). Euroopa Komisjoni üleskutsel välja töötatud Lifecomp võtmekom-
petentsides (Sala & Punie et al. 2020) tõdetakse, et ühiskonnas aset leidvate 
ühiskondlike muutustega edukaks toimetulekuks ei piisa pelgalt teadmistest. 
Kuna paljud kõnealused muutused on nn kiuslikud globaalsed probleemid, 
mille juured on Maa ressursside ületarbimises ning elupaikade ning keskkonna 
kiires ja inimese poolt põhjustatud hävimises (Vipp 2021), on erilist tähelepanu 
muutustega toimetulekule pööranud säästvat arengut toetava hariduse vald-
kond (ÜRO Euroopa Majanduskomisjon (UNECE) 2020). Kohanemisvõimet ja 
õppimise mõtestamist peetakse oluliseks tulevikuoskuseks ka Eesti haridus-
strateegias 2021–2035. 

Uudses keskkonnas õppimist võib aga raskendada keskkonna uudsusest 
tingitud ärevus (Orion & Hofstein 1994). Eriti keerukaks võib see osutuda 
haridusliku erivajadusega õpilastel, iseäranis kui koolide poolt ei ole alati ta-
gatud piisavalt sobiva väljaõppega saatjaid (Uppin & Timoštšuk 2022). Küll 
aga on välja toodud, et õpilased, kes on harjunud metoodiliselt mitmekesise ja 
klassiruumi piire ületava õppimisega, tunnevad end õppekäikudel mugavamalt 
ning nende ainealane edenemine on seal suurem (Uppin & Timoštšuk 2019). 
Seetõttu on oluline, et klassiruumist väljapool õppimine oleks õpilaste jaoks 
piisavalt sage ja harjumuspärane. Uudses keskkonnas võib keeruliseks osutuda 
ka õpetamine. Isegi kogenud õpetajad võivad uude keskkonda õpetama sattudes 
hakata tegema n-ö algaja vigu (Griffin 1994; Kisiel 2007) – unustada selgitada 
konteksti, tuua toetavaid näiteid jms. Ekspertsus kasvab kogemusega, seega 
nende õpetajate kutsealane tegevus, kes tihti õppekäikudel käivad, ei erine 
klassis ja väljaspool klassiruumi nii drastiliselt (Uppin & Timoštšuk 2022). 
Õppekäigu maksimaalse õnnestumise nimel oleks seega oluline, et õpetajad 
käiksid erinevat laadi õppekäikudel tihemini kui paar korda aastas ning võ-
taksid ka tellitud õppeprogrammide õpitegevustes aktiivse rolli. 

Osadel kooliõpetajatel puuduvad aga teadmised, oskused ja positiivsed ko-
gemused tõhusa väljaspool klassiruumi õppimisega (Giannakoudaki & Stavrou 
2022). Arvatavasti leidub Eestis ka selliseid õpetajaid, kes viivad kogu õppetöö 
läbi klassiruumis. Enamik Eesti õpetajaid hindab siiski väljaspool klassiruumi 
toimuva õppimise harivat ja silmaringi avardavat potentsiaali (Davõdova 2022; 
Kink 2013; Sirkel 2016; Tuuling & Õun et al. 2019; Uusmaa 2012). Mõned 
õpetajad väärtustavad väljaspool klassiruumi õppimist eriti kõrgelt, teevad 
seda tihti, tegutsevad metoodiliselt läbimõeldult ning oskavad ka õppekäigu 
potentsiaali hästi ära kasutada (Kink 2013; Sirkel 2016; Uppin & Timoštšuk 
2022). Säärased õpetajad võivad käituda Etienne Wengeri (1998) järgi erine-
vate praktikakogukondade vahendajatena. Olukordades, kus kooliõpetaja ase-
mel on klassi ees õppeprogrammide juhendaja, ei pea isegi eelpool kirjeldatud 
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ekspertidest kooliõpetajad põhjalikku ettevalmistust, eelnevaid kokkuleppeid 
või sisulist koostööd õppeprogrammide juhendajatega tavapäraseks (Anderson 
& Zhang 2003; Uppin & Timoštšuk 2022). Heal juhul võetakse õppeprogrammi 
ajal tähelepaneliku vaatleja roll ning proovitakse paindlikult koolitööga seoseid 
luua (Sirkel 2016; Uppin & Timoštšuk 2022). Kui aga õpetajad õppekäigu otsast 
lõpuni ise sisustavad, sh ise õpetavad, võtavad nad ka aktiivsema vastutuse 
kogu õppetegevuse eest (Uppin & Timoštšuk 2022). 

Seega kui seada eesmärgiks õppekäigu maksimaalne tõhusus, tähenduslik-
kus ning jagatud vastutus, tuleks kasuks, kui kooliõpetajad ja õppeprogram-
mide juhendajad teeksid juba planeerimisfaasist alates koostööd (Kisiel 2014). 
Koostöö puudumise või vähese dialoogi sümptomiteks võib olla näiteks õpilaste 
ebapiisav õppekäiguks ettevalmistamine, pärastine refleksiooni puudumine; 
kooliõpetaja täielik passiivsus õppeprogrammi vältel, mõnel juhul isegi klassi 
juurest lahkumine; eeldamine, et ainult teine osapool tegeleb käitumise juhti-
misega; ebasobiva raskusastme, teema või õppekeelega programmi tellimine; 
õpilaste erivajadustest mitte teavitamine jpm. Üheks peamiseks põhjuseks 
kooliõpetajate ja õppeprogrammide juhendajate kehvas koostöös on peetud 
nende erinevat väljaõpet ja sõnavara õppimisest rääkides (Vesterinen & Kan-
gas et al. 2017).

Et leida võimalusi tõhusamaks koostööks kooliõpetajate ja õppeprogrammide 
juhendajate vahel, on otsitud kontseptuaalseid lähenemisnurki, mis võtaksid 
paremini arvesse kooliõpetajate ja õppeprogrammide juhendajate kutsealase 
tegevuse eripärasid ja õppekäigule omast piirsituatsiooni. Nt Jennifer DeWitt 
ja Jonathan Osborne (2007) on analüüsinud kooliõpetajate ja õppeprogrammide 
juhendajate kogukondi, kasutades Yrjö Engeströmi (2015) tegevussüsteemi 
raamistikku ja soovitanud just juhendajatel võtta juhtroll, et erinevate tegevus-
süsteemide vahel suuremat kooskõla luua. Kuna koostööküsimustele lisanduvad 
kooliõpetaja vaatest ka rahastuse, logistika, lapsevanemate, asendajate ja ül-
dise planeerimisega seotud raskused, on mõistetav soovitus õppeprogrammide 
juhendajatele võtta koostöö koordineerimisel aktiivne juhtroll. 

Samuti on kooliõpetajate ja õppeprogrammide juhendajate koostöö analüü-
simiseks kasutatud Etienne Wengeri praktikakogukondade raamistikku (nt 
Ampartzaki & Kypriotaki et al. 2013; Bailey 2006; Herne 2006; Kisiel 2009, 
2014; Uppin & Timoštšuk 2022). Praktikakogukonna defineerib Wenger (1998) 
jagatud õppimise ajalooga inimestena või teisisõnu inimestena, kes jagavad 
tegutsemistavasid ja -eesmärke (nt mõne margikogujate klubi liikmed või 
suurkorporatsiooni raamatupidajad). Seda, et Eesti muuseumipedagoogid ja 
keskkonnahariduse eksperdid tegutsevad sidusate praktikakogukondadena, 
soovides oma valdkonda süsteemselt arendada, põhimõisteid ühtlustada ning 
pedagoogilistes küsimustes ühises tähendusväljas olla, tõendavad näiteks muu-



           www.folklore.ee/tagused60  

Helene Uppin, Inge Timoštšuk

seumipedagoogide koostatud Eesti muuseumihariduse sõnastik “Sõnastaja” 
(Lüsi & Purre et al. 2016), keskkonnahariduslike õppeprogrammide juhendajate 
pädevusmudel ja kvaliteedimärgis (EKHÜ n.d.ab). Kooliõpetajad ja muuseu-
mi haridustöötajad tegutsevad küll ääripidi kattuvas valdkonnas, kuid nende 
spetsiifika tõttu toimivad eraldiseisvate praktikakogukondadena (vrd Wenger 
1998). Kooliõpetajate ja õppeprogrammide juhendajate omavaheline koostöö 
nõuab õppeprogrammide käigus praktikakogukondade piirialadel tegutsemist, 
eriti kooliõpetajatelt, kuna nemad tulevad õpilastega ka füüsiliselt uudsesse 
keskkonda. 

Tulenevalt konkreetsete inimeste hoiakutest, vilumusest ja kogemustest on 
viisid, kuidas praktikakogukondade piiridel tegutsetakse, unikaalsed ja mitme-
kesised. Piirina käsitleme siinkohal sotsiokultuurilisi erinevusi (Akkerman 
& Bakker 2011) ning piiride ületamisena olukorda, kus inimene tegutseb või 
suhtleb väljaspool harjumuspärast praktikakogukonda. Mõnes olukorras on 
vajalik piirid identifitseerida, teises koordineerida tegutsemist piiriobjektide 
kaudu, mis kehastavad teatud kokkuleppeid ning on omavahelisele suhtlemise 
aluseks (Akkerman & Bakker 2011). Piiriobjektideks võiks pidada õppe-käikude 
kontekstis nt riiklikku õppekava ja õppeprogrammide kirjeldusi veebis, mida 
nii kooliõpetajad kui ka õppeprogrammide juhendajad oma töö planeerimi-
seks kasutavad. Sotsiokultuuriliste piiride ületamine annab inimese tööle uue 
vaatenurga ning võimaldab seeläbi kutsealast tegevust reflekteerida ja edasi 
arendada (Akkerman & Bakker 2011). 

Käsitledes õppeprogramme kahe praktikakogukonna kokkupuutepunkti-
na, on võimalik selgitada, miks mõnikord õppekäik paremini õnnestub, teine 
kord aga pole ükski osapool tulemusega päriselt rahul. Praktikakogukondade 
vahelised piirid ei ole alati osapoolte jaoks selged ega läbi arutatud. Heaks 
näiteks on siinkohal küsimus, kes vastutab õpilaste käitumise eest: kas kooli-
õpetaja, õppeprogrammide juhendaja või mõlemad? Kui õppekäik on kooliõpe-
tajale tema igapäevase õppetöö seisukohast kõrvaline tegevus (Wenger 1998: 
117), ei pruugigi ta näha vajadust õppekäigu koostöiseks mõtestamiseks, oma 
ootuste sõnastamiseks, õpilaste ettevalmistamiseks jne. Kui aga õppekäik on 
kooliõpetaja silmis tuumtegevus ehk väärtuslik osa õppetööst, tekib võimalus 
sisuliseks koostööks ja jagatud praktikaks (Wenger 1998: 115). Olgu märgitud, 
et käesolevas tekstis on mitmetähendusliku “praktika” mõiste asemel õppe-
programmide läbiviija töö tegemise kirjeldamisel kasutatud läbivalt väljendit 
“kutsealane tegevus”. Kusjuures “tegevust” mõistame omakorda Engeströmi 
(2015: 91–94) eeskujul erinevate keskkonna mõjurite (tööriistad, reeglid jne), 
kogukonna ja indiviidi vastastikmõjudena. 
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Lisaks mõjutab kooliõpetaja valmisolekut õppeprogrammi juures aktiivset 
vahendavat rolli võtta tõenäoliselt ka tema tegevusvõimekus. Õpetaja tegevus-
võimekus ehk agentsus kirjeldab ja selgitab, kuidas suhestuvad õpetaja isiklik 
ja professionaalne valmisolek konkreetse töise olukorraga (Leijen & Pedaste 
et al. 2020). Suurema tegevusvõimekusega õpetajad panustavad tõhusalt ka 
professionaalsesse arengusse, koostöisesse õppimisse ning kooli arengusse 
(Toom & Pyhältö et al. 2015). Tegevusvõimekus sõltub õpetaja varasematest 
kogemustest (Leijen & Pedaste et al. 2020), mistõttu varasemad kogemused 
koostöise õppega mängivad tõenäoliselt õppeprogrammide juhendajaga koostöö 
tegemisel samuti olulist rolli. Teada on, et kõigis Eesti koolides ei valitse koos-
töine õpikultuur, mida iseloomustab mittevõistlev keskkond, usalduslikkus, 
hoolivus, avatud klassiruumid jms (Slabina & Aava 2019). Õpetajad, kes taju-
vad, et töötavad konkurentsiõhustikus või üksildases infopuuduses, ei pruugi 
hoomata õppetöö erinevate osade (nt õppekäikude) kaugemaid eesmärke ja 
võtta oma tegevuse eest vastutust; kusjuures võimestamata õpetajad ei taju 
end isegi koolikogukonna liikmena (Slabina & Aava 2019). Samas on teada, et 
õpetajad, kes tegelevad rohkem enesetäiendusega, on oma kutsealases tegevu-
ses koostöisemad (Loogma & Ruus et al. 2009) ning ulatuslikuma võrgustikuga 
õpetajatel on üldiselt positiivsem suhtumine oma töösse (Sirk & Ümarik et al. 
2017), mistõttu võib koostöine koolikultuur õppekäikude mõtestamist ja asu-
tusteülest koostööd mõjutada mitmel tasandil.

Kooliõpetajate vaatenurki ja tegevust on õppekäikude osas juba Eestis 
mõnevõrra uuritud, kuid õppeprogrammide juhendajaid on seni käsitletud 
pigem õppekäiku mõjutavate “teguritena” ja nende kutsealane tegevus vajab 
põhjalikku analüüsi. Käesoleva uuringu eesmärk ongi anda Eesti kooliväliste 
asutuste õppeprogrammide juhendajatele haridusdiskussioonis hääl ning muu-
ta nende töö ning panus eesti formaalharidusse nähtavaks. Konkreetsemad 
uurimisküsimused on:

Mis iseloomustab õppeprogrammide juhendajate kutsealast tegevust? 
Kuidas tajuvad õppeprogrammide juhendajad oma rolli formaalhariduse 
kontekstis?
Kuidas tajuvad õppeprogrammide juhendajad oma töö väärtust ja tähendust?

Andmete kogumise ja analüüsimise meetodid

Uuringu käigus intervjueerisime seitsme osaliselt struktureeritud fookus-
grupi intervjuu käigus 27 õppeprogrammide juhendajat. Intervjuud toimusid 
2020. aasta kevadel virtuaalselt Zoomi keskkonnas. 
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Koostasime eesmärgipärase valimi, et jõuda võimalikult erinevate ning sa-
mas silmapaistvate külastajanumbritega või kohalikus kogukonnas oluliste 
kooliväliste teadus- ja kultuuriasutuste õppeprogrammide juhendajateni. Esi-
algu koostasime nimekirja kõigist koolivälistest teadus- ja kultuuriasutustest, 
kes koolidele õppekavaga seotud õppeprogramme koostavad, sinna kuulusid 
toonase keskkonnaministeeriumiga seotud teenusepakkujad keskkonnahari-
dus.ee lehelt (erinevad keskkonnahariduskeskused, loodusmajad, sh kohalike 
omavalitsuste hallatavad ning eraettevõtjatest teenusepakkujad), Kultuuri-
ministeeriumi haldusalasse jäävad muuseumid, arhiivid ja suuremad raama-
tukogud (sh need, mis kuuluvad kohalikele omavalitsustele), Haridus- ja Tea-
dusministeeriumi teaduse populariseerimise valdkonnas tegutsevad asutused. 

Selgus, et asutusi, kes pakuvad õppekavaga haakuvaid õppeprogramme on 
Eestis mitusada. Teadaolevalt kõikehõlmavat andmebaasi nende õppeprogram-
midest ei ole ning valdkondade ülest statistikat neid külastavatest kooligrup-
pidest ei koguta. Seetõttu oli esimese infokogumise ringi järel tarvis konsul-
teerida erinevate ministeeriumite esindajatega, kes tunnevad oma valdkonnas 
pakutavaid õppeprogramme. Sai selgeks, et kuigi mõned valimisse kuuluvad 
asutused kuuluvad mitmesse erinevasse valdkonda (nt loodusmuuseumid on 
nii muuseumid kui ka keskkonnahariduse pakkujad), siis laias laastus eris-
tuvad sidusate gruppidena mäluasutused (muuseumid, arhiivid, tinglikult ka 
raamatukogud) ning keskkonnahariduslike õppeprogrammide pakkujad ole-
nemata omandivormist. 

Kuna soov oli jõuda võimalikult mitmekesise, kuid omas valdkonnas tooni 
andva sihtrühmani, võrdlesime ministeeriumite esindajate hinnanguid ja nende 
külastajaarve valdkonnas tegutsevate ekspertide hinnangute ning avalikult 
kättesaadavate andmetega kodulehtedelt. Ekspertide nimed saadi lumepalliva-
limina ministeeriumite spetsialistide abiga. Jälgisime eraldi seda, et valimisse 
jõuaks silmapaistvamaid kohalikul tasandil populaarseid asutusi, kelle üldised 
külastajanumbrid pole üleriigiliste asutustega võrreldavad. 

Kokku tõid eksperdid välja ca 80 erinevat asutust ja/või nende haridustööta-
jat, kusjuures neist 25 mainiti vähemalt kahe eksperdi poolt. Kokku kutsusime 
intervjuudele osalema 32 asutuse esindajad – lisasime mitme eksperdi poolt 
mainitud 25 asutustele veel seitse piirkondlikult olulist silmapaistvalt kõrge 
külastatavusega teenusepakkujat. Lõplikku valimisse jäi 27 inimest/asutust 
(vt Lisa 1. Intervjueeritavate taustainfo), sest üks kutsutud juhendaja keeldus 
osalemast ega pakkunud ka kedagi asemele, kolme asutusega ei saadud kon-
takti (võimalik, et koroonapandeemia-aegse segaduse tõttu) ning üks kutsutu 
ei ilmunud intervjuule ega soovinud osaleda ka lisaajal. Intervjuudel osale-
sid 17 haridustöötajat muuseumist, kaheksast keskkonnahariduskeskusest 
vms loodus-, teadus- ja/või keskkonnaharidust pakkuvast organisatsioonist 
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(nt teaduskeskusest), üks raamatukogust ning üks arhiivist, kelle puhul pole 
anonüümsuse huvides märgitud asukohta. Kusjuures mõne osalenud muuseumi 
juures tegutses ka raamatukogu, botaanikaaed, keskkonnahariduskeskus vms, 
niisamuti nagu mõnel keskkonnahariduskeskusel on kõrvalfunktsioone. Lisas 
1 on antud vaid domineerivaim tegevussuund, et tagada osalejate anonüümsus. 

Käesoleva uuringu valimisse jõudmiseks pidi olema võimalik leida interne-
tist asutuse pakutavate õppeprogrammide kohta avalikku informatsiooni, neil 
pidi tööl olema vähemalt üks haridustöötaja ning välistasime teenusepakkujad, 
kel puudub oma keskkond ja kes piirduvad koolide külastamisega. Intervjuee-
ritavat valides pöördusime üldjuhul selle töötaja poole, kes vastutab haridustöö 
ja/või -osakonna eest ning on oma ametis vähemalt paar aastat tegutsenud. 

Kõigist osalenud asutustest 17 olid riiklikud või mõne riigiasutuse (nt üli-
kooli, Keskkonnaameti vms) poolt hallatavad, seitse kohaliku omavalitsuse 
hallatavat ning kolm mittetulundusühinguna tegutsevat organisatsiooni. Küm-
me asutust tegutseb Tallinnas, seitse Tartus, kuus mõnes muus Eesti linnas 
ning kolm väiksemas asulas või maapiirkonnas. Kõik intervjuud toimusid eesti 
keeles, kuigi intervjueeritavatest kolme inimese peamine töökeel ei ole eesti 
keel. Kõik intervjueeritavad olid naisterahvad. 

Andmeid kogudes lähtusime fenomenoloogilisest traditsioonist, keskendudes 
õppeprogrammide juhendajate ehedale kogemusele ja kutsealasele tegevuse-
le. Osaliselt struktureeritud fookusrühma intervjuud võimaldasid osalejatel 
ka omavahel mõtteid vahetada, et võimalikult rikkalikku andmestikku kogu-
da (Morgan & Hoffman 2018). 3–5 osalejaga rühmad moodustati võimalikult 
mitmekesised (erinevad valdkonnad, omandivormid, piirkonnad), et tekiks 
valdkonnasisene kontrast ning ilmestuksid igapäeva töö näiliselt iseenesest-
mõistetavad detailid (samas). Lisas 1 on märgitud intervjuurühma nr, kus iga 
intervjueeritav osales. 

Intervjuu juhis tugines Etienne Wenger’i (1998) sotsiaalse õppimise kont-
septsioonile ning hõlmas tema õppimise mudeli erinevaid aspekte – kutseala-
ne tegevus (praktika)), kogukond, tähendus, identiteet. Fookuspunktiks valiti 
kutsealane tegevus. 2019. aasta sügisel viisime läbi ka pilootintervjuu, millele 
tuginedes arendasime edasi intervjuu juhist. Intervjuu juhtküsimused ja Wen-
geri sotsiaalsele õpiteooriale tuginevad teemad:

Millised on sinu peamised tööülesanded? (kutsealane tegevus)
Kes teevad veel sama tööd kui sina? (kogukond)
Milline on hea õppeprogramm? (kutsealane tegevus)
Kuidas sa oled oma tööd tegema õppinud? (õppimine) 
Milline haridustöötaja sa oled? (identiteet)
Mis on sinu töö väärtus ühiskonnale laiemalt? (tähendus)
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Kõik intervjuud salvestasime ja transkribeerisime, esimese automaatse trans-
kriptsiooni tegi veebipõhine kõnetuvastus (Alumäe & Tilk et al. 2018), kuid 
seda täpsustasime salvestisi korduvalt üle kuulates. Tulenevalt pandeemia 
piirangutest olid digitaalsed intervjuud ainuke võimalus andmete kogumiseks. 
Positiivne kõrvalmõju oli see, et osalejaid ei piiranud digitaalse intervjuu pu-
hul logistika, ühes ja samas fookusrühmas võis tuua kokku väga erinevate 
piirkondade haridustöötajaid.

Andmete analüüsimiseks kasutasime kvalitatiivset teemaanalüüsi (Braun 
& Victoria 2006), mis võimaldab tekstist leida tähendusi. Induktiivse analüüsi 
käigus kujunesid juhtteemad: 

tuumtegevused;
kutsealasele tegevusele iseloomulikud tunnused; 
töö tajutud tähendus ja laiem väärtus.

Tabelis 1 on välja toodud kõigi teemade alla koondunud koodid. Kodeerisime 
konkreetseid intervjuulõike mõnel juhul ka mitmesse teemasse, sest kohati 
iseloomustas sama tekstilõik üheaegselt nii kutsealasele tegevusele iseloomu-
likku omadust kui ka võrgustikusuhete toimimist (näiteks õpetajatelt tagasiside 
kogumise metoodika ja sellele paindlik reageerimine programmiarenduses). 
Tegevused või olukorrad, millele intervjueeritavad andsid negatiivse (mureliku, 
problematiseeriva vms) hinnangu, said NVivo programmis külge negatiivse 
sentimendi markeri, et tekiks ülevaade sagedasematest probleemidest, sest 
probleeme eraldi teemana polnud otstarbekas välja tuua. Probleemide kohta 
otsesõnu ei küsitud ning jutu seeski toodi neid välja vähe.

Tabel 1. Teemad ja koodid

Teemad Koodid 
Tuumtegevused juhendamine (tundide läbiviimine);

koordineerimine ja juhtimine (sh juhendajate haldamine, 
projektijuhtimine, erinevate spetsialistidega koostöö 
tegemine, turundustegevused);
loomine ja arendamine (õppeprogrammid ja -materjalid, 
näitused jms)

Kutsealasele
tegevusele 
iseloomulikud 
tunnused

mitmekesisus ja unikaalne rolli sisustamine; 
paindlikkus ja spontaansus; 
koostöisus asutuse sees ja asutuste üleselt;
kirju erialane taust ja ebastandardsed karjääriteed;
arengule ja pidevale õppimisele suunatud mõtteviis;
teema- ja kohaspetsiifilisus; 
hooajalisus; 
projektipõhisus
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Töö tajutud 
tähendus ja 
laiem väärtus 
ühiskonnas

hariduspoliitika kujundamine;
formaalhariduse toetamine;
silmaringi laiendamine, teadmiste-põhisuse toetamine ja 
elukestvaks õppeks tööriistade andmin;e
kontakti loomine loodusega;
kultuuri väärtustamine; 
vahendamine kui eluviis, mitte lihtsalt karjäärivalik 

Andmeanalüüsi usaldusväärsuse tagamiseks analüüsisid andmeid kaks uuri-
jat ja arutasid erinevused läbi. Kõiki intervjuudel osalenud õppeprogrammide 
juhendajaid informeeriti uuringu eesmärkidest eelnevalt kirjalikult ning ka 
intervjuu alguses suuliselt. Osalejatele lubati tagada anonüümsus ning info 
uuringutele järgnevatest publikatsioonidest. 

Tulemused ja tulemuste arutelu

Esitame tulemusi teemade kaupa (vrd tabel 1) ja vastavas järjekorras.

Õppeprogrammide juhendajate kutsealase tegevuse tuum

Koolidele õppeprogramme pakkuvate muuseumite, teaduskeskuste, loodus-
hariduskeskuste jms haridustöötajate (edaspidi õppeprogrammide juhendaja-
te) tööalased tuumtegevused saab jaotada õppeprogrammide juhendamiseks, 
arendustööks ja juhtimiseks-koordineerimiseks, nii nagu ka varasemates 
uuringutes on välja toodud (vrd nt Bailey 2006). Ametinimetuste mitmekesisus 
iseloomustab hästi ka konkreetsete asutuste spetsiifikat ning juhendajate rolli 
kujunemist konkreetse töötaja isiksuse, oskuste ja huvide ümber. Intervjuee-
ritavate seas leidus erinevate ees- ja järelliidetega kuraatoreid, spetsialiste, 
pedagooge, õpetajaid, juhte ja koordinaatoreid. Sealjuures on nimetustel ka 
teatav ajalooline mõõde, sest näiteks muuseumipedagoog on üldiselt vanem 
ja haridustöö kuraator uuem nimetus muuseumihariduse spetsialistile (Sepp 
2019). Moodustunud nimekiri pole valdkonda tervikuna silmas pidades am-
mendav ning tööülesanded võivad ka sarnase nimetusega töötajate puhul olla 
väga erinevad ja vastupidi.

Koolidele ning lasteaedadele suunatud õppeprogrammide loomist ja ju-
hendamist nähakse oma töös kesksena. Juhendamise koormus on erinevates 
asutustes väga erinev. Suuremates asutustes on keskastme juhina tegutseva-
tel haridustöötajatel enamasti palju administratiivseid ülesandeid ja gruppe 
juhendama jõutakse paar korda kuus kuni paar korda nädalas. Väiksemates 
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asutustes langeb juhendamise põhikoormus peamisele haridustöötajale ning 
hooajast sõltuvalt juhendatakse siis päevas kuni kolme rühma, harva rohkemgi. 
Arendustegevuses on küll esikohal õppeprogrammide loomine ja arendus, kuid 
lisaks sellele töötatakse välja ja ajakohastatakse ning digitaliseeritakse erine-
vaid õppematerjale, luuakse publikuprogramme täiskasvanutele, kureeritakse 
näitusi jms. Vene emakeelega juhendajad toovad eraldi välja lisakoormuse 
seoses vene õppekeelega gruppide juhendamise, turunduse ning tõlketöödega. 

Suure osa juhendajate koormusest moodustavad erinevad administratiivsed 
tööülesanded: kirjutatakse projekte, tehakse aruandeid, hangitakse töövahen-
deid, jälgitakse eelarvet, sõlmitakse lepinguid, suheldakse koostööpartneritega. 
Suuremate asutuste vastutavad haridustöötajad korraldavad ka teiste juhen-
dajate tööd (koolitavad ja toetavad nende arengut), vastutatavad info liikumise 
eest asutuse sees ning tegelevad strateegilise juhtimisega. Väiksemate asutuste 
töötajatel tuleb sageli hallata tellimusi, korraldada logistikat ja täita muid 
tehnilist laadi ülesandeid. Sageli täidetakse lisaülesandeid turunduse ja kom-
munikatsiooni valdkonnas, kogude osakonnas ning harvem teadustöös, viiakse 
läbi giidituure turistidele, hoolitsetakse ruumide või elusolendite eest jpm. 

Õppeprogrammide juhendajate tööülesanded on niisiis mitmekesised ja vä-
hese rutiinsusega nii päeva, hooaja kui ka karjääri lõikes. Lisaks iseloomustab 
juhendajate kutsealast tegevust paindlikkus, spontaansus, koostöisus nii asutu-
sesiseselt kui ka -üleselt, hooajalisus, koha- ja ainespetsiifilisus, projektipõhisus, 
haridustöötajate küllaltki kirju erialane taust ning ebastandardsed karjääriteed 
ning arengule suunatud mõtteviis. Sarnaselt varasematele tulemustele (vrd 
Bailey 2006) jäi kõlama, et õppeprogrammide läbiviijad väärtustavad oma töös 
paindlikkust, koostööd, loovust ja tegutsemisvabadust.

Õppeprogrammide juhendajate töö eeldab paindlikkust ja 

oskuslikku koostööd

Õppeprogrammide juhendajad peavad olema alati valmis reageerima paind-
likult grupi eripäradele ja vajadusel plaane muutma, näiteks kohandama te-
gevuse raskusastet õpilaste eelteadmistele või keeletasemele, leidma õpilaste 
kaasamiseks sobilikke meetodeid. Nagu ka varasemas kirjanduses rõhutatud 
(Tran 2007), toetab juhendajate paindlikku tegutsemist see, et nad saavad sama 
õppeprogrammi läbi viia korduvalt, kuid erinevalt kooliõpetajatest kohtuvad 
nad iga grupiga enamasti ainult ühe korra ning eelinfot õpilaste kohta on üld-
juhul vähe. Toime tuleb tulla ja sealjuures toetada nii õpilasi kui ka õpetajaid 
ka kriitilisemates olukordades.
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Üks laps väänas sirge maa peal põlve. [---] tuli tõesti kiirabi kutsuda, aga 
me olime väga-väga kaugel, [---] et see ei olnud selline kerge grupp, ütleme, 
seal oli selliseid natukene autistlikke lapsi, kes siis ei saanud lõpuks aru, 
et et “me pidime ju sellest kellaajast juba koolist tagasi olema”, tähendab, 
et “miks me nüüd kohe ära ei lähe”, aga noh, kuna kogu see olukord oli 
vaja nagu... selle olukorraga tegeleda, siis jah, on situatsioone, mida ei 
saa kujundada, mis lihtsalt juhtuvad vahetevahel.” (Marje)

Ka õppeprogramme luues lähtutakse sihtrühma soovidest ja vajadustest. Mõ-
nel juhul kasvavad konkreetse õpetajaga koostöös loodud või kohalikule ko-
gukonnale suunatud programmidest välja laiemat huvi pakkuvad tegevused 
ja õppeprogrammid. Mõned koostööprojektid keskenduvadki spetsiifilistele 
sihtgruppidele, näiteks konkreetse õppeaine õpetajatele ja nende klassidele 
või erivajadusega õppijatele. 

Meie muuseum töötab ka HEV-klassidega ja vot nemad käivad meil 
pidevalt, et mitu korda nädalas, iga päev, kasvõi mitu tundi, mitte ainult 
õpilased, ka täiskasvanud, kellel on erinevad erivajadused; päevakeskusest 
või teistest sotsiaalasutustest. (Ita)

Hariduslike erivajadusega (HEV) õppijate toetamist nii tavaklasside koossei-
sus kui ka väikeklasside või erikoolide klasside puhul toodi intervjuudes välja 
enamasti lahendusmeelsel moel, mitte lastest lähtuva probleemina. Näiteks 
toob Liina välja, kuidas proovitakse erivajadusega õpilasi paremini toetada: 
“Kui meil on erivajadustega (õpilastele) tunnid, me oleme kas vastava siis 
kooli poole pöördunud või vastava mõne MTÜ, mis tegeleb mingi konkreetse 
erivajadusega.” Erivajaduste teemat käsitletakse seega ennekõike enda aren-
guvajadusena või puuduliku koostöö küsimusena. Näiteks tuuakse suurima 
probleemina välja, et õppeprogrammide juhendajatele ei anta piisavalt infot 
enne õppeprogrammi toimumist, mistõttu pole juhendajatel võimalik eelnevalt 
valmistuda spetsiifiliste vajadustega laste toetamiseks (nt mitme juhendaja 
broneerimiseks, et rühma väiksemateks seltskondadeks jagada, liikumisras-
kusega õppija jaoks sobivama teekonna valimiseks vms), mistõttu ollakse alati 
ja iga õppeprogrammi puhul valmis rakendama n-ö plaani B.

Mõne aja möödudes [tunni algusest] selgub, et näiteks pool klassi on eri-
lised õpilased. [---] Ja huvitaval kombel õpetajad väga ei taha seda ette 
öelda. [---] [Kui] küsid siis, et kas teil on erivajadusega õpilasi, siis [öeldak-
se, et] “meil on huvitavad õpilased” või tulevad mingid siuksed vastused, 
et seda tuleb mingi kohvipaksu pealt tunnetada. Kogemuste pealt. (Kaie)
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Ligipääsetavuse ja õpilaste erisustega arvestamise kontekstis on üsna sage 
probleem ka õpilaste keeletaseme erisused – eestikeelne õppeprogramm ilma 
igasuguse täiendava infota mõnel spetsiifilisel teemal võib olla tellitud klassile, 
kus osadel või kõigil õpilastel puudub isegi eesti keele algtase ja nad vajaksid 
vene keelt kõnelevat juhendajat või kelle puhul tuleks tegevusi kohandada 
kasutades lõimitud aine- ja keeleõppe meetodeid. Arvestades, et enamik asu-
tusi pakub ka venekeelseid programme, võib vaid aimata, kas eestikeelsete 
õppeprogrammide tellimine lastele, kes eesti keelt üldse ei oska, tuleneb koo-
lide soovist “saada linnuke kirja” eesti keele õpetamise kontekstis või ei osata 
õpilaste keeletaset adekvaatselt hinnata. Sellised olukorrad võivad viidata ka 
kommunikatsiooniprobleemidele kooli ja õppeprogrammide pakkuja vahel. Tu-
levikus võiks süsteemsemalt kaasata õppeprogramme pakkuvad asutusi ees-
tikeelsele õppele ülemineku toetamisse, sest paljudel asutustel on pikaajaline 
kogemus keelekümblusklassidega töötamisel ning ülevaade lõimitud aine- ja 
keeleõppe meetoditest. 

Juhendamise ühe negatiivse küljena tuuakse välja asjaolu, et on kurnav ühe 
päeva jooksul 2–3 erineva ja täiesti uue kollektiivi ette astuda, hoida seejuures 
mõtet virgena, suhtuda klasside ja õpilaste erisustesse paindlikult jne. Pole 
kindel, kas alati on tagatud mõistlik koormusarvestus või puhkeaeg gruppide 
vahel, sest juhendajate sõnul võrreldakse neid tihti kooliõpetajatega ning hari-
dusega mitte seotud kolleegid heidavad ette liiga väikest rühmade juhendamise 
arvu. Selline võrdlus ei ole aga kohane, kui arvesse võtta, et õppeprogrammide 
juhendajad peavad lühikese aja jooksul (ca 45–180 min) tutvuma õpilastega, 
tegema teemale sissejuhatuse, õpetama neile midagi kaasahaaraval moel täiesti 
uues keskkonnas, võtma teema kokku, olema dialoogis saatva õpetajaga ning 
suutma seejuures jälgida, et arvesse on võetud õpilaste huve, varasemaid eel-
teadmisi ja konkreetse päeva sündmusi.

Sa pead olema nagu niimoodi [teeb nipsu] valmis ümber orienteeruma. 
Just selles mõttes, et ükskõik mis valesti läheb, et grupp on hoopis teise 
energiaga, noh näiteks sulle tuleb Tallinna grupp, kes on tõesti käinud 
juba seal, seal ja seal, onju, Ahhaas, siis Auras ujumas ja siis nad jõua-
vad sulle... mingid viiendikud nagu kell kolm [---]. Nad on alustanud 
Tallinnast kell seitse hommikul sõitmist, mis tähendab seda, et nad on 
võib-olla nagu viis kolmkümmend ärganud kuskil nagu äärelinnas. Et siis 
sa saad aru, et sealt ei ole nagu mõtet enam oodata noh, mingisugust noh, 
siukest hästi vaikset, rahulikku nokitsemist, et seal sa pead nagu ikkagi 
nagu pauerit ja ja nagu noh näib neid ärkvel hoidma pidevalt [naerab] 
selles mõttes, et nad juba tahavad bussi magama. (Noora)
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Õppeprogrammi ettevalmistus erineb oluliselt koolitunni ettevalmistusest. Li-
saks metoodiliselt mitmekesise, eakohase, ainepärase jne eel- ja järeltegevusi 
hõlmava programmi loomisele (koos kirjalike ja digitaalsete õppematerjalidega) 
on tarvis ka seda testida erineva vanuse ja keeletasemega klasside peal, prog-
noosida huviliste hulk, tellida vajalikud töövahendid, töötada välja ja saata 
laiali turundusmaterjalid jpm. See protsess võtab suuremates asutustes aega 
vähemalt paar kuud. Mistõttu oli üllatav, kui mõnes asutuses vahelduvad 
näitused iga paari kuu tagant, ning eeldatakse, et nendega käivad kaasas ka 
õppeprogrammid. See mõjub juhendajatele frustreerivalt, sest et sisuliselt ei 
jää aega infoga õpetajateni jõuda või ei sobi spetsiifilise teema ajastus kooli-
programmiga.

Õppeprogrammide loomise ja arendamise ajamahukus tuleneb osaliselt ka 
sellest, et protsess on väga koostöine, eeldab jooksvalt strateegilisse planeeri-
misse kaasatud olemist. 

Ühe programmi loome kasvõi ongi tegelikult üks suur meeskonnatöö, 
nagu siin on ka teiste kõnelejate poolt välja tulnud, et üks inimene ei peagi 
oskama kõike. Selle jaoks ongi vaja siis erinevate teadmistega inimesed 
kokku kutsuda, sellepärast on ka nii palju koosolekuid ja tõesti, et siis 
pead kokku panna ja mõelda midagi ühiselt. (Alma)

Koostööd tehakse ja koordineeritakse nii asutusesiseselt (nt tehakse koostööd 
kogude või turundusega) kui ka majaväliste partneritega (õpetajatega, kohali-
ku omavalitsuse haridusspetsialistiga, erinevate sidusrühmadega, valdkonna 
ekspertidega), kirjutatakse ja juhitakse projekte, korraldatakse võrgustikuüri-
tusi, koolitatakse majasiseselt ja valdkonnaüleselt jms. Juhendajate ametiala-
sed võrgustikud on laiad, sisaldades sarnase tööprofiiliga kolleege erinevatest 
asutustest, kooliõpetajaid ning erinevaid erialaspetsialiste ülikoolidest, disai-
nibüroodest, ametiasutustest jm. Lai koostöövõrgustik ja koostöine mõtteviis 
võivad selgitada ka üldist kõrget tööga rahulolu kui lähtuda Meidi Sirgu, Meril 
Ümariku, Krista Loogma ja Katrin Niglase (2017) uuringu järeldustest. 

Leidis kinnitust, et nii muuseumipedagoogid kui ka keskkonnahariduse 
eksperdid tegutsevad sidusate praktikakogukondadena, mõlemal on ka oma 
võrgustumisüritused (vastavalt muuseumipedagoogide suvekool ning kesk-
konnahariduse sügiskonverents), kus jagatakse infot, koolitutakse, luuakse 
kontakte. Igapäevast koostööd tehakse siiski pigem väiksemates temaatilistes, 
katusorganisatsiooniga seotud (nt RMK, keskkonnaamet) või geograafiliselt 
mugavates (nt Tallinna vanalinn) klastrites. 
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Ja [piirkond] on nii väike koht ikkagi. Et siin on küll äkki [...] keskust, 
sealhulgas siis RMK ja Keskkonnaamet, kes pakuvad keskkonnaharidust. 
Ja eks me ju kõik tunneme üksteist ja selles mõttes vajadusel teeme ka 
koostööd, kui on suur häda käes... Hooaeg hästi tihe, laename inimesi 
natukene siit ja sealt, teeme sellist alltöövõttu. (Marje)

Sarnase töö tegijatena nähakse lisaks teistele õppeprogrammide juhendaja-
tele ka kooliõpetajaid. Kusjuures kooliõpetajaid ei tajuta homogeense grupi-
na. Selgelt eristuvad aktiivsed tihti õppeprogrammides osalevad ja koostöised 
“stammkunded” ehk partnerõpetajad ning passiivsed õpetajad, kellega koh-
tutakse harva, ning kellega väljaspool konkreetset õppeprogrammi või isegi 
mitte selle käigus dialoogi ei teki. Pikema karjääri jooksul kujuneb välja roh-
kem partnerõpetajaid, kes on kaasatud õppeprogrammide loomisse, külastavad 
oma klassidega aastast-aastasse, osalevad infopäevadel ja koolitustel ning on 
nõudlikud ja hinnatud koostööpartnerid. Lisaks on partnerõpetajad tihti oma 
koolides justkui õppekäikude mõjuagentideks, kuna toovad õppekäikudele ka 
passiivsemad kolleegid oma klassidega ja loovad aktiivselt asutustevahelist 
sünergiat. Ekspertsete õpetajate mõju valdkonnale on rõhutatud ka varasema-
tes uuringutes (Kisiel 2014; Uppin & Timoštšuk 2022). Kuigi õpetajad võivad 
pöörduda oma ideedega asutuse poole ise, tajutakse, et lihtsam on arendustege-
vusse või projektidesse kaasata õpetajaid, kellega ollakse varem koos töötanud. 

Õppeprogrammide juhendajaks kujunemine eeldab õppimisele ja 

arengule suunatud mõtteviisi

Paljude intervjueeritute erialane väljaõpe või varasem töökogemus on seotud 
vähemalt osaliselt kooli- või lasteaiaõpetaja tööga. Sage narratiiv on see, et kooli 
tajuti liiga rangelt piiritletud keskkonnana, kus oli liiga vähe autonoomsust, 
loovust ja koostööd. Seetõttu ongi kooliõpetaja tööst loobutud keskkonnahari-
duskeskuse vms asutuse juhendaja töö kasuks. Arvestades, et Eesti õpetajas-
kond vananeb ning uusi õpetajaid tuleb peale liiga vähe (Kaarlõp 2021), võiks 
kooliõpetajate õppeprogrammide juhendamise tööle siirdumist ning ka vastupidi 
senisest veelgi enam soodustada. Mitmel intervjueeritul olid keskkonna- ja 
teema(ümber)lülitused aidanud hoida töömotivatsiooni ning pakkuda n-ö hori-
sontaalse karjääriteega haridustöötajatele oma valdkonnas uusi väljakutseid. 
Seega näib keskkonnavahetus (ka osakoormusega) soodustavat pedagoogilise 
hariduse ja missiooniga inimeste püsimist hariduse vallas ka siis kui nad ei 
soovi enam (või mingil perioodil) koolis töötada või kui nad tahavad lihtsalt 



Mäetagused 88         71

Muuseumite ja keskkonnahariduskeskuste õppeprogrammide juhendajad

midagi uut proovida. Varem koolis töötanutele on muuseumitöö puhul uudne 
sihtrühmade mitmekesisus. 

Kui ma koolis puutusin ikkagi kokku ainult õpilastega, siis nüüd ma teen 
ikkagi ekskursioone ka pensionäridele, täiskasvanutele ehk ka võib-olla 
see täiskasvanutega... hariduslike tegevuste läbiviimine on natukene mind 
muutnud ja natuke paremaks aja jooksul muutnud. Kuigi ma tunnen 
ikkagi puudust nendest erinevatest täiskasvanute meetoditest või andra-
googikast, mida ma ju tegelikult õppinud ei ole, see jällegi tuleb ainult 
kogemusega, et kuidas täiskasvanuid veel rohkem kaasata. (Tuuli)

Kuna muuseumiõpetajaks või keskkonnahariduslike õppeprogrammide juhen-
dajaks otseselt õppida ei saa, on intervjueeritavatel enamasti selja taga üks 
või mitu karjääripööret ning ka samas valdkonnas tegutsedes väga erinevad 
erialased taustad. Õppeprogrammide juhendajatel on niisiis varasemast eluko-
gemusest ning erinevatest õpingutest tulenevalt võrdlus erinevate valdkonda-
dega ning isegi kui nende otsus töötada juhendajana näib käänulises karjääris 
juhuslik, on see siiski informeeritud valik. Nii nagu ka varem on välja toodud 
(Bailey 2006), olid intervjueeritud kõrgelt motiveeritud ja tööga üldiselt väga 
rahul. Intervjuude käigus demonstreeriti sügavat huvi nii oma valdkonna kui 
ka õpetamise vastu üldiselt.

Intervjueeritud õppeprogrammide juhendajatel oli varasemate uuringute 
laiemapõhjalise valimi küllaltki hea pedagoogilise väljaõppega võrreldes (Põim 
& Urb et al. 2012; Uusmaa 2012) veelgi põhjalikum ettevalmistus õpetajatööks. 
Seega ei leidnud antud valimi puhul kinnitust hinnang (Vesterinen & Kangas 
et al. 2017), et õppeprogrammide kontekstis on problemaatiline asjaolu, nagu 
puuduks juhendajatel õppimisest rääkides kooliõpetajaga ühine sõnavara. Seda 
enam, et paljudel intervjueeritutel on ka õpetaja kutse (Kutseregister 2020). 
Intervjueeritute heale pedagoogilisele väljaõppele võib olla kaasa aidanud as-
jaolu, et mitmel õpetajahariduse erialal on juba aastaid olnud õpetajate väl-
jaõppes väljaspool klassiruumi õppimisega seotud ained (nt ajaloo didaktika, 
klassiõpetajate muuseumipraktika, kunstiõpetajate muuseumipedagoogika 
praktika ning õuesõpet ja õppekäikude metoodikat tutvustavad kursused loo-
dusvaldkonnas). Sääraste moodulite või tervikkursuste püsimine õpetajaõppe 
õppekavades on oluline ka seetõttu, et need annavad kooliõpetajatele baas-
teadmised ja -oskused õppekäikude korraldamiseks.

Kõik intervjueeritud olid kõrgharitud, mitmed ka korduvalt. Lisaks peegel-
dusid intervjueeritavate kutsealase tegevuse kirjelduses ka varasemalt esile 
toodud õppeprogrammide juhendajatele olulised oskused ja teadmised, näiteks 
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teadmised õpetamisest, valdkonna ja konteksti tundmine, projektijuhtimisos-
kused (vrd Bailey 2006; Tran & King 2007). Seetõttu tasuks õppeprogrammide 
juhendajatele koolitusi pakkudes silmas pidada nende väga kirjut tausta – “üks 
suurus” ei sobi kindlasti kõigile ja tõenäoliselt oskavad kauem valdkonnas te-
gutsenud juhendajad olemasolevatest võimalustest endale ise sobiva koolituse 
kombineerida. Intervjuudele tuginedes saab väita, et suundumus reflektiivsele 
kogemustevahetamisele (vrd Reid 2013) ning tihedamale koostööle kooliõpeta-
jatega (vrd DeWitt & Osborne 2007) on juba olemas ning näiteks keskkonna-
hariduse valdkonnas on ka reflektiivse enesearengu mudeli loomisega algust 
tehtud (EKHÜ 2023). 

Pidev õppimine ja eneseareng ongi juhendajate jaoks loomulik ja meeldiv 
osa tööst. Õppimisvõimalustena tuuakse välja õppereise, konverentse, kursusi, 
vaatlusi oma asutuses, teiste asutuste külastamist ja nende haridustöötajate 
vaatlemist ning ülikooliõpingud. Kogemusi vahetatakse listide ja sotsiaalmeedia 
kaudu. Tajutakse, et õppimisvõimalused võrsuvad ka spontaanselt tööst. Näi-
teks on perioodiliselt vaja uutele näitustele luua õppeprogramme ja -materjale. 
Isegi aastakümneid samas asutuses enam-vähem sama ametinimetusega tööta-
des tegeletakse erinevatel perioodidel küllaltki erinevate teemadega. Alustatud 
on tihti õppeprogrammide juhendamisest, kuid aja jooksul kohandatakse roll 
järjest enam enda nägu ja katsetatakse erinevaid töösuundi: näituste loomine, 
õppematerjalid, võrgustikutöö, projektijuhtimine, täiskasvanute koolitamine, 
strateegiatöö jpm. 

See oleneb ka parasjagu arengustaadiumist, et kus sa oled. Et mida nagu 
meeldib rohkem [parasjagu] õpetada. Olen otsinud endale huvitavaid 
väljakutseid samas valdkonnas, et ei ole tahtnud muuta, muidugi on 
võimalusi olnud… Ei näe põhjust [valdkonda muuta], kui see sobib. (Kaie)

Samuti tuuakse välja, et pidev õppimine on hädavajalik õpilaste paremaks 
mõistmiseks ning neile metoodiliselt parimate ja individuaalselt sobilike la-
henduste otsimiseks, kõigi õpilaste kaasamiseks suurtes klassides jne. Õppe-
programmide arendamiseks viiakse läbi ka testprogramme ning väiksemahulisi 
uuringuid ning kogutakse ning analüüsitakse erinevaid kättesaadavaid and-
meid (õpilaste ja õpetajate tagasiside, kolleegivaatlused jms). Sageli kasuta-
vad juhendajad võimalust siduda oma ülikooli lõputöö igapäevatööga, et oma 
pedagoogilisi valikuid sügavamalt mõtestada ning arvestada õpilaste indivi-
duaalsete erisustega. 
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Mina sain ka teha oma lõputöö jaoks väikseid arutelusid noorte endaga 
ja siis mõned tõid sealt ka välja, et mäletasid mingisuguseid meetodeid, 
et “oi, väga tore”, temale sobis. Ja siis kuuled teist, kes ütleb, et never 
ever ma ei taha mingeid siukseid asju kuulda ega kogeda. See ongi nii. 
Ja siis siukene edukas õpikogemus võikski olla siis selline, kus tegelikult 
on ärganud õppija enda huvi, ta on hakanud ise uurima, tal on tekkinud 
võimalus nagu ise avastada, ise kuidagi enda jaoks seda mingisugust 
võrgustikku kokku siduda. Ja ta nagu saab mingisuguse elamuse, min-
gisuguse kogemuse, mis annab talle nagu võimaluse siis seda nagu tead-
mist mudeldada sellisel viisil, et ta saab sinna liita asju, et ta saab sinna 
panna midagi juurde, ta saab millestki natukene rohkem aru. (Reena)

Arusaam sellest, kas õppeprogramm õnnestus, lähtub ennekõike tunni käigus 
tekkinud kogemusest ja saadud tagasisidest. Tagasiside võib olla nii sõnaline 
programmi käigus kui kirjalik (nt pärast programmi saadetud kommentaarid). 
Tagasisidena tajutakse ka märke, mida loetakse õpilaste käitumisest. Pikema 
karjääri ning koolitöö kogemusega intervjueeritavad rõhutavad teistest enam, 
et kooliõpetaja töö ja ettevalmistus määrab õppeprogrammi õnnestumise, eriti 
tuuakse seda esile lasteaialaste ja algklassi õpilaste puhul. Sellest tulenevalt 
on õppeprogrammide kvaliteedi testimiseks mõnel pool süsteemselt tähelepanu 
osutatud tagasiside küsimise viisidele. 

Väga palju annab tagasiside küsimine. Me alustasime seda ise omal alga-
tusel ka, sest tahtsimegi peegeldust või teada, et kuidas kooli õppekavasse 
need meie pakutud siis metsapäevad ja rabaretked [---] või mis iganes, 
et kuidas nad õppetöösse sobivad. Aga hiljem, [---] on juba ametlikult 
sellised tagasisidelehed ja küsimustikud olemas, mis on ka omamoodi 
ajas arenenud. Et see selline konstruktiivne kriitika ja sisuline tagasiside 
ka lastelt, kusjuures, just ühelt poolt õpetajad, nemad näevad kui peda-
googid, et mis toimus, aga see, kuidas lapsed ehedalt ja kohe ütlevad, on 
hästi aidanud meid. (Imbi)

Mõnikord tagasisidet õpetajatelt mitte ainult ei küsita, vaid ka jagatakse. Näi-
teks Tartu rahastusmeetmesse “Õppida saab kõikjal” on sisse kirjutatud tuu-
makad tagasisidemehhanismid, kus kooliõpetajad nii annavad kui ka saavad 
tagasisidet õppeprogrammides osalemise kohta (vt ka Visnapuu 2020). Võttes 
arvesse, et pole kindel, kuivõrd õpetajate esmases väljaõppes õpikeskkondadega 
seotud sügavamaid hoiakuid kriitiliselt reflekteeritakse (Uppin & Norrman 
et al. 2023), lähtuvad nende õppekäikudega seotud hoiakud tõenäoliselt suuresti 
tavadest, normidest, varasemast elukogemusest jms, sh oma kooliteel kogetust, 
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seda isegi siis, kui ülikooliõpingute käigus ollakse tutvutud ka teistsuguse 
infoga. Seetõttu võib tagasisidering, mis peegeldab õpetajale, kuidas ta saaks 
õpilasi õppeprogrammis paremini toetada, suunata eri osapooli sisukamale 
koostööle ning motiveerida ka vähese kogemusega kooliõpetajaid oma õpilasi 
ka väljaspool klassiruumi paremini toetama. 

Tegime tagasiside, et muuseumiõpetaja, kes tundi läbi viib, hindab ka 
tegelikult õpetajat, et kas õpetaja on selle klassi ette valmistanud, vahel 
nõuab muuseumisse tulek eeltööd ja kas õpetaja ise ka tegelikult osaleb, 
et me hindame tegelikult ka õpetajat, sest muuseumiõpetaja küll teeb ja 
viib läbi, aga vahel on mõnes kohas vaja ju õpetaja abi, sest et paraku 
me ikkagi näeme neid õpetajaid, kes vahel näpivad telefoni või lähevad 
kohvikusse. Ja ei ole sellist koostööd jah kõigi õpetajatega. (Leena)

Esile võib tõsta ka “Pärnu linn kui õpikeskkond” projekti, mille raames toeta-
takse süsteemselt õppeprogrammide pakkujate ning koolide koostööd. Rahas-
tusmeetmed toimivad neis näidetes piiriobjektidena (vrd Akkerman & Bakker 
2011), viies aruandluse ja kvaliteedinõuete kaudu kooliõpetajaid ja õppeprog-
rammide juhendajaid ühtsemate ootuste tasandile. Tuleb aga olla tähelepa-
nelik, et rahastajate ülemäärane surve ei mõjuks ebasoodsalt paindlikule ja 
dialoogilisele lähenemisele õppeprogrammide sisu osas ega vähendaks õpeta-
jate autonoomsust. Ülevalt-alla hierarhiline õpisisu juhtimine oleks esiteks 
konfliktis Eesti senise õpetaja autonoomsust rõhutava suunaga (Tire 2021), 
ning võiks mõjuda tegutsemisvabadust hindavatele õpetajatele demotiveeri-
valt. Liigne vormiline rangus võib suunata tunde rohkem standardiseerima ja 
õpiväljundeid liiga kitsalt defineerima.

Juhendajad peegeldasid loovust, uudishimu ja uurivat vaimu paljudes iga-
päevastes tööülesannetest ning asutuste-üleses koostöös. Näiteks koroona aeg 
mõjus arendustööle, sh koostöisele enesetäiendamisele eriti soodsalt, sest kooli-
gruppe muuseumitesse mõnda aega ei tulnud. Pealesunnitud pausi kasutati seal 
süsteemseks arendustööks: täiendati ja digitaliseeriti olemasolevaid materjale, 
katsetati uusi hariva sisu edastamise formaate (nt taskuhäälingud) ning tehti 
sisukat koostööd teiste asutuste haridustöötajatega. 

Kuidagi juhtus ja nii, et sai ka tegeletud sellise Eesti ülese asjaga, et 
võtsime muuseumi pedagoogidega siis kokku oma e-õppematerjali ja 
koondasime neid ja sellest kujunes kuidagi iga nädalane veebiarutelu, 
et kuidas meil läheb. (Neenu) 
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Intervjueeritute pedagoogiline väljaõpe ja uuriv vaim ei pruugi peegeldada 
kõikide Eesti õppeprogrammide juhendajate valmisolekut õpetaja rollis töö-
tamiseks. Esiteks on tegemist eesmärgipärase valimiga haridustöötajatest, 
kes esindavad üleriiklikult või lokaalselt silmapaistvaid teenusepakkujaid. 
Teiseks, erinevalt intervjueeritutest, kes on oma asutustes haridusvaldkonnas 
vastutaval kohal, juhendavad lõviosa õppeprogrammidest (vähemalt suurtes 
asutustes) ülejäänud juhendajad, kes mõnel juhul arendus- või võrgustikutöös 
kaasa ei löö, osad juhendajad kaasatakse hooajaliselt käsunduslepingutega, 
teised tegelevad õppeprogrammide juhendamisega oma peamiste tööülesannete 
kõrvalt. Mõned intervjueeritud võtsid seetõttu ülejäänud juhendajate suhtes 
selgelt mentori rolli (vrd Löfström & Eisenschmidt 2009) ning pöörasid süs-
teemset tähelepanu kõigi juhendajate võimestamisele ja tunnustamisele, nii 
nagu on olulise tegevusvõimekuse tingimusena esile toonud ka Pille Slabina 
ja Katrin Aava (2019). Kusjuures toodi välja, et toimiva meeskonna korral on 
lihtsam toime tulla ka negatiivse tagasiside või muude probleemidega. 

Mina püüan seda meeskonda koos hoida ja teha siis selliselt, et nendel 
oleks huvitav ja mis on nagu hästi oluline siis ka, siis neid pakkuda neile 
täiendusvõimalusi-koolitusi, et hoida neid kursis uute asjadega, et nad ei 
läheks rooste. [---] kuna siis see meeskond on erinev, siis see ühtse tunde 
hoidmine, erinevate asjade pakkumine, et see on nagu see minu osa siis 
nii positiivse kui keeruliste asjade lahendamine, et paraku kui on mingid 
probleemid, siis üldjuhul tullakse minu poole. (Žanna)

Intervjueeritavad mõistavad, et iga juhendaja, kes õpilaste ette astub, on 
vastutavas rollis. Lisaks temaatika heale tundmisele tuleb igal juhendajal 
enda jaoks sisuliselt mõtestada, mida, miks ja kuidas ta õpetab. Siiski tegeleb 
mõnedes suuremates asutustes programmide arendusega kitsam ring inimesi 
ning suur osa juhendajatest ei võta (või ei võimaldata neil võtta) vastutust 
programmide sisu osas näiteks põhjustel, et töögraafikud seda ei võimalda, tead-
mised/oskused liiga väiksed, et mõtestada metoodilisi valikuid ettekirjutatud 
tunnikavades vms. Sealjuures tajutakse, et keeruline on väiksema vastutusega 
juhendajaid motiveerida, mis on loogiline arvestades, et sisuliselt on tegemist 
n-ö võimestamata juhendajatega (vrd Slabina & Aava 2019). 
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Töörütmi mõjutavad õppeaasta kulg, projektid, asukoht ja

valdkonna eripärad

Õppeprogrammide sisu ja juhendajate töökorraldus on asukohapõhine ja aine-
spetsiifiline ning intervjueeritud olid valdavalt oma valdkonna või teema en-
tusiastid. Loodushariduse valdkonnas ongi õppimise meediumiks tihti peale 
looduskeskkond, seda ka siis, kui mingi osa tunnist viiakse läbi siseruumides, 
kuid asukoht mõjutab oluliselt ka mäluasutuste tegevust. Esiteks on paljud 
muuseumid otseselt seotud mingi piirkonna või isiku looga. Teiseks on väljas-
pool Tallinna ja Tartut ning nende lähiümbrust tegutsevate teenusepakkujate 
jaoks märkimisväärselt suurem roll kohalikul kogukonnal. Tõmbekeskustest 
eemal pingutatakse teadlikult oma vähese “kodupubliku” korduvaks majja too-
miseks: tehakse individuaalset koostööd piirkonna õpetajate ja teiste kohalike 
sotsiaal- ning turismiettevõtetega ja kirjutatakse ühiselt projekte. 

Õppeprogrammide juhendajate töö on ka hooajaline. Kõige intensiivsema 
ajana eristuvad kevaded, mil paljud koolid korraldavad n-ö aasta lõpu ekskur-
sioone. Neil perioodidel on õppeprogrammide läbiviijate töögraafikud rutiinsed 
ja tihedad. Isegi kui klassile on tellitud vanuse ja õpitud teemadega haakuv 
tegevus, on need veerandi- või aastalõpu väljasõidud tihti õppetööga lõdvalt 
seotud. Vahel ei tehta isegi saladust, et eesmärk on võimaldada eksameid soo-
ritavatele klassidele rahu või täita hinnete väljakirjutamise järel jäänud aega. 

Kui keskkonnahariduse valdkonnas annab tooni ka looduse aastaring, siis 
osade muuseumite jaoks mängib rolli uute näituste avamise rütm, rahva-
kalender või muud tähtpäevad. Tuuakse välja, et varem oli õppeprogrammide 
tellimine hooajalisem ning mõnevõrra paranenud rahastusvõimalused on pal-
judes asutustes koormuse aasta lõikes ühtlasemaks muutnud. Suveperioodi 
kasutatakse kokkuvõtete ja plaanide tegemiseks. 

Jah, põhirõhk on ikkagi sellisel kooli aastaajal, et suvel pigem jah, noh, 
üks asi on see, et puhata tuleb ka, aga suvel tavaliselt ongi selline tore 
aeg, kus saab mõelda, mida veel teha tahaks ja mida võib-olla muuta 
tahaks või mida uut. (Mari)

Kui kooliaasta rütm moodustab õppeprogrammide juhendamise perioodilise 
telje, siis tähtajad ning rahastustest tulenevad võimalused on aluseks töö stra-
teegilisele planeerimisele. Projektipõhisus väljendub nii näituste ajutisuses, 
kui ka rahastusvõimalustes, millega kaetakse õpilaste muuseumikülastusi, 
õppevahendeid jms. Projektirahastusel on ka piirkondlik mõõde. Kohalike oma-
valitsuste tugi on väga erinev ning üldiselt on see suurtes linnades, kus tegutseb 
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rohkem õppeprogramme pakkuvaid asutusi, kõige enam läbi mõeldud. See seab 
teatavasse eelisseisu just suuremate keskuste õpilased ega aita vähendada 
õpilaste kogemuste lõhet (vt nt Timoštšuk 2020a). Samas on õppeprogrammide 
pakkujate jaoks oluline jõuda võimalikult paljude (kohalike) õpilasteni. 

Mina võib-olla näen ühe oma isegi ühe, ühe kõige suurema tööülesande-
na seda, et kuna meie keskus on küll omavalitsuse oma, aga meil ei ole 
selliseks sisu tegevuseks mitte mingisugust rahalist baasi. Et kõik see, 
mida me tahame ise teha, peame ise kuskilt raha leidma, et see rahade 
leidmine projekti majanduse kaudu ja ka projektide kaudu sedalaadi 
tegevuste pakkumine, mida me saaksime ikkagi soodsamalt õpilastele 
pakkuda. [---] Et kuna meie kogukond [---] ei ole nii suur, et me saaksime 
loota, et meil on hästi palju ja pidevalt sellist tasulist klienti, et siis me 
proovime nii palju kui võimalik teha tegevusi tasuta. (Marje)

Tuuakse esile ka projektirahastusega programmide osakaalu pidev suurenemi-
ne. See tähendab, et õppeprogrammides osaleb järjest rohkem õpetajaid, kellele 
see on esmakordne kogemus, kes ei käsitle õppeprogramme põhimõtteliselt sisu-
lise õppetööna või kellel lihtsalt pole teadmisi ega oskusi, kuidas õppeprogramme 
koolitöös sisuliselt rakendada. Seega toob suurenenud rahastus küll rohkem 
õpilasi õppeprogrammidesse ja võimaldab teenusepakkujatel püsivalt tööl hoida 
suuremat meeskonda, kuid ei taga ilmtingimata õpilastele läbimõeldud õpiko-
gemusi. Intervjueeritavad tõid värvikaid näiteid õpetajatest ja õpilastest, kes 
isegi ei tea, mis teemalisele või millises õppekeeles programmis nad osalema on 
tulnud (või kuhu nad on “saadetud”) või on klassi saatmas nt klassijuhataja, kuid 
konkreetse valdkonna (nt ajaloo) õpetajaid pole sellest, et õpilased külastavad 
temaatiliselt haakuvat (nt keskaja teemalist) õppeprogrammi, üldse teavitatud. 
Säärast arusaamade mitmekesisust vastutuse osas õppeprogrammide sisu, kor-
ralduse või tulemuste osas on välja toodud ka varem (Anderson & Zhang 2003). 

Õpetajate ebaühtlane ettevalmistus õppekäikude sidumiseks koolitööga 
on selgitatav ka asjaoluga, et seni pole õppeprogrammide rahastusega samas 
mahus kasvanud kooliõpetajate temaatilised täiendkoolitused. Paraku on ka 
Eesti koolide alusdokumentides õppekäikudest ja erinevates õpikeskkondades 
õppimisest juttu üsna vähe ja üldsõnaliselt (ICF & Praxis et al. 2022), mistõttu 
võib arvata, et õppekäike koolisiseselt pigem ei mõtestata ning süsteemselt 
kogemusi ei vahetata. Kuigi õpetajate suhtumine õppekäikudesse on seotud 
koolikultuuriga (Uppin & Timoštšuk 2019), tõid antud uuringus osalenud ha-
ridustöötajad välja ka suured erinevused sama kooli kolleegide õppekäike puu-
dutavate oskuste, mõtteviiside ja uskumuste vahel. Seega on õpetaja oluliseks 
õppimiskultuuri mõjutajaks.
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Õpetajast sõltub ju palju. Ja siis, kui õpetaja ise ei ole huvitatud, ei ole 
kohal, siis lapsed ka eriti ei ole. Ja samas teine kord teine paralleel samast 
koolist ja õpetaja on alati kohal ja õpetaja ise isegi palus teha nende jaoks 
spetsiaalset programmi ja hoopis teised lapsed, hoopis teine suhtumine, 
kohe näha! (Ita)

Õppeprogrammide sisu mõjutab ka projektirahastus. Praegused rahastusskee-
mid nügivad asutusi loodus- ja täppisteaduste suunal, neid rahastab näiteks 
riiklikult Keskkonna Investeeringute Keskuse (KIK) keskkonnahariduse meede 
ning näiteks Tallinna Haridusameti õppeprogrammide toetus läheb samuti just 
sellele valdkonnale. Keskkonnahariduse valdkonnas on Eesti Keskkonnahari-
duse Ühingu poolt üsna selgelt sõnastatud õppeprogrammide kvaliteedinõuded 
(EKHÜ n.d.b), mis on aluseks ka rahastuse taotlemisel. Mäluasutustel endil 
nii selgesõnalist juhendit ei ole, kuid paljud muuseumid on oma tegevustesse 
keskkonnavaldkonna õpiväljundeid lõiminud ning keskkonnahariduse kvali-
teedimärgiseid edukalt taotlenud. 

Tänu Haridusameti niisugusele reaalteaduse suunaga õppekäikude 
toetusele, siis meil on tegelikult üpris kenasti läinud ühtlasemaks ka siis 
nii jaanuar-veebruar, üldiselt meil tekib nagu selline suurem rahapada, 
mille tõttu siis klassid saavad tulla justkui nagu tasuta kohale. See on 
just Tallinna pakutud. Ja see on siis tekkinud tekitanud sellise olukorra, 
et siukest talvist põuda meil äkki ei ole [enam]. (Reena)

Seega on kasuliku kõrvalsaadusena tekkinud keskkonnahariduse kvaliteedi-
märgist piiriobjektina kasutades (vt Akkerman & Bakker 2011) keskkonna 
ja kultuuri valdkondade ülene rikastav dialoog. Teisalt ei tohiks unustada, et 
kultuuri, kunsti ja sotsiaalvadlkonna teemad on väärtuslikud ka iseenesest: 
rikastavad inimese elu, arendavad nii kriitilist mõtlemist kui ka empaatiavõi-
met (Greene & Kisida et al. 2014; Uppin & Timoštšuk 2019). Seda eriti tehisaru 
ja kulutulena levivate vandenõuteooriate valguses: inforuumis edukaks navi-
geerimiseks on vaja laia silmaringi ja oskusi kultuuri-ilminguid tõlgendada. 

Olenemata sellest, kas õppeprogrammi eest tasub lapsevanem, kohalik oma-
valitsus (näiteks Tallinnas, Tartus ja ka Pärnus on kohaliku haridusameti 
rahastatud taotlusvoor) või riik (näiteks KIK, Kultuuriranits), toovad need tulu 
ka asutusele. Mõni intervjueeritav nimetaski oma peamise tööülesandena või-
malikult paljude gruppide “majja toomist”, mida võib tõlgendada ka müügisur-
vena. Vaid üks uuringus osalenud asutus pakub ainult tasuta õppeprogramme 
ja neil puudub ka omaniku eeldus tulutootmiseks. Lisaks võimaldab erinevate 
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projektide kirjutamine käia välismaal õppereisidel, osaleda rahvusvahelistes 
koostööprojektides ning ühtlustada aasta jooksul juhendajate töökoormust. 

 Hariduspoliitika kujundamine ning formaalhariduse toetamine

Kauem valdkonnas tegutsenud juhendajad tajuvad, et kujundavad ka üldist 
haridusmaastiku, näiteks osaledes hariduse arengukava koostamises ning olles 
seal kirjeldatud õmblusteta õpiühiskonna kaasloojad. Tulevikus tasuks ehk 
julgemalt tõmmata õppeprogrammide juhendajaid seni pigem koolikesksesse 
kaasava hariduse diskussiooni, sest eesti keelest erineva kodukeelega, eriva-
jadustega või käitumisraskustega õppija toetamine on meie kooliõpetajatele 
õppekäikude üks keerulisemaid osasid (Uppin & Timoštšuk 2022). Tuuakse 
välja, et koolivälist haridust väärtustatakse riiklikul tasandil küll sõnades 
(valdkonna eestvedajaid kutsutakse erinevatesse töörühmadesse, rahajaga-
mise komisjonidesse ning haridusdokumentide aruteludesse), kuid tajutakse 
probleeme ministeeriumitevahelises koostöös. 

Mõned riigid on suutnud võib-olla muuseumi haridust formaalharidusega 
võrdsele tasemele viia või kuidagi koheldakse nagu võrdsemalt, et meil on 
ikka, no... mul kogu aeg see tunne, et ma teen nagu natuke teisejärgulist 
tööd. Või kõigume kahe ministeeriumi vahel, et Haridusministeeriumi 
ja Kultuuriministeeriumi vahel ja läbi aastate oleme püüdnud tegelikult 
ju niisuguseid õigeid koostöömudeleid välja töötada ja võib-olla siis ka 
rahastamisvõimalusi otsida. (Leena)

Õppeprogramme pakkuvad asutused alluvad kindlatele ministeeriumitele (val-
davalt Kultuuriministeeriumile ja Kliimaministeeriumile), Haridus- ja Tea-
dusministeeriumi (HTM) haldusalasse kuuluvad vaid paar üksikut õppeprog-
rammide pakkujat ning enamikul intervjueeritutest puudub HTM-ga sisuline 
koostöö. Kooliõpetaja seisukohast oleks oluline, et erinevad teenusepakkujad 
kõneleksid nendega n-ö sama keelt ning mõnes mõttes võiks just HTM võtta 
õppekäike rahastavate riiklike meetmete osas koordineeriva ning nõustava 
rolli, mida on välja toodud ka varem (vt nt Peterson 2012: 28). Eriti kui ar-
vestada, et kõik õppeprogrammide pakkujad lähtuvad juba praegu riiklikest 
õppekavadest ja haridusstrateegiast. Järjest suuremat osa kõigist õppeprog-
rammidest rahastab mõni riiklik või kohaliku tähtsusega meede, millele nüüd 
on lisandunud ka Kultuuriranits. 
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Juhendajad väärtustavad partnerlust konkreetsete õpetajate ja koolidega 
ja formaalhariduse toetamist üldiselt. Lisaks sellele, et toetatakse koole õppe-
programmide rahastuse hankimisega, tuuakse välja, et kooliõpetajatel pole 
aega ega võimalust kõigis teemades spetsialistiks saada. Lisaks ei ole koolidel 
majanduslikult mõistlik ega võimalikki hankida õppetöö illustreerimiseks kuigi 
spetsiifilisi ja autentseid vahendeid – planetaariumist arhiividokumentideni, 
haruldastest kunstiväärtustest temaatiliste loodusõpperadadeni. Isegi kui nt 
keerukas tehnoloogia koolidele soetada, ei pruugi jaguda spetsialiste, kes os-
kaks pidevalt uuenevaid tehnoloogiaid kiiresti asjakohaselt kasutusse võtta. 

Ehkki intervjuudes seda teemat ei käsitletud, on mõned õppeprogramme pak-
kuvad asutused tihedalt seotud ka õpetajate väljaõppega (esmaväljaõpe, täiend-
koolitused, ülikooli lõputööde juhendamine jne). Seetõttu võib osasid suuremaid 
muuseumeid, teadus- või keskkonnahariduskeskusi käsitleda teatud didaktilis-
tes ja metoodilistes küsimustes kompetentsikeskustena ning miks mitte järjest 
enam ka ülikoolide õpetajaerialade praktikabaasidena (Uppin & Norrman et al. 
2023). Lisaks on intervjueeritud valdavalt väga hästi kursis riiklike õppekavade 
ainevaldkondade sisu ja levinud õppevaraga, neil on sageli ka laiapõhjalised 
didaktilised teadmised oma valdkonnas. Kooliharidusega kooskõlas olemine on 
vajalik ka seetõttu, et enamik rahastusmeetmeid eeldab õppeprogrammide kir-
jeldustelt selgelt lahti kirjutatud seoseid riiklike õppeavadega. 

Ja mulle ka tundub, et me ikkagi järjest rohkem lähtuma sellest, et mis 
on õppekavas. Et võib-olla, kui alguses, kui muuseumipedagoogika Ees-
tisse üldse tekkis, siis oli hästi selline noh, see ahhaa-elamus on lihtsalt 
nii suur, ta oligi elamusõpe puhtalt, et päriselt neid objekte või museaale 
nähes midagi õppida. Aga nüüd on see suund läinud nagu rohkem sinna, 
fookus oleks just et ta annaks just sellele noh, kooliõppele või ka lasteaia-
õppele, ikkagi õppekava järgi annaks selle lisaväärtuse ja toetaks seda 
hästi palju. (Neenu)

Pedagoogilises mõttes seatakse õppeprogramme luues ja juhendades eesmärgiks 
aktiivselt tegutsev õpilane, kellel “silm särab”. Korduvalt mainitakse aktiivõppe-
meetodite kasutamist õpilaste kaasamiseks. Valdkonnas pikemalt tegutsenute 
poolt tuuakse välja, et õppijast lähtuv aktiivõpe sai õppeprogrammide pärisosaks 
1990. aastatel Lääne partnerite mõjul. Õppereisid ja vahetu kogemuste jaga-
mine Lääne kolleegidega mõjutasid oluliselt nii keskkonnahariduse valdkonda 
(peamiselt Skandinaavia eeskujude toel) kui ka muuseumiharidust (vt ka Sepp 
2019). Olgu mainitud, et käesolevas artiklis ei analüüsi me kuigi põhjalikult 
andmekogu neid vastuseid, kus õppeprogrammide juhendajad kirjeldavad õnnes-
tunud õppeprogramme, sest teema on väga mahukas ja väärib eraldi käsitlust. 
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Kutsealase tegevuse sügavamat tähendust kirjeldatakse läbi

elukestva õppe toetamise ning kultuuri, teaduse ja looduse 

populariseerimise 

Intervjueeritud õppeprogrammide juhendajad peavad oma tööd ühiskondlikult 
oluliseks. Töö peamise sisuna nähakse sarnaselt Bailey (2006) tulemustega 
kultuuri, ajaloo, teaduse või looduse vahendamist (arusaadavasse keelde ja 
vormi tõlkimist, nähtavaks tegemist, uudishimu äratamist, populariseerimist) 
lastele ja noortele. Ennekõike toodi töö väärtuslike tulemustena esile vald-
kondlike eripäradega seotud nüansse, nt rõhutati infokirjaoskuse, teaduse 
populariseerimise, loodusega kontaktis olemise, kunsti väärtustamise, enda 
tervise eest hoolitsemise, teaduspõhise otsustamise, keskkonnasõbraliku tarbi-
mise, pseudoteaduslike müütide ümberlükkamise, tüdrukutele teaduskarjääri 
tutvustamise vms tähtsust. Sarnaselt varasemate uuringutega (Tran 2007), 
pidasid intervjueeritud oluliseks huvi tekitamist ning elukestvat õpet toetavate 
hoiakute kujundamist ning mudeldamist õppeprogrammide käigus. 

Raamatukogud on mitte ainult raamatute kogud ja raamatute laenuta-
mise kohad, [---] me saame väga palju kaasa aidata, et inimesed ei usuks 
igasugust jama. Ehk siis lapsed, tegelikult selline meedia kirjaoskus, 
igasugune infokirjaoskust, nagu seda arendada, nii et nad ise arugi, 
et nad tegelikult seda arendasid, aga et nad oskaks õigeid valikuid ja 
otsuseid elus teha. (Liina)

Intervjueeritute vastused peegeldavad valdkondade üleselt väga hästi säästvat 
arengut toetava hariduse strateegias (ÜRO Euroopa Majanduskomiskon (UNECE) 
2020) sätestatud laiapõhjalisi eesmärke. Näiteks kultuurivaldkonna esindajate 
intervjuudes jääb läbiva motiivina kõlama kultuuriloolise mõtte järjepidevuse 
toetamine. Peetakse oluliseks enda paremat mõistmist läbi pärandi ja koduloo 
tundmise, raamatute lugemisele innustamist, laia silmaringi, rõõmu kunstist 
ja kultuurist. Ühelt poolt selleks, et pakkuda lastele ja noortele võimalust elada 
täisväärtuslikku elu, aga teisalt ka seetõttu, et jagatud ja läbitunnetatud kul-
tuuriruumis tegutsedes on võimalik luua tervamt ühiskonda ja paremat homset. 

Ja kuidagi mulle tundub, et läbi selle, et mida paremini me õpime seda 
mineviku tundma, mida paremini õpivad lapsed tänu meile läbi meie, 
meie saame olla need vahendajad. Et see kuidagi tekitab seda sidet selle 
kohaga, kus sa elad. Ja need inimesed teevad teistsuguseid otsuseid, pa-
remaid otsuseid, nad ei lammuta, nad ei, nad ei tee midagi kergekäeliselt, 
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et see saaks olema midagi paremat. Või vähemalt sellises lootuses ma 
elan. (Senni)

Loodushariduse juhendajad rõhutavad, et järjest rohkem lapsi ja noori on loo-
dusest võõrandunud ja vajaksid rohkem kureerimata aega vabas looduses, et 
seal end hästi tunda ja seeläbi ka laiemalt eluslooduse ja “maailma hoidmise” 
vastu huvi hakata tundma. See mõttekäik on kooskõlas ka loodusega seotuse 
tundmise uuringutega (Mayer & Frantz 2004). Ühtlasi kerkib siit valdkondade 
üleselt juhendajate väärtuste olulise ühisosana esile põhimõte, et inimesed 
oskavad hoida (ja, miks mitte, armastada) vaid seda, mis on neile (piisavalt) 
tuttav. Mitmekesiste autentsete elu- ja kultuurivormidega kokkupuude tagab, 
et loodus ega kultuur oma rikkalikes ilmingutes (olgu nendeks puugid, gravi-
tatsioon või vähemusrahvad) ei mõjuks õpilastele hirmutavalt.

Mina nagu enda arvates tutvustan siin vist loodust ja noh, tavalist loodust 
ja niuksel omal moel ja siis õpilased teevad kokkuvõtet, et see oli metsiku 
looduse programm [naerab] endale küll ei tundunud, et oleks midagi 
metsikut olnud. Et sellised hinnangud näitavad, et tegelikult on selline 
loodusharidus vajalik, et see mis mulle tundub tavaline ja noh, selline 
igapäevane, et sellega puutun iga päev kokku, aga teistele tundub see väga 
huvitav, et selline selline ahaa-efekt on, mida aeg-ajalt tunnetad. (Kaie)

Peetakse oluliseks ka võimalust toetada õpilaste üldoskusi ja pädevusi, mida 
on käsitletud ka riiklikes õppekavades. Näiteks on mõnel juhul õppeprogrammi 
meetodid seatud arendama koostööd ja suhtlemisoskusi, isegi kui teema puu-
dutab hoopis loodusteadusi. Juhendaja Olga toob näite: “Me õpetame seda, et 
nad oskaksid näha inimest enda kõrval, et nad oskaksid suhelda näost näkku 
inimestega, et nad oskaksid võib-olla oma arvamust väljendada õigel ajal ja 
õigel moel.” 

Ühtlasi mõistetakse, et kõik ei saa ega peagi olema õppimise juures mõõ-
detav või prognoositav. Selline mõtteviis toetab hästi ka Euroopa Roheleppe 
osaks oleva GreenComp kestlikkusalaste pädevuste raamistikus esile toodud 
kestlikkuse mõtestamist ja kestliku tuleviku kujutlemist (ÜRO Euroopa Ma-
janduskomisjon (UNECE) 2020). Nimelt ei ole võimalik täielikult ette näha, 
milliseid spetsiifilisi teadmisi või oskusi võib tulevikus vaja minna, kuid uudis-
himu, isikliku algatusvõime, uuriva ja kriitilise mõtlemise toetamine ning koos-
töisele probleemilahendusele orienteeritus aitavad paindlikult kohaneda ka 
ebamäärasusega (ibid.). 
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Mulle tundub, et üldse see, et kui õpilased saavad õppida teises keskkonnas 
kui koolis. See annab nagu võimaluse neil avastada nagu endas mingeid 
oskusi, mingeid, mis võib-olla ei ole seal üldse selle ainega seotud. Aga 
annab neile rohkem võimalusi. näiteks võib-olla nagu särada kellelegi, 
kes koolis mitte kunagi ei sära. Ja avastada endas ja teistes mingeid uusi 
kvaliteete ja asju. (Helgi)

Pika töökogemusega juhendajad näevad oma tööd rohkem eluviisi kui kar-
jäärina. Tuntakse, et on leitud oma väljaõppele ja isikuomadustele vastav 
optimaalseim karjääritee ja kirjeldatakse oma elukogemuse põhjal erinevaid 
kõrvalepõikeid, mis on võimaldanud neil eri perioodidel keskenduda erinevatele 
teemadele ja seeläbi nii pikalt ühes valdkonnas ja ka samas asutuses püsida. 
Seda, miks osad inimesed väärtustavad väljaspool klassiruumi õppimist rohkem 
kui teised, mõjutavad tõenäoliselt paljud tegurid, kuid uuringus osalenutest 
toovad mitmed välja, et sisuliselt astuti muuseumi- või loodushariduse rajale 
juba lapsena vanemate tööga seoses või loodusmajade tegevuses kaasa lüües. 

See [loodusmajas käimise kogemus] annab sellise üldise aluse, et sa mä-
letad juba põlve pikkusena, kuidas need asjad käivad, loomulikult praegu 
on palju muutusi, aga mina näiteks pean õigeks seda, et kui mingi asi on 
hästi toiminud viiskümmend aastat, siis ma ei näe mingit põhjust, miks 
ma peaks seda asja hakkama lammutama ja tingimata uutmistuhinaga 
kaasa minema. Et on sellised põhitõed, mis ütleme, käitumismallid, mida 
lastele õpetada ja, ja kuidas neid kasvatada. (Lehti)

Sidet nõukogudeaegse loodusmaja väärtustega ei tajuta vastuolulisena. Samas 
muuseumite nõukogudeaegset perioodi intervjuudes ei mainita või toonaste 
ametlike suundadega (sh kooli ajalooõpetuses) pigem vastandutakse, mis on 
selgitatav Mariann Raisma (2009) poolt väljatoodud muuseumite ümberkuju-
nemisega iseseisvumisperioodil. Nii või teisiti on pealtnäha hapras õppeprog-
rammide valdkonnas jälgitav teatav järjepidevus, mis ulatub ka taasiseseis-
vuse eelsesse aega, ning sellele panevad aluse pikalt valdkonnas tegutsenud 
entusiastlikud õppeprogrammide juhendajad ja kooliõpetajad, kes väärtustavad 
väljaspool klassiruumi ja koolimaja toimuvat õpet.
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Kokkuvõte

Koolidele õppeprogramme pakkuvad asutused ja neis töötavad haridustöötajad 
aitavad otseselt tagada Eesti põhiseaduse peamiste eesmärkide realiseerumist – 
näiteks eesti kultuuri ja keele säilimist ning heaperemehelikku suhtumist 
loodusressurssidesse. Nimelt jääb klassiruum kitsaks, kui tuleb süvitsi tundma 
õppida Maad ning tema looduslikku ja kultuurilist mitmekesisust. Muuseumite, 
teaduskeskuste, keskkonnahariduskeskuste jms kohtade haridustöötajad on 
olulised vahendajad, kes tõlgivad oma valdkonna erialateadmised ja -oskused 
kooliõpilastele arusaadavasse keelde, valavad selle kaasahaaravasse vormi 
ning annavad kätte tööriistad keerulistes ning uudsetes õpikeskkondades te-
gutsemiseks. 

Uuringus osalenud vahendajate kutsealased tuumtegevused on õppeprog-
rammide loomine, arendamine ja juhendamine ning oma asutuste haridus-
töö üldine korraldamine. Õppeprogrammide juhendajate kutsealast tegevust 
iseloomustab paindlikkus, spontaansus, koostöisus nii asutusesiseselt kui ka 
-üleselt, hooajalisus, koha- ja ainespetsiifilisus, projektipõhisus, küllaltki kirju 
erialane taust ning ebastandardsed karjääriteed, rolli sisustamise variatiivsus, 
vähene rutiinsus ja mitmekesised tööülesanded nii päeva kui ka tööelu lõikes 
laiemalt, samuti arengule suunatud mõtteviis. Valdaval osal intervjueeritutest 
oli pedagoogiline väljaõpe ning soov ja oskused kooliõpetajatega mõtestatud 
koostööd teha. Tuleb aga rõhutada, et antud valimi oluliseks piiranguks oli see, 
et intervjueeritud on Eesti mõistes silmapaistvate teenuse-pakkujate esindajad. 

Intervjueeritud õppeprogrammide juhendajad naudivad oma tööd, pinguta-
vad, et äratada õpilaste uudishimu looduse, ajaloo, pärandi, kirjanduse, oma 
juurte või muu inimeseks olemise juures olulise vastu. Just täisväärtuslikuks 
inimeseks kasvamine ja õppimine kogu elukaare vältel näib olevat õppeprog-
rammide juhendajate üks alusväärtustest. Lisaks tajuvad nad ka väga selgelt 
end osana Eesti formaalharidusest, kooliõpetajate partneritena. Samas ilmnes, 
et seoses paranenud rahastusvõimalustega vajab üha enam kooliõpetajaid tuge 
õppeprogrammide õppetöösse integreerimisel. Õppekäikude ressursimahukust 
arvestades on oluline otsida ja katsetada võimalusi kooliõpetajate toetamiseks 
ning kooliõpetajate ja õppeprogrammide juhendajate koostöö ja üksteiselt õp-
pimise soodustamiseks. Käesolevas artiklis on selleks välja toodud mitmeid 
võimalusi: õppeprogrammide juhendajate ühised koolitused kooliõpetajatega; 
kaasava hariduse aspektidega arvestamine (eriti eestikeelsele õppele ülemineku 
toetamine ning erivajadusega õppijate toetamine tavaklasside koosseisus) ning 
avatud suhtlus õppeprogrammide tellimise faasis; õpetajate julgustamine töö-
tama vahepeal kooli asemel muuseumis vms asutuses ja vastupidi ning seeläbi 
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kogemussiirde soodustamine; liigsest jäikusest hoidumine õppeprogrammide 
rahastuse sidumisel õpitulemustega; rahastusmeetmete tagasisideringid jms. 

Praegu näib Haridus- ja Teadusministeeriumi vaade formaalharidusele 
hoolimata haridusstrateegia küllaltki laiast vaatest pigem kooli(maja)keskne. 
Seda enam, et õppeprogramme pakkuvad asutused kuuluvad valdavalt teiste 
ministeeriumite haldusalasse. On aeg kaasata õppeprogrammide juhendajaid 
järjest enam kooliõpetajatega võrdväärselt üleriiklikesse haridusstrateegilistes-
se aruteludesse. On ju õppeprogrammide juhendajad tihti silmitsi väga sarnaste 
küsimuste (ja projektitaotlustega) nagu kooliõpetajad; aitavad katta väga suu-
res mahus riikliku õppekava õpiväljundeid, toetavad säästva arengu strateegia 
eesmärke ning vastutavad vähemalt osaliselt väga suurte riiklike ressursside 
kasutamise tõhususe ja tähenduslikkuse üle. Arusaam, et kooliharidust toetav 
õpetamine muuseumites, teaduskeskustes jms asutustes on väärtustatud, võiks 
julgemalt väljenduda ka õppeprogrammide juhendajate palkades. 

Foto 1. Öö muuseumis 20. novembril 2020. Muuseumi haridustöötaja (H. Uppin) on kehastunud 
meretoitute eksperdiks ja pakub degusteerimiseks erinevaid vetikaid. Laua ümber on pered, 
kes on tulnud Lennusadamasse ööbima ja veealuse maailma kohta uusi teadmisi ammutama. 
Maskid viitavad ajastule iseloomulikele piirangutele. Aron Urbi foto (Eesti Meremuuseum).
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The diverse and egalitarian nature of Estonian education has been attributed to the 
relatively high degree of teachers’ autonomy. Among other things, teachers are free 
to decide how and where to teach, and it is very common to teach in out-of-school set-
tings such as museums, science centres, etc. The network of different learning sites 
that schools use has not been thoroughly described in previous literature and is thus 
somewhat hidden and vulnerable to rapid societal changes. Thus, this article aims to 
describe the practice and perceived role in formal education of on-site educators from 
museums, environmental centres, and other similar institutions of science and culture.

Seven semi-structured focus-group interviews were carried out with 27 educators. 
This purposeful sample was compiled with the help of experts in the field. The limitation 
of this sample was that it brought together representatives of outstanding providers 
of curriculum-related learning activities, and so it describes the practice of excellent 
rather than novice or un-motivated educators. On the other hand, such a sample gives 
us a deeper understanding of the best practices and possibilities of the field. 

We found that similarly to previous results, the core practice of on-site educators 
involves creating, developing, and carrying out learning activities, and general organi-
sational work. Based on the interviews, the practice of on-site educators can be de-
scribed as flexible, spontaneous, collaborative, seasonal, place- and theme-specific, and 
project-based. Their practice is also diverse in terms of tasks both on daily/yearly basis 
and throughout their careers, thus illustrated by low routine and high creativity. The 
background of on-site educators is diverse and there are no standard career or education 
paths, but they can be described as strongly oriented towards constant self-development 
and learning, although the majority of interviewees had obtained both theoretical and 
pedagogical training from university and had also worked as teachers at some point in 
their careers. They enjoy their work and feel that it is important to connect students 
with nature, culture, art, or whatever their field is, to enrich their lives, support their 
studies, and build a better society. Thus, they often explain the value of their work 
through the lens of life-long learning of their students. 

We conclude that out-of-classroom education in the form of field trips to museums 
and other similar institutions is deeply connected with curriculum and helps to achieve 
sustainable development goals. However, as the funding for field trips has steadily 
increased in the past years and there are more and more schoolteachers who have no 
professional pedagogical training, an increasing number of schoolteachers seem to be 
unprepared to support students in out-of-school learning environments. We describe and 
expand on good practices to support schoolteachers in out-of-school learning activities 
and in collaboration of museum on-site educators and schoolteachers; for example, joint 
training programmes for in-service schoolteachers and on-site educators (especially for 
supporting students with special needs and content- and language-integrated learning 
in the context of Russian speaking students), and career changes between schools and 
museums (on-site educators becoming teachers and vice versa). We documented some 
clever funding schemes that act as boundary objects and enhance collaboration between 
schoolteachers and on-site educators, but we also suggest avoiding pressuring the content 
of learning activities through funding, as this could hinder teacher autonomy and lead 
to unnecessary standardisation.

We suggest creating coherence between different ministries who govern schools, 
museums and providers of environmental learning activities, and involving on-site 



           www.folklore.ee/tagused

Helene Uppin, Inge Timoštšuk

educators more in wider educational discussions. Education is much more than schools, 
and on-site educators should be considered as equals to schoolteachers when it comes 
to funding and decision-making about education.
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