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Teesid: Eesti haridusilm on rikas ja egalitaarne seetottu, et meie 6petajad on tisna
vabad pakkumaks opilastele mitmekesiseid 6ppimisvoimalusi, mis hélmavad ka
koolivaliseid opipaiku. Uuenduste, tervisepiirangute, rahastuskarbete vms tottu
voib aga formaalhariduse opipaikade orn 6kosiisteem méarkamatult 166gi alla
sattuda. Seetottu on artikli eesmirk kirjeldada muuseumite, keskkonnaharidus-
keskuste jt sarnaste asutuste 6ppeprogrammide juhendajate kutsealast tegevust
ja rolli formaalhariduses. Seitsme fookusgrupi intervjuu kiigus intervjueeriti
27 dppeprogrammide juhendajat. Artiklis tuuakse vilja véimalusi toetada koo-
liopetajate ja oppeprogrammide juhendajate koostood, tosta dppeprogrammide
kvaliteeti ning seelébi rikastada kooliopet veelgi enam sisukate 6ppekaikudega.
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Sissejuhatus

Oleme Eestis uhked oma egalitaarse iildharidussiisteemi iile, ehkki selle glo-
baalselt silmapaistva fenomeni pohjused ei ole tiheselt selged. PISA (Programme
for International Student Assessment) testide tulemuste jargi on Eesti pohi-
koolilopetajate oskused matemaatikas, lugemises ja loodusteadustes Euroopa
parimad ja maailma esikiimnes (Schleicher 2019). Veelgi enam: Eesti opilaste
tulemused so6ltuvad teiste riikidega vorreldes vihem nende sotsiaal-majan-
duslikust taustast véi koolist (Péder & Lauri et al. 2023; Tire 2021). Uks voi-
malikke seletusi ja muust maailmast eristavaid faktoreid, mida vo6ib pidada
ka meie haridussiisteemi ja -métlemise nurgakiviks, on kooliopetaja haritus
ja autonoomsus (Tire 2021).
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Autonoomsusega kaasneb ka ajalooliselt viljakujunenud traditsioon viia
oppetood vajadusel 1dbi valjaspool klassiruumi, temaatiliselt sobivamas kesk-
konnas. Niiteks sedastab A. Luha juba 1927. aastal ajakirjas Kasvatus: “Meie
koolipraktikas on dppereisidel isedranis kevadel viga silmatorkav osa, nii et
nendele paratamatult tuleb koondada tédhelepanu mitte ainult loodusloo, maa-
deteaduse, koduloo, vaid ka koigi teiste ainete opetajail” (Luha 1927: 226). Kui
saja aasta eest nihti 6ppekidikude peamise eesmérgina opisisu tdiendamist
autentsete kogemustega, siis tidnapéeval rohutatakse tiha siivenevat kogemuste
Iohet ning otsitakse voimalusi, kuidas tagada opilastele vordne ligipaas koik-
voimalikele silmaringi avardavatele dpikeskkondadele ka siis, kui nad on parit
keerulisematest sotsiaal-majanduslikest tingimustest v6i maapiirkondadest.
Klassiruumis istumine ei pruugi kodusest taustast tulenevat kogemuste 16het
oluliselt vdhendada, kiill aga v6ib seda teha kooliviliste kultuuri- ja teadus-
asutuste kiilastamine (Timos§tsuk 2020a).

Oppekiikude metoodikat lahkasid kohalikud pedagoogid pdhjalikult juba
1920. aastatel (vrd Port 1920). Oppekéigu mdistegi on keelde juurdunud juba
enam kui sajandi eest Johannes Kaisi (Kais 2018) ja Mihkel Kampmaa (Birk
1996) eestvedamisel. Oppekiikude peamiseks korraldajaks peeti toona petajat.
Ténapéeval on dppekiigu moiste tildjuhul méasratletud ka koolide 6ppekavades
(ICF & Praxis et al. 2022) ning 6petaja voib oppekéigu algusest 16puni ise 14bi
viia aga ta voib kaasata ka teisi spetsialiste ning tellida oppekavaga seotud
oppeprogrammi ménest teisest haridusasutusest. Oppeprogrammi all peetakse
tanapédeval silmas koolivilises 6ppekeskkonnas labiviidud 6ppetegevust, mida
juhendab vastava oppekeskkonna haridustoétaja (Uppin & Niakk 2020).

Kaiesolevas tekstis nimetame kooliviliste teadus- ja kultuuriasutuste ha-
ridustootajaid, kes kooliopilastele oppekavaga kooskolalisi 6ppeprogramme
loovad ja ellu viivad, 6ppeprogrammide juhendajateks. Esimesed spetsiaalsed
oppeprogrammide juhendajate ametikohad loodi Eesti muuseumite ja keskkon-
nahariduskeskuste juurde 1990. aastate keskpaigas (Peterson 2012; Raisma
2009), noukogude ajal ja varem votsid Opilasgruppe muuseumites tildjuhul
vastu teadustootajad oma pohitoo korvalt ja peamiseks doppetoo formaadiks
oli pustijala loeng (Sepp 2019), keskkonnahariduskeskuste eellaseks olnud
loodusmajad tegutsesid aga pigem huvikoolidena (Peterson 2012). Eestile ise-
loomuliku haridusmélu katkemise (Liimets & Liimets 2020) mgju Noukogude
Liidu lagunemise jirel kooligruppidega tegelevatele haridustootajatele pole
hésti teada. Tasub aga silmas pidada et looduskaitseline tegevus kandis 14bi
noéukogude aja teatavat iseolemise ja vastupanu vaimu (Zingel & Aasma 2020),
ning loodusmajad jatkasid uute nimede ja omandivormidega samadel pshima-
tetel tegutsemist ka pérast taasiseseisvumist (Peterson 2012). Muuseumitel
oli ndukogude perioodil kiill palju kiilastajaid, kuid nad olid ideoloogiliselt
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kammitsetud ning pidid taasiseseisvumise jarel 1abi tegema totaalse paradigma-
muutuse (Raisma 2009).

Uldiselt puudub ppeprogrammide juhendajatel tanaseni ithtne viljadpe,
samuti standardsed karjaaritrajektoorid (Bailey 2006; Bevan & Xanthoudaki
2008; Kisiel 2014; P6im & Urb et al. 2012; Tran & King 2007; Uusmaa 2012),
puudub ka iihtne arusaam alustava juhendaja toetamisest tookohal nt mentor-
luse kaudu nagu on tavaks tildhariduskoolides (vt nt Lofstrom & Eisenschmidt
2009). Seetottu voib 6ppeprogrammide juhendajate metoodiline 14henemine
opetamisele olla viga erinev (Bevan & Xanthoudaki 2008; Tran 2007). Samas
on dppeprogrammide skeene mitmekesisus vadrtus omaette. Formaalharidust
toetavaid ja tdiendavaid oppeprogramme pakuvad koolidele néiteks muuseumid
(Eesti Muuseumiiihing (EMU 2023) on muuseumihariduse silmapaistva eden-
damise eest viimastel aastatel tunnustanud 2022. aastal Tallinna Linnamuu-
seumit, Eesti Kirjanike Muuseumite iihingut (2021), Eesti Rahva Muuseumit
(2020) ning Vabamut (2019)), teaduskeskused, raamatukogud, arhiivid, loom-
aiad, botaanikaaiad, keskkonnahariduskeskused jt. Valdkonna eriilmelisuse
séilitamiseks soovitatakse hoiduda juhendajate koolitusele ja véljadoppele jaika-
de formaalsete nouete kehtestamisest (Bevan & Xanthoudaki 2008) ning selle
asemel toetada siisteemselt eneseanaliitisi ja kogemuste jagamist (Reid 2013).

Erinevates opikeskkondades oppimine on oluline stigava kontekstuaalsuse
tottu. See tdhendab, et autentsetes olukordades motestatud tegutsemise loo-
mulikuks tagajarjeks ongi 6ppimine (Collins & Greeno 2011; Dewey 2018; Séljo
2003). Naiteks on teada, et loodusega tunnete tasandil v6i looduses viibimise
kogemusest tulenevalt seotuse tundmine soodustab loodust hoidvat kaitumist
(Mayer & Frantz 2004). Elulisus ja kontekstuaalsus voivad jadda koolile iseloo-
mulikes ja mugavates iilesannetes tagaplaanile, mistottu kohtab haridusdis-
kussioonis tihti kurtmist, et kool ja “péris elu” pole omavahel piisavalt seotud.
Stivenedes oma erialasse ja selles valitsevasse teadmise kogumise loogikasse
voib markamata jadda, et teises valdkonnas on tavaks teadmisi teisiti hankida
jatolgendada. Niiteks ajaloosiindmuste ja pikaajaliste bioloogiliste protsesside
seoseid pole oppijatel kerge miargata, kui ajaloo ja bioloogia 6petamisel seoseid
ei looda.

Kuigi 6ppeprogrammide juhendajatel on valdavalt oma valdkonna erialane
taust (Bailey 2006; P6im & Urb et al. 2012), 16imivad kaasaegsed ekspositsioo-
nid véga erinevaid eluvaldkondi ning piitidlevad dialoogi suunas koikvoimalike
kiilastajate varasemate kogemustega (Hein 1998: 155-179). Muuseumid, tea-
duskeskused jmt piitiavad niisiis iiletada distsipliinide 16hesid, olles iihtlasi
sillaks kooli ja nn péris elu vahel. Nad voimaldavad 6ppimist korraldada vihem
lineaarselt ja hierarhiliselt ning rohkem looduslikele o6kostisteemidele sarnase
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opiteede ja -teemade vorgustikuna. Ka riiklik suundumus on sihitud paindliku
hariduse, “6mblusteta” ja individuaalsete opiteede suunas (HTM 2021).
Okoloogiast on teada, et mitmekesisemad okosiisteemid on iildjuhul héirin-
gute suhtes vastupidavamad (Hanski 2018). Seda analoogiat kasutades voiks
eeldada, et uudseid vaatenurki ja varskeid lahendusi hariduse véljakutsetele
(naiteks Opilaste vihesele teadushuvile, kaasava hariduse v6i 16imitud aine- ja
keeledppe kiisimustele) voiks vorsuda just nimelt koost66s kooliviliste haridus-
tundlike partneritega. Néiteks monedel asutustel on kiill pikaajaline kogemus
erivajadusega oppijatele kohandatud dppeprogrammide loomisel (Sepp 2019:
344) ning avaldatud on ka pohimétted ekspositsioonide ligipaasetavaks tege-
miseks erinevatele kiilastajatele, sh oppeprogrammides osalevatele opilaste-
le (EMU 2022), kuid ei ole teada, kuivérd need pshimétted valdkonnaiileselt
rakendamist leiavad. Ka keelekiimblusega seotud tegevused muuseumites on
olnud osaliste seas populaarsed, kuid seni pigem projekti- ja 6hinapohised (HTM
2023). Arvestades, et koolides on pidevalt kvalifitseeritud ainedpetajaid puudu
(Kaarlop 2021), ei kasutata praegu dra muuseumite ja keskkonnahariduskes-
kuste potentsiaali pakkuda ka 6ppeprogrammidega vorreldes mahukamaid, vas-
tutusrikkamaid ja spetsiifilisemaid kursusi nii pohikoolide vanemale astmele
kui ka gimnaasiumitele. Seega pole kindel, kuivord nt kohalike omavalitsuste
voi haridussiisteemi tasandil tervikuna muuseumite ja keskkonnahariduskes-
kuste potentsiaali hariduse kitsaskohtade lahendamisel tajutakse.
Kusjuures seda, et 1abimodeldud 6ppekiigud erinevatesse kultuuri- ja teadus-
asutustesse voimaldavad saavutada oppekavaga ette ndhtud 6piviljundeid, on
empiirilised uuringud juba kiillaltki veenvalt téestanud. Lisaks uute teadmiste
kujunemisele (Anderson & Lucas 1997; Krange & Silseth et al. 2020) toetavad
oppekaigud ka opioskuste arengut (DeWitt & Osborne 2007; Gutwill & Al-
len 2012), sotsiaalsete oskuste kujunemist (DeWitt & Osborne 2007; DeWitt
& Storksdieck 2008), inspireerivad Gpilasi nende karjaarivalikutes, motivee-
rivad koolis paremini oppima (Greene & Kisida et al. 2014; Paris & Yambor
et al. 1998) ning avardavad opilaste teadmisi oma kogukonna 6ppimisvéima-
lustest (Nabors & Edwards et al. 2009). Arvestades, et jarjest suuremal osal
Eesti opetajaskonnast ei ole opetaja kutset (Kaarlop 2021), on eriti oluline
silmas pidada, et muuseumite ja teaduskeskuste 6pe arendab ka kooliopeta-
jaid: parandab sisuteadmisi ja rikastab metoodilist baasi (Kisiel 2013; Kor-
negay Rose & Cahill et al. 2019), soodustab autentsete 6petamisstrateegiate
kasutamist ning originaalallikate kasutamist ajaloodppes (Coddington 2020),
ainete 16imimist (Domenici 2022) ja tostab dpetajate huvi ainevaldkonna vastu
(Tasdemir & Kartal et al. 2014). Veelgi enam: opetajaerialade tiliopilaste ko-
halolu muuseumites jms asutustes nt praktikate raames toetab kaasaegsete
oppemeetodite juurdumist omakorda neis asutustes (Seligmann 2014) ning ka
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Eestis on ulikoolide ja muuseumite rikastav koosté6 toiminud juba aastaid (nt
Sepp 2019; Uppin & Norrman et al. 2023).

Eristatakse tohusamaid ja vihemtohusaid viise, kuidas 6ppekéike orga-
niseerida ning oppeprogramme iiles ehitada. T6hus ja tdhenduslik dppimine
oppekaigu kontekstis on laias laastus vaga sarnane sellele, mida kirjeldatakse
opilasekeskse ldhenemisena (vrd Timostsuk 2020b). Uldiselt tagab téhusa ja
tdhendusliku 6ppe hea ettevalmistus ning opilaste kaasamine planeerimisse;
labimoeldud eelhidilestus ja jareltegevused koolis; koostoine, uurimuslik ja
temaatiliselt terviklik oppetegevus, mis voimaldab siiveneda ning jatab opi-
lastele ruumi ja aega kogetut oma elukogemusega seostada, ning 6pioskuste
toetamine oppeprogrammi viltel (Uppin 2020). Monevaorra problemaatiline on
kiill 6ppeprogrammide tulemuslikkuse m66tmine, monitoorimine ja hindamine
praktikas, kuna paratamatult erinevad mgjurid péimuvad. Naiteks kooliopetaja
poolt kujundatud hoiakud, haddlestus 6ppimisele ja eelteadmised v6i nende puu-
dumine voivad konkreetseid dpiviljundeid silmas pidades olla méjukamad kui
oppeprogrammi juhendaja heasoovlik ja professionaalne tegutsemine (Behrendt
& Franklin 2014; Davidson & Passmore et al. 2010).

Selleks, et nii opilastel kui ka juhendajatel oleks voimalik autentset kesk-
konda ja artefakte parimal moel 4ra kasutada, on otstarbekad koolitunnist
pikema kestusega kiilastusformaadid. Eestis on naiteks keskkonnahariduses
erinevaid 6ppeaineid 16imiv 6ppepéev jarjest tavaparasem, eriti kui on tegemist
loodusretkedega. Pikemate uurimuslike 6ppepaevade kasuks rasgib ka asjaolu,
et nii uute teadmiste kui ka opioskuste seisukohast tohusaimad 6ppemeetodid
seovad labimoeldult juhendaja selgitused ja ajamahukamat laadi uurimuslikud
tegevused (de Jong & Lazonder et al. 2023). Muuseumihariduses on pikemaid
oppepédevi pakutud néiteks projektis ““Puust ja punaseks” koolipdev”, mida vii-
vad 14bi Tallinna vanalinna erinevad muuseumid (Usk & Naanu 2019). Varase-
mas kirjanduses on esile toodud ka korduvkiilastuste mgju piisivate mélestuste
loomiseks (Wolins & Jensen et al. 1992) ning tohusama koosto6 toetamiseks
(Visnapuu 2020), millele kéesoleval ajal lisandub véimalus kombineerida n-6
paris kiilastusi ja digitaalseid kohtumisi.

Oppeprogrammide juhendajad tdhtsustavadki ennekdike huvi dratamist
ning soovivad innustada opilasi muuseumeid jms paiku ka tulevikus kiilas-
tama (Tran 2007). Oppimise métestamine elukestva ppe kontiinumil toetab
ka tulevikuoskuste kujunemist. Nimelt v6ib tavapérasest erinevas keskkon-
nas 6ppimine aidata kujuneda paindlikkusel ja kohanemisvéimel. Seega voib
valjaspool klassiruumi toimuvat 6ppimist pidada lisaks 6ppekavas ette nahtud
materjali motestatud viisil omandamisele ka omaette eesmérgiks. Paindlikkus
ja kohanemisvoime on fookuses ka strateegiadokumentides. Niiteks Euroopa
Komisjoni raportis rohutatakse koostéod koolivaliste partneritega, et 6pilased
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harjutaksid teadmiste rakendamist erinevates olukordades (Hazelkorn & Ryan
et al. 2015). Euroopa Komisjoni tileskutsel valja tootatud Lifecomp votmekom-
petentsides (Sala & Punie et al. 2020) todetakse, et iihiskonnas aset leidvate
uhiskondlike muutustega edukaks toimetulekuks ei piisa pelgalt teadmistest.
Kuna paljud konealused muutused on nn kiuslikud globaalsed probleemid,
mille juured on Maa ressursside iiletarbimises ning elupaikade ning keskkonna
kiires ja inimese poolt pohjustatud havimises (Vipp 2021), on erilist tdhelepanu
muutustega toimetulekule poéranud sdastvat arengut toetava hariduse vald-
kond (URO Euroopa Majanduskomisjon (UNECE) 2020). Kohanemisvdimet ja
Ooppimise motestamist peetakse oluliseks tulevikuoskuseks ka Eesti haridus-
strateegias 2021-2035.

Uudses keskkonnas oppimist voib aga raskendada keskkonna uudsusest
tingitud &revus (Orion & Hofstein 1994). Eriti keerukaks voib see osutuda
haridusliku erivajadusega opilastel, isedranis kui koolide poolt ei ole alati ta-
gatud piisavalt sobiva viljadppega saatjaid (Uppin & Timostsuk 2022). Kiill
aga on vilja toodud, et opilased, kes on harjunud metoodiliselt mitmekesise ja
klassiruumi piire tiletava 6ppimisega, tunnevad end 6ppekéikudel mugavamalt
ning nende ainealane edenemine on seal suurem (Uppin & Timostsuk 2019).
Seetottu on oluline, et klassiruumist valjapool dppimine oleks dpilaste jaoks
piisavalt sage ja harjumuspérane. Uudses keskkonnas voib keeruliseks osutuda
ka opetamine. Isegi kogenud opetajad voivad uude keskkonda opetama sattudes
hakata tegema n-6 algaja vigu (Griffin 1994; Kisiel 2007) — unustada selgitada
konteksti, tuua toetavaid néiteid jms. Ekspertsus kasvab kogemusega, seega
nende Opetajate kutsealane tegevus, kes tihti oppekédikudel kéivad, ei erine
klassis ja véaljaspool klassiruumi nii drastiliselt (Uppin & Timostsuk 2022).
Oppekiigu maksimaalse dnnestumise nimel oleks seega oluline, et dpetajad
kaiksid erinevat laadi 6ppekéaikudel tihemini kui paar korda aastas ning vo-
taksid ka tellitud 6ppeprogrammide 6pitegevustes aktiivse rolli.

Osadel kooliopetajatel puuduvad aga teadmised, oskused ja positiivsed ko-
gemused tohusa viljaspool klassiruumi 6ppimisega (Giannakoudaki & Stavrou
2022). Arvatavasti leidub Eestis ka selliseid 6petajaid, kes viivad kogu 6ppetoo
labi klassiruumis. Enamik Eesti 6petajaid hindab siiski véaljaspool klassiruumi
toimuva oppimise harivat ja silmaringi avardavat potentsiaali (Davodova 2022;
Kink 2013; Sirkel 2016; Tuuling & Oun et al. 2019; Uusmaa 2012). Méned
opetajad vairtustavad véljaspool klassiruumi oppimist eriti korgelt, teevad
seda tihti, tegutsevad metoodiliselt 1dbimoeldult ning oskavad ka 6ppekéaigu
potentsiaali histi dra kasutada (Kink 2013; Sirkel 2016; Uppin & Timostsuk
2022). Saarased opetajad voivad kdituda Etienne Wengeri (1998) jargi erine-
vate praktikakogukondade vahendajatena. Olukordades, kus koolidpetaja ase-
mel on klassi ees 6ppeprogrammide juhendaja, ei pea isegi eelpool kirjeldatud
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ekspertidest kooliopetajad pohjalikku ettevalmistust, eelnevaid kokkuleppeid
voi sisulist koostood oppeprogrammide juhendajatega tavapiaraseks (Anderson
& Zhang 2003; Uppin & Timostsuk 2022). Heal juhul voetakse oppeprogrammi
ajal tdhelepaneliku vaatleja roll ning proovitakse paindlikult koolit66ga seoseid
luua (Sirkel 2016; Uppin & Timostsuk 2022). Kui aga 6petajad dppekiigu otsast
I6puni ise sisustavad, sh ise opetavad, votavad nad ka aktiivsema vastutuse
kogu oppetegevuse eest (Uppin & Timostsuk 2022).

Seega kui seada eesmérgiks 6ppekéigu maksimaalne tohusus, tdhenduslik-
kus ning jagatud vastutus, tuleks kasuks, kui kooliopetajad ja 6ppeprogram-
mide juhendajad teeksid juba planeerimisfaasist alates koostood (Kisiel 2014).
Koosto6 puudumise voi vahese dialoogi simptomiteks voib olla nditeks opilaste
ebapiisav oppekéaiguks ettevalmistamine, parastine refleksiooni puudumine;
kooliopetaja téielik passiivsus dppeprogrammi viltel, monel juhul isegi klassi
juurest lahkumine; eeldamine, et ainult teine osapool tegeleb kaitumise juhti-
misega; ebasobiva raskusastme, teema voi 6ppekeelega programmi tellimine;
opilaste erivajadustest mitte teavitamine jpm. Uheks peamiseks pohjuseks
kooliopetajate ja oppeprogrammide juhendajate kehvas koostos on peetud
nende erinevat valjadpet ja sonavara oppimisest riasdkides (Vesterinen & Kan-
gas et al. 2017).

Et leida voimalusi tohusamaks koostooks kooliopetajate ja Gppeprogrammide
juhendajate vahel, on otsitud kontseptuaalseid lahenemisnurki, mis votaksid
paremini arvesse kooliGpetajate ja 6ppeprogrammide juhendajate kutsealase
tegevuse eripérasid ja oppekéaigule omast piirsituatsiooni. Nt Jennifer DeWitt
jaJonathan Osborne (2007) on analiiiisinud kooliopetajate ja 6ppeprogrammide
juhendajate kogukondi, kasutades Yrjo Engestromi (2015) tegevussiisteemi
raamistikku ja soovitanud just juhendajatel votta juhtroll, et erinevate tegevus-
stisteemide vahel suuremat kooskola luua. Kuna koostéokiisimustele lisanduvad
koolidpetaja vaatest ka rahastuse, logistika, lapsevanemate, asendajate ja ul-
dise planeerimisega seotud raskused, on méistetav soovitus dppeprogrammide
juhendajatele votta koostoo koordineerimisel aktiivne juhtroll.

Samuti on kooliopetajate ja 6ppeprogrammide juhendajate koost66 analiiii-
simiseks kasutatud Etienne Wengeri praktikakogukondade raamistikku (nt
Ampartzaki & Kypriotaki et al. 2013; Bailey 2006; Herne 2006; Kisiel 2009,
2014; Uppin & Timostsuk 2022). Praktikakogukonna defineerib Wenger (1998)
jagatud oppimise ajalooga inimestena voi teisisonu inimestena, kes jagavad
tegutsemistavasid ja -eesmirke (nt mone margikogujate klubi litkmed voi
suurkorporatsiooni raamatupidajad). Seda, et Eesti muuseumipedagoogid ja
keskkonnahariduse eksperdid tegutsevad sidusate praktikakogukondadena,
soovides oma valdkonda siisteemselt arendada, pohimaéisteid iihtlustada ning
pedagoogilistes kiisimustes tihises tdhendusviljas olla, téendavad naiteks muu-
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9

seumipedagoogide koostatud Eesti muuseumihariduse sénastik “Sonastaja’
(Lisi & Purreet al. 2016), keskkonnahariduslike oppeprogrammide juhendajate
padevusmudel ja kvaliteedimérgis (EKHU n.d.ab). Koolipetajad ja muuseu-
mi haridustostajad tegutsevad kiill daripidi kattuvas valdkonnas, kuid nende
spetsiifika tottu toimivad eraldiseisvate praktikakogukondadena (vrd Wenger
1998). Koolidopetajate ja dppeprogrammide juhendajate omavaheline koosté6
nduab 6ppeprogrammide kéigus praktikakogukondade piirialadel tegutsemist,
eriti kooliopetajatelt, kuna nemad tulevad opilastega ka fiitisiliselt uudsesse
keskkonda.

Tulenevalt konkreetsete inimeste hoiakutest, vilumusest ja kogemustest on
viisid, kuidas praktikakogukondade piiridel tegutsetakse, unikaalsed ja mitme-
kesised. Piirina kasitleme siinkohal sotsiokultuurilisi erinevusi (Akkerman
& Bakker 2011) ning piiride iiletamisena olukorda, kus inimene tegutseb voi
suhtleb viljaspool harjumuspéarast praktikakogukonda. Mones olukorras on
vajalik piirid identifitseerida, teises koordineerida tegutsemist piiriobjektide
kaudu, mis kehastavad teatud kokkuleppeid ning on omavahelisele suhtlemise
aluseks (Akkerman & Bakker 2011). Piiriobjektideks voiks pidada oppe-kaikude
kontekstis nt riiklikku 6ppekava ja 6ppeprogrammide kirjeldusi veebis, mida
nii kooliopetajad kui ka Gppeprogrammide juhendajad oma t66 planeerimi-
seks kasutavad. Sotsiokultuuriliste piiride tiletamine annab inimese t66le uue
vaatenurga ning voimaldab seelébi kutsealast tegevust reflekteerida ja edasi
arendada (Akkerman & Bakker 2011).

Kasitledes oppeprogramme kahe praktikakogukonna kokkupuutepunkti-
na, on voimalik selgitada, miks moénikord 6ppekéik paremini 6nnestub, teine
kord aga pole iikski osapool tulemusega pariselt rahul. Praktikakogukondade
vahelised piirid ei ole alati osapoolte jaoks selged ega 14bi arutatud. Heaks
néiteks on siinkohal kiisimus, kes vastutab opilaste kditumise eest: kas kooli-
opetaja, oppeprogrammide juhendaja v6i molemad? Kui 6ppekéik on kooliope-
tajale tema igapdevase oppetoo seisukohast korvaline tegevus (Wenger 1998:
117), ei pruugigi ta ndha vajadust 6ppekéigu koostoiseks motestamiseks, oma
ootuste sdonastamiseks, Gpilaste ettevalmistamiseks jne. Kui aga 6ppekaik on
kooliopetaja silmis tuumtegevus ehk vaartuslik osa oppetoost, tekib voimalus
sisuliseks koostooks ja jagatud praktikaks (Wenger 1998: 115). Olgu mérgitud,
et kaesolevas tekstis on mitmetédhendusliku “praktika” moiste asemel 6ppe-
programmide l4biviija t66 tegemise kirjeldamisel kasutatud labivalt valjendit
“kutsealane tegevus”. Kusjuures “tegevust” moistame omakorda Engestromi
(2015: 91-94) eeskujul erinevate keskkonna maojurite (tooriistad, reeglid jne),
kogukonna ja indiviidi vastastikmégjudena.
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Lisaks mgjutab koolidpetaja valmisolekut 6ppeprogrammi juures aktiivset
vahendavat rolli votta toenéoliselt ka tema tegevusvoimekus. Opetaja tegevus-
voimekus ehk agentsus kirjeldab ja selgitab, kuidas suhestuvad opetaja isiklik
ja professionaalne valmisolek konkreetse toise olukorraga (Leijen & Pedaste
et al. 2020). Suurema tegevusvoimekusega opetajad panustavad tohusalt ka
professionaalsesse arengusse, koostdisesse oppimisse ning kooli arengusse
(Toom & Pyhalto et al. 2015). Tegevusvoimekus soltub 6petaja varasematest
kogemustest (Leijen & Pedaste et al. 2020), mistottu varasemad kogemused
koostoise 6ppega méngivad toenéoliselt 6ppeprogrammide juhendajaga koost6o
tegemisel samuti olulist rolli. Teada on, et kaigis Eesti koolides ei valitse koos-
toine opikultuur, mida iseloomustab mittevoistlev keskkond, usalduslikkus,
hoolivus, avatud klassiruumid jms (Slabina & Aava 2019). Opetajad, kes taju-
vad, et tootavad konkurentsichustikus voi tiksildases infopuuduses, ei pruugi
hoomata oppet6o erinevate osade (nt oppekidikude) kaugemaid eesmirke ja
votta oma tegevuse eest vastutust; kusjuures voimestamata opetajad ei taju
end isegi koolikogukonna liitkmena (Slabina & Aava 2019). Samas on teada, et
opetajad, kes tegelevad rohkem enesetédiendusega, on oma kutsealases tegevu-
ses koostéisemad (Loogma & Ruus et al. 2009) ning ulatuslikuma vorgustikuga
opetajatel on iildiselt positiivsem suhtumine oma toosse (Sirk & Umarik et al.
2017), mistottu voib koostéine koolikultuur 6ppekédikude motestamist ja asu-
tusteiilest koost66d mojutada mitmel tasandil.

Kooliopetajate vaatenurki ja tegevust on oppekiaikude osas juba Eestis
monevorra uuritud, kuid oppeprogrammide juhendajaid on seni késitletud
pigem oppekiiku mojutavate “teguritena” ja nende kutsealane tegevus vajab
pohjalikku analiitisi. Kdesoleva uuringu eesmirk ongi anda Eesti kooliviliste
asutuste oppeprogrammide juhendajatele haridusdiskussioonis héil ning muu-
ta nende t60 ning panus eesti formaalharidusse ndhtavaks. Konkreetsemad
uurimiskiisimused on:

Mis iseloomustab oppeprogrammide juhendajate kutsealast tegevust?

Kuidas tajuvad oppeprogrammide juhendajad oma rolli formaalhariduse

kontekstis?

Kuidas tajuvad 6ppeprogrammide juhendajad oma t66 vaartust ja tdhendust?

Andmete kogumise ja analiiiisimise meetodid
Uuringu k#igus intervjueerisime seitsme osaliselt struktureeritud fookus-

grupi intervjuu kiaigus 27 6ppeprogrammide juhendajat. Intervjuud toimusid
2020. aasta kevadel virtuaalselt Zoomi keskkonnas.
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Koostasime eesmargipirase valimi, et jouda voimalikult erinevate ning sa-
mas silmapaistvate kiilastajanumbritega voi kohalikus kogukonnas oluliste
kooliviliste teadus- ja kultuuriasutuste 6ppeprogrammide juhendajateni. Esi-
algu koostasime nimekirja kéigist koolivélistest teadus- ja kultuuriasutustest,
kes koolidele oppekavaga seotud doppeprogramme koostavad, sinna kuulusid
toonase keskkonnaministeeriumiga seotud teenusepakkujad keskkonnahari-
dus.ee lehelt (erinevad keskkonnahariduskeskused, loodusmajad, sh kohalike
omavalitsuste hallatavad ning eraettevotjatest teenusepakkujad), Kultuuri-
ministeeriumi haldusalasse jaddvad 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 6ppekavaga haakuvaid 6ppeprogramme on
Eestis mitusada. Teadaolevalt kdikeholmavat andmebaasi nende 6ppeprogram-
midest ei ole ning valdkondade iilest statistikat neid kiilastavatest kooligrup-
pidest ei koguta. Seetdttu oli esimese infokogumise ringi jarel tarvis konsul-
teerida erinevate ministeeriumite esindajatega, kes tunnevad oma valdkonnas
pakutavaid dppeprogramme. Sai selgeks, et kuigi moned valimisse kuuluvad
asutused kuuluvad mitmesse erinevasse valdkonda (nt loodusmuuseumid on
nii muuseumid kui ka keskkonnahariduse pakkujad), siis laias laastus eris-
tuvad sidusate gruppidena méluasutused (muuseumid, arhiivid, tinglikult ka
raamatukogud) ning keskkonnahariduslike 6ppeprogrammide pakkujad ole-
nemata omandivormist.

Kuna soov oli jouda voimalikult mitmekesise, kuid omas valdkonnas tooni
andva sihtrithmani, vérdlesime ministeeriumite esindajate hinnanguid ja nende
kiilastajaarve valdkonnas tegutsevate ekspertide hinnangute ning avalikult
kattesaadavate andmetega kodulehtedelt. Ekspertide nimed saadi lumepalliva-
limina ministeeriumite spetsialistide abiga. Jalgisime eraldi seda, et valimisse
jouaks silmapaistvamaid kohalikul tasandil populaarseid asutusi, kelle tildised
kiilastajanumbrid pole tileriigiliste asutustega vorreldavad.

Kokku toid eksperdid vilja ca 80 erinevat asutust ja/voi nende haridustéota-
jat, kusjuures neist 25 mainiti vahemalt kahe eksperdi poolt. Kokku kutsusime
intervjuudele osalema 32 asutuse esindajad — lisasime mitme eksperdi poolt
mainitud 25 asutustele veel seitse piirkondlikult olulist silmapaistvalt korge
kilastatavusega teenusepakkujat. Loplikku valimisse jai 27 inimest/asutust
(vt Lisa 1. Intervjueeritavate taustainfo), sest iiks kutsutud juhendaja keeldus
osalemast ega pakkunud ka kedagi asemele, kolme asutusega ei saadud kon-
takti (voimalik, et koroonapandeemia-aegse segaduse tottu) ning iiks kutsutu
ei ilmunud intervjuule ega soovinud osaleda ka lisaajal. Intervjuudel osale-
sid 17 haridustootajat muuseumist, kaheksast keskkonnahariduskeskusest
vms loodus-, teadus- ja/voi keskkonnaharidust pakkuvast organisatsioonist
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(nt teaduskeskusest), iiks raamatukogust ning iiks arhiivist, kelle puhul pole
anoniiimsuse huvides méargitud asukohta. Kusjuures mone osalenud muuseumi
juures tegutses ka raamatukogu, botaanikaaed, keskkonnahariduskeskus vms,
niisamuti nagu moénel keskkonnahariduskeskusel on korvalfunktsioone. Lisas
1 on antud vaid domineerivaim tegevussuund, et tagada osalejate anontitimsus.

Kiesoleva uuringu valimisse joudmiseks pidi olema voimalik leida interne-
tist asutuse pakutavate dppeprogrammide kohta avalikku informatsiooni, neil
pidi t66] olema viahemalt tiks haridustootaja ning valistasime teenusepakkujad,
kel puudub oma keskkond ja kes piirduvad koolide kiilastamisega. Intervjuee-
ritavat valides poordusime tildjuhul selle tootaja poole, kes vastutab haridustoo
ja/voi -osakonna eest ning on oma ametis vihemalt paar aastat tegutsenud.

Koigist osalenud asutustest 17 olid riiklikud v6i mone riigiasutuse (nt wli-
kooli, Keskkonnaameti vms) poolt hallatavad, seitse kohaliku omavalitsuse
hallatavat ning kolm mittetulundusithinguna tegutsevat organisatsiooni. Kiim-
me asutust tegutseb Tallinnas, seitse Tartus, kuus mones muus Eesti linnas
ning kolm viiksemas asulas v6i maapiirkonnas. Koik intervjuud toimusid eesti
keeles, kuigi intervjueeritavatest kolme inimese peamine tookeel ei ole eesti
keel. Koik intervjueeritavad olid naisterahvad.

Andmeid kogudes ldhtusime fenomenoloogilisest traditsioonist, keskendudes
oppeprogrammide juhendajate ehedale kogemusele ja kutsealasele tegevuse-
le. Osaliselt struktureeritud fookusrithma intervjuud véimaldasid osalejatel
ka omavahel motteid vahetada, et voimalikult rikkalikku andmestikku kogu-
da (Morgan & Hoffman 2018). 3-5 osalejaga rithmad moodustati voimalikult
mitmekesised (erinevad valdkonnad, omandivormid, piirkonnad), et tekiks
valdkonnasisene kontrast ning ilmestuksid igapédeva t66 néiliselt iseenesest-
moistetavad detailid (samas). Lisas 1 on mérgitud intervjuurithma nr, kus iga
intervjueeritav osales.

Intervjuu juhis tugines Etienne Wenger’i (1998) sotsiaalse 6ppimise kont-
septsioonile ning holmas tema 6ppimise mudeli erinevaid aspekte — kutseala-
ne tegevus (praktika)), kogukond, tdhendus, identiteet. Fookuspunktiks valiti
kutsealane tegevus. 2019. aasta suigisel viisime 14bi ka pilootintervjuu, millele
tuginedes arendasime edasi intervjuu juhist. Intervjuu juhtkiisimused ja Wen-
geri sotsiaalsele Opiteooriale tuginevad teemad:

Millised on sinu peamised tooiillesanded? (kutsealane tegevus)

Kes teevad veel sama t66d kui sina? (kogukond)

Milline on hea 6ppeprogramm? (kutsealane tegevus)

Kuidas sa oled oma t66d tegema 6ppinud? (6ppimine)

Milline haridustoétaja sa oled? (identiteet)

Mis on sinu t66 vaartus tthiskonnale laiemalt? (tdhendus)
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Koik intervjuud salvestasime ja transkribeerisime, esimese automaatse trans-
kriptsiooni tegi veebipohine konetuvastus (Alumée & Tilk et al. 2018), kuid
seda tapsustasime salvestisi korduvalt tile kuulates. Tulenevalt pandeemia
piirangutest olid digitaalsed intervjuud ainuke véimalus andmete kogumiseks.
Positiivne korvalmoju oli see, et osalejaid ei piiranud digitaalse intervjuu pu-
hul logistika, tihes ja samas fookusrithmas vois tuua kokku viga erinevate
piirkondade haridustéétajaid.

Andmete analiiisimiseks kasutasime kvalitatiivset teemaanaliiiisi (Braun
& Victoria 2006), mis voimaldab tekstist leida tihendusi. Induktiivse analiitisi
kaigus kujunesid juhtteemad:

tuumtegevused;

kutsealasele tegevusele iseloomulikud tunnused;

t66 tajutud tdhendus ja laiem vairtus.

Tabelis 1 on vilja toodud koigi teemade alla koondunud koodid. Kodeerisime
konkreetseid intervjuuldike monel juhul ka mitmesse teemasse, sest kohati
iseloomustas sama tekstiloik iiheaegselt nii kutsealasele tegevusele iseloomu-
likku omadust kui ka vorgustikusuhete toimimist (nditeks opetajatelt tagasiside
kogumise metoodika ja sellele paindlik reageerimine programmiarenduses).
Tegevused voi olukorrad, millele intervjueeritavad andsid negatiivse (mureliku,
problematiseeriva vms) hinnangu, said NVivo programmis kiilge negatiivse
sentimendi markeri, et tekiks iilevaade sagedasematest probleemidest, sest
probleeme eraldi teemana polnud otstarbekas vélja tuua. Probleemide kohta
otsesonu ei kiisitud ning jutu seeski toodi neid vilja vihe.

Tabel 1. Teemad ja koodid

Teemad Koodid

Tuumtegevused |juhendamine (tundide labiviimine);

koordineerimine ja juhtimine (sh juhendajate haldamine,
projektijuhtimine, erinevate spetsialistidega koostoo
tegemine, turundustegevused);

loomine ja arendamine (6ppeprogrammid ja -materjalid,

néitused jms)
Kutsealasele mitmekesisus ja unikaalne rolli sisustamine;
tegevusele paindlikkus ja spontaansus;
iseloomulikud |koostoisus asutuse sees ja asutuste tileselt;
tunnused kirju erialane taust ja ebastandardsed karjdariteed,

arengule ja pidevale oppimisele suunatud moétteviis;
teema- ja kohaspetsiifilisus;

hooajalisus;

projektipohisus

64



Muuseumite ja keskkonnahariduskeskuste oppeprogrammide juhendajad

T66 tajutud hariduspoliitika kujundamine;

tdhendus ja formaalhariduse toetamine;

laiem vadrtus |silmaringi laiendamine, teadmiste-pohisuse toetamine ja
iihiskonnas elukestvaks oppeks tooriistade andmin;e

kontakti loomine loodusega;
kultuuri vaartustamine;
vahendamine kui eluviis, mitte lihtsalt karjiarivalik

Andmeanaliiiisi usaldusvairsuse tagamiseks analiiiisisid andmeid kaks uuri-
jat ja arutasid erinevused lébi. Koiki intervjuudel osalenud 6ppeprogrammide
juhendajaid informeeriti uuringu eesmarkidest eelnevalt kirjalikult ning ka
intervjuu alguses suuliselt. Osalejatele lubati tagada anoniiiimsus ning info
uuringutele jirgnevatest publikatsioonidest.

Tulemused ja tulemuste arutelu

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

Oppeprogrammide juhendajate kutsealase tegevuse tuum

Koolidele oppeprogramme pakkuvate muuseumite, teaduskeskuste, loodus-
hariduskeskuste jms haridustéotajate (edaspidi 6ppeprogrammide juhendaja-
te) tovalased tuumtegevused saab jaotada Gppeprogrammide juhendamiseks,
arendust6oks ja juhtimiseks-koordineerimiseks, nii nagu ka varasemates
uuringutes on valja toodud (vrd nt Bailey 2006). Ametinimetuste mitmekesisus
iseloomustab héasti ka konkreetsete asutuste spetsiifikat ning juhendajate rolli
kujunemist konkreetse tootaja isiksuse, oskuste ja huvide imber. Intervjuee-
ritavate seas leidus erinevate ees- ja jarelliidetega kuraatoreid, spetsialiste,
pedagooge, opetajaid, juhte ja koordinaatoreid. Sealjuures on nimetustel ka
teatav ajalooline modde, sest néditeks muuseumipedagoog on ildiselt vanem
ja haridust66 kuraator uuem nimetus muuseumihariduse spetsialistile (Sepp
2019). Moodustunud nimekiri pole valdkonda tervikuna silmas pidades am-
mendav ning tosiilesanded voivad ka sarnase nimetusega tootajate puhul olla
vaga erinevad ja vastupidi.

Koolidele ning lasteaedadele suunatud 6ppeprogrammide loomist ja ju-
hendamist ndhakse oma t66s kesksena. Juhendamise koormus on erinevates
asutustes véga erinev. Suuremates asutustes on keskastme juhina tegutseva-
tel haridustootajatel enamasti palju administratiivseid iilesandeid ja gruppe
juhendama joutakse paar korda kuus kuni paar korda nddalas. Vaiksemates
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asutustes langeb juhendamise pshikoormus peamisele haridustistajale ning
hooajast soltuvalt juhendatakse siis pdevas kuni kolme rithma, harva rohkemgi.
Arendustegevuses on kiill esikohal 6ppeprogrammide loomine ja arendus, kuid
lisaks sellele tootatakse vilja ja ajakohastatakse ning digitaliseeritakse erine-
vaid 6ppematerjale, luuakse publikuprogramme taiskasvanutele, kureeritakse
néitusi jms. Vene emakeelega juhendajad toovad eraldi vilja lisakoormuse
seoses vene oppekeelega gruppide juhendamise, turunduse ning tolketoodega.

Suure osa juhendajate koormusest moodustavad erinevad administratiivsed
tooiilesanded: kirjutatakse projekte, tehakse aruandeid, hangitakse toovahen-
deid, jalgitakse eelarvet, solmitakse lepinguid, suheldakse koostoopartneritega.
Suuremate asutuste vastutavad haridustootajad korraldavad ka teiste juhen-
dajate tood (koolitavad ja toetavad nende arengut), vastutatavad info litkumise
eest asutuse sees ning tegelevad strateegilise juhtimisega. Vaiksemate asutuste
tootajatel tuleb sageli hallata tellimusi, korraldada logistikat ja taita muid
tehnilist laadi tilesandeid. Sageli taidetakse lisaiilesandeid turunduse ja kom-
munikatsiooni valdkonnas, kogude osakonnas ning harvem teadustoos, viiakse
labi giidituure turistidele, hoolitsetakse ruumide voi elusolendite eest jpm.

Oppeprogrammide juhendajate téoiilesanded on niisiis mitmekesised ja vé-
hese rutiinsusega nii pdeva, hooaja kui ka karjaari loikes. Lisaks iseloomustab
juhendajate kutsealast tegevust paindlikkus, spontaansus, koostéisus nii asutu-
sesiseselt kui ka -tileselt, hooajalisus, koha- ja ainespetsiifilisus, projektipohisus,
haridustootajate kiillaltki kirju erialane taust ning ebastandardsed karjairiteed
ning arengule suunatud motteviis. Sarnaselt varasematele tulemustele (vrd
Bailey 2006) jai kolama, et 6ppeprogrammide labiviijad vaartustavad oma to6s
paindlikkust, koost66d, loovust ja tegutsemisvabadust.

Oppeprogrammide juhendajate t66 eeldab paindlikkust ja

oskuslikku koostood

Oppeprogrammide juhendajad peavad olema alati valmis reageerima paind-
likult grupi eripéaradele ja vajadusel plaane muutma, nditeks kohandama te-
gevuse raskusastet opilaste eelteadmistele voi keeletasemele, leidma Gpilaste
kaasamiseks sobilikke meetodeid. Nagu ka varasemas kirjanduses rohutatud
(Tran 2007), toetab juhendajate paindlikku tegutsemist see, et nad saavad sama
oppeprogrammi ldbi viia korduvalt, kuid erinevalt kooliopetajatest kohtuvad
nad iga grupiga enamasti ainult ihe korra ning eelinfot pilaste kohta on ild-
juhul védhe. Toime tuleb tulla ja sealjuures toetada nii opilasi kui ka opetajaid
ka kriitilisemates olukordades.
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Uks laps védnas sirge maa peal pélve. [---] tuli téesti kiirabi kutsuda, aga
me olime vaga-viga kaugel, [---] et see ei olnud selline kerge grupp, iitleme,
seal oli selliseid natukene autistlikke lapsi, kes siis ei saanud lopuks aru,
et et “me pidime ju sellest kellaajast juba koolist tagasi olema”, tihendab,
et “miks me niiiid kohe dra ei lihe”, aga noh, kuna kogu see olukord oli
vaja nagu... selle olukorraga tegeleda, siis jah, on situatsioone, mida et
saa kujundada, mis lihtsalt juhtuvad vahetevahel.” (Marje)

Ka dppeprogramme luues ldhtutakse sihtrithma soovidest ja vajadustest. Mo-
nel juhul kasvavad konkreetse 6petajaga koosté6s loodud voi kohalikule ko-
gukonnale suunatud programmidest vilja laiemat huvi pakkuvad tegevused
ja oppeprogrammid. Moned koostooprojektid keskenduvadki spetsiifilistele
sihtgruppidele, naiteks konkreetse 6ppeaine opetajatele ja nende klassidele
voi erivajadusega oppijatele.

Meie muuseum tootab ka HEV-klassidega ja vot nemad kdivad meil
pidevalt, et mitu korda nddalas, iga pdev, kasvoi mitu tundi, mitte ainult
opilased, ka tdiskasvanud, kellel on erinevad erivajadused; pdevakeskusest
V0L teistest sotsiaalasutustest. (Ita)

Hariduslike erivajadusega (HEV) Gppijate toetamist nii tavaklasside koossei-
sus kui ka vaikeklasside v6i erikoolide klasside puhul toodi intervjuudes vilja
enamasti lahendusmeelsel moel, mitte lastest 1dhtuva probleemina. Naiteks
toob Liina vilja, kuidas proovitakse erivajadusega opilasi paremini toetada:
“Kui meil on erivajadustega (0pilastele) tunnid, me oleme kas vastava siis
kooli poole posrdunud voi vastava mone MTU, mis tegeleb mingi konkreetse
erivajadusega.” Erivajaduste teemat késitletakse seega ennekoike enda aren-
guvajadusena voi puuduliku koost66 kiisimusena. Niiteks tuuakse suurima
probleemina vilja, et 6ppeprogrammide juhendajatele ei anta piisavalt infot
enne doppeprogrammi toimumist, mistéttu pole juhendajatel voimalik eelnevalt
valmistuda spetsiifiliste vajadustega laste toetamiseks (nt mitme juhendaja
broneerimiseks, et rithma vaiksemateks seltskondadeks jagada, litkumisras-
kusega Oppija jaoks sobivama teekonna valimiseks vms), mistottu ollakse alati
ja iga 6ppeprogrammi puhul valmis rakendama n-6 plaani B.

Moéne aja moddudes [tunni algusest] selgub, et nditeks pool klassi on eri-
lised opilased. [---] Ja huvitaval kombel dpetajad viga ei taha seda ette
oelda. [---] [Kui] kiisid siis, et kas teil on erivajadusega dpilasi, siis [6eldak-
se, et] “meil on huvitavad opilased” voi tulevad mingid siuksed vastused,
et seda tuleb mingi kohvipaksu pealt tunnetada. Kogemuste pealt. (Kaie)
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Ligipaasetavuse ja opilaste erisustega arvestamise kontekstis on tisna sage
probleem ka opilaste keeletaseme erisused — eestikeelne 6ppeprogramm ilma
igasuguse tdiendava infota monel spetsiifilisel teemal v6ib olla tellitud klassile,
kus osadel voi koigil opilastel puudub isegi eesti keele algtase ja nad vajaksid
vene keelt konelevat juhendajat voi kelle puhul tuleks tegevusi kohandada
kasutades 16imitud aine- ja keeledppe meetodeid. Arvestades, et enamik asu-
tusi pakub ka venekeelseid programme, v6ib vaid aimata, kas eestikeelsete
oppeprogrammide tellimine lastele, kes eesti keelt iildse ei oska, tuleneb koo-
lide soovist “saada linnuke kirja” eesti keele 6petamise kontekstis voi ei osata
opilaste keeletaset adekvaatselt hinnata. Sellised olukorrad véivad viidata ka
kommunikatsiooniprobleemidele kooli ja 6ppeprogrammide pakkuja vahel. Tu-
levikus voiks siisteemsemalt kaasata oppeprogramme pakkuvad asutusi ees-
tikeelsele 6ppele iilemineku toetamisse, sest paljudel asutustel on pikaajaline
kogemus keelekiimblusklassidega to6tamisel ning tilevaade 16imitud aine- ja
keeledppe meetoditest.

Juhendamise iihe negatiivse kiiljena tuuakse vilja asjaolu, et on kurnav iihe
péeva jooksul 2-3 erineva ja téiesti uue kollektiivi ette astuda, hoida seejuures
motet virgena, suhtuda klasside ja Opilaste erisustesse paindlikult jne. Pole
kindel, kas alati on tagatud moistlik koormusarvestus voi puhkeaeg gruppide
vahel, sest juhendajate sonul vorreldakse neid tihti kooliopetajatega ning hari-
dusega mitte seotud kolleegid heidavad ette liiga vaikest rithmade juhendamise
arvu. Selline vordlus ei ole aga kohane, kui arvesse votta, et Gppeprogrammide
juhendajad peavad lithikese aja jooksul (ca 45-180 min) tutvuma opilastega,
tegema teemale sissejuhatuse, 6petama neile midagi kaasahaaraval moel tiiesti
uues keskkonnas, votma teema kokku, olema dialoogis saatva dpetajaga ning
suutma seejuures jélgida, et arvesse on voetud opilaste huve, varasemaid eel-
teadmisi ja konkreetse paeva stindmusi.

Sa pead olema nagu niimoodi [teeb nipsu] valmis iimber orienteeruma.
Just selles mottes, et iikskoik mis valesti ldheb, et grupp on hoopis teise
energiaga, noh nditeks sulle tuleb Tallinna grupp, kes on téesti kdinud
Juba seal, seal ja seal, onju, Ahhaas, siis Auras ujumas ja siis nad joua-
vad sulle... mingid viiendikud nagu kell kolm [---]. Nad on alustanud
Tallinnast kell seitse hommikul séitmist, mis tihendab seda, et nad on
voib-olla nagu viis kolmkiimmend drganud kuskil nagu ddarelinnas. Et siis
sa saad aru, et sealt ei ole nagu métet enam oodata noh, mingisugust noh,
siukest hdsti vaikset, rahulikku nokitsemist, et seal sa pead nagu ikkagi
nagu pauerit ja ja nagu noh ndidb neid drkvel hoidma pidevalt [naerab]
selles maottes, et nad juba tahavad bussi magama. (Noora)
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Oppeprogrammi ettevalmistus erineb oluliselt koolitunni ettevalmistusest. Li-
saks metoodiliselt mitmekesise, eakohase, ainepérase jne eel- ja jareltegevusi
holmava programmi loomisele (koos kirjalike ja digitaalsete oppematerjalidega)
on tarvis ka seda testida erineva vanuse ja keeletasemega klasside peal, prog-
noosida huviliste hulk, tellida vajalikud téovahendid, tootada vilja ja saata
laiali turundusmaterjalid jpm. See protsess votab suuremates asutustes aega
vdhemalt paar kuud. Mistottu oli tllatav, kui mones asutuses vahelduvad
néitused iga paari kuu tagant, ning eeldatakse, et nendega kiivad kaasas ka
oppeprogrammid. See mojub juhendajatele frustreerivalt, sest et sisuliselt ei
jaa aega infoga Opetajateni jouda voi ei sobi spetsiifilise teema ajastus kooli-
programmiga.

Oppeprogrammide loomise ja arendamise ajamahukus tuleneb osaliselt ka
sellest, et protsess on viga koostéine, eeldab jooksvalt strateegilisse planeeri-
misse kaasatud olemist.

Uhe programmi loome kasvéi ongi tegelikult iiks suur meeskonnatio,
nagu siin on ka teiste konelejate poolt vilja tulnud, et itks inimene ei peagi
oskama koike. Selle jaoks ongi vaja siis erinevate teadmistega inimesed
kokku kutsuda, sellepdrast on ka nii palju koosolekuid ja téesti, et siis
pead kokku panna ja méelda midagi iihiselt. (Alma)

Koostood tehakse ja koordineeritakse nii asutusesiseselt (nt tehakse koostood
kogude voi turundusega) kui ka majavaliste partneritega (6petajatega, kohali-
ku omavalitsuse haridusspetsialistiga, erinevate sidusrithmadega, valdkonna
ekspertidega), kirjutatakse ja juhitakse projekte, korraldatakse vorgustikutiri-
tusi, koolitatakse majasiseselt ja valdkonnaiileselt jms. Juhendajate ametiala-
sed vorgustikud on laiad, sisaldades sarnase tooprofiiliga kolleege erinevatest
asutustest, koolidpetajaid ning erinevaid erialaspetsialiste tilikoolidest, disai-
nibiiroodest, ametiasutustest jm. Lai koosto6vorgustik ja koostoine motteviis
voivad selgitada ka tildist korget to6ga rahulolu kui 1ahtuda Meidi Sirgu, Meril
Umariku, Krista Loogma ja Katrin Niglase (2017) uuringu jareldustest.

Leidis kinnitust, et nii muuseumipedagoogid kui ka keskkonnahariduse
eksperdid tegutsevad sidusate praktikakogukondadena, mélemal on ka oma
vorgustumisiiritused (vastavalt muuseumipedagoogide suvekool ning kesk-
konnahariduse siigiskonverents), kus jagatakse infot, koolitutakse, luuakse
kontakte. Igapievast koostood tehakse siiski pigem vdiksemates temaatilistes,
katusorganisatsiooniga seotud (nt RMK, keskkonnaamet) voi geograafiliselt
mugavates (nt Tallinna vanalinn) klastrites.
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Ja [piirkond] on nii vdike koht ikkagi. Et siin on kiill dkki [...] keskust,
sealhulgas siis RMK ja Keskkonnaamet, kes pakuvad keskkonnaharidust.
Ja eks me ju koik tunneme iiksteist ja selles mottes vajadusel teeme ka
koostood, kui on suur hdda kdes... Hooaeg hdsti tihe, laename inimesi
natukene siit ja sealt, teeme sellist alltoovottu. (Marje)

Sarnase t60 tegijatena nadhakse lisaks teistele 6ppeprogrammide juhendaja-
tele ka kooliopetajaid. Kusjuures koolidpetajaid ei tajuta homogeense grupi-
na. Selgelt eristuvad aktiivsed tihti 6ppeprogrammides osalevad ja koostéised
“stammkunded” ehk partnerdpetajad ning passiivsed 6petajad, kellega koh-
tutakse harva, ning kellega viljaspool konkreetset 6ppeprogrammi voi isegi
mitte selle kdigus dialoogi ei teki. Pikema karjaari jooksul kujuneb vélja roh-
kem partnerdpetajaid, kes on kaasatud 6ppeprogrammide loomisse, kiilastavad
oma klassidega aastast-aastasse, osalevad infopédevadel ja koolitustel ning on
noudlikud ja hinnatud koostéopartnerid. Lisaks on partneropetajad tihti oma
koolides justkui dppekiikude mojuagentideks, kuna toovad 6ppekaikudele ka
passiivsemad kolleegid oma klassidega ja loovad aktiivselt asutustevahelist
stinergiat. Ekspertsete opetajate mgju valdkonnale on rohutatud ka varasema-
tes uuringutes (Kisiel 2014; Uppin & Timostsuk 2022). Kuigi 6petajad voivad
poorduda oma ideedega asutuse poole ise, tajutakse, et lihtsam on arendustege-
vusse voi projektidesse kaasata 6petajaid, kellega ollakse varem koos téotanud.

Oppeprogrammide juhendajaks kujunemine eeldab ppimisele ja

arengule suunatud métteviisi

Paljude intervjueeritute erialane viljadpe voi varasem tookogemus on seotud
vahemalt osaliselt kooli- v6i lasteaiadpetaja tooga. Sage narratiiv on see, et kooli
tajuti liiga rangelt piiritletud keskkonnana, kus oli liiga vidhe autonoomsust,
loovust ja koostood. Seetottu ongi kooliopetaja toost loobutud keskkonnahari-
duskeskuse vms asutuse juhendaja t66 kasuks. Arvestades, et Eesti 6petajas-
kond vananeb ning uusi opetajaid tuleb peale liiga viahe (Kaarlop 2021), voiks
koolidpetajate oppeprogrammide juhendamise toole siirdumist ning ka vastupidi
senisest veelgi enam soodustada. Mitmel intervjueeritul olid keskkonna- ja
teema(iimber)liilitused aidanud hoida t66motivatsiooni ning pakkuda n-6 hori-
sontaalse karjdériteega haridustootajatele oma valdkonnas uusi valjakutseid.
Seega niib keskkonnavahetus (ka osakoormusega) soodustavat pedagoogilise
hariduse ja missiooniga inimeste piisimist hariduse vallas ka siis kui nad ei
soovi enam (v6i mingil perioodil) koolis tootada voi kui nad tahavad lihtsalt
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midagi uut proovida. Varem koolis tootanutele on muuseumit6é puhul uudne
sihtrithmade mitmekesisus.

Kui ma koolis puutusin ikkagi kokku ainult épilastega, siis niiiid ma teen
tkkagi ekskursioone ka pensiondridele, tdiskasvanutele ehk ka véib-olla
see tdiskasvanutega... hariduslike tegevuste ldbiviimine on natukene mind
muutnud ja natuke paremaks aja jooksul muutnud. Kuigi ma tunnen
tkkagi puudust nendest erinevatest tdiskasvanute meetoditest voi andra-
googikast, mida ma ju tegelikult oppinud ei ole, see jdllegi tuleb ainult
kogemusega, et kuidas tdiskasvanuid veel rohkem kaasata. (Tuuli)

Kuna muuseumiopetajaks voi keskkonnahariduslike 6ppeprogrammide juhen-
dajaks otseselt oppida ei saa, on intervjueeritavatel enamasti selja taga iiks
voi mitu karjaaripooret ning ka samas valdkonnas tegutsedes viga erinevad
erialased taustad. Oppeprogrammide juhendajatel on niisiis varasemast eluko-
gemusest ning erinevatest 6pingutest tulenevalt vordlus erinevate valdkonda-
dega ning isegi kui nende otsus té6tada juhendajana néib kdanulises karjaaris
juhuslik, on see siiski informeeritud valik. Nii nagu ka varem on vélja toodud
(Bailey 2006), olid intervjueeritud korgelt motiveeritud ja t66ga uildiselt vaga
rahul. Intervjuude kiigus demonstreeriti siigavat huvi nii oma valdkonna kui
ka opetamise vastu uldiselt.

Intervjueeritud dppeprogrammide juhendajatel oli varasemate uuringute
laiemapohjalise valimi kiillaltki hea pedagoogilise véljadppega vorreldes (Poim
& Urbet al. 2012; Uusmaa 2012) veelgi pohjalikum ettevalmistus 6petajatooks.
Seega ei leidnud antud valimi puhul kinnitust hinnang (Vesterinen & Kangas
et al. 2017), et oppeprogrammide kontekstis on problemaatiline asjaolu, nagu
puuduks juhendajatel 6ppimisest radkides kooliopetajaga iihine sonavara. Seda
enam, et paljudel intervjueeritutel on ka opetaja kutse (Kutseregister 2020).
Intervjueeritute heale pedagoogilisele valjaoppele voib olla kaasa aidanud as-
jaolu, et mitmel Gpetajahariduse erialal on juba aastaid olnud Gpetajate val-
jaodppes viljaspool klassiruumi 6ppimisega seotud ained (nt ajaloo didaktika,
klassiopetajate muuseumipraktika, kunstiopetajate muuseumipedagoogika
praktika ning 6uesdpet ja oppekaikude metoodikat tutvustavad kursused loo-
dusvaldkonnas). Sa4raste moodulite voi tervikkursuste plisimine 6petajadppe
oppekavades on oluline ka seetottu, et need annavad koolidpetajatele baas-
teadmised ja -oskused oppekidikude korraldamiseks.

Koik intervjueeritud olid korgharitud, mitmed ka korduvalt. Lisaks peegel-
dusid intervjueeritavate kutsealase tegevuse kirjelduses ka varasemalt esile
toodud Gppeprogrammide juhendajatele olulised oskused ja teadmised, néiteks
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teadmised opetamisest, valdkonna ja konteksti tundmine, projektijuhtimisos-
kused (vrd Bailey 2006; Tran & King 2007). Seetottu tasuks dppeprogrammide
juhendajatele koolitusi pakkudes silmas pidada nende viga kirjut tausta — “liks
suurus” ei sobi kindlasti koigile ja téen#oliselt oskavad kauem valdkonnas te-
gutsenud juhendajad olemasolevatest voimalustest endale ise sobiva koolituse
kombineerida. Intervjuudele tuginedes saab viita, et suundumus reflektiivsele
kogemustevahetamisele (vrd Reid 2013) ning tihedamale koostoole koolipeta-
jatega (vrd DeWitt & Osborne 2007) on juba olemas ning niiteks keskkonna-
hariduse valdkonnas on ka reflektiivse enesearengu mudeli loomisega algust
tehtud (EKHU 2023).

Pidev oppimine ja eneseareng ongi juhendajate jaoks loomulik ja meeldiv
osa t6ost. Oppimisvoimalustena tuuakse vilja dppereise, konverentse, kursusi,
vaatlusi oma asutuses, teiste asutuste kiillastamist ja nende haridustootajate
vaatlemist ning tilikooliopingud. Kogemusi vahetatakse listide ja sotsiaalmeedia
kaudu. Tajutakse, et dppimisvoimalused vorsuvad ka spontaanselt toost. Nai-
teks on perioodiliselt vaja uutele niitustele luua 6ppeprogramme ja -materjale.
Isegi aastakiimneid samas asutuses enam-vihem sama ametinimetusega toota-
des tegeletakse erinevatel perioodidel kiillaltki erinevate teemadega. Alustatud
on tihti 6ppeprogrammide juhendamisest, kuid aja jooksul kohandatakse roll
jarjest enam enda nigu ja katsetatakse erinevaid t66suundi: ndituste loomine,
oppematerjalid, vorgustikutoo, projektijuhtimine, taiskasvanute koolitamine,
strateegiatoo jpm.

See oleneb ka parasjagu arengustaadiumist, et kus sa oled. Et mida nagu
meeldib rohkem [parasjagu] épetada. Olen otsinud endale huvitavaid
vdljakutseid samas valdkonnas, et ei ole tahtnud muuta, muidugi on
voimalusi olnud... Ei nde pohjust [valdkonda muutal, kui see sobib. (Kaie)

Samuti tuuakse vilja, et pidev oppimine on hédavajalik opilaste paremaks
moistmiseks ning neile metoodiliselt parimate ja individuaalselt sobilike la-
henduste otsimiseks, kéigi opilaste kaasamiseks suurtes klassides jne. Oppe-
programmide arendamiseks viiakse 14bi ka testprogramme ning vaiksemahulisi
uuringuid ning kogutakse ning analiiiisitakse erinevaid kéattesaadavaid and-
meid (Opilaste ja opetajate tagasiside, kolleegivaatlused jms). Sageli kasuta-
vad juhendajad voimalust siduda oma tilikooli 16putoo igapédevatooga, et oma
pedagoogilisi valikuid stigavamalt métestada ning arvestada opilaste indivi-
duaalsete erisustega.
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Mina sain ka teha oma loputoo jaoks vdikseid arutelusid noorte endaga
Jja siis moéned toid sealt ka vilja, et mdletasid mingisuguseid meetodeid,
et “oi, vdga tore”, temale sobis. Ja siis kuuled teist, kes iitleb, et never
ever ma ei taha mingeid siukseid asju kuulda ega kogeda. See ongi nii.
Ja siis siukene edukas opikogemus voikski olla siis selline, kus tegelikult
on drganud oppija enda huvi, ta on hakanud ise uurima, tal on tekkinud
voimalus nagu ise avastada, ise kuidagi enda jaoks seda mingisugust
vorgustikku kokku siduda. Ja ta nagu saab mingisuguse elamuse, min-
gisuguse kogemuse, mis annab talle nagu véimaluse 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 6ppeprogramm onnestus, lahtub ennekdike tunni kaigus
tekkinud kogemusest ja saadud tagasisidest. Tagasiside v6ib olla nii sonaline
programmi kdigus kui kirjalik (nt parast programmi saadetud kommentaarid).
Tagasisidena tajutakse ka marke, mida loetakse opilaste kditumisest. Pikema
karjaari ning koolit6o kogemusega intervjueeritavad rohutavad teistest enam,
et kooliopetaja to0 ja ettevalmistus madrab 6ppeprogrammi 6nnestumise, eriti
tuuakse seda esile lasteaialaste ja algklassi opilaste puhul. Sellest tulenevalt
on oppeprogrammide kvaliteedi testimiseks monel pool stisteemselt tdhelepanu
osutatud tagasiside kiisimise viisidele.

Viga palju annab tagasiside kiisimine. Me alustasime seda ise omal alga-
tusel ka, sest tahtsimegi peegeldust voi teada, et kuidas kooli oppekavasse
need meie pakutud siis metsapdevad ja rabaretked [---] voi mis iganes,
et kuidas nad oppetdosse sobivad. Aga hiljem, [---] on juba ametlikult
sellised tagasisidelehed ja kiisimustikud olemas, mis on ka omamoodi
ajas arenenud. Et see selline konstruktiivne kriitika ja sisuline tagasiside
ka lastelt, kusjuures, just iihelt poolt 6petajad, nemad ndevad kui peda-
googid, et mis toimus, aga see, kuidas lapsed ehedalt ja kohe iitlevad, on
hdasti aidanud meid. (Imbi)

Mbonikord tagasisidet opetajatelt mitte ainult ei kiisita, vaid ka jagatakse. N&i-
teks Tartu rahastusmeetmesse “Oppida saab koikjal” on sisse kirjutatud tuu-
makad tagasisidemehhanismid, kus koolidpetajad nii annavad kui ka saavad
tagasisidet 6ppeprogrammides osalemise kohta (vt ka Visnapuu 2020). Vottes
arvesse, et pole kindel, kuivord Gpetajate esmases viljadppes 6pikeskkondadega
seotud stigavamaid hoiakuid kriitiliselt reflekteeritakse (Uppin & Norrman
et al. 2023), ldhtuvad nende oppekiikudega seotud hoiakud téenéoliselt suuresti
tavadest, normidest, varasemast elukogemusest jms, sh oma kooliteel kogetust,
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seda isegi siis, kui iilikooliopingute kaigus ollakse tutvutud ka teistsuguse
infoga. Seetottu voib tagasisidering, mis peegeldab 6petajale, kuidas ta saaks
Opilasi 6ppeprogrammis paremini toetada, suunata eri osapooli sisukamale
koostoole ning motiveerida ka vihese kogemusega kooliopetajaid oma 6pilasi
ka valjaspool klassiruumi paremini toetama.

Tegime tagasiside, et muuseumiopetaja, kes tundi labi viib, hindab ka
tegelikult opetajat, et kas opetaja on selle klassi ette valmistanud, vahel
néuab muuseumisse tulek eeltood ja kas opetaja ise ka tegelikult osaleb,
et me hindame tegelikult ka opetajat, sest muuseumiopetaja kiill teeb ja
viib ldbi, aga vahel on ménes kohas vaja ju opetaja abi, sest et paraku
me ikkagi ndeme neid opetajaid, kes vahel ndpivad telefoni voi lihevad
kohvikusse. Ja ei ole sellist koostood jah koigi opetajatega. (Leena)

Esile voib tosta ka “Parnu linn kui 6pikeskkond” projekti, mille raames toeta-
takse siisteemselt 6ppeprogrammide pakkujate ning koolide koost66d. Rahas-
tusmeetmed toimivad neis niidetes piiriobjektidena (vrd Akkerman & Bakker
2011), viies aruandluse ja kvaliteedinduete kaudu koolidpetajaid ja Gppeprog-
rammide juhendajaid ithtsemate ootuste tasandile. Tuleb aga olla tdhelepa-
nelik, et rahastajate tilem&érane surve ei mgjuks ebasoodsalt paindlikule ja
dialoogilisele lahenemisele 6ppeprogrammide sisu osas ega vihendaks opeta-
jate autonoomsust. Ulevalt-alla hierarhiline dpisisu juhtimine oleks esiteks
konfliktis Eesti senise 6petaja autonoomsust rohutava suunaga (Tire 2021),
ning voiks mdjuda tegutsemisvabadust hindavatele 6petajatele demotiveeri-
valt. Liigne vormiline rangus v6ib suunata tunde rohkem standardiseerima ja
opivéaljundeid liiga kitsalt defineerima.

Juhendajad peegeldasid loovust, uudishimu ja uurivat vaimu paljudes iga-
paevastes tooulesannetest ning asutuste-iileses koostoos. Naiteks koroona aeg
mojus arendustoole, sh koostoisele enesetdiendamisele eriti soodsalt, sest kooli-
gruppe muuseumitesse monda aega ei tulnud. Pealesunnitud pausi kasutati seal
siisteemseks arendustooks: tdiendati ja digitaliseeriti olemasolevaid materjale,
katsetati uusi hariva sisu edastamise formaate (nt taskuhéaélingud) ning tehti
sisukat koostood teiste asutuste haridustootajatega.

Kuidagi juhtus ja nii, et sai ka tegeletud sellise Eesti tilese asjaga, et
votsime muuseumi pedagoogidega siis kokku oma e-oppematerjali ja
koondasime neid ja sellest kujunes kuidagi iga nddalane veebiarutelu,
et kuidas meil ldheb. (Neenu)

74



Muuseumite ja keskkonnahariduskeskuste oppeprogrammide juhendajad

Intervjueeritute pedagoogiline valjadpe ja uuriv vaim ei pruugi peegeldada
koikide Eesti oppeprogrammide juhendajate valmisolekut opetaja rollis t66-
tamiseks. Esiteks on tegemist eesmirgipirase valimiga haridustootajatest,
kes esindavad ileriiklikult v6i lokaalselt silmapaistvaid teenusepakkujaid.
Teiseks, erinevalt intervjueeritutest, kes on oma asutustes haridusvaldkonnas
vastutaval kohal, juhendavad 16viosa 6ppeprogrammidest (vihemalt suurtes
asutustes) iilejadnud juhendajad, kes monel juhul arendus- v6i vorgustikutoos
kaasa ei 160, osad juhendajad kaasatakse hooajaliselt kdsunduslepingutega,
teised tegelevad dppeprogrammide juhendamisega oma peamiste todiilesannete
korvalt. Moned intervjueeritud votsid seetottu tilejadnud juhendajate suhtes
selgelt mentori rolli (vrd Lofstrom & Eisenschmidt 2009) ning poorasid siis-
teemset tdhelepanu koigi juhendajate voimestamisele ja tunnustamisele, nii
nagu on olulise tegevusvoimekuse tingimusena esile toonud ka Pille Slabina
ja Katrin Aava (2019). Kusjuures toodi vélja, et toimiva meeskonna korral on
lihtsam toime tulla ka negatiivse tagasiside voi muude probleemidega.

Mina piitian seda meeskonda koos hoida ja teha siis selliselt, et nendel
oleks huvitav ja mis on nagu hdsti oluline siis ka, siis neid pakkuda neile
tdiendusvoimalusi-koolitusi, et hoida neid kursis uute asjadega, et nad et
ldheks rooste. [---] kuna siis see meeskond on erinev, siis see tihtse 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 iildjuhul tullakse minu poole. (Zanna)

Intervjueeritavad moistavad, et iga juhendaja, kes opilaste ette astub, on
vastutavas rollis. Lisaks temaatika heale tundmisele tuleb igal juhendajal
enda jaoks sisuliselt motestada, mida, miks ja kuidas ta opetab. Siiski tegeleb
monedes suuremates asutustes programmide arendusega kitsam ring inimesi
ning suur osa juhendajatest ei vota (voi ei voimaldata neil votta) vastutust
programmide sisu osas néaiteks pohjustel, et toograafikud seda ei voimalda, tead-
mised/oskused liiga viiksed, et motestada metoodilisi valikuid ettekirjutatud
tunnikavades vms. Sealjuures tajutakse, et keeruline on vaiksema vastutusega
juhendajaid motiveerida, mis on loogiline arvestades, et sisuliselt on tegemist
n-0 vdoimestamata juhendajatega (vrd Slabina & Aava 2019).

75



Helene Uppin, Inge Timostsuk

Tooritmi mojutavad oppeaasta kulg, projektid, asukoht ja

valdkonna eripirad

Oppeprogrammide sisu ja juhendajate téokorraldus on asukohapshine ja aine-
spetsiifiline ning intervjueeritud olid valdavalt oma valdkonna voi teema en-
tusiastid. Loodushariduse valdkonnas ongi 6ppimise meediumiks tihti peale
looduskeskkond, seda ka siis, kui mingi osa tunnist viiakse 14bi siseruumides,
kuid asukoht mojutab oluliselt ka méluasutuste tegevust. Esiteks on paljud
muuseumid otseselt seotud mingi piirkonna voéi isiku looga. Teiseks on valjas-
pool Tallinna ja Tartut ning nende 1dhitiimbrust tegutsevate teenusepakkujate
jaoks méarkimisvaadrselt suurem roll kohalikul kogukonnal. Tombekeskustest
eemal pingutatakse teadlikult oma vihese “kodupubliku” korduvaks majja too-
miseks: tehakse individuaalset koost6dd piirkonna dpetajate ja teiste kohalike
sotsiaal- ning turismiettevotetega ja kirjutatakse tihiselt projekte.

Oppeprogrammide juhendajate t66 on ka hooajaline. Koige intensiivsema
ajana eristuvad kevaded, mil paljud koolid korraldavad n-6 aasta 16pu ekskur-
sioone. Neil perioodidel on 6ppeprogrammide ldbiviijate toograafikud rutiinsed
ja tihedad. Isegi kui klassile on tellitud vanuse ja dpitud teemadega haakuv
tegevus, on need veerandi- voi aastalopu véljaséidud tihti oppetooga lodvalt
seotud. Vahel ei tehta isegi saladust, et eesmérk on voimaldada eksameid soo-
ritavatele klassidele rahu voi taita hinnete valjakirjutamise jarel jadnud aega.

Kui keskkonnahariduse valdkonnas annab tooni ka looduse aastaring, siis
osade muuseumite jaoks mingib rolli uute nédituste avamise riitm, rahva-
kalender v6i muud tdhtpdevad. Tuuakse vilja, et varem oli 6ppeprogrammide
tellimine hooajalisem ning monevorra paranenud rahastusvéimalused on pal-
judes asutustes koormuse aasta ldoikes tihtlasemaks muutnud. Suveperioodi
kasutatakse kokkuvdtete ja plaanide tegemiseks.

Jah, pohirohk on ikkagi sellisel kooli aastaajal, et suvel pigem jah, noh,
liks asi on see, et puhata tuleb ka, aga suvel tavaliselt ongi selline tore
aeg, kus saab moelda, mida veel teha tahaks ja mida véib-olla muuta
tahaks voi mida uut. (Mari)

Kui kooliaasta riitm moodustab oppeprogrammide juhendamise perioodilise
telje, siis tédhtajad ning rahastustest tulenevad voimalused on aluseks t66 stra-
teegilisele planeerimisele. Projektipohisus véljendub nii naituste ajutisuses,
kui ka rahastusvoimalustes, millega kaetakse opilaste muuseumikiilastusi,
oppevahendeid jms. Projektirahastusel on ka piirkondlik m66de. Kohalike oma-
valitsuste tugi on véiga erinev ning iildiselt on see suurtes linnades, kus tegutseb
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rohkem Gppeprogramme pakkuvaid asutusi, koige enam 14bi mdeldud. See seab
teatavasse eelisseisu just suuremate keskuste opilased ega aita vidhendada
opilaste kogemuste 16het (vt nt Timostsuk 2020a). Samas on oppeprogrammide
pakkujate jaoks oluline jouda véimalikult paljude (kohalike) 6pilasteni.

Mina véib-olla nden iithe oma isegi iihe, tihe koige suurema tooviilesande-
na seda, et kuna meie keskus on kiill omavalitsuse oma, aga meil ei ole
selliseks sisu tegevuseks mitte mingisugust rahalist baasi. Et koik 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 opilastele
pakkuda. [---] Et kuna meie kogukond [---] ei ole nii suur, et me saaksime
loota, et meil on hdsti palju ja pidevalt sellist tasulist klienti, et siis me
proovime nii palju kui voimalik teha tegevusi tasuta. (Marje)

Tuuakse esile ka projektirahastusega programmide osakaalu pidev suurenemi-
ne. See tdhendab, et 6ppeprogrammides osaleb jarjest rohkem opetajaid, kellele
see on esmakordne kogemus, kes ei késitle Gppeprogramme pohimotteliselt sisu-
lise 6ppetoona voi kellel lihtsalt pole teadmisi ega oskusi, kuidas 6ppeprogramme
koolitoos sisuliselt rakendada. Seega toob suurenenud rahastus kiill rohkem
opilasi 6ppeprogrammidesse ja voimaldab teenusepakkujatel piisivalt t66]1 hoida
suuremat meeskonda, kuid ei taga ilmtingimata opilastele 1abimdeldud Gpiko-
gemusi. Intervjueeritavad toid varvikaid néiteid Gpetajatest ja opilastest, kes
isegi ei tea, mis teemalisele voi millises 0ppekeeles programmis nad osalema on
tulnud (v6i kuhu nad on “saadetud”) voi on klassi saatmas nt klassijuhataja, kuid
konkreetse valdkonna (nt ajaloo) dpetajaid pole sellest, et opilased kiilastavad
temaatiliselt haakuvat (nt keskaja teemalist) dppeprogrammi, iildse teavitatud.
Saarast arusaamade mitmekesisust vastutuse osas dppeprogrammide sisu, kor-
ralduse voi tulemuste osas on vilja toodud ka varem (Anderson & Zhang 2003).

Opetajate ebaiihtlane ettevalmistus dppekiikude sidumiseks koolitooga
on selgitatav ka asjaoluga, et seni pole 6ppeprogrammide rahastusega samas
mahus kasvanud kooliopetajate temaatilised taiendkoolitused. Paraku on ka
Eesti koolide alusdokumentides oppekéaikudest ja erinevates dpikeskkondades
Oppimisest juttu iisna vihe ja iildsonaliselt (ICF & Praxis et al. 2022), mistottu
voib arvata, et oppekéiike koolisiseselt pigem ei motestata ning siisteemselt
kogemusi ei vahetata. Kuigi 6petajate suhtumine 6ppekédikudesse on seotud
koolikultuuriga (Uppin & Timostsuk 2019), téid antud uuringus osalenud ha-
ridustootajad vilja ka suured erinevused sama kooli kolleegide oppekéike puu-
dutavate oskuste, motteviiside ja uskumuste vahel. Seega on 6petaja oluliseks
oppimiskultuuri mgjutajaks.
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Opetajast soltub ju palju. Ja siis, kui 6petaja ise ei ole huvitatud, ei ole
kohal, siis lapsed ka eriti ei ole. Ja samas teine kord teine paralleel samast
koolist ja opetaja on alati kohal ja opetaja ise isegi palus teha nende jaoks
spetsiaalset programmi ja hoopis teised lapsed, hoopis teine suhtumine,
kohe nédha! (Ita)

Oppeprogrammide sisu majutab ka projektirahastus. Praegused rahastusskee-
mid ntigivad asutusi loodus- ja tappisteaduste suunal, neid rahastab naiteks
riiklikult Keskkonna Investeeringute Keskuse (KIK) keskkonnahariduse meede
ning niiteks Tallinna Haridusameti 6ppeprogrammide toetus ldheb samuti just
sellele valdkonnale. Keskkonnahariduse valdkonnas on Eesti Keskkonnahari-
duse Uhingu poolt iisna selgelt sénastatud dppeprogrammide kvaliteedinduded
(EKHU n.d.b), mis on aluseks ka rahastuse taotlemisel. Maluasutustel endil
nii selgesonalist juhendit ei ole, kuid paljud muuseumid on oma tegevustesse
keskkonnavaldkonna 6pivaljundeid 16iminud ning keskkonnahariduse kvali-
teedimargiseid edukalt taotlenud.

Tdnu Haridusameti niisugusele reaalteaduse suunaga oppekdikude
toetusele, siis meil on tegelikult iipris kenasti ldinud iihtlasemaks ka siis
nii jaanuar-veebruar, tildiselt meil tekib nagu selline suurem rahapada,
mille tottu siis klassid saavad tulla justkui nagu tasuta kohale. See on
Jjust Tallinna pakutud. Ja see on siis tekkinud tekitanud sellise olukorra,
et siukest talvist pouda meil dkki ei ole [enam]. (Reena)

Seega on kasuliku kérvalsaadusena tekkinud keskkonnahariduse kvaliteedi-
margist piiriobjektina kasutades (vt Akkerman & Bakker 2011) keskkonna
ja kultuuri valdkondade iilene rikastav dialoog. Teisalt ei tohiks unustada, et
kultuuri, kunsti ja sotsiaalvadlkonna teemad on véartuslikud ka iseenesest:
rikastavad inimese elu, arendavad nii kriitilist motlemist kui ka empaatiavoi-
met (Greene & Kisida et al. 2014; Uppin & TimostSuk 2019). Seda eriti tehisaru
ja kulutulena levivate vandenduteooriate valguses: inforuumis edukaks navi-
geerimiseks on vaja laia silmaringi ja oskusi kultuuri-ilminguid toélgendada.
Olenemata sellest, kas 0ppeprogrammi eest tasub lapsevanem, kohalik oma-
valitsus (néaiteks Tallinnas, Tartus ja ka Parnus on kohaliku haridusameti
rahastatud taotlusvoor) voi riik (nditeks KIK, Kultuuriranits), toovad need tulu
ka asutusele. Moni intervjueeritav nimetaski oma peamise toéiilesandena voi-
malikult paljude gruppide “majja toomist”, mida vo6ib tolgendada ka miitigisur-
vena. Vaid iiks uuringus osalenud asutus pakub ainult tasuta 6ppeprogramme
janeil puudub ka omaniku eeldus tulutootmiseks. Lisaks voimaldab erinevate
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projektide kirjutamine kiia valismaal dppereisidel, osaleda rahvusvahelistes
koostooprojektides ning iihtlustada aasta jooksul juhendajate to6koormust.

Hariduspoliitika kujundamine ning formaalhariduse toetamine

Kauem valdkonnas tegutsenud juhendajad tajuvad, et kujundavad ka iildist
haridusmaastiku, néiteks osaledes hariduse arengukava koostamises ning olles
seal kirjeldatud 6mblusteta opitihiskonna kaasloojad. Tulevikus tasuks ehk
julgemalt tommata Gppeprogrammide juhendajaid seni pigem koolikesksesse
kaasava hariduse diskussiooni, sest eesti keelest erineva kodukeelega, eriva-
jadustega voi kditumisraskustega oppija toetamine on meie koolidpetajatele
oppekiikude iiks keerulisemaid osasid (Uppin & Timostsuk 2022). Tuuakse
valja, et koolivéalist haridust vaartustatakse riiklikul tasandil kiill sonades
(valdkonna eestvedajaid kutsutakse erinevatesse toorithmadesse, rahajaga-
mise komisjonidesse ning haridusdokumentide aruteludesse), kuid tajutakse
probleeme ministeeriumitevahelises koost6os.

Moned riigid on suutnud voib-olla muuseumi haridust formaalharidusega
vordsele tasemele viia voi kuidagi koheldakse nagu vordsemalt, et meil on
tkka, no... mul kogu aeg see tunne, et ma teen nagu natuke teisejirgulist
tood. Voi koigume kahe ministeeriumi vahel, et Haridusministeeriumi
Jja Kultuuriministeeriumi vahel ja ldbi aastate oleme piiiidnud tegelikult
Ju niisuguseid oigeid koostoomudeleid vdlja tootada ja voib-olla siis ka
rahastamisvéimalusi otsida. (Leena)

Oppeprogramme pakkuvad asutused alluvad kindlatele ministeeriumitele (val-
davalt Kultuuriministeeriumile ja Kliimaministeeriumile), Haridus- ja Tea-
dusministeeriumi (HTM) haldusalasse kuuluvad vaid paar tiksikut 6ppeprog-
rammide pakkujat ning enamikul intervjueeritutest puudub HTM-ga sisuline
koost66. Kooliopetaja seisukohast oleks oluline, et erinevad teenusepakkujad
koneleksid nendega n-6 sama keelt ning mones mottes voiks just HTM vatta
oppekiike rahastavate riiklike meetmete osas koordineeriva ning néustava
rolli, mida on vilja toodud ka varem (vt nt Peterson 2012: 28). Eriti kui ar-
vestada, et koik 6ppeprogrammide pakkujad ldhtuvad juba praegu riiklikest
oppekavadest ja haridusstrateegiast. Jarjest suuremat osa koigist dppeprog-
rammidest rahastab moni riiklik voi kohaliku tdhtsusega meede, millele niitid
on lisandunud ka Kultuuriranits.
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Juhendajad vaartustavad partnerlust konkreetsete 6petajate ja koolidega
ja formaalhariduse toetamist iildiselt. Lisaks sellele, et toetatakse koole 6ppe-
programmide rahastuse hankimisega, tuuakse vilja, et kooliopetajatel pole
aega ega voimalust koigis teemades spetsialistiks saada. Lisaks ei ole koolidel
majanduslikult moistlik ega voimalikki hankida 6ppetoo illustreerimiseks kuigi
spetsiifilisi ja autentseid vahendeid — planetaariumist arhiividokumentideni,
haruldastest kunstiviaéartustest temaatiliste loodusépperadadeni. Isegi kui nt
keerukas tehnoloogia koolidele soetada, ei pruugi jaguda spetsialiste, kes os-
kaks pidevalt uuenevaid tehnoloogiaid kiiresti asjakohaselt kasutusse votta.

Ehkki intervjuudes seda teemat ei kasitletud, on méned 6ppeprogramme pak-
kuvad asutused tihedalt seotud ka opetajate viljadppega (esmaviljadope, taiend-
koolitused, tilikooli I6putéode juhendamine jne). Seetottu voib osasid suuremaid
muuseumeid, teadus- voi keskkonnahariduskeskusi kisitleda teatud didaktilis-
tes ja metoodilistes kiisimustes kompetentsikeskustena ning miks mitte jarjest
enam ka iilikoolide dopetajaerialade praktikabaasidena (Uppin & Norrman et al.
2023). Lisaks on intervjueeritud valdavalt vaga hasti kursis riiklike 6ppekavade
ainevaldkondade sisu ja levinud oppevaraga, neil on sageli ka laiapohjalised
didaktilised teadmised oma valdkonnas. Kooliharidusega kooskdlas olemine on
vajalik ka seetdttu, et enamik rahastusmeetmeid eeldab dppeprogrammide kir-
jeldustelt selgelt lahti kirjutatud seoseid riiklike dppeavadega.

Ja mulle ka tundub, et me ikkagi jarjest rohkem lihtuma sellest, et mis
on oppekavas. Et voib-olla, kui alguses, kui muuseumipedagoogika Ees-
tisse tildse tekkis, siis oli hdsti selline noh, see ahhaa-elamus on lihtsalt
nii suur, ta oligi elamusépe puhtalt, et pdriselt neid objekte v6i museaale
ndhes midagi oppida. Aga niitid on see suund ldinud nagu rohkem sinna,
fookus oleks just et ta annaks just sellele noh, koolioppele voi ka lasteaia-
oppele, ikkagi oppekava jargi annaks selle lisavddrtuse ja toetaks seda
hdsti palju. (Neenu)

Pedagoogilises mottes seatakse 6ppeprogramme luues ja juhendades eesmérgiks
aktiivselt tegutsev opilane, kellel “silm sérab”. Korduvalt mainitakse aktiivoppe-
meetodite kasutamist opilaste kaasamiseks. Valdkonnas pikemalt tegutsenute
poolt tuuakse vilja, et dppijast lahtuv aktiivope sai 6ppeprogrammide parisosaks
1990. aastatel Lééne partnerite mojul. Oppereisid ja vahetu kogemuste jaga-
mine Ladne kolleegidega mgjutasid oluliselt nii keskkonnahariduse valdkonda
(peamiselt Skandinaavia eeskujude toel) kui ka muuseumiharidust (vt ka Sepp
2019). Olgu mainitud, et kdesolevas artiklis ei analiitisi me kuigi pohjalikult
andmekogu neid vastuseid, kus dppeprogrammide juhendajad kirjeldavad onnes-
tunud Gppeprogramme, sest teema on viaga mahukas ja vaarib eraldi késitlust.
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Kutsealase tegevuse siigavamat tihendust kirjeldatakse labi
elukestva oppe toetamise ning kultuuri, teaduse ja looduse

populariseerimise

Intervjueeritud 6ppeprogrammide juhendajad peavad oma t66d tihiskondlikult
oluliseks. T66 peamise sisuna ndhakse sarnaselt Bailey (2006) tulemustega
kultuuri, ajaloo, teaduse voi looduse vahendamist (arusaadavasse keelde ja
vormi tolkimist, ndhtavaks tegemist, uudishimu dratamist, populariseerimist)
lastele ja noortele. Ennekoike toodi t66 vaartuslike tulemustena esile vald-
kondlike eripdradega seotud niiansse, nt rohutati infokirjaoskuse, teaduse
populariseerimise, loodusega kontaktis olemise, kunsti vaartustamise, enda
tervise eest hoolitsemise, teaduspohise otsustamise, keskkonnasébraliku tarbi-
mise, pseudoteaduslike miiitide imberliikkamise, tiidrukutele teaduskarjaari
tutvustamise vms tdhtsust. Sarnaselt varasemate uuringutega (Tran 2007),
pidasid intervjueeritud oluliseks huvi tekitamist ning elukestvat 6pet toetavate
hoiakute kujundamist ning mudeldamist 6ppeprogrammide kaigus.

Raamatukogud on mitte ainult raamatute kogud ja raamatute laenuta-
mise kohad, [---] me saame viga 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 oigeid valikuid ja
otsuseid elus teha. (Liina)

Intervjueeritute vastused peegeldavad valdkondade tileselt vaga héasti sdéstvat
arengut toetava hariduse strateegias (URO Euroopa Majanduskomiskon (UNECE)
2020) satestatud laiapohjalisi eesmérke. Naiteks kultuurivaldkonna esindajate
intervjuudes jaab ldbiva motiivina kolama kultuuriloolise métte jarjepidevuse
toetamine. Peetakse oluliseks enda paremat méistmist 14bi parandi ja koduloo
tundmise, raamatute lugemisele innustamist, laia silmaringi, r66mu kunstist
ja kultuurist. Uhelt poolt selleks, et pakkuda lastele ja noortele véimalust elada
taisvaartuslikku elu, aga teisalt ka seetottu, et jagatud ja labitunnetatud kul-
tuuriruumis tegutsedes on voimalik luua tervamt ithiskonda ja paremat homset.

Ja kuidagi mulle tundubd, et Libi selle, et mida paremini me épime seda
mineviku tundma, mida paremini épivad lapsed tinu meile libi 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 kergekdeliselt,
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et see saaks olema midagi paremat. Voi vihemalt sellises lootuses ma
elan. (Senni)

Loodushariduse juhendajad rohutavad, et jarjest rohkem lapsi ja noori on loo-
dusest voorandunud ja vajaksid rohkem kureerimata aega vabas looduses, et
seal end hésti tunda ja seeldbi ka laiemalt eluslooduse ja “maailma hoidmise”
vastu huvi hakata tundma. See mottekiaik on kooskolas ka loodusega seotuse
tundmise uuringutega (Mayer & Frantz 2004). Uhtlasi kerkib siit valdkondade
uleselt juhendajate vaartuste olulise iithisosana esile pohimote, 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 voi vihemusrahvad) ei mgjuks Gpilastele hirmutavalt.

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

Peetakse oluliseks ka voimalust toetada opilaste tildoskusi ja padevusi, mida
on kasitletud ka riiklikes dppekavades. Naiteks on monel juhul 6ppeprogrammi
meetodid seatud arendama koostood ja suhtlemisoskusi, isegi kui teema puu-
dutab hoopis loodusteadusi. Juhendaja Olga toob néite: “Me Gpetame seda, et
nad oskaksid ndha inimest enda korval, et nad oskaksid suhelda néost nakku
inimestega, et nad oskaksid v6ib-olla oma arvamust viljendada digel ajal ja
oigel moel.”

Uhtlasi méistetakse, et koik ei saa ega peagi olema dppimise juures moéd-
detav vo6i prognoositav. Selline métteviis toetab hésti ka Euroopa Roheleppe
osaks oleva GreenComp kestlikkusalaste padevuste raamistikus esile toodud
kestlikkuse métestamist ja kestliku tuleviku kujutlemist (URO Euroopa Ma-
janduskomisjon (UNECE) 2020). Nimelt ei ole voimalik téielikult ette néha,
milliseid spetsiifilisi teadmisi voi oskusi voib tulevikus vaja minna, kuid uudis-
himu, isikliku algatusvoime, uuriva ja kriitilise métlemise toetamine ning koos-
toisele probleemilahendusele orienteeritus aitavad paindlikult kohaneda ka
ebamééarasusega (ibid.).
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Mulle tundub, et tildse see, et kui opilased saavad dppida teises keskkonnas
kui koolis. See annab nagu véimaluse neil avastada nagu endas mingeid
oskusi, mingeid, mis voib-olla ei ole seal iildse selle ainega seotud. Aga
annab neile rohkem véimalusi. nditeks voib-olla nagu sdrada kellelegi,
kes koolis mitte kunagi ei sdra. Ja avastada endas ja teistes mingeid uusi
kvaliteete ja asju. (Helgi)

Pika tookogemusega juhendajad néevad oma t66d rohkem eluviisi kui kar-
jaarina. Tuntakse, et on leitud oma viljadppele ja isikuomadustele vastav
optimaalseim karjairitee ja kirjeldatakse oma elukogemuse pdhjal erinevaid
korvalepoikeid, mis on voimaldanud neil eri perioodidel keskenduda erinevatele
teemadele ja seelébi nii pikalt iihes valdkonnas ja ka samas asutuses piisida.
Seda, miks osad inimesed vaartustavad valjaspool klassiruumi 6ppimist rohkem
kui teised, mojutavad toenéoliselt paljud tegurid, kuid uuringus osalenutest
toovad mitmed vilja, et sisuliselt astuti muuseumi- voi loodushariduse rajale
juba lapsena vanemate tooga seoses voi loodusmajade tegevuses kaasa luties.

See [loodusmajas kdimise kogemus] annab sellise iildise aluse, et sa md-
letad juba polve pikkusena, kuidas need asjad kdivad, loomulikult praegu
on palju muutusi, aga mina nditeks pean oigeks seda, et kui mingi asi on
hdsti toiminud viiskiimmend aastat, siis ma ei nde mingit pohjust, miks
ma peaks seda asja hakkama lammutama ja tingimata uutmistuhinaga
kaasa minema. Et on sellised pohitoed, mis iitleme, kditumismallid, mida
lastele opetada ja, ja kuidas neid kasvatada. (Lehti)

Sidet noukogudeaegse loodusmaja vadrtustega ei tajuta vastuolulisena. Samas
muuseumite noukogudeaegset perioodi intervjuudes ei mainita voi toonaste
ametlike suundadega (sh kooli ajalooGpetuses) pigem vastandutakse, mis on
selgitatav Mariann Raisma (2009) poolt viljatoodud muuseumite iimberkuju-
nemisega iseseisvumisperioodil. Nii voi teisiti on pealtnédha hapras 6ppeprog-
rammide valdkonnas jalgitav teatav jarjepidevus, mis ulatub ka taasiseseis-
vuse eelsesse aega, ning sellele panevad aluse pikalt valdkonnas tegutsenud
entusiastlikud 6ppeprogrammide juhendajad ja kooliopetajad, kes vaartustavad
valjaspool klassiruumi ja koolimaja toimuvat 6pet.
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Kokkuvote

Koolidele 6ppeprogramme pakkuvad asutused ja neis tootavad haridustootajad
aitavad otseselt tagada Eesti pohiseaduse peamiste eesmérkide realiseerumist —
néiteks eesti kultuuri ja keele sdilimist ning heaperemehelikku suhtumist
loodusressurssidesse. Nimelt jaab klassiruum kitsaks, kui tuleb siivitsi tundma
oppida Maad ning tema looduslikku ja kultuurilist mitmekesisust. Muuseumite,
teaduskeskuste, keskkonnahariduskeskuste jms kohtade haridustéotajad on
olulised vahendajad, kes tolgivad oma valdkonna erialateadmised ja -oskused
koolidpilastele arusaadavasse keelde, valavad selle kaasahaaravasse vormi
ning annavad kétte tooriistad keerulistes ning uudsetes pikeskkondades te-
gutsemiseks.

Uuringus osalenud vahendajate kutsealased tuumtegevused on 6ppeprog-
rammide loomine, arendamine ja juhendamine ning oma asutuste haridus-
t66 tildine korraldamine. Oppeprogrammide juhendajate kutsealast tegevust
iseloomustab paindlikkus, spontaansus, koostoisus nii asutusesiseselt kui ka
-tileselt, hooajalisus, koha- ja ainespetsiifilisus, projektipohisus, kiillaltki kirju
erialane taust ning ebastandardsed karjaériteed, rolli sisustamise variatiivsus,
védhene rutiinsus ja mitmekesised to6iilesanded nii padeva kui ka tocelu 1oikes
laiemalt, samuti arengule suunatud métteviis. Valdaval osal intervjueeritutest
oli pedagoogiline viljadpe ning soov ja oskused koolidopetajatega motestatud
koostood teha. Tuleb aga rohutada, et antud valimi oluliseks piiranguks oli see,
et intervjueeritud on Eesti maistes silmapaistvate teenuse-pakkujate esindajad.

Intervjueeritud 6ppeprogrammide juhendajad naudivad oma t66d, pinguta-
vad, et dratada opilaste uudishimu looduse, ajaloo, parandi, kirjanduse, oma
juurte voi muu inimeseks olemise juures olulise vastu. Just taisvaartuslikuks
inimeseks kasvamine ja 6ppimine kogu elukaare viltel néib olevat 6ppeprog-
rammide juhendajate tiks alusvaartustest. Lisaks tajuvad nad ka vaga selgelt
end osana Eesti formaalharidusest, kooliopetajate partneritena. Samas ilmnes,
et seoses paranenud rahastusvoimalustega vajab itha enam kooliopetajaid tuge
oppeprogrammide dppetodsse integreerimisel. Oppekéikude ressursimahukust
arvestades on oluline otsida ja katsetada voimalusi koolidpetajate toetamiseks
ning koolidpetajate ja dppeprogrammide juhendajate koostoo ja tiksteiselt op-
pimise soodustamiseks. Kéesolevas artiklis on selleks vilja toodud mitmeid
voimalusi: 0ppeprogrammide juhendajate iihised koolitused koolidpetajatega;
kaasava hariduse aspektidega arvestamine (eriti eestikeelsele 6ppele tilemineku
toetamine ning erivajadusega oppijate toetamine tavaklasside koosseisus) ning
avatud suhtlus dppeprogrammide tellimise faasis; 6petajate julgustamine t66-
tama vahepeal kooli asemel muuseumis vms asutuses ja vastupidi ning seelébi
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kogemussiirde soodustamine; liigsest jaikusest hoidumine 6ppeprogrammide
rahastuse sidumisel opitulemustega; rahastusmeetmete tagasisideringid jms.

Praegu niib Haridus- ja Teadusministeeriumi vaade formaalharidusele
hoolimata haridusstrateegia kiillaltki laiast vaatest pigem kooli(maja)keskne.
Seda enam, et oppeprogramme pakkuvad asutused kuuluvad valdavalt teiste
ministeeriumite haldusalasse. On aeg kaasata oppeprogrammide juhendajaid
jarjest enam kooliGpetajatega vordvaarselt tileriiklikesse haridusstrateegilistes-
se aruteludesse. On ju 6ppeprogrammide juhendajad tihti silmitsi viga sarnaste
kiisimuste (ja projektitaotlustega) nagu kooliopetajad; aitavad katta vaga suu-
res mahus riikliku 6ppekava 6pivéljundeid, toetavad sdéstva arengu strateegia
eesmirke ning vastutavad vihemalt osaliselt vaga suurte riiklike ressursside
kasutamise tohususe ja tahenduslikkuse tile. Arusaam, et kooliharidust toetav
opetamine muuseumites, teaduskeskustes jms asutustes on vaartustatud, voiks
julgemalt véljenduda ka 6ppeprogrammide juhendajate palkades.
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Foto 1. 06 muuseumis 20. novembril 2020. Muuseumi haridustostaja (H. Uppin) on kehastunud
meretoitute eksperdiks ja pakub degusteerimiseks erinevaid vetikaid. Laua timber on pered,
kes on tulnud Lennusadamasse 66bima 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
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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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