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Pertti Kansanen: „Soome õpetajakoolituse eesmärk on uuriv õpetaja, kes
suudab teooriale ja uuringute andmetele toetudes ise analüüsida, hinnata 
ja planeerida oma tegevust.”

Õpetajakoolitus Soomes
P e r t t i  K a n s a n e n

Ajakir ja  Har idus toimetus küsis  minult ,  kas Soome põhikool i  õppekava oleks võimal ik
rakendada ka Eest is .  Usun,  et  on kül l ,  kuid  t ingimus on,  et  koos õppekavaga võetaks
kasutusele ka Soome õpetajakool i tuse mudel .  

Asi on selles, et Soome kool tugineb pi-

gem kõrge professionaalsusega õpetaja-

le kui õppekavale, mis on suhteliselt napp

ja üldsõnaline. Õpetaja professionaalsu-

sel on Soome koolisüsteemis keskne

koht ja see on olnud nii juba pikka aega.

Pedagoogika õppetool (pedagogik och

didaktik) avati Helsingi ülikoolis juba

1852. aastal, esimesena Põhjamaades.

Järgmised analoogilised õppetoolid asu-

tati alles 1900. aastal (Sjöstrand 1967).

Professionaalsete õpetajate massili-

ne ettevalmistamine algas Soomes Jy-

väskylä seminari asutamisega 1866.

aastal (Nurmi 1979; 1988). Seminari

võeti algusest peale õppima vastuvõtu-

katsete alusel, et saada sellele alale pa-

rimatest parimaid. 

Samas ei tohi professionaalse õpeta-

ja tähtsust koolis üle hinnata, sest õppe

tulemusi võib oluliselt mõjutada ka kooli-

juhi ettevalmistus, tema arusaam heast

koolist. Lisaks õpetajale ja koolijuhile

mõjutab kooli ühiskond tervikuna – mis-

sugune on ühiskond, selline on ka kool

(Sahlberg 2006; Aho jt 2007).

Õpetajat  usaldatakse
Soome ühiskond suhtub õpetajasse vä-

ga hästi. Ajaleht Suomen Kuvalehti

uuris 2007. aastal, missugused elukut-

sed on soomlaste meelest kõige au-

väärsemad. Esikohale tuli kirurgi ja te-

ma järel paljude teiste eriarstide kutse,

aga eripedagoog oli juba 21. kohal,

lasteaiaõpetaja 22. ja logopeed 28.

Nende elukutsete esindajaid peeti au-

väärsemaks kui professorit (41.), klassi-

õpetajat (40.) ja aineõpetajat (66.). Sa-

mas väärtustab Soome ühiskond ka

klassi- ja aineõpetajaid kõrgelt, ukselt

uksele käiv müügiagent oli alles 381.

kohal. Mis eripedagoogi, lasteaiaõpeta-

ja ja logopeedi kõrgesse mainesse puu-

tub, siis tundub, et teise inimese aita-

mist peetakse Soomes auväärseks ka

siis, kui aitaja palk on suhteliselt madal

(lasteaiaõpetaja, meditsiiniõde jt). Teis-

tes maades võib olla elukutsete popu-

laarsus rahva hulgas hoopis teistsu-

gune (vrdl Everton jt 2007). 

Soomes pedagoogi usaldatakse. Põ-

hikoolis on vähe üleriigilisi tasemetöid.

Riiklik raamõppekava annab kõikidele

klassidele, alates esimesest, õppe sisu

küll ette, kuid vaid mõnes klassis ja

aines tehakse tasemetöid. Erandiks on

üheksas klass, kus kõikides ainetes on

esitatud hea oskamise kaheksa kritee-

riumi. Ameerika koolile omaseid teste ja

standardeid, mida paljudes maades juu-

rutatakse, Soome põhikoolis pole (Dar-

ling-Hammond 2001; Wixson jt 2004).

Õppe tulemuslikkuse hindamisel lähtu-

takse õpetaja ja kooli püstitatud eesmär-

kide saavutatusest. Usutakse, et kõrge-

tasemelise õppe tagab õpetaja profes-

sionaalsus, mitte põhjalik testimine ja

üleriigilised standardid. Tõsiseid prob-

leeme pole Soomes selle põhimõtte ra-

kendamisel ilmnenud. 

Õpetajaid usaldatakse ka selles mõt-

tes, et nad osalevad oma kooli õppe-

kava koostamisel. See eeldab vastavat

ettevalmistust, mistõttu tulevased õpe-

tajad õpivad õppekava koostamist juba

ülikoolis ja õpetajana töötades ka täien-

duskoolituses. Õppekava koostamisel

on õpetajad suhteliselt vabad. Nii on

mõnes koolis tundide pikkus 75 minutit

ja keset päeva on näiteks kaks tundi

vaba aega, millal tegeldakse õpetaja ju-

hendamisel oma lemmikharrastustega.

Kool võib õpetada ka mõnd oma õppe-

ainet, riiklik raamõppekava jätab selleks

võimalusi, kuid mitte palju. 

Õpetajad on didaktikas vabad, sest

Soomes lähtutakse uuriva õpetaja (prac-

titioner researcher) kontseptsioonist,

mille järgi õpetaja planeerib ja uurib

oma tegevust ise. Uuriva õpetaja kont-

septsioon lähtub Stenhouse’i (1975)

ideest, mille järgi praktiline töö käib käsi-
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käes teoreetilise aruteluga. Samalaad-

se mõtte pakkus samal ajal välja Matti

Koskkenniemi seoses oma didaktilise

protsessi analüüsi ehk DPA-projektiga

(Komulainen ja Kansanen 1981), mille

järgi õpetaja võib kasutada just neid õpe-

tamise võtteid, mida ta oskab ja tahab.

Pedagoogideks vaid  par imad
Õpetajakutse on Soome noorte hulgas

üks soositumaid. 2004. aasta kevadel

tehtud arvamusküsitluse põhjal arvas

26% abiturientidest, et õpetajaks õppi-

mine on hea valik. Insenerikutsest arvas

nii 19, psühholoogi-, kunstniku- ja muu-

sikukutsest 18, arhitekti- ja ajakirjaniku-

kutsest 15, arsti- ja loomaarsti kutsest

10, haigepõetaja kutsest 9 ja kiriku-

õpetaja elukutsest 2% küsitletutest. 

Suur tung õpetajakoolitusse ja õpeta-

jakutse hea maine rahva hulgas võimal-

davad süsteemse ja nõudliku õpetaja-

koolituse korraldamist ning koolide va-

rustamist kõrge professionaalsusega

õpetajatega. Ilmselt on Soome soodne

õhkkond kõrgetasemeliseks õpetaja-

koolituseks erandlik: paljudes maades

on õpetajakutse abiturientidele alles

teine valik, st õpetajaks hakatakse õppi-

ma siis, kui esimest valikut õppima ei

pääse. Ka õpetajana töötamine kuni

pensionini välja on Soomes teiste maa-

dega võrreldes kõrge (Bullough 1997;

Macdonald 1999).

Soomes õpetajaks kandideerivate

noorte puhul võib rääkida ka kõrgest

sisemisest motivatsioonist, isegi kutsu-

musest. See tähendab, et ühelt poolt on

õpetajakutse ühiskonnas populaarne,

kuid teisalt ka noorele endale isiklikult

tähtis (Hansen 1995, 3). Kui kutsumus

tundub olevat liiga maksimalistlik väl-

jend, võiks rääkida õpetajatööle pühen-

dumisest (Hargreaves 1995), mille tule-

musena seob õpetaja end oma ametiga

vähehaaval üha rohkem ja rohkem

(Kansanen jt 2000).

Kuna õpetajakutse on noorte hulgas

väga populaarne, on ülikoolis õpetaja-

koolitusse raske pääseda. Konkurents

on tihe nii klassi- kui ka aineõpetajate

seas, vaid keskmiselt 15% kandidaa-

tidest pääseb õpetajaks õppima. 

Vastuvõtukatsed kuuluvad klassiõpe-

taja koolituse traditsioonide juurde juba

Jyväskylä seminari asutamisest (1863)

saadik (Halila 1963, 122–129). Algul

kontrolliti katsetega eelkõige õpetajaks

õppida soovijate teadmisi ja oskusi, hil-

jem aga sobivust õpetajatööks. Soomes

on jõutud ka õpetajaks sobivuse uurin-

guteni (Halmela ja Komulainen 1983;

Räihä ja Kari 2002; Malmberg 2006).

Vastuvõtukatsete sisu on aja jooksul

arenenud. Nüüd püütakse lisaks õpeta-

jaks sobivusele testida ka kandidaadi

motivatsiooni. Noored loevad läbi mõne

pedagoogilise teksti ja kirjutavad selle

põhjal essee. Osa kandidaatidest kutsu-

takse seejärel vestlusele. On ka mingi

teema õpetamise ülesanne. 

Korthagen (2004) kirjutab, et õpetaja

omadused saab jagada kvaliteetideks ja

kompetentsusteks. Kvaliteedid (loovus,

julgus, sõbralikkus, ausus) on oma loo-

mult sisemised ja neid on raske muuta.

Seevastu kompetentsusi saab koolituse

käigus omandada ja arendada. Näiteks

õpilaste eri õpistiilide märkamist saab

õppida. Noorte õpetajakoolitusse võtmi-

sel on keskendus kandidaatide kvalitee-

dil, kompetentsuste väljaarendamine on

jäetud kooli ülesandeks. 

Ehkki õpetajaks õppida tahtjad on ju-

ba väga pikka aega pidanud läbima alati

õpetajaks sobivuse katsed, on sobivate

noorte väljaselgitamine ikkagi raske.

Soomes on õpetajaks sobivust palju

uuritud ja uurimistulemuste põhjal ka

sobivuskatseid muudetud, kuid praegu-

seni puuduvad selleks piisavad teoree-

tilised alused. 

Klassiõpetajaks kandideerijad teevad

kirjaliku eksami, mille tulemuste põhjal

lastakse vestlusele ja esinemisvooru

kolm korda rohkem noori, kui neid lõpuks

ülikooli vastu võetakse. Aineõpetajaks

õppijatele on samasugused sobivuskat-

sed. On loodetud, et tänu sobivuskatse-

tele hakkab rohkem noormehi õpetajaks

õppima, kuid neid on õpetajaks õppijate

hulgas siiski vaid 20% ringis.

Prakt ika tur val ises 
har jutuskool is
Igal õpetajakoolitust andval teaduskon-

nal on üks või kaks harjutuskooli (har-

joittelukoulu, normaalilyseo, varasema

nimetusega mallikoulu, harjoituskoulu),

mida peab üleval riik. Harjutuskoolil on

oma juhtkond ja kool töötab riikliku

raamõppekava järgi, ainus lisaülesanne

on üliõpilasele harjutamisvõimaluste

pakkumine. Harjutuskooli lektorilt nõu-

takse mõnevõrra rohkem pädevusi kui

õpetajatelt tavaliselt – ta peab olema

endine hea õpetaja, kuid tundma ka

kasvatusteadust keskmisest paremini.

Harjutuskooli lektorite tase ongi üle

keskmise: doktori- ja litsentsiaadikraad

on umbes 15% harjutuskooli õpetaja-

test. Üliõpilased saavad harjutuskoolis

õpetamist harjutada 1.–12. klassini.

Kaks kolmandikku oma praktikast tee-

vad tulevased õpetajad harjutuskooli-

des, ühe kolmandiku aga tavalistes koo-

lides, mida kutsutakse vabamas kõne-

pruugis ka rindekoolideks (kenttäkoulu).

Harjutuskoolid on Soome õpetaja-

koolituse ajalooline eripära, mis on jät-

kunud katkematult tänaseni. Sellisel ku-

jul harjutuskoole on teistes maades vä-

he, kuid ligilähedasi variante siiski kasu-

tatakse. Harjutuskoolis juhendavad prak-

tikat kogenud pedagoogid, kelle pädevus

on rahvusvaheliselt võrrelduna erandli-

kult kõrge. Samas ei ole üliõpilaste peda-

googilise praktika maht Soomes teiste

maadega võrreldes suur ja tundub, et

selle suurendamise järele pole ka tarvi-

dust, sest Soome õpilaste tulemused on

rahvusvahelises võrdluses head.

Soome harjutuskoolid ei ole uuringute

ja eksperimentide koolid, nende ülesan-

ne on pakkuda üliõpilastele võimalikult

mitmekesiseid ja turvalisi võimalusi õpe-

tajatöö harjutamiseks. 

Osa õpetajapraktikast sooritakse aga

vähem turvalistes „lahingukoolides”, mis

on omavalitsuse põhi- või keskkoolid,

aga vajaduse või võimaluse korral ka

muud koolid. 

Klassiõpetaja  käib  
doktor iõppes
Õpetajakoolitus viidi Soomes täielikult

ülikoolidesse 1974. aastal ja lasteaia-

õpetajate koolitus 1995. aastal. Aastast

1979 lõpetavad õpetajad ülikooli magist-

rikraadiga, lasteaiaõpetajad bakalau-

reustena.

Õpetajakoolituse institutsioonid on

Soomes täpselt samal viisil teaduspõhi-

sed nagu kõik teisedki ülikooli allasutu-

sed. Õppejõududel on kohustus osale-

da uurimistöös ja neid hinnatakse nii

teadussaavutuste kui ka eduka õpeta-

mise põhjal. Teadustööd hinnatakse

peamiselt rahvusvaheliste publikatsioo-

nide alusel. Õppejõudude assistendid

on doktorandid, kes valmistuvad kaits-

ma väitekirja. Nii valitseb õpetajakooli-

tuse ülikoolides teaduslike uuringute

õhkkond. See on õpetajakoolituses suh-
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teliselt uus nähtus, kuid arengusuund

on olnud julgustav.

Ülikoolide õpetajakoolitus ei ole rah-

vusvahelises plaanis midagi erilist, kuid

klassiõpetaja ettevalmistuse viimine

magistriõppe tasemele on mujal väga

harv. Soome õpetajakoolituse tunnus-

märk on ka see, et õpetajad saavad üli-

kooliõpingute lõpuks oma kvalifikatsioo-

ni otse ülikoolist. 

Soome õpetajakoolituses on ülikooli-

del väga suur autonoomia nii õppekava-

de koostamisel kui ka nende realiseeri-

misel, mis on samuti üldiselt erandlik,

nagu seegi, et õpetajakoolitus on võrd-

sustatud kõikide teiste erialade õppimi-

sega. Praktikas tähendab see, et õpeta-

jakutset nähakse koolituse vaatenurgast

niisama tähtsana kui näiteks kohtuniku-

või arstikutset ning ülikoolid vastutavad

teatud piirides õpetajakoolituse ning

õppekavade koostamise ja taseme eest

ise. Poliitiline suunamine nagu näiteks

Rootsis või Inglismaal puudub, õpetaja-

koolituse areng toimub ministeeriumi ja

ülikoolide koostöös. Soome õpetaja-

koolitust hinnati viimati 2000. aastal

(Jussila ja Saari 2000). 

Soome õpetajakoolitus kujutab en-

dast traditsioonilisi ülikooliõpinguid, kus

valitseb õpetuse ja uurimise ühtsus,

kusjuures just uuringutele pannakse

väga suurt rõhku. Uurimismeetoditega

tehakse tutvust kohe ülikooliõpingute

alguses, uurimusaspekt on õpetajakoo-

lituse kõikides kursustes ning kooliprak-

tikagi üks osa on uuring, näiteks õpi-

laste lähem tundmaõppimine vms.

Lõpuks teeb iga üliõpilane magistri-

töö, nagu tehakse kõikides teisteski ai-

netes. Eesmärk on uuriv õpetaja, kes

suudab teooriatele ja uuringute andme-

tele tuginedes analüüsida ja hinnata

oma tegevust õpetajana (Kansanen

2006; Kansanen jt 2000; Jakku-Sihvo-

nen ja Niemi 2006; 2007). 

Soomes töötavad nii pedagoogika kui

ka ainedidaktika professorid ühes ja sa-

mas õppeasutuses koos, sest ehkki

koolis on ainete õpetamine peamine,

peetakse ka aineõpetajaid kasvatus-

protsessi eest vastutavaks, lisaks pakub

koos töötamine võimalusi ühiseks uuri-

mistööks. See lähenemisviis ei ole Eu-

roopas väga tüüpiline, näiteks Saksa-

maal töötavad aineõpetuse didaktikud

oma erialale vastavates instituutides –

füüsika-, keemia-, ajalooinstituudis jne. 

Uuriv  õpetaja
Soome õpetajakoolituse põhiidee on

Galluzo ja Pankritzi terminoloogias uuri-

mispõhine koolitus, mis tugineb õpetaja

pedagoogilisele mõtteviisile ehk sellele,

kuidas õpetaja mõtleb ja teeb otsuseid,

ning eriti sellele, kuidas ta neid otsuseid

põhjendab (Kansanen 2006; Kansanen

jt 2000). Soome õpetajakoolituses nä-

hakse õpetajat peamiselt oma tegevuse

uurijana (practitioner researcher).

Eesmärk on autonoomselt tegutsev

õpetaja, kes suudab oma tegevust põh-

jendada teadusele ja uuringutele tugine-

des. Õpetajakoolituses püüeldakse selle

poole, et noored suudaksid ka pärast

ülikooli lõpetamist koolis töötades lähtu-

da kasvatusteaduslikust mõtteviisist. Ees-

märk ei ole koolitada uurijaid ja teadlasi,

vaid õpetajaid, kes suudavad oma tööd

reflekteerida, kes teavad, missuguste

uuringute andmetele saab töös toetuda. 

Õpetaja on ühelt poolt n-ö tarbija, sest

ta kasutab uurimistööde andmeid, aga

ta on ka tootja, sest suudab luua oma

töösse puutuvat uut teadmist. Metakog-

nitsiooni kui omaenda mõtlemisest mõt-

lemist mainitakse mõnegi maa õpetaja-

koolituses (Howey 1996), kuid metakog-

nitiivsed vaatlused ja uuringud kogu

õpetajakoolituse alusena on väga harv

nähtus.

Lõpetuseks veel seda, et ettekujutus

efektiivsest õpetamisest on normatiivne.

Hoolimata laialdasest metaanalüüsist on

meie teadmised õpetamisest veel napid,

vastavad uurimistulemused mitmeti se-

letatavad ning paljuski tuginetakse heale

kogemusele ja traditsioonile (Wilson jt

2001; Hemsley-Brown ja Sharp 2003).

See tähendab, et õpetajaks võib saada

mitmel viisil ja erinevate koolituste

kaudu. Üksmeel on vaid selles, et vastu-

tusrikkamate elukutsete omandamine

eeldab kavakindlamat õppimist ja mõis-

tete süsteemi paremat omandamist, ka

põhjalikumat praktikat ja selle analüüsi –

arutelusid, reflekteerimist, iseendale

suunatud uuringuid, õpisündmuste kont-

rollimist teadusmõistete abil. 

Kuna lõplikke tõdesid õpetajakoolitu-

se ja õpetamise kohta pole, on elukest-

va õppe idee siin igati põhjendatud.

Soomes on õpetajate edasiõppimine

tehtud selles mõttes lihtsaks, et nad

saavad astuda doktoriõppesse lisaõppe

ja -eksamiteta, mis pole Euroopas tüüpi-

line. Aineõpetajad saavad õpinguid jät-

kata oma peaõppeaines või kasvatus-

teaduses, klassiõpetajad aga põhiliselt

kasvatusteaduses. Klassiõpetaja dokto-

riõpe on maailmas üsna haruldane.

Õpetaja pedagoogiline mõtlemine on

normatiivne ka selles mõttes, et õpetaja

teeb oma otsused lõppkokkuvõttes oma

isiklikule pedagoogilisele filosoofiale ja

uskumustele, mitte rangelt teaduslikele

teadmistele tuginedes. Uuringute empii-

rilised tulemused osutavad, et õpetaja

põhjendab oma otsuseid nii intuitiivselt

kui ka ratsionaalselt, kuid enamasti töö-

tavad intuitsioon ja ratsionaalne arutelu

käsikäes (Fitzgibbons 1981).

KOMMENTAAR
Jüri Orn

TLÜ emeriitprofessor

Tallinna Ülikooli audoktori Pertti Kan-

saneni artikkel „Õpetajakoolitusest Soo-

mes” häälestab meid küsima, missugu-

seid haridusmudeleid me endale soo-

vime ja missugused neist on meie ühis-

konnas võimalikud. 

Artikkel algab toimetuse küsimusest:

„Kas Soome põhikooli õppekava oleks

rakendatav ka Eestis?” Kansaneni vas-

tus on jaatav, kuid ta seab taktitundelise

inimesena ainult ühe tingimuse, et sel

juhul peab ka Soome õpetajakoolituse

mudeli üle võtma. Aga õpetaja kõrge

maine Soome ühiskonnas? Suured kon-

kursid õpetajakoolitusse? Need peaksi-

me ju ka üle võtma? Huvitav, kuidas se-

da saaks teha?

Tallinna Ülikooli õpetajakoolituses on

saadud palju häid ideid ja ka otsest õpe-

tust just Soomest, mistõttu ongi meie

õpetajakoolituses mõndagi sarnast sel-

lega, millest kirjutab oma artiklis Pertti

Kansanen. Soomega on meie ülikoolide

õpetajakoolitajatel ühisprojekte, Soome

lektorid käivad meie üliõpilastele luge-

mas. Pertti Kansaneni artikli lõpus on

juttu uurivast õpetajast. Selle mõistega

seoses meenuvad Aleksander Elango ja

Heino Liimetsa ettevõtmisel ellukutsu-

tud õpetajate uurimiskursused ja sealt

välja kasvanud ühiskondlik pedagoogi-

ka uurimise instituut (ÜPUI), mis koon-

das Eesti paljusid uurivaid õpetajaid. 

Sarnasusi ja kokkupuutepunkte on

meil veelgi, samas arvan siiski, et Soo-

me mudel saab edu tagada ainult Soo-

mes, sest meil puudub hulk olulisi tingi-
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musi, mis võimaldaksid põhjanaabrite

eeskuju otseselt järgida. 

Võtame Kansaneni artikli esimese

alapealkirja „Õpetajat usaldatakse”. Kui-

das on meil lood usaldamisega? Kan-

sanen kirjutab, et Soomes on õpetaja-

kutse väga lugupeetud ja õpetajakooli-

tusse tohutu konkurss. Kui suur tung on

meil õpetajakoolitusse? Kas meil oleks

võimalik sellise konkursi juures noortele

õpetajaks sobivuse teste korraldada?

Põhjanaabrid on õpetajakoolitust uuri-

nud juba aastakümneid ja uurimistule-

mustele toetudes õpetajakoolituseks

uusi arenguvõimalusi otsinud, samal

ajal on Tallinna Ülikooli aineõpetajakoo-

lituses kasvatusteaduse ainete mahtu

kümne aasta tagusega võrreldes vähen-

datud ligi kolm korda. 

Me elame lähedastes, aga ka üsna

erinevates ühiskondades, meie väärtu-

sed on küllaltki erinevad, meie kooliaja-

lugu on erinev. Näiteks on ajalooliselt

kujunenud nii, et Eestis on tähelepanu

keskmes õppekava, Soomes aga õpe-

tajakoolitus jne. 

Seda kõike arvesse võttes on raske

uskuda, et Soome mudel annaks Eestis

niisama häid tulemusi kui oma kodu-

maal. Tõsi, paljud nii ei arva, isegi kuna-

gine haridusminister Toivo Maimets tegi

omal ajal ettepaneku osta põhikooli õp-

pekava Soomest. 

Eelnenuga seoses tuleb veel kord

meenutada, et juba Peeter Põld ja Jo-

hannes Käis toonitasid, kumbki oma sõ-

nastuses muidugi, et Eesti peab looma

ning välja arendama omaenda kasva-

tusteaduslikud ja pedagoogilised suu-

nad, mitte teisi maid matkima. 
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