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LUHIKOKKUVOTE

Magistritod peamine eesmérk on uurida, kuidas kogemusdpe véimaldab maksimeerida to6taja

Opikogemust ning aitab kaasa t06taja professionaalsele arengule.

Uuringus osalesid kolmteist intervjueeritavat, kuus kontroll- ja seitse fookusgrupis. lga osaleja
valis ise Uhe oma t6dga seotud Opikogemustest, mida kirjeldada. Kontrollgrupi osalejate
kirjeldatud Opikogemus ei sisaldanud refleksiooni, kuid fookusgrupi osalejate Opikogemus
sisaldas refleksiooni. Autor kasutas kvalitatiivset uuringumeetodit, fenomenoloogiat. Uuringu

fookuses oli iga osaleja subjektiivne dpikogemus.

Osalejatega l&bi viidud intervjuud annavad kirjeldatud kogemusele tdhenduse ning kogutud
andmeid tdlgendati avaras tahenduses, saades ettekujutuse tldisest reaalsustajust. Uuringu anallius
loob mustreid kirjeldatud kogemustes ning mustri mdistmine aitab selgitada kogemusele
omistatud tdhendust. Uuringu tulemusel saab jareldada, et to6tav 6ppija, kelle dpikogemus sisaldas

kogemusdppele iseloomulikku refleksiooni:

1) seostas Gppimisvajadust rohkem todalase vajadusega kui tootaja, kelle Gpikogemus ei
sisaldanud refleksiooni;

2) seostas professionaalset arengut erialase arenguga. ToOtaja, kelle Opikogemus ei
sisaldanud refleksiooni, seostas professionaalsuse arengut isikliku arenguga;

3) seostas oskuse omandamist vdi arendamist Kirjeldatud Gpikogemusega;

4) seostas hoiakute muutust kirjeldatud 6pikogemusega;

5) kasutas vastutust votvat keelekasutust (mina-vorm) ning protsessi Kirjelduses vastutust

jagavat keelekasutust (meie-vorm).

Tootaja dpikogemuse mdistmine parandab arusaamist personalijuhtimises t0otajate arendamise

valdkonnast. Samuti péhjendab refleksiooni olulisust Gppeprotsessides.

Peamised marksonad: kogemusdpe, refleksioon, dpikogemus, professionaalne areng.



ABSTRACT

The main goal of the study is to explore how experiential learning maximises employees’ learning

experience and supports their professional development.

The study was carried out on a total of thirteen interviewees split between the focus group (seven
interviewees) and the control group (six interviewees). Each participant was asked to choose a
work-related learning experience to describe. The learning experiences described by the control
group did not involve an aspect of reflection, while the focus group’s learning experiences included
reflection. The methodology used in the study was qualitative (phenomenology). The study

focused on each participant’s subjective learning experience.

The interviews conducted with the participants give meaning to the experience described and the
data thus gathered were interpreted in broad terms to gain an overview of the general perception
of reality. The analysis helped to discover patterns in the experiences described, and understanding
the patterns, in turn, helps clarify the meaning ascribed to the experience. The study concludes that
working learners whose learning experience included the kind of reflection characteristic of

experiential learning:

1) were more likely to associate the need to learn with workplace needs than employees who-
se learning experience did not include reflection;

2) associated professional development with personal professional development. Employees
whose learning experience did not include reflection associated professional development with
personal development;

3) associated the acquisition or development of a skill or competence with the chosen learning
experience;

4) associated changes in attitudes with the chosen learning experience;

5) used language suggestive of taking responsibility (,,I*) in general, while using language
suggestive of shared responsibility (,,we*) in process descriptions.

Understanding employees’ learning experience improves the understanding of staff development
in human resources management, explaining also the importance of reflection in the learning

process.

Keywords: experiential learning, reflection, learning experience, professional development.



MOISTED

Maistete selgitamiseks vdib olla mitmeid definitsioone, samuti arenevad mdistete kasitlused ajas
(Werquin, 2007). Siin vaélja toodud mdistete definitsioonid sobivad t60 autori ndgemusega
kéasitletud teoreetilistest allikatest.

FORMAALNE OPE (formal learning) — 6ppekava alusel haridusvaldkonnas siistemaatiliselt l4bi
viidav 0pe (Johnson ja Majewska, 2022: 9). Iseloomulike tunnustena loetlevad Hofstein ja
Rosenfeld (1996) kolm peamist asjaolu: autoriteedi poolt tunnustatud, Gppekava alusel ning viib
ratifitseeritud diplomi saamise voi kvalifikatsiooni saavutamiseni.

MITTEFORMAALNE OPE (non-formal learning) — organiseeritud, siistemaatiline ning hariv
tegevus, mis toimub Vvéljaspool formaalharidussiisteemi, soltumata vanusest, soost Vvoi
majanduslikust olukorrast (Coombs ja Ahmed, 1974: 8). Iseloomulikuks tunnusteks Johnson ja
Majewska (2022: 13) jargi on: Gppija enesejuhtimine, hdlmab dppija valikut ning tugineb 6ppija
sisemisele motivatsioonile.

INFORMAALNE OPE (informal learning) — elukestev protsess, mille kdigus inimene omandab
ja kogub teadmisi, oskuseid, hoiakuid ja arusaamu igapdaevastest kogemustest ja kokkupuutest
keskkonnaga (Coombs ja Ahmed, 1974: 3). Vd&ib hdlmata dGppimist tegemise kaudu, nt
jaljendamine, peegeldamine, katse-eksitus jne (Evans et al., 2015).

OPPIMINE (learning) — protsess, mis viib muutusteni, ilmneb kogemuste tulemusena ning
suurendab paremate tulemuste potentsiaali (Mayer, 2002; viidatud Ambrose et al., 2010: 3).

,Oppimist v8ib maaratleda kui teadmiste ja kogemuste lisandumist, mis pdhjustab muutusi
inimese teadvuses ja tegevuses.* (Hirsjarvi ja Huttunen, 2005: 43)

KOGEMUSOPE (experiental learning) — dppimine, mille puhul teadmised luuakse kogemuse
kaudu ning kus on oluline roll kogemusest dpitu teadvustamisel (Kolb, 1984: 41).

REFLEKSIOON (reflection) — Hilden ja Tikkamaki (2013) s6nul on tegemist kompleksse, aktiivse
ja sihikindla vaimse protsessiga vanade tdhenduste teadvustamiseks, alternatiivsete télgenduste
uurimiseks, dialoogi pidamiseks ning mdétlemis-, tunnetus- ja tegutsemisviiside vahetamiseks.
Refleksiooni kéivitab tahendusrikas kogemus ja see viib sageli ootamatute tulemusteni.

PROFESSIONAALNE ARENG (professional development) — protsess, mille kéigus inimene
omandab voi taiendab téosoorituse parandamiseks vajalikke oskusi, teadmisi ja/vGi hoiakuid
(Mitchell, 2013).



SISSEJUHATUS

,,Midagi ei ole muutunud, kuigi justkui k6ik on muutunud.* (Kersti Kaljulaid, 2020).

Muutuste keskkonnas vajavad organisatsioonid spetsialiste, kellel on kohanemisvdime ja
kogemuspdhised teadmised (Matthew ja Sternberg, 2009). Pidevad muutused t06keskkonnas ja
t00 sisus tdhendavad tOotajate jaoks valmisolekut arendada ja sdilitada oma tooalaseid oskusi ja
konkurentsivéimet (De Vos ja Van der Heijden, 2017). Nii leiavadki Rothwell ja Arnold (2007),
et individuaalse arengu ja selle muutmise soodustamine organisatsiooni poolt parandab t66tajate
vOimet kohaneda muutuvate ndudmistega. Van der Heijde et al. (2018) leidsid, et tdotajate
konkurentsivéime stimuleerimine on kasulik nii to6tajatele kui todandjatele endile. Arthur et al.,
(2005) uuringuga leidis Kkinnitust, et tootaja isiklik karjaariedu sdltub karjaarikogemusest, sest

inimene ise on see, kes télgendab karjaaristiimuleid ja tegutseb nende alusel.

Personalijuhtimises peetakse Uheks peamiseks sihiks organisatsioonide tulemuslikkuse tdstmist
ning personaliosakonna koolitus-arendustegevustelt oodatakse tdotajate vbimete paranemist
(Vermeeren et al., 2014). Seega aitab organisatsioonis to6taja koolitus-arendustegevus kaasa
professionaalsuse saavutamisele. Mitchell (2013) toob vélja seose professionaalse arengu ning
professionaalsuse vahel, leides, et k&ik muutused professionaalsuses toovad kaasa
proportsionaalse arengu professionaalina. Arutledes, miks professionaalsus on jatkuvalt oluline,
leiab Beaton (2022), et professionaalsuse pdhiolemus on usaldus, mis tugineb eetilistele
kaalutlustele ja kohustustele. ,,Kui lubate anestesioloogil end operatsiooni ajal magama panna,
usute vdga tema pédevusse. ... st. me tugineme teise inimese kvalifikatsioonile, teadmistele ja
kogemustele. Veelgi enam, me toetume millelegi, mis on olulisem ja mida on ka raskem kindlaks
teha: tema professionaalsusele.” (Beaton, 2022:7) Beatoni seisukohta kinnitab Heidmets (2003),
kelle ndgemuses on professionaaliks isik, kes kannab endas tdnapéevaseid teadmisi ja oskust neid
rakendada nii uutes kui ka ootamatutes olukordades. Lai valik tegevusi voib viia professionaalse
individuaalse arenguni, nt refleksioon, vestlus, loo jutustamine vdi kaaslaste juhendamine
(Mitchell, 2013). Evans (2013) jaotab indiviidi professionaalse arengu kolmeks omavahel seotud
valdkonnaks: kaitumuslikuks, suhtumist véljendavaks ning intellektuaalseks. Nii leiabki Beaton
(2022), et maailm vajab eriala professionaale rohkem kui kunagi varem ja nende teenuste eest

ollakse ka edaspidi valmis maksma ning seda just tema immateriaalsete omaduste tottu.

Tootajate osalemine tdienddppes ja koolitustel on OECD andmetel muutunud laialdasemaks ning
enamik koolitustest on mitteformaalsed (Ruhose et al., 2019). Boeren et al. (2020) andmetel on



ligi 75% téiskasvanuharidusest seotud tookohaga ning vastavad majanduskeskkonnast
tulenevatele ndudmistele. Segara ja Gentry (2021) lisavad, et akadeemilises 6ppes omandatakse
ulekantavad teadmised, kuid professionaalne karjaér vajab tdiendavaid arenguvGimalusi ja
lisapadevusi, nimetades kogemuspdhist lahenemist (heks vdimaluseks enesetbhususe
arendamisel. Mikk ja Luik (2013), tutvustades kaasuurijate uurimistdid, toovad vélja seose
personaalse enesetdhususe ja refleksioonitaseme vahel. Oppijate, kelle blogi-postitused olid sisult
reflekteerivamad, nende eneset6hususes margati kasvu (Mikk ja Luik, 2013). Sarve ja Karmi
(2013) sdnul on professionaalse asjatundlikkuse ning erialase mdtlemise kujunemisel oluline roll

refleksioonil, mis aitab kaasa uute teadmiste ja arusaamade tekkimisele.

Magistritod eesmark on uurida, kuidas kogemusdpe voimaldab maksimeerida to6taja 6pikogemust
ning aitab kaasa to6taja professionaalsele arengule. Té6 tulemus aitab kujundada ja tdiendada

olemasolevaid organisatsioonisiseseid t06tajate arendamise praktikaid.

T6O0 eesmargi taitmiseks tugineb t66 empiiriline osa kvalitatiivsele fenomenoloogilisele
uurimismeetodile. Fenomenoloogiline uuring késitleb intervjueeritavate dpikogemust néhtusena,
mis vBimaldab esile tuua varjatud protsesse. Seeparast viiakse osalejatega l&bi poolstruktureeritud
individuaalsed intervjuud, mida aitavad fookuses hoida teemaplokkidena jargmised

uurimiskisimused:

a) Millist mdju omab kogemusdpe tootaja professionaalsele arengule?

b) Milliseid refleksioonimudeli tasandeid leiab osalejate kirjeldustest?

C) Milliseid sarnasusi ja erinevusi saab vélja tuua osalejate dpikogemuste kirjeldustest?
d) Milliseid kasutegureid tajuvad to6tajad dpikogemuse motestamisest?

Magistritdos ei késitleta tootajat kulutegurina ega ressursina, mida organisatsioon kontrollib ja
kasutab, vaid indiviidina, kelle potentsiaali tuleks arendada ja avada. Selline ldhenemine
vOimaldaks tootajatel panustada konkurentsieelise saavutamisse, olles sisemiselt motiveeritud ja
andma endast parim. T66 fookuses on to6taja dpikogemus, mille suurendamine kogemusdppe ja
refleksiooni sisaldava koolitustegevuse kaudu tdstaks koolitusel osaleja anallilisivBimet ning

aitaks suurendada positiivsete 6pitulemuste vdimalust. (Wright, 2000)



1. PROFESSIONAALNE OPPIMINE TAISKASVANUNA
TOOKOHAL

Professionaalset tG6tajat iseloomustavad kolm kriteeriumi: esiteks ta peab omama praktilist
tookogemust ning tootamise kaudu Oppima, teiseks peab professionaalne tO6taja omama
kokkupuudet valdkondlike teadusuuringutega ning neist Oppima, kolmandaks peab
professionaalne t66taja jagama omandatud teadmisi, et edendada praktiseeritavat téovaldkonda.
Kaks esimest professionaali iseloomustavat kriteeriumi sisaldavad enda pidevat tdiendamist ning
kolmas teadmiste edasi andmist. L&htuvalt Oppimise eesmargist on vdimalik hinnata, kas
organisatsioonis toimuv 0ppimine téiendab tootaja professionaalset identiteeti voi aitab tootajal
kohaneda organisatsiooniliste muutustega. (Ruijters ja Simons, 2020) Kui organisatsioonid
kulutavad suuri summasid tootajate koolitustele, omavad nad tdiend- ja valjabppele ka ootust, et
tehtud kulud tooksid kaasa organisatsiooni paranenud tulemused, nditeks tootlikkuses (Barrett ja
O Conell, 2001), innovatsioonis (Sung ja Choi, 2014) vGi todtajate motivatsiooni suurenemises
(Castellanos ja Martin, 2011). Kuuekimne seitsme uuringu metanallisi tulemused nditasid, et
koolitused omavad positiivset seost inimressursside juhtimisega ja organisatsiooni
tulemuslikkusega. Naiteks leiti, et seos koolituse ja personalitulemuste vahel ilmnes anallusitud
uuringutes tootajate hoiakutes (rahulolu, kaasatus, pihendumine, kaebused, motivatsioon),
tootajate kaitumises (t66lt puudumised), inimkapitalis (kollektiivsed oskused ja padevused) ning
uldistes personalijuhtimise tulemustes (suhted, soovitusindeks, atraktiivsus). Organisatsiooni
personalistrateegia peegeldab, mis moel on koolitused seotud organisatsiooni personaljuhtimisega.
(Tharenau et al., 2007)

Tootajate professionaalsuse ja dppimise seob Uhtseks kasitluseks professionaalne identiteet, mis
sisaldab to6taja suhtumist iseendasse ja kolleegidesse. Professionaalse identiteedi mudel koosneb
sotsiaalsest identiteedist ning personaalsest identiteedist, mille ihine kokkupuuteala moodustab
professionaalse identiteedi. Sotsiaalset identiteeti ilmestab ,,meie* ning personaalset identiteeti
»mina“. Ldhenemine jagab vastutuse votmise kolmeks: to6tajast 1&htuvaks, kolleegidega jagatuks
vOi andes tegevusele keskkonnast Idhtuva raamistiku, nt té6tad organisatsioonis, opid Ulikoolis
jne. Professionaalset identiteeti k&sitletakse seoses selle pideva arenguga ajas muutuva nahtusena,
mida iseloomustavad kaheksa omadust — tO06taja puhendumine dppimisele ja arendamisele,
valmidus kogemuste tle mdtiskleda, ammutada teadustoodest uusi teadmisi, reflekteerida oma
t66d, tookogemus valitud padevusvaldkonnas, erialane kogukonda kuulumine, autonoomsust ning

enesejuhtivus ja viimasena motiveeritus anda edasi omandatud teadmisi. Professionaalse
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identiteedi sotsiaalsest aspektist Idhtuvalt on organisatsioonidel vaja motestada, millist keskkonda
organisatsioon tootajale pakub, ning kas t06taja saab pakutavas keskkonnas jdéda dppivaks voi

ennast tdiendavaks professionaaliks (Ruijters ja Simons, 2020).

Knowles (1978: 48) viidab, et taiskasvanud! ei saa endale lubada Gppimise edasiliikkamist,
seepédrast on nende Oppes oluline kohaldatavus ja teadmiste igapdevane kasutamine.
Taiskasvanuhariduses on eesmark suurendada dppijate voimet lahendada probleeme. Nii kirjeldab
Mitchell (2013) taiskasvanudpet kui muutuste tegemist dppija métlemises, teadmistes, tundmistes
ja tegemistes. Garuth (2015) toob vélja, et inimese kipsemaks saades toetub ta dppimisel
varasematele kogemustele. Samuti on Oppimise puhul oluline huvi ning motivatsioon, mis
omavahel tihedalt seotuna méjutavad (Gpi)tulemust (Gagne et al. 2005). Motivatsiooni olemasolu
ja teket saab selgitada l&htuvalt isikust, st millise sisemise ajendi mdjul inimene tegutseb voi
milliste isiksuslike tegurite koosmdjul inimese kaitumine véljendub. To0taja sisemise
motivatsiooni uurimiseks sobivad motivatsiooni sisuteooriad, nt Herzbergi kahefaktoriteooria voi

Maslow vajaduste hierarhia teooria. (Brooks, 2006: 86)

Herzberg (2003) jaotab ttdtaja tdoga rahulolu kahte dimensiooni, sisemised kaivitajad ehk
motivaatorid (t66 iseloom, isiklik areng, vastutus, saavutustunne jne.) ning vélistest teguritest
s6ltuvad higieenifaktorid (organisatsiooni todkorraldus, -tingimused, palk jne). Herzbergi
kahefaktoriteooriat rakendatakse tihti todkeskkonnas ning nimetatud teooria on ks sagedamini
viidatud tootajate motiveerimise teoreetiline lahtekoht (Yusoff et al., 2013). L&htudes kasitlusest,
et tootaja on tervik, kelle otsuseid mdjutavad erinevad eluvaldkonnad, mitte tiksnes t66keskkond
(Yusoff et al., 2013), on v@imalik alternatiivne lahenemine motivatsiooni kasitlusele Maslow
vajaduste hierarhia, mis naeb inimest tervikuna (Suyono ja Mudjanarko, 2017). Nii leiavadki
Yusoff et al. (2013), et kui votta eesmdrk on suurendada tootajate tulemuslikkust voi tootlikkust,
tuleb tegeleda konkreetselt motivatsiooni tekitavate teguritega. Erinevalt Herzbergi lahenemisest
jagab Maslow vajaduste hierarhia teooria motivatsiooni viieks omavahel seotud, kuid erineva
tasemega  vajadusteks:  flsioloogilised-,  turvalisus-, kuuluvus-,  tunnustus-  ja
eneseteostusvajadused. (Brooks, 2006: 74) Seega voOib jouda jarelduseni, et Maslowi teooria
kohaselt vdib iga vajadus olla motivaator, eeldusel, et see ei ole rahuldatud, kuid Herzbergi

kahefaktorilise mudeli puhul higieenifaktorid motivaatoritena ei toimi.

Eelnevalt viidatud Tharenau et al. (2007) meta-analiiis t6i vélja, et seos koolituse ja

personalitulemuste vahel ilmnes to6tajate hoiakutes ja kéitumises. TOotajate hoiaku kaudu on

! Taiskasvanu all mdistab t&6 autor 18-aastaseks saanud isikut (Tsiviilseadustiku {ildosa seadus § 8 Ig 2).
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vOimalik tuletada to6taja eeldatav kaitumine MODE mudeli abil (Ellithorpe, 2020). Mudel aitab
ennustada suhtumist labi spontaanse versus arutleva kaitumisprotsessi. Kinnitust on leidnud, et
eelnevalt vélja kujunenud hoiakute mdju on vaiksem, kui inimesel on motivatsioon ning v8imalus
kaalutlemiseks vOi otsuse tegemiseks. Samuti leiti, et Uksnes tugev hoiak (positiivne voi
negatiivne) mojutab kaitumist, kas takistavalt voi edasiviivalt. To0taja ndrgad hoiakud ei too kaasa
situatsiooni motestamist ning kaitumisele moju ei avalda. (Gawronski ja Creighton, 2013: 286)
Tootajate  kaitumusliku otsustusprotsessi  uurimiseks kasutasid Dawkins ja Frass (2005)
planeeritud kéitumise teooriat ning joudsid jareldusele, et téokohal tootajate kaasamine sdltub
grupi mojust individuaalsele otsustusprotsessile, ning et pilootgruppide kasutamine muudatuste
elluviimiseks vOib anda positiivse toe arvamuse kujundajate ja tugivorgustike kaudu. Toetudes
planeeritud kaitumise teooriale (Ajzen, 1991), méérab tdotaja vahetu kaitumise tema kavatsus.
Mida tugevamalt hindab to6taja kavatsuse edu, seda motiveeritum on ta vastavalt kdituma, seega
sOltub to6taja kaitumine tahtest. Lisaks leidis kinnitust, et kavatsuse realiseerumiseks peab tegevus
valjendama suhtumist kaitumisse, see tdhendab avaldub tajutav sotsiaalne surve kditumiseks voi
kaitumise mitte sooritamiseks ning tunnetatakse isiklikku seost. Kaitumiseks tajutakse eesdigust
ning digustatust. Naiteks tdootsimise kaitumise tuvastamisel on madravaks todtaja vOi to6tu
kavatsus t06d otsida. Seega kavatsust ennustatakse selle jargi, mil mééral on téootsijal positiivne
vOi negatiivne toootsimise kaitumine, samuti mil mééral tajub tddotsija sotsiaalset survet t6o
otsimiseks ning milline on tddotsija tajutav kindlustunne sooritada tddotsingu tegevusi. (Van
Hooft et al., 2004) Alternatiivne lahenemine MODE mudelile on arvestada sotsiaalset praktikat,
mida kasutatakse sageli turundussekkumistes. Hoolikalt valitud sdnumid v&i suunatud sotsiaalsed
normid kutsuvad sihtrihmas esile soovitud ké&itumist. Naiteks on sotsiaalselt juurutatud

l&henemine, et aprill on liikumiskuu. (Hargreaves, 2011)

Ulemaailmne taiskasvanute Gppimise ja hariduse aruanne (GRALE) nimetab tdiskasvanudppe
jouelemendina elukestvat 6pet. Aruanne kinnitab, et 6ppimine on jérjepidev protsess ning ei s6ltu
Oppija east Seega ulatuslik personalipraktikate kasutamine toob kaasa rahulolevamad t66tajad, mis
omakorda toob positiivse tagasiside klientidelt, sest tootaja teeb kliendi heaks rohkem. (Vermeeren
et al. 2014)

Uurimistoddes jaguneb tookohapdhine 6pe kdige sagedamini formaalseks, mitteformaalseks ning
informaalseks. Sageli vaadatakse mitteformaalset ning informaalset Gihise dppettubina (Manuti et
al., 2015). Nii leidub inglisekeelsetes akadeemilistes allikates mdlema valjendi kasutamist thtse
nimetusena ning alles sisu mdistmisel vdib teha jarelduse, millist 6ppevormi on silmas peetud.

Kull aga on kdigil dppevormidel thine osa, milleks on 6ppija kogemus (vt Joonis 1). Kogemust

12



kui teadmise alustala olulisust on réhutanud ka fenomenoloogia rajaja Edmund Husserl, kes on
leidnud, et reaalse maailma toimimist tuleb uurida subjektiivse kogemuse kaudu (Laherand,
2008:32). Seega vdimaldab ttotaja senise Gpikogemuse mdistmine personali praktikutel

motiskleda, kuidas anda to6taja tuleviku dpikogemusele tahendust.

FORMAALNE OPE MITTEFORMAALNE OPE

KOGEMUS

INFORMAALNE OPE

Joonis 1. Taiskasvanudppe jaotus dppeliikide vahel.

Allikas: Autori koostatud.

Cameron ja Harrison (2012) uuringuga leidis kinnitust, et tooturuprogrammides osalejad
omandavad oskusi Gppevorme kombineerides, st elukogemust, té6kogemust ning formaalseid
koolitusi Uhtseks kogemuseks sidudes. Dachner et al. (2019) lisavad, et karjaarioskused ja -
teadmised on tdna piiratud séilivusajaga, seepérast peavad todtajad Gppima rohkem, kiiremas
tempos ja olema valmis korduvateks Oppimisteks, et kohandada olemasolevaid teadmisi
toonduetele vastavaks, kuid organisatsiooni tulemusi tervikuna, mdjutavad tdotajate
individuaalsed tegurid (Pombo ja Gomes, 2020). Koolituste sisu olulisust ilmestab Tharenau et al.
(2007) koostatud meta-analuts, mis t6i vélja, et Uksnes koolitustunde arvutavates
organisatsioonides ei taheldatud positiivset organisatsioonikliima ega pihendumuse tdusu. Seega
tagavad organisatsiooni vaates t60taja tooilesannete efektiivse soorituse nii tootaja teadmised ja
oskused kui ka tootaja vbimed, omadused, hoiakud, motiivid ning k&itumine (Gildenkoh et al.,
2019).
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1.1. Formaalne Ope tookohal

Tharenau et al. (2007) viitab koostatud metanaliiisis, et formaalhariduse on k&ige téhusam kui
seda Uhildada personalistrateegiaga. OECD kodulehelt leiab formaalse dppe kohta jargmise
definitsiooni: ,,Formaalne Ope on alati organiseeritud ja struktureeritud ning sellel on
opieesmargid. Oppija seisukohast on see alati tahtlik: st dppija selgesdnaline eesmark on
omandada teadmisi, oskusi ja/vdi padevusi.« Opet toetab ainekava ning dppesooritust hinnatakse
vastavalt kehtestatud hindamiskriteeriumitele. Formaalharidus jaguneb alus-, pdhi-, tld-, kutse-,

ning kdrghariduseks, sealhulgas ulikoolijargne haridus (Sarv, 2015).

Formaalhariduse olulisus todtaja koolituses véljendub valdkondades, kus tdotaja vajab
jarjepidevat teadmiste ja oskuste ajakohastamist, nt tervishoid, haridus, IT jne. Neid téotajaid
iseloomustab kriitilise arutelu oskus, seoste loomise oskus ja analutiline motlemine. (Helyer,
2015) Tootajate koolitusprogrammid ja arendustegevus on (ks osa personalistrateegiast.
Eeldatakse, et tootajad votavad rohkem vastutust praeguste oskuste tdiustamise ja uute lisamise
eest, et tagada to6alane konkurentsivbime. Ennekdike pakub todalane formaalGpe koolitus- ja
arendusprogramme, millel on planeeritud dppekava ning hélmab Gppelahendusi. (Dachner et al.,
2019)

1.2.  Mitteformaalne dpe to6kohal

Uurides elanikkonna osalust mitteformaalses Oppes, leiti, et Saksamaa 25-64 aastatest elanikest
50% on osalenud mingisuguses mitteformaalses tiienddppes ja koolitusel, vordlusena Sveitsis,
Hollandis ja Austrias on osalusprotsent suurem kui 60% (Lischewski et al., 2020). Mitteformaalse
Oppe olemuse motestamiseks on erinevaid definitsioone. Souto-Otero (2021) s6nul maaratletakse
mitteformaalset Opet selle jargi, mida ta ei ole, st see ei ole formaalne dpe. Van der Heijden et al.,
2008 maéératlesid mitteformaalse Oppe kuue tunnuse abil: see on integreeritud t006 ja
igapaevarutiini, enamasti on vallandajaks sisemine vdi valine mdjutaja, madal teadvustatus, osalus
vOib olla sageli juhuslik ja muutustest mdjutatud, Oppeprotsess koosneb induktiivsest
refleksioonist ja tegutsemisest ning voib olla seotud Oppimisega teistelt, sh vahetu ning
kogemuslik. Tynjéla (2007) loetleb kolm peamist tdokohal mitteformaalse Gppimise viisi: esiteks
— juhuslik, mis toimub t66 mdjul; teiseks — tahtlik, té0ga seotud tegevustes, nt juhendamine voi

oskuste tahtlik harjutamine; kolmandaks — tookohal ja toovalisel koolitusel toimuv Gppimine.
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Tynjala rohutab, et mitteformaalse koolituse planeerimisel peab arvestama Oppija positsiooniga,
sest see omab mdju dppimistingimustele ja protsessile. (Tynjald, 2007)

1.3. Informaalne Gpe t6okohal

1998. aastal viidi Kanadas l&bi uurimus (NALL), milles leiti, et tdiskasvanute informaalne 6pe on
vaga ulatuslik. Formaalses dppes osalejaid oli vastavalt 20% ning informaalses dppes 80%.
Seejuures 73% BGppest oli Gppijate endi poolt kavandatud, 3% Gppest toimus koos sdbra, naabri voi
tO0kaaslasega ning 4% koolitustest toimus eakaaslastega Uhises rihmas, ilma igasuguse
professionaalse abita. Uuringu andmetele tuginedes vordlesid autorid informaalset dpet jadmae
fenomeniga. (Cameron ja Harrison (2008) Viidatud uuring Kinnitab Eraut (2004) seisukohta, et
taiskasvanudppes leiab jarjest sagedamini kasutust informaalne Gpe, mis pakub suuremat
paindlikkust ja vabadust dppijatele. Informaalne Gpe tunnistab sotsiaalse dppimise tahtsust. See
tdhendab, et Opitakse nii teistelt inimestelt kui ka isiklikust kogemusest ning dppimine ilmneb
igapéevastes tegevustes, igal pool ja sageli nii, et Gppija isegi ei teadvusta dppimist. Informaalse
Oppe marksdnadena nimetab Schugurensky (2000) enesejuhtimist, juhuslikkust ja sotsialiseerimist
ning Tynjala (2008) lisab omalt poolt koostéopdhisuse, planeerimata, kaudsuse ja konteksti
pdhisuse. Oppija tahtlust dppida peab oluliseks Eurostat (2016: 10), leides et on oluline teha
teadmiste omandamine vdimalikuks, kuid teadmiste omandamine s6ltub juba indiviidist endast,

kas ta Opib sellest kogemusest vdi mitte.

Informaalset  Oppimist nimetab  Livingstone (2001) igasuguseks tegevuseks, nt
praktikakogukonnad (Bates, 2019:203), mis h6lmab mdistmist, teadmiste vdi oskuste otsimist,
ilma valiselt kehtestatud 6ppekava kriteeriumiteta. Uuringu kokkuvottes, lisatakse et informaalne
Ope hélmab tavaliselt kogenumate téo6tajate juhendamist ja tegemist on nd dppimisega tegemise
kaudu.(Bates, 2019:203) De Gripi (2015) so6nul on informaalne Ope t66l asjakohane igale

vanuseriihmale, kuid mdjutab rohkem uute t66tajate téotulemusi.
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2. KOGEMUSEL POHINEVA OPPIMISE VOIMALDAMINE
TOOKOHAL

,Ma kuulen ja ma unustan. Ma néen ja jdtan meelde. Ma teen ja ma mdistan.*

“I hear and | forget. | see and | remember. I do and | understand.” (Confucius, 551 eKr — 479
eKr)

Kvalitatiivsetest uuringutest sonale kogemus (inglise keeles experience) Uhest vastet ei leia.
Madiste véahesele teaduslikule anallitsile on viidanud Hannes ja Macaitis (2012) kui olukorrale, kus
kogemuse kasutamist meetodina vdetakse iseenesestmdistetavana. Kogemuse terviklikuna
kasitlemise keerukust ilmestas Bernardi (1992) 1&bi viidud 12 intervjuud 6enduse dppejoududega
ning Oppijatega tuvastamaks, kuidas nemad defineerivad kogemuslikku dppimist ja meetodeid.
Intervjuudest selgus, et teema formaalne médratlemine oli keeruline, sageli defineeriti moistet ,,Ma
arvan, et (kogemuslik dpe) on kogemusest dppimine...“ voi kdikehdlmavalt ,,Ma arvan, et iga
tegevus vOib olla kogemuslik.“ (Burnard, 1992). Hoolimata kogemusdppe defineerimise
keerukusest, 161 Yahoo Jaapan aastal 2013 organisatsiooniiilese unikaalse kogemusdppe mudeli
peale organisatsiooni visiooni uuendamist. Loodud mudeli eesmark oli toetada organisatsiooni
tookultuuriks vajalikke vaartusi nagu probleemide lahendamise oskust lahtudes kliendi vaatest,
otsustusvOime parandamist, eesmarkide prioritiseerimist ning riskivalmidust, st oskust tunnistada
ebadnnestumist. (Makoto, 2015)

Kogemused vdivad koosneda erinevatest komponentidest nagu tegu, uskumus vai tunne (Raelin,
2001). Kui jagada olukordade mdtestamine sammudeks, siis esimene samm on leppida erinevuste
sligavusega, teine samm on mdista, milles need erinevused seisnevad ning kolmanda sammuna
tuleb luua sdnavara, kuidas olukorda s6nastada (Geertz, 2000:161), valjendada saadud kogemus.
Daher et al. (2017) s6nul tdéhenduse andmisega kogetule me defineerime selle ning loome isikliku
tdhenduse ndhtusele. Nii leiabki Merleau-Ponty (2004), et kogemused on mitmekesised;
komplekssed, mitmetahulised ja omased seda kogenule (Hodges et al., 2020). Bélanger (2011: 40)
leiab, et tegemist on protsessiga, mida iseloomustab dppijakeskne l&henemine. Personalijuhtimises
on kogemuslik analtiis olulisem, et saavutada tulemuslikkus (Pysarchik ja Huddleston, 1994).
Inimesed tunnetavad, kui neil puuduvad ametialased padevused ning paremate to6tulemuste
saavutamiseks motestavad nad haridusvajaduse ja otsivad konkreetse lahenduse kogetud

lahknevuse lahendamiseks (Kyndt ja Baert, 2013).
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Dilthey (1989: 83) eristab sisemist kogemust, see tdhendab kogeja tundeid ja tahet ning maailma
ja teiste kogemust, mis moodustavad Uhtse terviku. Ka siin n&eb Dilthey vajadust terviku
moodustamiseks, mis sisuliselt tdhendab l&bielatud kogemuse reflektiivse harjutuse kaudu
analliusimist. Seega vajab iga kogemuse mdatestamine ja tdhenduse andmine tdiendavat pingutust
vOi juhitud tdhelepanu. Waite (2018) laiendab Dilthey (1989) madratlust ning né&eb Uhtse
raamistikuna teema kaésitluses individuaalset, protsessilist ning organisatsioonilist tasandit.
Kirjanduse anallusis joudis Waite (2018) jareldusele, et kdik kolm tasandit vajavad
organisatsioonis turvalist harjutuskeskkonda; pidevat 6ppimise ja arengu soodustamist; struktuuri
ja vahendeid, mis véimaldavad pihendada aega Gppimisele; protsesse, mis tuginevad reeglitele ja
kaasavad ning kvalifitseeritud juhendajat, kes viib Oppe l&bi ning toetab tegevuste jargselt.
Koostatud kirjanduse (Ulevaates jagab Waite (2018) kogemusdppe kolme kategooriasse:
kogemustest dppimiseks, kogemusdppe sekkumisteks ning kogemusGppe valjunditeks, mis
omakorda jagunevad individuaalseteks kompetentsideks, Oppimisprotsessiks ning Oppimise
valjunditeks. Individuaalsel tasandil olid Opivaljunditeks uued professionaalsed teadmised,
oskused ja vdimed (nt probleemide lahendamine ja otsuste tegemine). Rihmatasandi véljunditeks
nimetas Waite (2018) inimeste vaheliste suhtlemisoskuste paranemist. Oppeprotsessidena nimetas
Waite (2018) ennekdike stsenaariumipdhiseid lahenemisi nagu juhtumiuuringute esitlus ja
simulatsioon. Ta pidas oluliseks rohutada, et koolitused oleksid professionaalselt stimuleerivad
ning kontekstiliselt tahenduslikud ning todalaseid véljakutseid pakkuva sisuga, oluline on Gppija
professionaalse arengu soodustamine. Waite (2018) seisukohaga ndustuvad Gabrielsson ja Politis
(2009), kelle sonul soodustab kriitilistes karjaarikogemustes dppevoimaluse nédgemine Oppija
isiklikku professionaalset arengut ning Oppija kaasamine Opikogemusse suurendab tema
Opimotivatsiooni (Dernova, 2015), seejuures huvi ja uudishimu suurendavad omakorda

Opimotivatsiooni (Fandakova & Gruber, 2021).

Personalijuhtimises kogemusOppe praktiseerimist uurinud Kulichyova et al. (2022) j6udsid
jareldusele, et refleksioon on kogemusoppe oluline komponent, mille tulemusel toimuvad jark-
jargult muutused tootajate teadmistes, oskustes ja hoiakutes. Kogemusdppe praktikate peamiste
oskustena toodi valja tootajate teadlikkuse tdusu, paremat arusaamist protsessidest ning oskust
osaleda meeskonnatfds. Samuti tédheldati muutust tootajate suhtumises, suurenes proaktiivsus,
mida ilmestas suurenenud vGimaluste ndgemine probleemsete olukordade lahendamisel ning

paranes t0otajate usk probleemsete olukordade lahendamise vdimesse. (Kulichyova et al., 2022)
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2.1. Kolb kogemuslik 6pimudel

Kogemusliku 6ppimise teooria sai alguse filosoof John Deweyst. Haridusteooriaks sai kogemuslik
Oppimine 1980. aastatel David Kolb eestvedamisel. Kolbi mudel toetub kuuele ettepanekule, mis
on toodud tabelis 1. Tugev Oppimise motteviis aitab tO6tajatel seada pikaajalisi eesmarke.
Oppimise métteviisiga td6tajad ootavad saadavast tagasisidest rohkem teavet ning suhtuvad

saadud tagasisidesse positiivsemalt (Kulichyova et al., 2022).

Tabel 1. Kolbi kuus ettepanekut dppimisele lahenemiseks.

Ettepanek Ettepaneku selgitus

Oppimine kui protsess, mitte tulemus Teadmised kujunevad labi kogemuse, seega on
koolituste eesmark pigem stimuleerida uurimist
ja teadmiste kujundamise oskust.

Kogu Gppimine on taasdppimine Teadmus on pidevalt tuletatav varasematest
kogemustest ning dppija olemasolev kogemus
annab teavet tema vBime kohta tulla toime uute
olukordadega.

Oppimine nduab erinevate loogikate vaheliste | Oppimine on oma olemuselt tiis pinget ning
konfliktide lahendamist eneseliletust, sest dppeprotsessi kdigus muudab
Oppija positsiooni, muutudes osalejast vaatlejaks
ja hindajaks.

Oppimine on terviklik maailmaga kohanemise | Oppimise protsessi on indiviid taielikult
protsess kaasatud, sest oluline on terviklik 1&henemine —
tema vdime mdelda, tunda, tajuda ja kaituda.
Tegemist on elukestva protsessiga, mis sisaldab
probleemide lahendamist, otsuste tegemist ja
suhtumise muutmist.

Oppimine tuleneb inimese ja keskkonna | Keskkond omab moju Oppija tajule ja

vahelisest siinergiast kéitumisele ning kui muutub dppija taju ning
kéditumine, siis mojutab see Umbritsevad
keskkonda.

Oppimine on teadmiste loomise protsess Tegemist on sotsiaalsete teadmiste ja isikliku

teadmiste tulemusega ning dppimise tagamiseks
peab valima kdige t6husama strateegia.

Allikas: Kolb ja Kolb 2013 materjali pdhjal (autori tdlge).

Kogemusdppemudel kirjeldab dppetsuklit, mille keskmes on kogemus ning kuidas reflekteerimise
kaudu motestatakse valjendatud teadmus. Teadmised tulenevad kogemuse haaramise ja muutmise
kombinatsioonist, mida iseloomustab protsessilik Oppimine, kus Uks etapp jargneb teisele
(Behrendt ja Machtmes, 2021).

Kogemusdpet iseloomustab dppijakesksus ning kogemuspdhist dppekava viiakse l1abi mittejuhtiva
juhendamise kaudu (Kolb ja Kolb, 2008; 2017). See tdhendab, et juhendaja roll ei ole anda
vastuseid ja isiklikku ndu. Oppija vastutab oma 8ppimise eest. Juhendaja roll on luua turvalist
arengut soodustav keskkond, abistada dppeprotsessis hinnanguid mitte andes, kuulata peegeldavalt
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ning korrata, mida dppija raégib, et moista réagitu tdhendust. Juhendaja peab suhtuma dppijasse
positiivselt, vadrtustades ja austades Oppijat ning tema panust (Kolb et al., 2014). Probleemid,
mille lahendamise nimel koosto6dd tehakse, vajavad kOigi osalejate panust, Uhiselt panustatakse

faktide, andmete ja kogemuste genereerimisse ja hindamisse (Kolb ja Kolb, 2017).

Kolb (1984) tsiikliline mudel koosneb neljast etapist — koge (tunne ja tunneta), reflekteeri (vaata

ja vaatle), valjenda (mdtle ja kirjelda) ja testi (praktiseeri ja kasuta) (vt Joonis 2).

KOGEMUS
tunne ja tunneta

[Kontseptualiseerimine }\

TESTI REFLEKTEERI

E;aslzl':eeri ja ~— vaata ja vaatle

| Aktiivne sekkumine

VALJENDA
motle ja kirjelda

Joonis 2. Kogemusliku 6ppe mudel
Allikas: Kolb (1984) p6hjal (autori tdlge).

Joonist saab kirjeldada kahe teljega, kus koge ja valjenda telg Kirjeldab abstraktset
kontseptualiseerimist, selles etapis on kaasatud teooriad, loogikad ja ideed, oluline on mdista
probleemi voi tekkinud olukorda. Reflekteeri ja testi telg nGuab aktiivset sekkumist, kus dppija
katsetab muutuvate olukordadega (Kolb ja Kolb, 2013). Oppemeetodiga on tihelt poolt kaasatud
Oppija taju, et omandada uus kogemus ning teiselt poolt dppija isiklik viis kogemuse to6tlemiseks
vOi muutmiseks (Smith ja Kolb, 1986). Organisatsioonipdhise kogemusppe mudeli loonud Yahoo
Jaapan lahtus asutusesisese mudeli loomisel organisatsiooni visioonist ja véaartustest, et tootajatel
kdigil tasanditel oleks selge arusaam, miks ja kuidas tehakse organisatsioonis t66d. Loodud mudeli
kesksel kohal on Uks-thele kohtumised uhel korral n&dalas juhi ja tootaja vahel, kus kohtumiste

eesmark on todkogemuse mdtestamine ning Oppetundide rakendamine uuel algaval nédalal.
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Organisatsioonis juurutati 360" hindamised ning ks-thele kohtumiste hindamised, sealhulgas
pakub personaliosakonna arendusosakond programme, mis toetavad osapoolte vestlemisoskusi, nt
coachiv juhtimine. Strateegiline otsus rakendada organisatsioonis torotatsiooni iga kolme aastase
intervalliga ennetab to6tajate hoidmist hel positsioonil ning julgustab td6tajaid omandama
mitmekdlgseid t6okogemusi. (Makoto, 2015). Seega on voimalik kogemusOppe teooria siduda
praktikaga, mis on teostatud Uhe nditena Yahoo Jaapanis. lImestatud néite kinnituseks eelistab
kogemusliku Gppimise teooria just selliseid lahenemisviise nagu juhtumiuuringud, rollimangud ja
sisuesitlused laiemalt, mis pakuvad v6i vbimaldavad juhtida tahelepanu olulistele ja konkreetsetele
opiolukordadele (Bélanger, 2011: 42).

Iga indiviidi Gppimisstiil on ainulaadne ning Gppimisstiilid jagunevad lahknevaks, endaga
liitvateks, lahenevaks ja kohanduvaks. Opistiili valjakujunemist mdjutavad Kultuurile taust,
isiksuse tudp, hariduse tase, karjaéari valik, tooroll ja Glesanded. Lisaks individuaalsetele erisustele
Oppimises vajab Oppimine ruumi, mis hdlmab nii fhdsilist, kultuurilisi, institutsionaalseid,
sotsiaalseid ja pstihholoogilisi aspekte. Seega iga kogemus ei vii automaatselt 6ppimiseni. Selleks,
et kogemusest stinniks teadmine, peab seda reflekteerima ning seadma oma varasemad teadmised
kahtluse alla. (Kolb ja Kolb, 2013) Seetbttu vajab rutiinse mdtlemise mustri muutmine uue

kogemuse motestamist ning sellele uue tdhenduse andmist (Hilden ja Tikkamaki, 2013).

2.2.  Reflektiivne dpe tdokohal

,»Me e1 0pi kogemusest. Me dpime kogemuse reflekteerimisest.” (Dewey, 1933:78; viidatud

Beard ja Wilson, 2013:28)

Refleksiivse praktika pohimdiste tootas valja Schon aastal 1983. Refleksiooni abil muudetakse
siva- ehk teadvustamata teadmised teadlikuks ning uus teadmine pdimub olemasolevate
teadmistega. (Bélanger, 2011:41). Eelnevas peatikis Kirjeldatud Kolbi kogemusdppemudelis on
refleksioonil méarav roll (Faller et al., 2020). Refleksiooni praktikud mdistavad, et teadmised pole
kunagi taielikud (Procee, 2006) ning Murre ja Dros (2015) uuringuga leidis kinnitust, et kuni 75%

omandatavast teabest ununeb.

Ryan (2013) sonul on refleksiooni defineeritud erinevate aspektide kaudu, kuid suures pildis
sisaldab refleksioon kahte pdhielementi: kogemuse mdtestamine seoses iseenda, teiste ja
kontekstist tulenevate tingimustega ning hetke kogemuse Umberkujundamine ja/vGi tulevaste
kogemuste planeerimine isiklikuks ja sotsiaalseks hiuivanguks. Ryani (2013) méératlus peegeldab
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veendumust, et refleksioon v@ib toimida mitmel tasandil. Refleksioon t6okohal tdéhendab, et
tootaja planeerib aja motteprotsessiga tegelemiseks, refleksioonipartneriga dialoogi pidamiseks
ning refleksioonipdeviku pidamiseks. Refleksioon toimib nii organisatsiooni kui individuaalse

arengu meetodina. (Randle ja Tilander, 2007)

Aastal 1991 jagas Mezirov refleksiooni kolmeks. Esiteks refleksiooni eristamine selle sisu jargi,
mis tdhendab, et mdtiskletakse selle Ule, mida tajutakse, mdeldakse, tuntakse v6i mille alusel
tegutsetakse. Teiseks eristatakse refleksiooni protsessina, kus uuritakse kuidas tajumise,
motlemise, tundmise vOi tegutsemise funktsioone téidetakse ning hinnatakse nende taitmise
tdhusust. Kolmandaks refleksiooni eristamine eelduse jargi, kus on fookus teadlikuks saamisest
sellest, miks me tajume, métleme, tunneme vai kditume nii, nagu me seda tavapéraselt teeme ning
kaitumismustri pdhjustest ja tagajargedest, mis on tingitud meie vdimalikest Kiirustavatest

otsustusharjumustest voi eksimusest hinnangu andmise protsessis. (Corrall, 2017).

Van Manen (1995) leiab, et refleksioon koosneb mitmest etapist: hammeldusest, segadusest ja
kahtlusest, mida tingib olukord; olukorra etteantud elementide vdi tdhenduste ennetamine ja
esialgne tblgendamine koos vdimalike tagajargedega; uurimine ning analliis, mis vdivad
probleemi selgitada; esialgsete hipoteeside valja to6tamine; otsustamine, kuidas edasi VvOi
tegevuskava métlemine. Kuid alati on tegemist reflekteerija isikliku reaktsiooniga olukordadele,
millega kokku puututakse (Corrall, 2017).

Van Manen (1995) sdnul on oluline eristada, kas reflekteeritakse varasemaid ehk retrospektiivseid
kogemusi vOi tegeletakse ennetavalt tuleviku kogemuste refleksiooniga. Retrospetiivse
refleksiooni korral vaatab reflekteerija tagasi juba toimunud kogemusele (Raelin, 2001). Néiteks
lugude vestmine kajastab keerulist praktikat, voimaldades tdhendust ja tegu rikkalikumalt mdista,
konstrueerides samaaegselt kollektiivset meelt ning mélu (Hilden ja Tikkamaki, 2013). Vahetut
refleksiooni ehk peatu ja mdtle tulpi tegevust peab Van Manen (1995) kdige rohkem valjakutset
pakkuvaks, sest leiab, et t0otaja teod annavad kasutatavatele sdnadele tdhenduse, valjendades
pihendumust ja julgust. Raelin (2001) kirjeldab taolist olukorda kui probleemi kohapeal Gimber
sOnastamist. Ennetav refleksioon toimub seega sageli planeerimise vormis, nditeks tdotajate
omavahelises arutluses, kuidas nad vdiksid olukorrale ldheneda v6i olukordi eelnevalt labi
méangides, kaaludes alternatiivseid eesmarke ja l&henemisviise ning kasutades tulpiliselt ,kui,-
...siis“ ettepanekuid. (Raelin, 2001) Tdsiasi on see, et refleksiivne praktika nduab, et praktiseerijad
teadvustaksid toimunud tegevusmustreid. Oluline on tekkinud mustreid anallitisida ja uurida nende

subjektiivset ning objektiivset tdhtsust. Seega on refleksioon kognitiivne protsess, mille kéigus
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vaatab inimene tagasi ja loob uue teadmise iseendast ja olukorrast. Oppimine refleksioonist toimub
siis, kui omandatud uus teave integreeritakse juba olemasolevatesse teadmusstruktuuridesse. (Goy
et al. 2022) Refleksiooni kasutegurina nimetasid Randle ja Tilander (2007) té6andja vaatest
tervema personali, kes on motiveeritum ja kompetentsem, isemajandavam ja suhtlevam, taheldati
personali véaiksemat voolavust. Organisatsiooni ja rihma-tasandil tdheldati suuremat tolerantsust
mitmekesisuse suhtes, suhtlusoskuste paranemist ja tihedamaid sotsiaalseid sidemeid
organisatsiooni siseselt. Individuaalsel tasandil vahenes stressitase, suurenes tootaja enesehinnang
ja eneseteadlikkus, suurenes uhkus tehtud toost ja oskus seada piire, suurenes usaldus ja oskus

kuulata teiste ja enda vajadusi. (Randle ja Tilander, 2007)

Reflektiivse dppimise eesmark on kas temaatiline, isiklik v&i kriitiline (vt Joonis 3.). Fookuse
seadmisest sdltub eesmaérki véljendava refleksiooni kisimus. Isikliku refleksiooni puhul toimub
mdistmine, mida Oppimine dppijale tdhendab ning fookus on objektilt dppijal ja tema isiklikel
arusaamadel. Isikliku refleksiooni fookuse juures selgub refleksiooni mdju ja téhtsus reflekteerija
elule, sest aitab mdista, kuidas harjumused mojutavad tegusid. Peamine kiisimus eneserefleksiooni

juures on, mida ma dpin enda kohta, kui ma selle teema kohta dpin? (Hedberg, 2009)

Kriitilise reflektiivse 6ppe puhul on kahtluse all eeldused, uskumused ja tldtunnustatud tarkused
ning olemasolevad struktuurid ja tavad vaidlustatakse (Vince ja Reynolds, 2009; Van Manen,
1995), tegemist on dialoogilise protsessiga (Faller et al., 2020). Peamine klsimus seisneb
uhiskondlikul tdhendusel minu dppimisele. Olulisel kohal on tdhenduse andmine, kaitumise
kujundamine ja pdhjendamine, seejuures on réhk kollektiivil. Kriitilist vaatenurka kasutatakse
juhtimistavade dppimisel. Vince ja Reynolds (2009) analtiis rdhutab kriitilise refleksiooni juures
kollektiivse refleksiooni tahtsust emotsionaalsete, moraalsete, sotsiaalsete, poliitiliste ning
materiaalsete kaalutluste korral. Bain et al., (2002) sonul ei ole kriitiline refleksioon intuitiivne
oskus ning erinevate refleksioonitasemete labimist ei tohiks pidada iseenesestmadistetavaks. Yahoo
Jaapan koolitas kogemusOppe mudeli juurutamisel 60 spetsialisti, kes toetaksid t6dotajaid
refleksioonidel (Makoto, 2015) vOi teise néitena Rootsi riiklik sekkumine absentismi

vahendamiseks ning refleksioonijuhi oskusega personali koolitamisel (Randle ja Tilander, 2007).

Reflektiivse m6tlemise kolm fookusgruppi soltuvad Gksteisest (vt Joonis 3). Fookusest soltub
millise teema kontsentratsioon domineerib. Hilden ja Tikkamaki (2013) nimetavad individuaalsel
tasandil toimuva refleksiooni eeldusteks reflekteerimisvdimet ning indiviidi vdimet ja
valmisolekut seada kahtluse alla rutiinsed mdtlemis- ja tegutsemisviisid ka siis, kui tegu on tehtud

vOi keset tegutsemist. Kinnitust on leidnud, et valjendatud ja struktureeritud refleksioon
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(kirjutamine, salvestamine) vorreldes kogemusele motlemisega arendab ning viib motestamiseni.
Individuaalset refleksiooni kasutatakse peamiselt isikliku arengu arusaamadest l&htuvalt, nditeks
vajadus todtada detailidega; grupi tasandil tekitavad refleksioonid inimeste vahelist Gppimist,
naiteks arusaamist mitmekesisusest; organisatsioonitasandil arusaamist  kultuurilisest
dunaamikast. (Nesbit, 2012). Viidates reflekteerimisvéimele, on Raelin (2001) defineerinud viis
dialoogi edendavat refleksioonioskust: olemine (avanemine kogemusele ja enda tmber olevale
inimeste vahelisele keskkonnale), rddkimine (kollektiivne haal), avalikustamine (kahtluste voi
,kire* jagamine), testimine (uute viiside proovimine) ja uurimine (arutlusmudelite ebakdladega

tegelemine).

Reflekteeriva 6ppe fookus

Anallusi tase

Individuaalne
Teema

Teema maistmine ja
tahendus

Grupp

. o Organisatsioon
Mida ma 6pin opitavast g

teemast?

Keskkondlik/sotsiaalne

Reflektiivne
Oppe- Avastamise meetod

Isiklik

rakendus

Enesemdistmine ja

. Isiklikult, privaatselt
tahendus P

Mida ma enda kohta
teada sain?

Kollektiivselt

Kriitiline Ajastus

Kontekstuaalne
mdoistmine ja tahendus

Enne kogemust

Vahetult, kogemuse
ajal

Milliseid potentsiaalseid
tulemusi toob kaasa
minu éppimine ?

Peale kogemust
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Joonis 3. Kontseptuaalne kaart reflektiivse dpperakendamise kujundamisest
Allikas: Hedberg (2009), (autori tdlge).

Faller et al. (2020) toovad vilja, et peamised téokohal Gppimist kajastanud teadlased Kolb, Boud
ja Schon on ladhenenud refleksioonile konstruktivistlikust perspektiivist, et refleksioon toimub
teadlikult ja valjendatud protsessina. Hilden ja Tikkamaki (2013) ndustuvad, et refleksioon pole
varjatud vaimne protsess, vaid ndhtav praktika, mis on suunatud mineviku, oleviku voi tuleviku
objektidele. Refleksiooni kasutamise eelised organisatsioonis seisnevad selles, et see teravdab
spetsialistide arusaamu nende tavaparastest meetoditest ja lahenemistest rasketele olukordadele,
vbBimaldab tuvastada llinki teooria ja praktika vahel. Arvatakse, et refleksioon mdjub positiivselt
tooga rahulolule (Hilden ja Tikkaméki, 2013). Seda kinnitab ka tdsiasi, et tootajad, kes osalesid
reflekteerimises, ei tunnetanud enam habi ebadnnestumise pérast, kui see tulenes halvast
juhtimisest, ressursside puudumisest voi vahesest todpraktikast ning kui neil endil puudus

vBimalus tulemuse mdjutamiseks (Randle ja Tilander, 2007).

Goy et al. (2022) poolt 1abi viidud arst-residentide uuring Kinnitas, et refleksiooni ning dppimist
soodustavateks olukordadeks olid kogemused, mis tulenesid meditsiinilistest vigadest, Kriitilistest
intsidentidest ja muudest negatiivsetest tulemustest. Arst-residentide sonul ei andnud ,,rutiinsed*
juhtumid piisavalt stiimuleid reflektiivseks dppimiseks. Nii leidsidki uuringu koostajad, et
tuleviku valjakutse on organisatsioonis dppijate ja lektorite mdtteviisi muutmine, mis aitaks
nihutada vigadest Gppimise kultuuri positiivsetest tavadest ja tulemustest dppimise suunas.
Rdhutati hinnanguvaba keskkonna loomise vajadust organisatsioonis ning tdotaja soorituse edu
lahti sidumist vGimekusest. (Goy et al., 2022)

Refleksiooni tOoriistadeks professionaalse arengu toetamisel voivad olla lugude jutustamised,
reflektiivsed vestlused, reflektiivsed metafoorid, Kkriitiline juhtumianaltils ja mdistete
kaardistamine (Gray, 2016). Eelnevalt kirjeldatud refleksiooni pdhimdtete rakendamiseks ning
analliusi teostamiseks on mitmeid véljatootatud refleksiooni mudeleid, nagu ERA, Driscoll mida
mudel ning GIBBS mudel (LISA 1.) jne.

Kirjeldatud mudelite pdhjal vdib 6elda, et hoolimata eelistatavast refleksioonimudelist on tegemist

struktureeritud protsessiga, mida kasutatakse kogetud olukorra analliisimiseks organisatsioonis.

Refleksioon vdib olla petlikult lihtne idee, sest viitab indiviidi konstruktiivsele enesekriitikale oma
tegevuste suhtes, eesmargiga tulevikus tulemusi parandada. Kuid pelgalt refleksiooni tundmisest
ei piisa, oskusliku praktika peab labivalt pdimima hoiakutega. Refleksioonil on professionaalses

keskkonnas potentsiaali t66 kvaliteedi tostmiseks baasteadmiste ja -oskuste (suhtlemine,
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eneseareng, loovus, analtisi oskus ja probleemide lahendamine) arendamise kaudu. (Corrall,
2017) Probleemide lahendamise oskust saab kasitleda juhul, kui tO6taja ndeb esile kerkinud
takistuses lahendamist vajavat probleemi. (Mohamed et al., 2022) Nii leiab VVan Woerkom (2004)
sarnaselt Yahoo Jaapani néitele, et téokaitumise refleksioon v@ib olla sillaks individuaalse ja

organisatsiooni dppimise vahel.
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3.  UURINGU METOODIKA

Lucas et al. (2018) s6nul viitab uuringu metoodika valitud tugiraamistikule, kasitledes Gppimist
aktiivse protsessina, mis on ulesse ehitatud kogemustel p&hinevatel teadmistel ning kogemustest

omandatud teadmiste olemus on subjektiivne.

Ké&esoleva fenomenoloogilise uuringu uurimisobjektiks on osaleja subjektiivne Gpikogemus.
Fenomenoloogilise uuringu potentsiaal on aidata mdista dpikogemuse keerukust, piild mdista
Oppimise kogemuse tdhendust stigavamalt. (Ehrich, 2005). Mdiste ,,fenomen‘ Eesti keele seletava
sOnaraamatu (2009) kohaselt t&dhendab nahtust ning filosoofilises kasitluses on tegemist
vahendiga, mis aitab tundma Gppida tdelist teadmist. Fenomenoloogilise uurimismeetodi puhul on
alati fookuses konkreetse kogemuse analtitisimine (Viik, 2009: 218). Kogemuse uurimine rikastab
arusaamist igapdevaelust ning selgitab inimeses ja tema praktikates toimuvat muutust.
Fenomenoloogilises uuringus on valja toodud fenomenid viisil, nagu vestluspartner neid ise
tunnetab ja tajub. Vestluspartneri kirjeldused annavad kogemusele téhenduse ning l&bi
subjektiivse taju valjendatakse osakest Uldisest reaalsustajust. (Van Manen ja Adams, 2010). Seega
kogemuse tépsed kirjeldused saadakse intervjuude kaudu, millel on neli iseloomulikku tunnust:
tegemist on kirjeldava l&henemisega, kasutatakse véhendamist, otsitakse kirjelduse olemust ning
keskendutakse tahtlikkusele, st indiviidi kavatsus ja fookus annab sotsiaalsele reaalsusele
definitsiooni. Oluline on kogemuse analliis lahtuvalt kirjeldaja konkreetsest véljendusest ja
keelekasutusest, mida hiljem sobitatakse psuhholoogilisse keelde. (Ehrich, 2005) Laherand (2008:
33) viitab Heideggeri seisukohale, kus inimeste teadmine ja véline tegelikkus on omavahel tugevas
seoses. Kokkuvdtvalt voib 6elda on inimesele kui liigile omane pulid mdista olemist avaras vaates
(nii ajaloolises, kultuurilises kui ka sotsiaalses kontekstis) ning seepérast kasutatakse fenomeni

maoistmiseks tdlgendamist.

T60 autori uurimus tugineb kvalitatiivsele fenomenoloogilisele uurimismeetodile ning see plitab
vastata kisimusele, milline on kirjeldatud kogemus (Elley-Brown ja Pringle, 2021). Baxteri ja
Jacki (2008) sonul vdimaldab kvalitatiivne ldhenemine uurida keerulisi nahtusi kontekstis.

Kasutatud poolstruktureeritud intervjuud toetavad tegeliku olukorra Kirjeldust.

Intervjuu kasutamine vdimaldab anda intervjueeritavate kogetud 6pikogemusest tervikliku, rikka
ning detaili rohke (levaate. Brennen (2013: 27) sonul on intervjuu konkreetsele teemale

orienteeritud vestlus. T60 autor vestles poolstruktureeritud kava alusel Gpikogemusega
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vestluspartneritega individuaalselt. Vestlused tuginesid eelnevalt koostatud intervjuukavale, kuid

vestluste kdigus kiisimuste jarjekord sbltus intervjueeritavate vastustest.

Magistritod andmeanaltilis p6hineb 6pikogemuse intervjuu andmetel. Peamine réhk on suunatud
osalejate kogemuste, arusaamade ja kogetu motestamisele. Koiki uuringuga selgunud andmeid
kéasitletakse l&bivalt isikustamata.

Ké&esolev uurimistdo uurib, kuidas kogemusope vOimaldab maksimeerida tootaja opikogemust
ning aitab kaasa tootaja professionaalsele arengule. Seega uurimistd0 fookuses on tOo0taja
Opikogemus ning osalejate Gpikogemuse jargne retrospektiivne refleksioon, mille anallius aitab

leida vastused seatud uurimiskusimustele:

a) Millist mdju omab kogemusdpe t06taja professionaalsele arengule?

b) Milliseid refleksioonimudeli tasandeid leiab osalejate kirjeldustest?

c) Milliseid sarnasusi ja erinevusi saab vélja tuua osalejate dpikogemuse Kirjeldustest?
d) Milliseid kasutegureid tajuvad t66tajad dpikogemuse motestamisest?

Intervjuu kiisimuste arusaadavuse ning mdistetavuse kontrollimiseks viidi labi pilootuuring, mille
osalejad olid kdik osalenud erinevatel koolitustel viimase kolme kuu jooksul. Kolmel juhul andis
testitav tagasisidet, et esitatud kusimus ei ole Uheselt mdistetav. Saadud info andis sisendi
uurimisktsimuse sonaliseks korrigeerimiseks. Korrigeeritud uurimiskisimusi (Lisa 2) kasutati
fookuse hoidmiseks l&bivalt kdigi uuringus osalenute intervjueerimisel. Kogutud andmete
analliusimiseks kasutati  kvalitatiivset sisuanallilisi, millega on vbimalik analtlsida

vestluspartnerite arusaamu, kohalolekut ning véaljendatud info tdhendust.

3.1. Valim

Magistrito6 valimi moodustas mugavusvalim. Valimi koostamisel lahtuti t66 eesmargist,
koostodvalmidusest ja kattesaadavusest. Mugavusvalim hdlmab selliste juhtumite valikut, mida
olemasolevate tingimuste juures on koige lihtsam leida (Laherand, 2008). Isiklike kontaktide
kaudu moodustunud valimit vdib nimetada mugavusvalimiks. Fenomenoloogilise uurimismeetodi

puhul ilmestavad valitud intervjueeritavad temaatilist kogumit, t66tavad Gppijaid.

Valimigruppe uuringus oli kaks, st osalejad olid piiratud thte ttdpi andmeallikaga, inimestega
(Gentles, 2015). Esimese uuringugrupi (A) valimi moodustamise kriteeriumid olid taisealisus,

27



tookogemus ja tookogemuse perioodil refleksiooni sisaldava dpikogemuse olemasolu. Valimis oli
seitse osalejat. Teise uuringugrupi (B) ehk kontrollgrupi valimi moodustamise kriteeriumid olid
taisealisus, tookogemus ja tookogemuse perioodil dpikogemuse olemasolu. Valimi moodustasid
kuus osalejat. Seega moodustasid uuringu koguvalimi 13 kdrgharidusega ja td6kogemusega
osalejat. Osaleja jagamine gruppidesse toimus osalejalt saadud info alusel, see tdhendab osaleja
ise madratles, kas tema poolt kirjeldatud dpikogemus sisaldas refleksiooni.

Kvalitatiivse uurimismeetodi puhul pole suur uuritavate arv peamine, oluline on leida infoallikad,
kelle kogemus ning uurimisteema uhtivad. Labiviidavas uuringus sai valimi kontseptsiooniks
kogutud teabe vBimsus ning kogutud andmetest info slinteesimise v6ime. T60 koostaja lahtus
pdhimaGttest, et uuringuga saab kaasata nii palju osalejaid, et t66 autor suudab anda ausa llevaate
osalejate kogemusest. Fenomenoloogilise uuringu puhul on hinnatud valimi piisavuseks vahem
kui kiimme intervjuud. (Moser ja Korstjens, 2017) Kvalitatiivsete uuringute valimi suurust
ilmestav pdhimote ,,andmete kiillastus* voi ,,uut infot ei lisandu* fenomenoloogilise uuringu puhul
ei kehti (Gentles, 2015). Seega fenomenoloogilise uuringu valimi arvust on olulisem intervjuude
intensiivsus, et koguda piisavalt andmeid kirjeldatud kogemuse kohta, mis v6imaldab astuda
sammu l&hemale mdistmisele, kuidas kogemusliku dppepraktika integreerimine véimaldab
maksimeerida dpikogemust ning kuidas tunnetavad kogemusdppes osalejad refleksiooni mdju

kogetu motestamisel.
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4.  UURINGU TULEMUSED, ARUTELU

4.1. Analulsi protsess

T60 intervjuu kusimuste puhul on teadlikult kasutatud avatud kusimusi: kuidas, mida, millist, mis
ning milliseid. Teadlikult valitud avatud kisimused ootavad vastajalt pikka jutustamist, kogetu
mdotestamist ning suunavad vastajat teemakasitlusega. Avatud pohikisimuste teine eesmérk oli
mitte piirata kiisimusele vastajat voi tema vastust suunata. Piiritletud sai tiksnes valdkond (kogetud
Opikogemus). Intervjuus kasutatud kisimused piirdusid magistritod koostamisega seotud
teemadega, selgitamaks iga intervjuus osaleja dpikogemust ning sellega seotud taustsusteemi.

Intervjueeritavatelt suuliselt eelnevalt luba kisides koguti andmeinfo salvestamise teel, st
audiofailidena, mis omakorda transkribeeriti andmete analulsi teostamiseks. Eesti Teadlaste
Eetikakoodeks (2002) kohaselt on oluline, et kdik uuritavad enne uuringus osalemist oleksid
informeeritud uurimuse olemusest ning et uuringus osalemine toimuks vabatahtlikult. Uurijal
lasub kohustus tagada, et uuringus osalejate andmeid kogutakse objektiivselt, andmete kogumine
ning téddeldud andmete hoidmine toimuks konfidentsiaalsuse pdhimdttest lahtuvalt. Osalejatele
lubatud anonulimsuse tagamiseks eemaldati audiosalvestiste transkribeerimisel nende nimed.
Intervjueeritavatele selgitati, et Opikogemuse kirjeldusi kasutatakse (ksnes magistritood
koostamisel. Tulenevalt intervjueeritavate ning intervjueerija flusiliste asukohtade erinevusest

toimusid intervjuud valdavalt veebi keskkonnas, perioodil 28.02. - 08.03.2023.a.

Intervjuu kisimuste struktuur jaotub kolmeks - sissejuhatus, teemakaésitlus ning kokkuvdttev ja
tagasiside andmise osa. Vestlusarevuse maandamiseks toimus kdigiga enne pdhiteema késitlust
sissejuhatav vestlus, mis koondas infot intervjuu eesmérgi, ajalise kestuse, intervjuuga kogutud
Kirjelduste séailitamise ja tootlemise infot ning intervjueeritava kui Oppija iseloomustamist.
Intervjueerija hoidis teemakasitluse suhtes neutraalset hoiakut ning vajadusel fokusseeris vestlust
suunatud kusimustega. Teemakasitlust kokkuvdttes kusis intervjueerija tagasisidet toimunud
vestluse osas ning ténas intervjueeritavaid uuringus osalemise eest. Labiviidud intervjuude kestvus

jai vahemikku 20 kuni 51 minutit.

Intervjuud transkribeeriti ning analliUsitavat teksti saadi kokku 51 lehekiilge. Audiofailidest
tekstifailide koostamiseks kasutati TTU konetehnoloogia kdnetuvastuse teenust, mis teisendab
kdnesalvestused tekstiks. Roboti poolt transkribeeritud helisalvestise korrektseks tekstiks

muutmine vottis olenevalt salvestatud intervjuu kestusest aega 2 kuni 4 tundi. Transkribeerimisel
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eemaldati sdnakordused ning parasiitsdnad (nagu, selle, eks ole, noh, siis, vdi nii), mille olemasolu
ei andnud tekstilist ega sisulist véaartust. Rangelt jalgiti, et lause mote ja sisu parasiitsona voi

sonakorduse eemaldamise tottu ei kannataks.

Opikogemuste kirjelduste analiiiisil kasutati temaatilist sisuanaliiiisi Kirjeldustest mustrite
leidmiseks, teadvustamiseks ja analttsimiseks (Braun ja Clarke, 2006:79). Selleks teostati
tekstifailide (transkribeeritud audiofailide) analtls, mis jagunes etappideks: Kkirjeldustega
tutvumine, algkoodide genereerimine, teemade otsimine, teemade (levaatamine, teemade

madratlemine ja nimetamine, anallius ja tulemuste sdnastamine (Braun ja Clarke, 2006: 87-93).

Kirjelduste analliisimiseks kasutati prinditud tekstifaile. Kodeerimiseks ja teemakategooriate
markimiseks erivarvilisi tekstimarkereid, millega teksti markeerimisel tekkis muster, millest
moodustusid alateemad, mis on seotud Kolbi ja Kolbi (2013) kuue &ppimist iseloomustava
ettepanekuga ja kategooriad, mida saab iseloomustada Korthageni ja Vasalose (2005) poolt
kirjeldatud sibulamudeli refleksioonitasanditega. Intervjuude tulemused sisestati programmi
Microsoft Excel 2010, anallisiti ja esitletakse vastavalt uurimiskisimustele. Kirjelduste

analliusiks kasutati sisuanalulsi ning analtisiprotsessile l1aheneti induktiivselt.

Lahtudes uurimist6d alakusimusest, millist mdju omab kogemusdpe tdotaja professionaalsele
arengule, milliseid sarnasusi ja erinevusi leiab (intervjueeritavate) kogemusedppe kirjeldustest
ning millist kasutegurit ndevad Oppeprotsessis osalejad Gpikogemuse mdtestamisest, kodeeriti
kirjeldused induktiivse analliisi meetodiga, mille puhul vélditakse kodeerimisel varasemaid
teoreetiliste mdistete kasutamist, see tahendab, et kirjeldustest tulenevad kategooriad loodi teksti

aktiivsel lugemisel ja keskendumisega kirjeldustes tiksnes olulisele (Masso, 2011).

4.2. Analtisi tulemused

Opikogemuste kirjelduste analliiis algas stistematiseerimisega ning mustrite otsimisega, mille
tulemusel moodustusid kategooriad. (Lagerspetz, 2017: 206). Intervjuudest mustrite otsimise
tulemusel koostati MS Excel abil tabelid, saadud info alusel moodustusid alateemad ning neist
omakorda kategooriad. Visuaalse tlevaate lihtsustamiseks jaotati A ja B grupp eraldi tabelitesse
(LISA 3 ja LISA 4). Kirjelduste sisuanaltitisi alusel loodud avatud kategooriaid (vt Tabel 3)
analliusitakse kaesolevas peatiikis. Fenomenoloogilise l&henemise puhul kdikehdlmavust silmas
pidades on oluline mdista tervikut, seega moodustunud kategooriad jagunevad, identifitseerides

erinevaid votmetermineid, aspekte, hoiakuid voi véartuseid, mida intervjueeritavad kasutasid
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Opikogemuse kirjeldustes. Igale tdhendusiiksusele vastab kinnitav tekst, mis seob intervjueeritava
kirjelduse uuringu alateemaga ja kirjeldab konteksti. Seejarel uurib uurija iga tahendusuhikut
uuritava teema valguses. See tahendab uurija seostab iga tdhendusihiku uuritava teemaga ning
psihholoogilise keelega. Uurijana on eesmark jouda intervjueeritava kogemuse olemusliku
tdhenduseni. Jargmise sammuna slnteesitakse ja integreeritakse kahe kogemust Kirjeldava grupi
kirjeldatud tdhendusuksused ning toimub liikumine konkreetselt tldisele.

Tabel 3. Transkribeeritud teksti sisuanaltiiisi tulemusel moodustunud pdhi- ja alateemad.

Refleksiooni
Pa&hi- sibulamudel - .
teemad (Korthagen ja Alateemad Teoreetiline tugi
Vasalose, 2005)

x L . Tdekspidamised Motivatsioon Maslow, 2007; Herzberg, 2003
Oppija rolli Kaitumine
tunnetus Pidevused Muutused Ajzen, 1991; Ellithorpe, 2020
) Kéitumine Fogemuse ende omaks | pyan, 2013; Daher et al., 2017
(k)opl_emus Tégisngrr:\?se q Kogemuse jagamine Dilthey, 1989:83; Waite, 2018

g Ider;titeet Aja planeerimine Mezirov, 1991

Hirm eksida Kulichova et al., 2022

Professio- ldentiteet I\/}llrr;i:;:ir\()tzzgitoszn Ruijters ja Simons, 2020
naalsus Missioon saavutamiseks Randle ja Tilander, 2007

Uurimistdod tulemustes valja toodud intervjuu tsitaadid algavad taandrealt, kelle tsitaadiga on
tegemist, leiab tsitaadi IGpust sulgudest kodeeritult, nt Al, kus A tahistab uuringugruppi ning
number siimboliseerib intervjueeritud isikut. Siimbol /.../ tdhistab t66 autori poolt kérbitud
tekstiosa. Illustreerivad tsitaadid osalejate Kirjeldustest on fenomenoloogilise uurimist6o
tunnuseks (Wertz, 2005).

Jargnevad peatikid toovad valja peamised tegurid, mis avaldavad mdju too6taja dpikogemusele.
Intervjuudes osalenute Opikogemuste hulgas on nii formaalse (terapeudi ja arengutreeneri
valjadpe), mitteformaalse (teenusdisain, mitgioskuste ning teenusejuhtimise arendamine) kui ka
informaalse (meeskonnatd, enesejuhtimise, rahatarkuse, spetsiifiliste oskuste ning ajajuhtimise

arendamise) dpikogemusi.
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4.3.  Oppija rolli tunnetus

Kolmeteistkimnest kiimnel korral iseloomustasid intervjueeritavad end kui aktiivseid
koolitusprotsessis osalejaid (B2; B3; B4; B5; B6; A2; A3; A4; A5; A7). Uhel juhul kirjeldas
intervjueeritav ennast kui mitte dominantset ning mitte aktiivse kaasa raékijana (B1). Teisel juhul
toi intervjueeritav vélja, et talle meeldiks vaadata kuidas teised Opivad ja Gppida rohkem teiste
kogemusest (Al). Kolmandal juhul kirjeldab intervjueeritav ennast, et ta v6ib naida kuulaja ning
markmete tegijana, ent tegelikkuses toimub saadud info l&bi t6dtlemine ning ta réagib kaasa
olukorras, kus omandatav teema on osalejale juba selgem (A6). Opiaktiivsuse véljendamisel
nimetasid intervjueeritavad teadlikku kohalolu Oppeprotsessides, kiisimuste esitamist ning

arvamuste avaldamist.

Olen pigem aktiivne osavdtja. Monikord manitsen iseennast tagasi hoidma, et ma ei
raagiks nii palju ning annaksin ka teistele voimaluse. Mulle lihtsalt meeldib saada

koolitajalt tagasisidet, kas mdistan teemat nii nagu seda koolitaja métles. (B2)

Ma Opin aktiivselt, Uritan olla mdttega kaasas. Mina olen see Oppija, kes Utleb kdva
hddlega: ,, Te olete ise 6elnud, rumalaid kiisimusi pole olemas.” /.../ Ma kiisin kohe, ma

ei jaa ootama. (B5)

Hullumeelne. Ma pigem dppijana hetkel olen aktiivne ja selline huvitunud. Ma olen hasti
kohal, ma kuulan ja métlen kaasa. /.../ ma proovin siiski votta maksimumi nii lektorist kui
materjalist. (A7)

Olen tavaliselt koige aktiivsem osaleja. /.../ Ma istun esimeses pingis, et ma esiteks
magama ei jaaks, teiseks, et mul ei oleks kiusatus tegeleda mingite muude asjadega./.../
Ma kusin, kui ma millestki aru ei saa. Ma kisin vaga palju. Ma kommenteerin jube palju

ja avaldan arvamust, jagan kogemust ja lugu ja ma olen ikka paras téhenérija. (A4)

Kirjeldused sisaldavad osalejatele omast suhtumist Gppimisse ning ootusi uutele 6pikogemustele,

mis enamasti on kdrged.

Opikogemustes kirjeldati nii paaris- kui rihmatdid, projekte, simulatsiooni, lauamangu mangimist
gruppides, videoiilesandeid ning refleksiooni kasutamist. Oppimiseks kasutatud meetodite osas
nimetasid kahel juhul kontrollgrupi osalejad, et nende Gppeprotsess sisaldas online-Gpet, mille
kaigus lahendati individuaalseid ulesandeid ning koolitus ei sisaldanud grupitdid. Kahest thel

juhul tunnustas osaleja Oppeprotsessi labiviimist ning tunnistas koolitusele seatud eesmargi
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taitmist, osaleja omandas uue oskuse. Teisel juhul ei suutnud osaleja ning lektor saavutada Ghist

keelt ning uus oskus jai osalejal omandamata.

Lektor oli ikka tdiitsa progemees. /.../ Lektori keele kasutus oli minu jaoks keeruline, meie

keeled ei klappinud. (B5)

Kolmandal juhul toimus individuaalne keeledpe, kus aktiivse dppe olemuse taitsid vestlused, BBC
uudiste vaatamine ja kuulamine ning filmidpe, kus subtiitrid dpitavas keeles v6i puudusid. Valitud
l&henemisviis aitas kinnistada I&bi praktika keele omandamist.

Aktiivsusel on refleksioonis oluline roll ning lahtuvalt Van Maneni (1995) poolt vélja toodud
refleksioonitulipidele kasutasid kdik osalejad 6pikogemuse kirjeldamiseks retrospektiivset vaadet.
Kogemuste motestamise puhul tdid osalejad valja Gppimise erinevaid tasandeid: mérkamist,
teemast arusaamist, andsid tdhenduse ning tootasid enda poolt antud tdhendusega ja toimus

Oppimine labi kirjeldatud kogemuse.

Raelini (2001) uuring t6i valja refleksioonivoimet edendavad meetodid (olemine, réakimine,

avalikustamine, testimine ning uurimine), mida sisustasid osalejad oma intervjuudes jargmiselt:

e olemine
Ma istun esimeses pingis, et ma esiteks magama ei jaaks, teiseks, et mul ei oleks kiusatus
tegeleda mingite muude asjadega. (A4)
e raé&kimine
Mina olen see oppija, kes titleb kova hddlega: ,, Te olete ise delnud rumalaid kiisimusi
pole olemas.” /.../ Ma kiisin kohe, ma ei ja& ootama. (B5)
e avalikustamine
Ma kommenteerin jube palju ja avaldan arvamust, jagan kogemust ja lugu. (A4)
e testimine
Tegelikult on okey vastutada ja teha kaasa, neid nuppe vajutada. (A6)
e uurimine
Mulle lintsalt meeldib saada koolitajalt tagasisidet, kas mdistan teemat nii nagu seda

koolitaja mdtles. (B2)

Seejuures peab vélja tooma, et vestluspartneritele ei tutvustatud eelnevalt refleksioonivéime
edendavate meetodite loetelu. Mis kinnitab Hilden ja Tikkamaki (2013) seisukohta, et refleksioon
pole varjatud vaimne protsess, vaid néhtav praktika. Intervjueeritavate vastused kirjeldavad pitdu

mdista ja aru saamise vajadust, késitletavast teemast ning mdistmisele kinnituse otsimist.
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Intervjueeritavate vastustest nahtub, et dppijate teadlikku aktiivsust mojutab koolituse sisu, lektor,
koolituse Ulessehitus ning pdhjus, miks koolitusel osaletakse. Néiteks tdid neljal juhul A grupis
ning kahel juhul B grupis osalejad vestluses vélja, et koolituse osalemise valiku tingis voi edasise

koolituse valikul on méérav koolitaja.
/.../ vaid sellepdrast, et seda viis ldbi /.../, sest et /.../ on minu jaoks juba nimi. (A4)

/.../ pohimdtteliselt valisingi sellise koolituse, mis on histi tunnustatud /.../ (B6)

4.3.1. Motivatsioon

Sellest peatukist leiab pbhjuste analtisi, miks ks vdi teine intervjueeritav osales enda poolt
kirjeldatud Gpikogemusel. Kirjeldusi slistematiseerides ilmnes igas kirjelduses tdukejéud, mis
sundis (kas siis sdna otseses mottes voi kaudselt) koolitusest osa vétma ning millised tegurid olid
teekonnal olulised, et Gpiprotsess edukalt 16puni viia. Motivatsiooni teooriale (Maslow, 2007)
tuginedes saab tduke pdhjuseks olla, kas fusioloogilised-, turvalisuse-, kuuluvus-, tunnustus- voi

eneseteostusvajadus.

Fusioloogilisi vajadusi kogemuse valikul, protsessi labimiseks vdi tulemusena ei nimetanud mitte

uks osalejatest.

Turvalisuse aspekti nimetasid osalejad intervjuude kaigus mitmel korra. B1 nimetas turvalisust
uheks dppimise eelduseks. Osaleja nimetas turvalisuse olulisust nii keskkonna kui ka lektori
seisukohast, sest ebaturvalisest keskkonnast tingituna ei toimu osaleja sonul dppimist. A1 sénul
on voimalik just véiksemates gruppides enda avada ning turvalisuse eesmaérgil sGlmitakse
kokkulepe, et Oppeprotsessis jagatud info ja&b koolitusruumi. A6 kinnitas Al Gpikogemust,
turvatunde tekkimiseks tuleb koolituse alguses kohe kokku leppida, et kdik, mis toimub
koolitusruumis, ja&b koolitusruumi ning kokkuleppe olemasolu tingis avatud 6hkkonna, kus

osalejad julgesid valjendada end avatult.

Kuuluvustunnet avades ja laiendades hdlmab teemablokk ka kaasamise labi vorgustike, gruppide
uhiste teemade vOi identiteedi valjendamine grupi tunnusena, néiteks meie-vorm kénepruugis
viitab intervjueeritava kollektiivsustundele. Al kasutas valjendeid meie asutuses; pole keegi;
saime (ksteise motetest; me nende kisimuste; me oma kogemusest; me uldse; me seal ning
jagasime. B2 kasutab samuti meie vormi — me koik olime; me lahendasime; me ei raékinud,;

Oppisime meeskonnana; meile tehti; meie laiendasime; me ei vota; me kohendasime, me tegime,

34



me reaalselt, me ldksime; me saime; me muidugi ja me pidime. A3 kasutab lisaks meie vormile
kuuluvustunde valjendamiseks l&bivalt ametikirjeldust — teenusejuhtidele. B3 nimetab (he
kuuluvustunde tunnusena péritolu. A4 kuuluvustunne véljendus erialavaldkonnas, millest tulenes

tema vajadus — uus tegija valdkonnas.

B4 madratles ennast nii me vormis kui ka tuues valja, et tema ndol on tegemist 6htu inimesega. B5
kasutab s6na liige. B6 valjendab kuuluvustunnet ametinimetusega (varbaja), uue eriala valikuga
ning taiskasvanud Gppijana. A5 nimetas kuuluvust l&bi tuleviku perspektiivi, saada tunnustatud
spetsialistiks ning iseloomustades ennast kui introvertset inimest. A6 kasutab nii me-vormi (me
lahendasime, meil kasitletud, arutlesime, meil on, meeskond) kui ka t&histades asutuse sisest

tootajate liigitust — kontori poolel. A7 nimetab end dppijaks ning tunnistab kuuluvust gruppi.

Seega ei puudutanud ning ei sisaldanud intervjueeritavatest Uksnes (he osaleja vastused
kuuluvustunnet ning labivalt leidis osaleja vastustes kasutust mina-vorm (ma olen ise; ma arvan;

ma ei maleta; ma ei tunneta; ma ikka sain; ma saan; ma motlen).

Tunnustusvajadus kirjeldatud dpikogemuste kirjeldustest ilmneb A4 kirjeldusest, mida ilmestab

kdige paremini osaleja enda sénad.

Tahan ise kimme korda kuulsamaks saada, ma lahen sinna koolitusele sellepérast, et
ennast naidata, et ma olen ka siin valdkonnas olemas. Vaadake, vaadake — mina siin!

Jatke meelde see nagu ja nimi. (A4)

B3 tunnustamisvajadus seostub saavutusega ning eneselletusega. Kirjeldades dpikogemust toob
osaleja erinevate aspektidena valja vajaduse saada tunnustatud. Esimene aspekt on vaide lektorilt:

/.../ see pole vdimalik viia sind nii kiiresti sinna, kuhu tahad jéuda. (B3)

ning teine aspekt tuleb osaleja psiihholoogilistest vajadustest saada tunnustatud, sisestades talle
julgust ja kindlustunnet, suurendades usku iseendasse ja oma vdimetesse. Oppija kaasamise
olulisust hindasid nii kontrollgrupi (B2; B3; B4; B5; B6) kui ka fookusgrupi osalejad (Al; A3;
A4; A5; A6; A7).

Dialoog on oluline /.../, ma leian, et lektori t60 ei ole monoloogi pidada. Ta justkui avab
mingid uksed, ja siis osalejad hakkavad saadud info pohjal omavahel arutama. Siis tuleb
juurde koikide ruumis olijate kogemus, mida nad hakkavad siis siinteesima selle
teadmisega, mida nad on just Oppejou kaest saanud. Et SEE on nagu minu jaoks

taiskasvanuna Gppimise kdige suurem ja olulisem vaartus. (B6)
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Siis teed asju labi ja ttleme isegi, kui sa teed seda alguses valesti ja kui sa saad aru, mida
sa tegid valesti, aga sa jouad ise selle jarelduseni, miks see ei toimi, see kindlasti Gpetab
rohkem.(A5)

Eneseteostusvajadust antud intervjuude analtlsis on vaadeldud l&bi véaljundi. Andmetest lahtuvalt
oli koigil osalejatel motivatsioon Opikogemuses osalemiseks (vajadus, sisemine soov VOi
keskkonnast tingitud sund). Opikogemusest tingitud muutusi kasitleb analtiisi jargmine peatiikk,

seepérast antud alaldigus dpikogemusega kaasnenud muutusi tdiendavalt ei késitle.

Intervjueeritavate kogemuste kirjelduste pdhjal saab jareldada: kui dpikogemuses osalejal on
meelel ja keelel baasvajadused, nt eelnevalt vélja toodud turvatunde puudumine
koolituskeskkonnas (B1), siis ei toimu eneseteostust. Analoogne olukord oli sunnitud ehk
kohustusliku koolitusega (B4), kus osaleja ei tunnetanud Opikogemusest uue teadmise
omandamist, pigem Kirjeldab osaleja Opikogemust kui mdnusa araolemisena. Seega leiab
osalejatelt Kkinnitust Harackiewicz ja Hullemann (2010) sdnadele, et motivatsiooni aitab
valjendada Opitegevusega kaasnev positiilvne emotsioon ja edu Oppimise protsessis.
Intervjueeritavate tunnetus, et teema on vdimalik endale selgeks saada tdi kaasa suurema edu

elamuse tunnetuse ning huvi uue materjali omandamiseks (Al; B2; A3; B3; A4; B6; A5; A6; A7).
Me reaalselt 1aksime sarnase teenusega riigihankesse. (B2)

Koolitajate toetav ning tunnustav suhtlemine innustas osalejat rohkem pingutama, jatkama ning
soov taiendavateks teadmiste omandamiseks osalejatel tunnetuslikult suurenesid (Al; B2; A3; B3;
A4; B6; A5; A6; AT). Taiendavate teadmiste omandamise vdimalusena nimetati kdige enam
lugemist (B1; B3; A2; A4; A5; A6; A7), sellele jargnes kogemuste vahetamine (Al; A2; A3; B5;
B6).

4.3.2. Muutused

Iga intervjueeritava subjektiivne lahenemine muutusele on oluline ning seda kinnitab planeeritud
kaitumise teooria, mis annab raami ja toob vélja eeldused kaitumise muutumisel. Olulisim on valja
tuua uksikisiku tasandi, sest indiviidi tasandil toimuvad muutused, see tdhendab (ksikisik lahtub
maistusparastest valikutest ning otsustest. Planeeritud kaitumise mudeli Kinnituseks kirjeldavad
kogutud andmed, et osalejate teadmised, hoiakud ja k&itumine on omavahel seotud. Fookusgrupi

kdik osalejad oskavad nimetada vahemalt (he oskuse, mida Opikogemus neis arendas.

36



Baasoskustest nimetavad Al ja A2 suhtlemisoskuse, A5 ja A6 kuulamisoskuse. Praktilise
oskusena nimetab A3 protsessikaardi koostamise oskuse. A4 Opikogemus arendas vOimaluste
nagemise oskust ning A7 Gpikogemus arendas tagasivaatavat analtilisi oskust, eneseanalliusi ning
tunnistada enda eksimust. Kontrollgrupi poolt vélja toodud oskuste muutumises on tihel juhul (B6)
tegemist véarbamisoskuse parandamiseks konkreetsete toGvotete parandamisega. B2 omandas
praktilise oskusena e-keskkonna loomise ja disainimisoskuse ning arendas téhelepanelikkust ja
detailidele md&tlemise oskust. B3 arendas ajaplaneerimist, jarjepidevust, iseseisvat Gppimisvoimet
ja puhendumist. B5 arendas visadust, kannatlikkust ning oskust lasta minna. Kontrollgrupi osaleja
B1 leidis, et keeruline on tapselt vélja tuua millist oskust koolitus arendas v6i muutis ning osaleja
B4 hindas dpikogemust kui olemasolevate teadmiste kinnitajat, millega uut oskust ei lisandunud.

Hoiaku kaudu kaitumise prognoosimist kirjeldab MODE mudel (Fazio, 1990), mille kohaselt on
oluline, kas inimesel véljakujunenud hoiak on tugev vdi ndrk. Sest tksnes tugev hoiak suudab
innustada voi takistada uute teadmiste omandamist. NOrk hoiak ei too esile muutust, mida
valjendab harjumuspérase kaitumismustri jatkamine. Tugevat hoiakut, mis dpikogemusega
muutus kirjeldasid kontrollgrupis B2 ja B3. Esimesel juhul oli osalejal (B2) tugev hoiak sihtriihma
suhtes ning teisel juhul oli osalejal (B3) tugev hoiak iseenda oskuste ja vdimete suhtes.
Fookusgruppi andmetest lahtuvalt oli tugev hoiak Al, A3, A4, A5 ja A7 osalejatel. A1l Oppis
teadlikult ennast juhtima ning ennast kehtestama, muutus tema hoiak, et enesekehtestamine ei pea
olema ebamugav vdi viima vastaspoolega konflikti. A3 hoiakutesse kinnistus mdttetera, dra jaa
kinni probleemidesse, vaid keskendu lahendustele. A4 muutis dpikogemusega hoiakut rahasse,
muutus ndgemus endast kui vaesest. A5 arendas hoiakut nédha olukordi teiste perspektiivis ning A7

tdi valja hoiaku suhtlemisse teistega, dpikogemuse tulemusel puudub jarsk suhtlemisviis.

Aga minu hoiak siiamaani on olnud see, mis nulid mina. See rikaste teema. Nuid ma
lihtsalt olen selle teemaga nii palju siin viimasel ajal tegelenud, et need uskumused, mis
on olnud. Et me oleme alati olnud vaesed ja raha kunagi pole, raha ei kasva puu otsas ja
aasta aega ootad, kui sa tahad nagu midagi saada, siis sa jouluks vdib olla saad selle
kassettpleieri, sest muidu pole raha. Et ilmselt see hoiak, et mina ei tea nagu sellest
midagi ja mina ei hakkagi kunagi teadma ja mina ei oska ometi investeerida ja see ei ole
uldse minu teema — see on tagasi hoidnud, et ma ei ole varem seda teemat enda jaoks

varem avastanud. (A4)

Fookusgrupis A6 tunnistab, et tema hoiakutes muutust ei toimunud, mis omakorda kinnitab

MODE mudeli pohimdtet, et ndrga hoiaku mdjutamine ei too endaga kaasa muutust.
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Lahtudes MODE mudelist, kui on teada muutused hoiakutes, saab prognoosida muutust
kaitumises. Kui kontrollgrupis B1 tunnistas, et tema hoiakud dpikogemuse tagajarjel ei muutunud,
siis ka kaitumises ei taju osaleja muutuse toimumist. B2 tunnistades muutust hoiakus sihtgruppi,
tunnistab ka muutust kéitumises — vorreldes dpikogemuse eelse perioodiga kuulab B2 sihtgruppi
ning lahtub sihtgrupi vajadusest. B3 tunnistades muutust enda hoiakutes oskustesse ja vGimetesse,
tunnistab ka muutust k&itumises — tdna kasutab osaleja igapéevaselt dpitud voorkeelt.

Fookusgrupi hoiakute tulemusel kaitumist hinnates on néha véljendatud muutused osalejate
kaitumises. Kui osaleja Al Oppis teadlikult ennast juhtima ning ennast kehtestama, t6i hoiaku
muutus kaasa muutuse osaleja kaitumise teadlikumaks, lisandus oskus 6elda EI. A3 tunnetab oma
kaitumises teinud rahu teenuse juhtimise pdhimdttega avalikus sektoris. A4 t8i oma kaitumisse
eesmarkidest l&htuva visualiseerimise. A5 tunnetab muutust kaitumises lahtuvalt teistega
arvestamise aspektist ning A7 tdi vélja, et on oma kaitumisega suudab seada piire ja ei lase end

enam tdmmata teiste suhetesse.

Fookusgrupis osaleja A2, kes hindas 6pikogemuse muutusi hoiakutes Kinnitavaks, toob kaitumise
muutusena avara selgituse — Oppisin ennast paremini juhtima. T&psustamata jaab tegevus voi

enesejuhtimise kaitumuslik aspekt.

Alternatiivne 1ahenemine MODE mudelile on tuua muutus kaitumisse labi sotsiaalse praktika,
selle l&henemise kohaselt toimuvad muutused inimestes tulenevalt thiskonnas muutuvatest
praktikatest ja normidest. Uhiskonna taset mitte puudutades, tunnistab B4 kaitumises toimunud

muutust seoses tookorraldusliku muudatusega.

Labiviidud intervjuusid Hedbergi (2009) reflektiivse dppimise eesmarkidega seostades selgus, et
koolituse teema moistmine ja selle mdtestamine ei valmistanud Uhelegi intervjueeritavale raskusi.
Intervjueeritavate hinnangud Oppeprotsessis toimunud muutusi kokku vottes sai kaardistada neli
aspekti: oskused, kaitumine, hoiakud ja vaartused (LISA 5). Kolme esimest leidsid eelnevalt
kasitlemist. VVaartuste muutusi analiitisides peab korraks peatuma mdtestamisel, miks on vaartuste
késitlemine dppimise seisukohalt oluline. K&itumine valjendab isiku vaartusi ning neile toetudes
luuakse suhteid. VVaartused on aluseks valikute tegemisel, nad kirjeldades meie soove. (Schwartz,
1992). Teooriast lahtuvalt intervjueeritavate véartustes toimunud muutusi analtiisides leidsid
fookusgrupi osalejad, et toimus muutus enesevaartustamises (Al); muutis métlemises dilemmat,
et kohustusliku teenuse puhul pole tegemist sunnimeetmega, vaid teenusega, mida tuleb selle
tarbija jaoks disainida (A3); andis tdhenduse inimestele kellega suhteid luua (A4); muutis fookuse,

millistes lahingutes osaleda (A5); suunamine on efektiivsem kui kasutamine (A6) ning
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elusundmused kui ressurss (A7). Koik osalejate poolt loetletud véartused ilmestavad soovi

saavutada oma elus midagi, mille osas osalejad tundsid puudust vdi soovi arendada.

Kontrollgrupp omalt poolt t6i valja, et tasuta asju ei osata hinnata (B2); saangi hakkama (eneseusu
tous) (B4) ning aeg kui vaartus (B6). Kontrollgrupist B1 muutust vaartustes ei tajunud ning B5
tunnistas, et koolituste puhul ta tavapéraselt vaartuste muutumist ei hinda. B4 t6i véartuste

kasitlemisel valja kdigiga arvestamise aspekti.

Seega andmetest nahtub, et hoolimata asjaolust, kas intervjueeritavate kirjeldatud Gpikogemus
sisaldas refleksiooni vdi mitte, toimus tunnetatud muutus. Jarelduse aluseks on intervjueeritava
vBime muutust sdnaliselt véljendada. Oluline erinevus ilmnes tulemuses. Néiteks B4 ja A3, kelle
Opikogemuse Kirjeldused sisaldasid selget dilemmat, mis motetesse jadanud. Erinevus kahe
kogemuse vahel seisnes kasitlemise ajas ning n6 rahu tegemisel hairiva dilemmaga. B4 dilemma
tekkis dpikogemuse ajal ning ei leidnud Opiprotsessi kaigus lahendust. A3 dilemma tingis
Opikogemuse ja Opikogemus aitas dilemmat mber mdtestada ning héirivat asjaolu naha teisest

perspektiivist, tuues sellega kaasa aktsepteerimise.

4.4, Opikogemus

Intervjueeritavate Opikogemuste Kirjeldusi analliisides vajab motestamist lisaks eelnevalt
kirjeldatud motivatsioonile ka osaleja vGime juhtida emotsioone ning kaitumist vastavalt
kirjeldatud olukorrale. Kdigis dpikogemuste kirjeldustes v@ib leida elemente, mis tdusevad
uldisest kirjeldavast osast esile ning toovad valja kuhu osaleja oma téhelepanu dpikogemuse

kirjeldamisel koondas.

4.4.1. Kogemuse enda omaks muutmine

Oppimise definitsiooni silmas pidades Ambrose et al. (2010:3) on tegemist protsessiga, millega
kaasneb muutus. Refleksioon voimaldab saada teadlikumaks tegevuse pdhjustest, sest refleksiooni
eesmérk on muuta teadvustamata teadmine teadlikuks. Teadlikuks saamisel on abiks vastutuse
vOtmine oma tunnete, hoiakute ja kditumise eest. Analliusides intervjueeritavate keelekasutust on

naha nii vastutuse votmist kui ka vastutust jagavat kdneviisi. Kontrollgrupist B1 kaitumist voi
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Opikogemuse Ule jarelduste motestamisel sisaldasid vastused konstruktsioone ma ei saa, ma ei
oska, ma ei tunneta, ma ei saanud ning ma ei maleta. Emotsioonide kirjeldamisel omakorda mina
saan, ma tegelen, ma olen, ma tahan, ma olen ja ma arvan. B2 keelekasutus sisaldas meie-vormi,
mida osaleja kasutas intervjuu jooksul labivalt, sealhulgas kirjeldades dpikogemusest oskuste
omandamisel ning hoiakute, uskumuste (me kuulame, me kaasasime, me ei vota seda seisukohta)
muutuste vélja toomisel. Meie vorm viitab kollektiivsusele ning hajutab vastutust. Keelekasutus,
mis lubab hinnata vastutuse votmist oli B2 puhul ndha dpikogemuse valikul (mina leidsin). Osaleja
B3 6pikogemuse kirjeldust saadab labivalt mina-vorm (ma omandan, ma olen, ma laksin, ma tegin,
ma olin, ma kasutan, ma arvan). Vastutust véltivat keelekasutust nahtub dpikogemuses dpetaja
poolt dpimeetodi valiku kirjeldamisel (tema oli see kes...). B4 kasutas meie-vormi 6pikogemuse
Kirjelduses ja Gpiprotsessi kirjeldamisel, muutust kéditumises ja hoiakute kirjeldab mina-vormis
tegevusi (ma vaatan, ma nden, ma olen, ma panen). B5 dpikirjeldus oli labivalt mina-vormis,
uksnes koolituse sisseostu organisatsiooni nimetab meie-vormis. B6 keelekasutus oli labivalt

mina-vormis.

Fookusgrupist A1 6pikogemuse kirjeldusest leidis vastutust votvat keelekasutust nii dpikogemuse
kirjeldamisel kui ka oskuste, kéitumise, hoiakute ning vaartuste kirjeldamisel. A2 keelekasutus oli
neutraalne, kahel juhul leidis kasutust konstruktsioon minul ja minul olid, meie-vorm
keelekasutuses puudus. Valdavalt vdib osaleja A2 keelekasutust pidada neutraalseks voi
umbisikuliseks (olla kursis, sai omandatud, otsides). A3 dpikogemuse Kirjeldus sisaldab dilemmat
ning véljakutset, kirjeldusest nahtuvalt kasutas intervjueeritav vastutust votvat keelekasutust
Opikogemuse valiku kirjeldamisel (ma valin, ma surfan koolituskalendris). Koolituse tegevust
kirjeldades lisandub keelekasutusse meie-vorm, kuid dpikogemuse mdatestamisel oskuste, hoiakute
ja véartuste kirjeldamisel kasutab osaleja mina-vormi (ma oskan, olen leppinud, olen rahu teinud).
Uhel juhul kirjeldas osaleja vastutust valtivat keelekasutust: ,,ma peaksin“ konstruktsiooni edasiste
oskuste arendamise ja taiendamise kirjeldamisel. Osaleja A4 dpikogemuse kirjeldus véljendab
selgelt vastutust votvat keelekasutust, sest kasutust leiavad valjendid minu hoiak, mu vééartus, ma
olin ise, ma kuulasin, mdtlesin. Uksnes olukorras, kus osaleja kirjeldab lahti dpikogemuse
toimumist ja struktuuri leiab kasutust pdevajuht tegi, me teeme simulatsiooni. Osaleja A5
kirjeldades ennast kui dppijat kasutas mina-vormi, dpikogemuse protsessi kirjelduses kasutas sina-
vormi ning motestades dpikogemusega kaasnenud muutusi ja tundeid taas mina-vormi. A6
kirjeldab dpikogemuse protsessi meie-vormis, isiklikult intervjueeritavat puudutavad kisimuste
vastused sisaldavad mina-vormi. Osaleja A7 dpikogemuse Kirjeldus on labivalt mina-vormis — ma

valin, ma olen, ma laiendan, tahan, ma sain, ma 6pin.
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Osalejate kdnekeelt kui valjendusviisi analudsides on selgelt mérgatav erinevus, et fookusgrupi
lilkmed kasutasid mina-vormi ehk vastutust votvat keelekasutust ning (ksnes Opiprotsessi
kirjeldamisel kus tegevused toimusid gruppides kasutati protsessi Kirjeldamiseks meie-vormi.
Kontrollgrupi keelekasutuses on varieeruvus suurem. Kahel juhul kasutasid keelekasutuses
kontrollgrupi liikmed labivalt mina-vormi, Ghel juhul tegi osaleja dpikogemuse valiku, kuid
Opiprotsess ja tulemuste kirjeldamine toimus meie-vormis, thel juhul Kirjeldas osaleja koolituse
asutusse sisse ostmist meie-vormis, 6pikogemuse protsessi ja tulemuste osas andis vastused mina-
vormis (vt. vastutust jagava ja vastutust votva keelekasutuse ilmestavat tabelit, LISA 6).
Keelekasutus ilmestas osalejate tundeid ja kogemusi ning keelekasutuse vastutusega sidumine
aitab mdista, kas osalejad votsid vastutuse iseseisvalt ja vabatahtlikult voi oli tegemist sunniga,

kellegi teise eesmargi ja suunisega.

Intervjuudest thel juhul kontrollgrupis B1 vastuseid ma ei saa, ma vist ei ole, ma ei oska, ma ei

tunneta, ma ei méleta liigitab intervjueerija sunnitud dpikogemuse alla

Intervjuu 18pus paluti osalejatel lisada Kirjeldatud @Gpikogemusest olulisi aspekte, mida

intervjueeritav ei kisinud, kuid kogemuse kirjeldamiseks oleks taiendavalt oluline kasitleda.

4.4.2. Kogemuse jagamine

Raelini (2001) poolt nimetatud viie refleksioonioskuse hulgas on rd&kimine ning avalikustamine
(negatiivsed, positiivsed), mdlemad oskused edendavad dialoogi. Puht praktilises lahenemises
vOib Gelda, et kbik intervjueeritavad praktiseerisid intervjuudel osalemisega nii raékimist kui ka
avalikustamist. Raakimine vdib olla kollektiivne, st radgitakse teiste eest ja Uihise eesmargi nimel
vOi iseloomustatakse rihma olekut. Intervjueeritavate Kirjeldusi analtlsides ilmneb, et
intervjueeritavad toovad Kirjeldustes valja osalejate olekut vdi loovad sellele tdhendust kahel juhul
(B1 ja Ad).

/... / koolitaja liks viga isiklikuks. Tema kiisimused olid liiga isiklikud ning osalejatel on

vdga keeruline vastata. /.../ Inimestel on oigus jdtta osasid asju enda teada. (B1)

Peamiselt sisaldavad Opikogemuse kirjeldused Opikogemuses osaleja enda positiivsete ja
negatiivsete tunnete jagamist ning mdningast kirjeldust, kuidas seda tehti. Tunnete jagamisel on
enda avamises oluline roll, sest aitab samastuda teistega, kellel analoogsed Iabi elamised. Oppe

kaigus saab eristada osaleja poolt aktiivset sdnalist sekkumist, kuuldu peegeldamist ning
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kogemuste jagamist. Osaleja Al Opikogemus sisaldas nii kogemuslugu labipdlemisest kui ka
stigavalt isiklike perekondlike olukordade jagamist. A3 nimetas valjakutsena olukorra, kus peab
suhtlema enda jaoks voorastega. Oppekogemuse ilesehitusest lahtuvalt tuli osalejal
suhtlemisharjutuste kaudu leida lahendus, kuidas kirjeldada kaasosalejate t66d. Algselt kirjeldas
osaleja vOdrastega suhtlemist valjakutsena, kuid dpikogemust kokku vottes hindas loodud suhteid
uheks 6pikogemuse positiivseks tulemuseks. A4 kirjelduses on dpikogemuses suhtlusel ja tunnete,

motete jagamises suur roll.

/.../ see grupp, kes me oleme seal kuuekesi, palju on julgustamist, suheldakse omavahel.
Siis mangujuht, tal ei ole vastuseid. (A4)

Osaleja A5 dpikogemuse Kirjeldus toob valja vestluste ja kuulamiste keskse rolli. Kirjeldus toob
vélja, et koolitus jai piirangute aega ning toimus ekraani vahendusel. Selgitavalt lisas osaleja, et
eesmark oli luua métteselgust ja mottestruktuuri esitades kiisimusi, mis ei jataks v@imalust mitte

vastata ning respekteerima valja toodud teemat.

/.../ Sa ise kisid ja sa ise vastad, oluline on kahe inimese dinaamika ja Utleme
situatsioonide erinevad asjaolud, mis selguvad vestlustes. Sa pead lahenduste leidmiseks

jooksvalt kommenteerima, suunama. (A5)

Osaleja A6 kirjeldas asutuse sisest koolitust, milles osalesid erinevate valdkondade td6tajad.
Kirjeldatud dpikogemuses oli aegkriitiline vélja delda tehtud otsus, juhtida meeskonda ning votta
vastutus. Aegkriitilistes olukordades otsuste tegemist ning juhtimist nimetab osaleja silmi
avardavaks, olukorra intensiivsus muudab kaitumist, keelekasutust ning olekut. Intervjueeritav A7

Opikogemuses on enesevéljendus ja kuulamise oskus fundamentaalsed. Tsiteerides osalejat:

Koolitus 166b sinu isikliku maailma tagurpidi /.../ see dpe eeldab enda avamist /.../ sa

pead kogu oma musta pesu ara pesema. (A7)

Intervjueeritava B2 dpikogemuse kirjeldus toob vélja asjaolu, et kogemust jagati kolleegidega, sest
tootati dpikogemuses thtse meeskonnana. Kirjeldatud andmetest vdib teha jarelduse, et kogetud
Opikogemus avas meeskonnaliikmete olemust ning téiendavalt loodi uusi kontakte. B3 osaleja
Opikogemus algas individuaalsest keele dppest ning laienes praktika kdigus mitme osalejaga
suhtluseks. Intervjueeritav B4 kirjeldas asutuse sisest koolitust, mille puhul paljastab kogemuses
osaleja oma hdiritud oleku. B5 @pikogemus, mis toimus virtuaalses loengus, Kirjeldab
individuaalset Glesannete lahendamist, mille puhul abi kisimine oli kommunikatsiooni peamine

siht. B6 kirjeldas virtuaalset koolitust, kus rohk oli praktilise oskuse omandamisel, suhtluse rolli
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nagi osaleja ette vdimaluses kisida kisimusi, kui tekkis koht, mis vajas selgitamist ning lektori

kuulamises.

Avalikustamise all on kdesolevas to6s mdeldud kogemuse sligavuse ndhtavaks muutmist ning selle
toimumise koht - grupis, et toimuks grupist stindiv stinergia ning osapooled said Uksteist paremini
tundma. Grupiks antud uuringu kontekstis saab lugeda kolme liikmega 6pikooslust. Eelnevatest
Kirjeldustest saab teha jarelduse, et fookusgrupi Gpikogemused sisaldasid suhtlemist ning enda

ebamugavustsooni asetamist rohkem kui kontrollgrupil.

4.4.3. Ajaplaneerimine

Ausus enda ja teiste suhtes nduab aega jarele mdtlemiseks, motete korrastamiseks ning
reflekteerimiseks. Aeg kui piiratud ressurss leidis intervjueeritavate keelekasutuses sagedast
kasutamist. Aega kasutati tahistamaks dpikogemuse ajalist kestust, néiteks kaks péaeva, kaks pool
kuud, neli pluss kaks aastat, kaks aastat, todpaev, kuus kuud ning kokku 24 tundi, kuue tunniste
paevadena. Ressurss vajab selle efektiivseks kasutamiseks planeerimist. Intervjueeritavate
andmetest lahtuvalt osalesid tiksnes kaks intervjueeritavat Opikogemustel sunniviisiliselt-omal
soovil, see tédhendab algne initsiatiiv tuli organisatsioonilt ning dpikogemuse kaigus toimus

aktsepteerimine (B4, A6). Ulejainud uheteistkiimnel juhul osaleti dpikogemusel omal soovil.

Fookusgrupi intervjueeritavatest viis (Al, A3, A4, A5, A6, A7) kirjeldavad Opikogemust

intensiivsena, tundes vajadust olla kogu tahelepanuga kohal.

/.../ ma olen téiesti kohal, seal ei ole varianti, et sa ei ole, et sa tegeled millegi muuga

samal ajal. Ma ei saada samal ajal mingit aruannet /.../. (A4)

Aega kui vaartust peegeldab A4 kokkulepitud kellaaegadest kinni pidamise kaudu. Tuues vélja, et
akadeemilised hilinemised polnud lubatud, erandiks toob osaleja vajaduse vdi soovi Gppepéeva
I6pus esitada kiisimusi. Osaleja A7 nimetab Gppija aja otstarbekat kasutamist kvaliteedi tunnuseks
ning tunnustab lektoreid, kelle dppekava voimaldab paindlikku l&henemist. Pidades silmas

voimalust dialoogi tekkeks.

Refleksioonile kulunud ajalise proportsiooni saab valja tuua tksnes fookusgrupi osalejate
kirjeldusest: Al koolituspdevadel kasutati refleksiooni iga teema ajal ning I6pus, A3
koolituspéevast 50% moodustas refleksioon, A5 oli tegemist pideva aruteluga, A6 toob vélja, et

praktilist tegevust 50 % ning arutelu 50%.
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A2 sonul oli ajanappus stressi tekitav, sest materjali mida l&bi to6tada oli palju. Analoogses
olukorras néeks ta vajadust aja paremaks planeerimiseks.

Kontrollgrupi dpikogemuste kirjeldusest leiab aja kasutamise kohta jargmisi tdhelepanekuid: B1
sonul toimub koolituse jargselt stintees. Mida hiljem tapsustab, et motted koolitusel omandatava
materjali juures pusivad vahetult, kuid aja moodudes jaab tksnes oluline ning ebaoluline ununeb;
B3 néeb aega kui suhtelist vaartust, vorreldes enda Opikogemust, mis kestis kuus kuud ning
keskhariduse omandajaga, kes totkeskkonda naastes ei julge dpitud keeleoskust praktiseerida, sest
tunneb ebakindlust véhese praktika tottu. B4 Opikogemuse fookuses oli aja juhtimine, kus
Opikogemuse ellu kutsumine jai osalejale moneti arusaamatuks. Ootusteks olid praktiliste
toovotete omandamine, kuid pakuti tegevusi, mis asutuse siseselt praktikasse juba integreeritud ja
labi raagitud. B5 toob ajakasutuse jutuks tulenevalt koolituse korraldusest, tuues hilipoteesi, et
intensiivsemal koolitusel on suurema téen&osusega produktiivsem tulemus. Hupoteesi ajendiks oli
osaleja kogemus Kirjeldatud dpikogemusele, mis korralduslikult oli iga kahe n&dala tagant kuue
tunni kaupa ning osaleja tunnistas, et nimetatud ajaga unustas osaleja ca 80% Opitust. B6 kirjeldab
omandatud oskuse tulemuslikkust aja v@iduga, st peale oskuse omandamist paranes osaleja
toosooritus antud t6616igus 10%. Teise aspektina toob B6 valja, et ajastu dpikogemuseks sobis,
oli aega piihenduda Gpitava oskuse omandamiseks.

Kokkuvaotvalt, nii fookusgrupi osalejate kui ka kontrollgrupi osalejate hulgas oli luhiajalise ja
pikema Oppeperioodiga osalejaid, Gppekogemuse kestus ei mdjutanud osaleja emotsionaalset
tunnetust. Osalejate keelekasutus lubab jareldada, et positiivsemat emotsiooni tunnetasid need, kel
oli rohkem aega pihenduda ning teadvustasid 6pieesmarki, mdtestasid Ulesandeid ja tunnetasid

edu elamust. Fookusgrupist kuuel ja kontrollgrupis kolmel juhul kirjeldasid osalejad edu elamust.

/.../ ma ikkagi tegin koduseid toid viga-vaga pihendunult. Uldiselt vtsin ja tegin kdik

asjad labi ja uurisin ise juurde. (B4)

Plihendun, ma kain kohal, vaga palju on neid, kes on ennast kirja pannud, maksavad

palju raha, aga noh, flilsiliselt kohale ei tule. (A4)
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4.4.4. Hirm eksida

Intervjueeritavate vastuseid analliisides tekkis muster Gpikogemuste kirjeldustes, mida
kasitletakse alapeatlikis nimetajaga hirm eksida. Alapeatikk sisaldab Oppimist takistavaid
psthholoogilisi tegureid — turvatunne, vodOristav tunne suhelda endale vdOrastega uUhise

koolituskogemuse raames ning hirm anda valesid vastuseid.

Kontrollgrupis B1 nimetab Oppimist raskendavaks asjaoluks turvatunde puudumist
opikeskkonnas, mida mdjutab Oppijate arv koolitusel ning teadmatus eesootavast Gpikogemusest.

/.../ koolitusel on sageli keskkond, kus sind visatakse vette, et opi ujuma. (B1)

B3, vaadates enda dpikogemusele tagasi, hindas, et kogemus aitas tal tle saada hirmust eksida
vOorkeele kasutamisel, dpikogemus andis kindlustunde, et alustamine baasteadmiste loomisega

annab soodsa pinnase oskuste edasi arendamiseks.

Fookusgrupis Al tdiendab koolituskeskkonna infot enda poolt méttega, et véiksemas grupis
saavad inimesed end rohkem avada, tunnistades, et suuremas grupis on raskem. Samuti tunnistab
Al, et kogetud dpikogemus tekitas trotsi sisaldava reaktsiooni — miks ma pean nii stigavale enda
sisse vaatama ning teise koolituspdeva I6puks, et vajalik on psiihholoogiline teraapia. A3 tundis
Opikogemuse ajal pikema perspektiiviga visiooni luues, et tegemist on talle tundmatu
territooriumiga. Tunnet pGhjendas intervjueeritav asjaoluga, et tal puuduvad teadmised, kuidas ette
kujutada aja kulgu viie aasta voi kolmekiumne aasta péarast, nimetades selliseid momente kdhkluse
momendiks. A6 kirjeldab, et koolitusel esimesed kogetud tunded olid — ma ei taha mangida, mulle
ei meeldi, ma ei vajuta nuppe, kuid mdningase sunni tagajarjel emotsioonid muutusid ning
koolituskogemus muutus. Osaleja selgitas esimesi panustamist eitavaid tundeid eelarvamusega, et
kuidas suudab mang Opetada koost66d? Kuid vdimalus esimese mangu ajal jalgida Gpikeskkonnas
toimuvat julgustas liituma mangu jargmises ringis. A7 toob vestluses valja, et Gpikogemuse kaigus
joudis ta moistmiseni pdhikooli aegsest traumast, kus peamine kiisimus on — kas ma teen Gigesti,
kas ma saan viie, kas ma olin tubli ning see viib drevuse tekkeni, mdneti tdnaseni. Osaleja sonul

hinnete mitte saamine ja tehtud té0des vigade mitte leidmine vdib info saajale olla keeruline.

Intervjuu 18pus, kisides intervjueeritavatelt tagasisidet intervjuu kisimuste kohta, ilmnes soov
anda vdimalikult sisutihedaid ja korrektseid vastuseid. Naiteks B2 tunnistas, et oleks tundnud end
paremini, kui oleks saanud toetuda mdnele nditele ning tal tekkis tunne, et peaks rohkem teadma.

A3 ja A4 tunnistasid tagasiside kiisimuse osas, et motlesid, kas oskavad anda 6igeid vastuseid? B5
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hindas tagasisidet andes vaartuste kisimust ebamugavaks, sest enda sonul ta tavapéraselt
vaartustele ja hoiakutele dpikogemuse kéigus ei motle.

Ma votan saadud teadmised ja Uritan neid rakendada. Seega keeruline on raakida

vaartustest, kui sellele ei ole varem mdelnud. Ju ei ole keegi seda ka varem kusinud. (B5)

Osaleja B6 tunnistas tagasisides, et tema arutleks professionaalse arengu teemal tdiendavalt, sest
on sellele varem mdelnud ning intervjuud andes tundis ta end hésti, kuid ei tea, kas oma vastustega
vastas intervjueerija ootustele. A5 kordab kahes vastuses, et puddis intervjuu kéigus anda digeid

vastuseid, lisades ise samas, et v3ib olla peaks lihtsalt keskenduma réaékimisele.

4.5. Professionaalsus

Hoolimata asjaolust, et professionaalsuse maératlemise osas tdpne ja Uhtne kokkulepe puudub
(Arnold, 2002) on pidtud professionaalsusele leida sisu valdkondade p&hiselt (tervishoid - Van de
Camp et al. 2004). Ofori (2022) s6nul viitab professionaalsusele tdotaja tegevuses tema
pihendumus, tulemustele ja saavutusele orienteeritus, ent professionaalsus mdistena vajab pidevat
motestamist, arendamist ja téiustamist. SeetOttu ilmestavad tO6tajate endi poolt sdnastatud

professionaalsuse kriteeriumid tldist raamistikku, mis moodustava professionaalse kultuuri.

Tooelu véltel sisaldavad toised ilesanded ning valjakutsed erinevate oskustega téokohustusi ja
t00ks vajalikke oskusi. Nii leiabki osaleja B6, et professionaalse arengu métestamine on keeruline.
Selgitades, et tootajana oled tdokohustusi taites omandanud erinevaid oskusi, mida saab erinevates
olukordades ja valdkondades rakendada. B6 toob néite olukorrast, kus todtaja asub uuele
positsioonile, muutub t66keskkond ning on vajalik juurde 6ppida uusi oskusi, et tdita tdokohustusi.
Sellises olukorras tugineb todtaja uusi oskusi omandades nd varasematele teadmistele ja
kogemustele, liikudes valitud teel edasi. See tdhendab, et puudub olukord, et senised teadmised ja
oskused muutuksid ebavajalikuks voi et tekiks nd null-eelarve omandatud teadmistesse ja
oskustesse ning tdotaja alustaks puhtalt lehelt. Seega néeb osaleja B6 professionaalset arengut kui
protsessi, milles on oluline saada vdimalikult palju kogemusi. Analoogset seisukohta kirjeldas

osaleja Al.
Ma Gpin vaga palju t66 kaigus. (Al)

Intervjueeritav viitab oma keelekasutuses, et professionaalsus koosneb erinevatest oskustest ja

nende oskuslikust kooskasutamises ning professionaalsuse saavutamine jérjepidev protsess.
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4.5.1. Mina-kontseptsioon

Opikogemuste kirjeldamine aitab refleksiooni kaudu véljendada osaleja enesehinnangut ja mina-
kontseptsiooni (Liimets, 1999:15). Keelekasutuses mina-kontseptsioon ilmestab véljendaja
ettekujutust endast. Tegemist on ndgemusega iseendast ning selle véljendamine véimaldab hinnata
osaleja arusaama, kuidas on osaleja vélised sotsiaalsed normid muutnud sisemiseks. (Stryker ja
Burke, 2000). Enesemaaratlus on mitmetahenduslik. Uurimist6ds osalejate keelekasutust on
hinnatud kahest aspektist. Esiteks osaleja personaalse mina kirjeldamine ning teiseks, milliseid
omadusi ja oskusi ndgid osalejad professionaalse arengu motestamisel. Uuring ei vota eesmargiks
selgitada mina-kontseptsiooni kujunemist, tegemist on dpikogemuse kirjelduses osalejate poolt
kasutatud mina-kontseptsiooni Ulevaatega. Ennast kui dppijat on anallisitud eelnevalt, seeparast
keskendub kaesolev peatiikk mina-pildile, mis kirjeldab osalejat vastavalt kollektiivsele mina-
kontseptsioonile ja -rolli mééaratlusele.

Kontrollgrupi osalejad kirjeldasid end osavdtjana, meeskonna liikmena, kahel korral kolleegina,
bitch-ina, dhtu inimesena, ise maksjana, Gppijana, tookaaslasena ning taiskasvanuna (LISA 7).
Kuuest osalejast ikski kontrollgrupi liige ei kasutanud enda v6i Gpikogemuse kirjeldamisel eriala
spetsiifilist nime. Todvaldkond oli intervjueeritavale teada, kuid osalejad ise ametist tulenevat voi
organisatsioonipdhist rolli 6pikogemusega ei seostanud. Opikogemust seostati mina-pildiga, mis

kirjeldab individuaalseid vGimekusi ja minu-meie saavutusi.

Beheshtifar ja Rahimi-Nezhad (2001) t6id valja, et kdrge samastumine oma professionaalse rolliga
tdhendab, et isik aktsepteerib t60 tdhendust ning see tuleneb sisemisest téomotivatsioonist,

simboliseerides rahulolu t66st tulenevate aspektidega ja tuues kaasa kdrgema to6tulemuse.

Fookusgrupi  osalejad  kirjeldasid end peaspetsialistina, teenusejuhina, lektorina,
koolitusspetsialistina, kolleegina, meeskonna litkmena, magistrina, t6é6tajana, sdbrana, dppijana

ning ise maksjana (LISA 7).

Osalejatelt kisiti Ghe alakisimusena, millistel kaalutlustel valib osaleja uut 6pikogemust? Sellele
kisimusele vastasid viis kontrollgrupi liiget, et valivad uusi Opikogemusi eelkBige nende
praktilisuse jargi. Kirjelduse jargi saab iseloomustada nii ootust dpikogemusele ja selle sisule kui
ka valiku pdhjendust. Eraldi saab vaadelda osaleja keelekasutust, mis koosneb mina-
kontseptsioonist, mis ei seosta end kindla ameti voi kvalifikatsiooniga, vaid ndeb isiklikku
perspektiivi. Valiku tegemiseks ei seota end konkreetse valdkonnaga.
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Ma ikkagi ootan, et koolitusest tuleks mulle mingisugune praktiline téiendav oskus voi
teadmine, mida ma saan pariselt oma elus kasutama hakata. (B4)

/.../ mind huvitavad erinevad elulised aspektid. /.../ uued kogemused alati rikastavad.

(B2)

Kontrollgrupist ksnes Ghel juhul kirjeldas osaleja uue dpikogemuse valikut lahtuvalt téoalasest
vajadusest, kuid ka see osaleja jatab tdpsustamata eriala spetsiifilise valjundi véimaliku koolituse

valikul.

Samale kisimusele vastasid fookusgrupi liikmed seitsmest kuuel juhul, et Gpikogemuse uue

Opikogemuse valikuks on tooalane vajadus.

/.../ koige esimene samm ongi enda jaoks selgeks teha, mis on mu roll ametikohast
lahtuvalt tanases ettevdttes ja siis sealt lahtuda, et kas mul on olemas need oskused ja
teadmised, et seda rolli téita ja siis sealt juba vaikselt hakata arendama end professiooni
pohiselt. Naiteks koolituste ja teadmiste taiendamise kaudu. (A6)

Osalejate hinnangul saab professionaalset arengut iseloomustada l&bi kahe aspekti: isikust endast
ning erialast soltuvate tegurite kaudu. Isikust endast lahtuvaid tegureid nimetas valdavalt
kontrollgrupp ning fookusgrupp lisas omalt poolt ka valdkondliku, to6taja vaimse ja fudsilise
vormi téhtsuse (LISA 8). Mdlema grupi osalejad leidsid, et professionaalne areng vajab enese
arendamist. Uuringu autor leiab, et osalejate poolt pakutavad vasteid vOib kasitleda
sinoniumidena, néiteks juurde Oppimine vOi uute teadmiste omandamine voi sisteemne
enesetdiendamine (kontrollgrupp) voib késitleda teadmiste arendamise (fookusgrupp)
stnonliumina. Sarnaseid nimetajaid leiab mdlema grupi osalejate poolt pakutud tulemustes.
Erialased saavutused ja vorgustumine kontrollgrupi poolt nimetatuna slmboliseerivad

professionaalsuse tulemust.

Seega mina-kontseptsiooni hinnates on kontrollgrupi osalejate hulgas keelekasutuses rohkem
individuaalset professionaalset arengut iseloomustavaid tunnuseid. Fookusgrupi osalejate hulgas
on nimetatud rohkem té6kohustustest tulenevat vajadust 6pikogemuste valikul, mis vdib viidata
suuremale seotusele organisatsiooniga. Samuti eristusid fookusgrupi osalejad mina-kontseptsiooni

kirjeldamisel erialase identiteedi kirjeldamisel, nimetades end eriala esindajana.
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4.5.2. Professionaalsuse saavutamiseks

Muutused t66j6u turul on toonud kaasa olukorra, kus iga indiviid vastutab ise ja kavandab oma
karjaari, st tegemist on individuaalse projektiga (Fejes, 2008). Uuringus osalejate sotsiaalne
komponent ja isiklikud kogemused vastavad kiisimusele, kuidas saavutada professionaalne areng.
Sotsiaalsust saab iseloomustada anallitsi kirjeldustes valja toodud viidetega kogukondadele (nt
kaasamine voi kogukondlikule tegevusele viitav keelekasutus, sealhulgas thised tegevused voi

uhtsust valjendav keel), sest inimene ei eksisteeri ihiskonnas isoleeritult.

Kontrollgrupi kirjeldusi hinnates t6id osalejad vélja nii sotsiaalsest kontekstist kui ka isiklikest
kogemustest sdltuvad professionaalset arengut mdjutavad tegurid (LISA 9). Sotsiaalse konteksti
hulgas on enim nimetatud koolitustel osalemist ning lugemist, mdlemat on Kirjeldustes kasutatud
kolmel juhul. Lugemist loeb autor sotsiaalseks komponendiks, sest raamatud ja artiklid
valjendavad ideid - autorilt lugejale, kumbki pole Uksi. Lisaks nimetati osalejate intervjuudes
kogemuste vahetamist ja lugude raékimist, tdobkogemuste omandamist, proovimist, teiste jalgimist.
Standarditele vdi normidele viitavalt nimetati erialast arengut, valdkonnailileste teadmiste
omandamist ning t60 kvaliteeti. Erialane areng toetub kokkulepitud eetikanormidele ning
standardina fikseeritud péadevustele, nt likool on seadnud kdigile Gppetdds osalejatele Uhtse

normistiku Kirjalike to6de vormistamiseks.

Kontrollgrupi osalejad nimetasid isiklikku tasandi teguritena: B1 nimetas eneseanalidisi ja sellest
tuleneva mottemaailma muutmist; B2 tegevusest rddmu ja rahulduse tundmist; B3 rdhutas
sisemise motivatsiooni olulisust, mida B4 tdiendas avara silmaringi omamisega; vaartuste
kujunemise olulisuse tdi vélja B5 ning B6 sonul moodustab isikuomadused kogumina olulise mdju

professionaalsuse arengule.

Fookusgrupi osalejad kirjeldasid tegevusi, mis viivad professionaalse arenguni eelkdige lahtuvalt
sotsiaalsest funktsioonist l&htuvalt. Enim nimetati fookusgrupi osalejate poolt arendavaid tegevusi,
(Al1; A3; A4; A6; A7) nagu néiteks koolitused (Al; A2; A6). Al osaleja eristas Uldisest koolituse
ké&sitlusest ulikooli. Osalejate vastustes on kasutatud keelekasutuses nii ametikoha kui ka eriala
valjendit, mida autor kasitleb eraldi, sest ametikoht tahistab tihe organisatsiooni pdhist positsiooni,
kuid eriala kui avaram valjend vdib erinevates organisatsioonis erinevaid ametipositsioone
tdhendada. Ametikohast ja organisatsioonist l&htuvate oskuste ja teadmiste arendamist nimetasid
kaks osalejat. Teiste kogemusest dppimist kui tegurit, mis aitaks lisaks eelnevalt nimetatud
teguritele saavutada professionaalne areng nimetasid osalejad A2 ja A3.
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Fookusgrupi poolt nimetatud isiklikul tasandil professionaalsuse arendamise teguritena nimetati
osalejate poolt: A3 probleemide lahendamise oskust ja lahendustele orienteeritud suhtumist; A2
lisas omalt poolt refleksiooni; A5 véartuste kujunemise protsessi ja enese realiseerimise ning A6

nimetas pidevat uudishimu, tapsustades, et tegemist peab olema eluterve uudishimuga.

Seega, osalejad nii fookusgrupist kui ka kontrollgrupist nimetasid professionaalse arenguni viivate
teguritena nii sotsiaalse kontekstiga kui isiklikust kogemusest sdltuvaid asjaolusid. Eristuvalt saab
valja tuua, et fookusgrupi liikmete Kirjeldused liigitusid seitsmel juhul sotsiaalsest kontekstist

lahtuvaks.
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5. JARELDUSED

Magistritod eesmark oli leida vastus kisimustele, kuidas kogemuslik dppepraktika integreerimine
vOimaldab maksimeerida ©Opikogemust ning kuidas tunnetavad kogemusdppes osalejad
refleksiooni méju kogetu métestamisel. Uuringu empiiriline osa sisaldas kahte uuritavat gruppi:
fookus- ja kontrollgrupp. Iga uuringus osaleja valis ise, millist Gpikogemust soovib kirjeldada.
Kontrollgrupi moodustasid kuus uuringus osalejat, kelle snul nende poolt osaletud koolitus ei
sisaldanud refleksiooni. Fookusgrupi moodustasid seitse uuringus osalejat kelle poolt kirjeldatud
Opikogemus sisaldas refleksiooni. KG&iki osalejaid Ghendasid jargmised tunnused: dpikogemust
kirjeldasid taiskasvanud Gppijad ning dpikogemuse ajal oldi tédsuhtes, st dpikogemuse eesmark

oli tdiendada olemasolevaid teadmisi ning parandada tédsooritust.

Intervjuude tulemusel moodustusid kolm pdhiteemat, mis omakorda jagunesid alateemadeks.
Kolm teemat, millele omistati osalejate poolt sarnaseid tahendusi, olid 6ppija rolli tunnetus,
Opikogemus ning professionaalsus. Nimetatud pohiteemad koos alateemadega vdimaldavad

interpreteerida saadud tulemusi t66le seatud uurimiskisimuste valguses.
Uurimiskisimus: millist méju omab kogemusdpe t06taja professionaalsele arengule?

Kogemusdppe definitsioon (tleb, et tegemist on Gppimise alaliigiga, mille puhul teadmised
luuakse kogemuse kaudu ning oluline roll on kogemusest dpitu teadvustamisel (Kolb, 1984:41).
Uuringus osalenud kontrollgrupi litkmete tulemusi ké&sitleti dppimise definitsioonist lahtuvalt, mis
katkeb endas teadmiste ja kogemuste lisandumist ning mille tulemusel toimuvad muutused
inimese teadvuses ja tegevuses (Hirsijarvi ja Huttunen, 2005:43). Selleks, et uurida osalejate
Opikogemust ja selle mdju professionaalsele arengule, kirjeldasid osalejad ennast kui dppijat,

mina-kontseptsiooni ning samme, mis viivad professionaalsuse saavutamiseni.

Oppija rolli kirjeldasid osalejad (erinevust fookus- ja kontrollgrupi vahel ei selgunud) valdavalt

aktiivsena, teadlike ja ennastjuhtivate 6ppijatena.
/.../ ma dpin iseendale /.../ (AS5)
/.../ oluline on iseennast juhtida /.../ (A1)
Opin iseenda jaoks. (A7)

Mina isiklikult vastutan oma valikute eest, seda nii to6alases karjaaris kui ka eraelus.
(BS)
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Mina-kontseptsiooni ehk ndgemus iseendast ning selle véaljendamine vdimaldab hinnata osaleja
arusaama, kuidas on osaleja valised sotsiaalsed normid muutnud sisemiseks (Stryker ja Burke,
2000). Kontrollgrupi osalejad ei sidunud end kirjeldustes tihegi ameti ega erialaga, nt osavétja,
meeskonna liige, kolleeg jne. Opikogemus seostati mina-pildiga, mis kirjeldab individuaalseid
vOimekusi ja minu-meie saavutusi. Fookusgrupi osalejate kirjeldusi ilmestas samastumine
professionaalse rolliga, nt teenusejuht, peaspetsialist, lektor, koolitusspetsialist jne. Opikogemuse
seostamist to0alase vajadusega kirjeldasid fookusgrupi intervjueeritavad seitsmest kuuel juhul
ning kontrollgrupi osalejate puhul kuuest thel juhul. Paludes nimetada osalejatel tegurid, mis
viivad professionaalse arenguni, nimetasid kontrollgrupi lilkmed enim isikust endast lahtuvaid

tegureid ning fookusgrupp erialast arengut silmas pidavaid tegureid.

Mina-kontseptsiooni hinnates on kontrollgrupi osalejate hulgas keelekasutuses rohkem
individuaalset professionaalset arengut iseloomustavaid tunnuseid. Fookusgrupi osalejate hulgas
on nimetatud rohkem té6kohustustest tulenevat vajadust 6pikogemuste valikul, mis vdib viidata
suuremale seotusele organisatsiooniga. Samuti eristusid fookusgrupi osalejad mina-kontseptsiooni
kirjeldamisel erialase identiteedi Kirjeldamisel, nimetades end eriala esindajana. Seega osalejate
poolt Kirjeldatud Opikogemused, mis fookusgrupil sisaldasid meetodina kogemusdpet
(simulatsiooni, paaris- ja ruhmatoid, lauamangu mangimist gruppides) ning olulisel méaéral

refleksiooni, valjendasid Gpitud kogemuste seostamist enam erialase vdi valdkondliku arenguga.

Uurimiskisimus:  milliseid  refleksioonimudeli tasandeid sisaldasid (intervjueeritavate)

Opikogemuste kirjeldused?

Vastavalt teooriale, mille kohaselt on kogemuséppemudeli keskmes kogemus, mida valjendatakse
reflekteerimise kaudu ning Oppija vastutab oma Gppimise eest (Kolb et al., 2014). Uuringus
osalejate kirjeldatud dpikogemusi annab seostada mitme teoreetilise 1&henemisega refleksioonile,
nt Schon refleksiooni mudeliga (Munby, 1989), millel on kaks etappi - refleksioon tegevuse ajal
ning refleksioon pérast sindmust. Selle mudeli kohaselt saab 6elda, et kdik fookusgrupi osalejad
klassifitseeruvad Schoni mudeli rakendamiseks, sest nende dpikogemus sisaldas refleksiooni ning

intervjuu andmisega toimus taiendav retrospektiivne reflekteerimine.

Intervjuud kui retrospektiivse refleksiooni tulemused sisaldasid nii kontroll- kui fookusgrupi
osalejate 6pikogemuste kirjeldustes sibulameetodi erinevaid tasandeid, see tdhendab et kirjeldati
Opikeskkonda, kditumist, oskusi, hoiakuid, mina-kontseptsiooni ning eesmérgistamist. Keskkonna
teemat kasitleti alapeatiikis dppija rolli tunnetus, kus osalejad kirjeldasid ennast Gpikeskkonnas

ning motivatsiooni alapeattikis kirjeldati turvalisuse olulisust. Kaitumise aspekt leidis kajastamist
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nii motivatsiooni kui ka muutuste alapeatkis. Pddevusi ja hoiakuid kirjeldati muutuste kaudu, st
hinnates, milliseid uusi oskusi ja hoiakuid 6pikogemus osalejale andis vdi millist muutust osalejad
Opikogemuse jargselt tajusid. Osalejate identiteeti kirjeldati mina-kontseptsiooni alapeatkis.
Motivatsiooni ja muutuste peatiikid sisaldavad osalejate eesmarkide kirjeldusi. Seega lahtuvalt
intervjuu retrospektiivsest iseloomust ja suunavatest kiisimustest saab 6elda, et nii kontroll- kui
fookusgrupi osalejate dpikogemused saab jagada intervjueerija valitud refleksiooni mudeli
kohaselt, milleks ei pea olema intervjueerija valitud sibulameetod. Tagasivaatavast ja suunavast
iseloomust lahtuvalt sobiksid kirjeldused mitme mudeliga. Osalejate kdest tagasisidet kisides, sai

vastuseks:
/.../ ma ei oskaks ise midagi raakida, kui sa ei kusiks. (Al)
/.../ kisimused olid loogilised ja tilesehitus vestlust toetav. (B4)

Suutsid minu natukene keerukatest mottekaikudest leida selle, mis vaja ja vGib-olla tuua

tagasi fookusesse. (A5)

/.../ ei olnud nagu kisimus, vaid oli pigem selline teema algatus, mis liikkas selle vestluse

paremini kaima. (A6)
Kisimused panevad dppijat métlema. (A7)

Vastused tagasiside andmisele intervjuu jargselt néditavad, et suunavad kusimused aitasid hoida
fookust ning andsid véimaluse ridkida fookust silmas pidavalt. Opikogemuste kirjeldused

iseseisvalt ei toonud valja Uhtegi konkreetsed refleksiooni mudelit.

Uurimiskisimus: milliseid sarnasusi ja erinevusi leiab intervjueeritavate kogemusoppe

Kirjeldustest?

Kontroll ja fookusgrupi osalejate 6pikogemust hendas aktiivsus dppimises ja Opikogemuse
valikul. Osalejate vastused sisaldasid fookusgrupis valdavalt pikogemuse valiku protsessis mina-
vormi ning samuti dpikogemuse tulemusi kirjeldades kasutasid osalejad mina-vormi, samuti
sisaldasid kirjeldused kuuluvustunnet valjendavaid kirjeldusi, nt ametinimetuse vO0i enda
kuuluvust geograafiliselt voi biortitmi jérgi liigitades. Kirjeldustest lahtuvalt oli kdigil osalejatel
motivatsioon 6pikogemuses osalemiseks (vajadus, sisemine soov voi keskkonnast tingitud sund).
Osalejate teadmistes, hoiakutes ja kaitumises ilmnes omavahelises seoses. Fookusgrupi koik
osalejad nimetasid vdhemalt tihe oskuse, mis Opikogemuse kaudu arenes. Kontrollgrupi osalejate
puhul kuuest neljal juhul toimus oskuste arendamine. Osalejate hoiakutes toimunud muutusi

ilmestas Gpikogemustes peamiselt fookusgrupis osalenute kirjeldused, viiel juhul seitsmest toimus
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muutus hoiakus ning kontrollgrupi osalejate hulgas toimus hoiakute muutus kuuest kahel juhul.
Seega v0ib jouda jareldusele, et fookusgrupi viiel osalejal oli tugev hoiak, sest tiksnes tugev hoiak
suudab innustada voi takistada uute teadmiste omandamist. Takistavaid asjaolusid hoiaku
muutmiseks osalejate Kirjeldustest ei ilmnenud, pigem osalejatel, kellel hoiaku muutust ei
toimunud vdib nimetada Gpikogemust ndrga hoiakuga kogemuseks. MODE mudeli jargi toob
muutus hoiakus kaasa ka muutuses kaitumises ning see asjaolu leiab kinnitust ka k&esoleva
uuringu osalejate hulgas. Opikogemusest vaartuste muutust méotestades tunnistasid fookusgrupi

osalejad kuuel juhul seitsmest toimunud muutust.

Osalejate kdnekeelt kui valjendusviisi analudsides on selgelt mérgatav erinevus, et fookusgrupi
liilkmed kasutasid mina-vormi ehk vastutust votvat keelekasutust ning (ksnes Opiprotsessi
kirjeldamisel kus tegevused toimusid gruppides kasutati protsessi Kirjeldamiseks meie-vormi.
Kontrollgrupi keelekasutuses on varieeruvus suurem. Osalejate mina-kontseptsiooni hinnates on
kontrollgrupi osalejate hulgas keelekasutuses rohkem individuaalset professionaalset arengut
iseloomustavaid tunnuseid. Fookusgrupi osalejate hulgas on nimetatud rohkem tédkohustustest
tulenevat vajadust valida 6pikogemus, mis v@ib viidata suuremale seotusele organisatsiooniga.
Samuti eristusid fookusgrupi osalejad mina-kontseptsiooni kirjeldamisel erialase identiteedi

kirjeldamises, nimetades end eriala esindajana.

Osalejate kirjeldused lubavad jouda jareldusele, et fookusgrupi Opikogemused sisaldasid

suhtlemist ning enda ebamugavustsooni asetamist rohkem kui kontrollgrupil.

Nii fookusgrupi osalejate kui ka kontrollgrupi osalejate hulgas oli lihiajalise ja pikema
Oppeperioodiga osalejaid, dppekogemuse kestus ei mdjutanud osaleja emotsionaalset tunnetust.
Osalejate keelekasutus lubab jareldada, et positiivsemat emotsiooni tunnetasid need, kel oli
rohkem aega plhenduda ning teadvustasid dpieesmarki, motestasid lesandeid ja tunnetasid edu

elamust. Fookusgrupist kuuel ja kontrollgrupis kolmel juhul kirjeldasid osalejad edu elamust.

Osalejad nii fookusgrupist kui ka kontrollgrupist nimetasid professionaalse arenguni viivate
teguritena nii sotsiaalse kontekstiga kui isiklikust kogemusest s6ltuvaid asjaolusid. Eristuvalt saab
valja tuua, et fookusgrupi liikmete Kirjeldused liigitusid seitsmel juhul sotsiaalsest kontekstist

lahtuvaks.

Kokkuvdtvalt tunnetasid fookus- ja kontrollgrupi litkmed dpikogemust erinevalt. lImekaim ndide
erinevustest ilmneb hoiakute, kaitumise, oskuste ning vaartustes muutuse tajumises (LISA 5).
Osalejate erinev dpikogemus vdimaldab teha Uldistavad jareldused ning ilmestavad arusaamist

igapéevaelust ning selgitab inimeses ja tema praktikates toimunud muutusi.
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Magistritod tulemused tdidavad t06le seatud eesmarki. Fookusgrupi osalejate dpikogemuste
kirjelduste alusel jouab jareldusele, et kogemusliku Gppepraktika integreerimine Gpikogemusse
toob kaasa teadvustatud muutuse osaleja hoiakutes, kaitumises, oskustes ning vaartustes.
Uurimistoo teise eesmargi taitmiseks analulsis t60 autor osalejate kirjeldusi kui retrospektiivset
refleksiooni. Kogetu motestamisel suutsid fookusgrupi litkmed enda 6pikogemust tulemustega

seostada. Néiteks kontrollgrupi osalejate motted:
Koolituste puhul ma tavapéaraselt ei hinda, kas minu vaartused saavad mdjutatud. (B5)

Nii tapselt on keeruline 6elda. Ma ei oska ¢elda kui palju ma just sellest koolitusest olen

praktikasse Ule toonud. (B1)

T60 kdige suuremaks vaartuseks voOib lugeda uuringu tulemust, mille kohaselt ilmestab
kogemusdppe ja refleksiooni praktiseerimine suuremat taju muutustes ning mina-kontseptsiooni

seostumist professionaalse identiteediga.
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KOKKUVOTE

T60taja tookohaga on seotud 75% téiskasvanuharidusest ning organisatsioonide poolt pakutavad
koolitused vastavad majanduskeskkonnast tulenevatele nGudmistele (Boeren et al., 2020). Nii
leiavadki Segara ja Gentry (2021), et lisaks akadeemilisest haridusest omandavatele ilekantavatele
teadmistele vajab t6o6taja professionaalne karjaar taiendavaid arenguv@imalusi ning lisapadevusi.
Nimetades kogemuspdhist lahenemist Gheks vBimaluseks enesetbhususe arendamisel (Segara ja
Gentry, 2021).

Professionaalset isikut kirjeldab Heidmets (2003) isikuna, kes kannab endas ténapéevaseid
teadmisi ja oskab teadmisi rakendada nii uutes kui ka ootamatutes olukordades. Evans (2013)
jaotab indiviidi professionaalse arengu valdkondadeks kaitumuslikuks, suhtumist véljendavaks
ning intellektuaalseks. Kaitumuslik areng toob muutuse protsessides, protseduurides,
kompetentsides ning produktiivsuses. Suhtumise muutus valjendub taju ootustes, hinnangutes ning
motivatsioonis. Intellektuaalne areng muudab meie teadmisi teadmisest, kdike hdlmavusest,

ratsionaliseerimisest ning analtdsist. (Evans, 2013).

Kéesoleva magistrito6 eesmargiks oli uurida, kuidas vOimaldab kogemusdpe maksimeerida
tootaja Opikogemust ja aitab kaasa tOGtaja professionaalsele arengule. Uurimistéd eesmargi
taitmiseks viis autor 1abi kvalitatiivse fenomenoloogilise uurimuse. Labi viidi poolstruktureeritud
intervjuud, kus kontroll- ja fookusgrupi osalejad kirjeldasid enda valitud dpikogemust. Kogutud
kirjeldused anonumiseeriti kodeerimise abil. Labi viidud fenomenoloogilise uuringu eesmargiks
oli uurida, kuidas osaleja subjektiivne Opikogemus ja osaleja retrospektiivne refleksioon
Kirjeldatud Opikogemusest aitab tundma Oppida teadmiste omandamise moju tema
professionaalsele arengule. lga osaleja kogemuse uurimine rikastas arusaamist pikogemustest
ning selle mdjust, sest fenomenoloogilises uuringus on valja toodud fenomenid viisil, nagu
vestluspartner neid ise tunnetab ja tajub. Intervjueeritavate kirjeldused annavad d6pikogemustele
tdhenduse ning 1abi subjektiivse taju véljendati osakest ldisest reaalsusetajust (Van Manen ja
Adams, 2010).

Uurimistdd tulemustest selgus, et tddalase vajadusega seostas Opikogemust seitsmest kuus
fookusgrupi intervjueeritavat ning kontrollgrupi osalejate puhul kuuest tUks. Paludes nimetada
osalejatel tegurid, mis viivad professionaalse arenguni, nimetasid kontrollgrupi liilkmed enim

isikust endast lahtuvaid tegureid ning fookusgrupp erialast arengut silmas pidavaid tegureid. Mina-
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kontseptsiooni hinnates oli kontrollgrupi osalejate hulgas keelekasutuses rohkem individuaalset
professionaalset arengut iseloomustavaid tunnuseid. Samuti eristusid fookusgrupi osalejad mina-
kontseptsiooni kirjeldamisel erialase identiteedi kirjeldamisel, nimetades end eriala esindajana.
Fookusgrupi kdik osalejad nimetasid vahemalt Uhe oskuse, mis neil kirjeldatud Gpikogemuse
kaudu arenes. Kontrollgrupi osalejate puhul tunnetasid kuuest neli, et toimus oskuste arenemine.
Osalejate hoiakutes toimunud muutusi ilmestas 6pikogemustes peamiselt fookusgrupis osalenute
kirjeldused, viiel juhul seitsmest toimus muutus hoiakus ning kontrollgrupi osalejate hulgas toimus
hoiakute muutus kahel juhul kuuest. Margatav erinevus tulemustes ilmnes mina-vormi
kasutamises. Fookusgrupi liikmed kasutasid mina-vormi ehk vastutust votvat keelekasutust ning
uksnes Opiprotsessi kirjeldamisel, kus tegevused toimusid gruppides, kus kasutati protsessi
kirjeldamiseks meie-vormi. Kontrollgrupi keelekasutuses varieerus mina-meie-vormi kasutamine
erinevates etappides. Osalejate mina-kontseptsiooni hinnates oli kontrollgrupi osalejate

keelekasutuses rohkem individuaalset professionaalset arengut iseloomustavaid tunnuseid.

Kokkuvotvalt tunnetasid fookus- ja kontrollgrupi liikmed kirjeldatud &pikogemust erinevalt.
Jareldust ilmestab ennekdike Opikogemuse Kirjeldustest hoiakute, kaitumise, oskuste ning
vadrtustes muutuse tajumine. Seega on vdimalik uurimistulemusest jareldada, et taiskasvanud
Oppija dpikogemus toob muutuse osaleja teadvuses ja tegevuses suurema tdendosusega juhul, kui
Opikogemus sisaldab kogemus6pet. Labi viidud uuring Kinnitab, et personali arendamine vajab
teadlikku tootajate kaasamist. TOotaja professionaalse arengu soodustamine organisatsioonis

vOimaldab t66taja suuremat seotust professionaalse identiteediga.

Tdiendava vaate kogemusdppega kaasnevast mojust annaks Uhes konkreetses Gpikogemuses
osalenute uurimine, kill aga tuleb sellisel juhul arvestada keskkonna ning koolitaja personaalse
mdjuga. Taoline uuring annaks olulise sisendi personali arendamise meetodisse, koolituse
labiviimise ja vbGimalike paranduskohtade osas. Organisatsiooni sisene professionaalne areng
vBimaldab tdist mdistmist ja tihenduse loomet ja suurendab karjaarivdimalusi. Opikogemuse médju
hindamine ning kogemusOppe sidumine annaks organisatsioonile vastuse, kas intervjueeritava

poolt pakutud 6nne valem osutuks jargitavaks.

Onn on see, kui ettevalmistus ja véimalus saavad kokku. (A4)
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SUMMARY

Workplaces provide the impetus for 75% of all adult learning and training opportunities provided by
organisations correspond to the needs created by the economic environment (Boeren et al., 2020). Thus,
Segara and Gentry (2021) conclude that in addition to knowledge gained through academic
education, employees professional careers need additional development opportunities and
competencies. An experiential approach to learning is pointed out as a way to improve self-efficacy
(Segara and Gentry, 2021).

Heidmets (2003) conceptualises a professional as an individual who holds up-to-date knowledge
and is able to harness their knowledge in new and unexpected situations. Evans (2013) categorises
individual professional development into behavioural, attitude-related and intellectual areas.
Behavioural development leads to changes in processes, procedures, competences and
productivity. Attitude change is reflected in expectations, judgements and motivation. Intellectual
development changes our knowledge of knowledge itself, the broad perspective, rationalisation

and analysis (Evans, 2013).

This master’s thesis seeks to explore the way experiential learning allows to maximise employees
learning experience and supports their professional development. In order to achieve this, the
author conducted a qualitative phenomenological study. In semi-structured interviews, participants
(divided into control and focus groups) described a freely chosen learning experience. The
descriptions collected were anonymised through coding. The goal of the phenomenological study
was to explore the way participants subjective learning experience and retrospective reflection on
said experience help understand the impact of the knowledge obtained in its course on their
professional development. The study of each participant’s experiences enriched the understanding
of learning experience and its impact, since phenomenological studies expose phenomena as
sensed and perceived by the speaker. Descriptions given by interviewees ascribe a meaning to the
learning experiences and a fraction of their general perception of reality was expressed through

subjective perception (Van Manen, Adams; 2010).

The study revealed that six out of the seven interviewees in the focus group and one out of the six
interviewees in the control group associated their learning experience with workplace needs. When
asked to name factors spurring professional development, participants in the control group named
predominantly factors connected to their own personality, while the focus group named factors

related to personal professional development. Self-concept-wise, the language used by the control
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group included more characteristics related to individual professional development. Participants
in the focus group also stood out by the description of their professional identity in the context of
their self-concept, referring to themselves as representatives of their profession. All participants in
the focus group named at least one competence or skill that was enhanced through the learning
experience described. For participants in the control group, four out of the six interviewees felt
that their skills or competences were improved. Attitude change through learning experience was
revealed mainly in participants in the focus group: attitude change was found in five out of the
seven focus group interviewees and two out of the six control group interviewees. The results
revealed a notable difference in the use of self-oriented language (,,I*). Members of the focus group
used predominantly ,,I, using ,,we* only when describing group work aspects of the learning
process. In the language used by the control group, the use of ,,I* and ,,we* varied between stages.
In the assessment of the self-concept of the participants, members of the control group evidenced

more characteristics of individual professional development.

In summary, members of the focus and control groups differed in their perception of their chosen
learning experiences. This conclusion is mainly reflected in the perception of changes in attitudes,
behaviours, competences/skills and values evident in the descriptions of the learning experience.
Thus, the study results suggest that adult learners learning experiences are more likely to produce
change in the participants consciousness and actions if the learning experience includes
experiential learning. The study confirms that personnel development requires purposeful
inclusion of employees. Facilitating employees professional development within the organisation
fosters the employees closer association with their professional identity.

An additional view of the impact of experiential learning could be gained by studying participants
involved in a single learning experience, also taking into account the impact of the environment
and of the identity of the educator. Such a study would provide important input towards personnel
development methods, the conduct of trainings and potential improvements in them. Professional
development within an organisation fosters professional comprehension and provides meaning as
well as improves career opportunities. The impact assessment of learning experiences and the use
of experiential learning would inform the organisation as to whether an interviewee’s formula of

happiness could be met:

Happiness is preparation meeting opportunity. (A4)
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LISAD

Lisa 1. Mitteammendav refleksioonimudelite Glevaade. (Autori koostatud)

REFLEKSIOONI
MUDEL

MUDELI etapid

MUDELLI selgitus

ERA tslikkel (Jasper,
2013)

1. Kogemused
2. Refleksioon

Alustatakse kogemuse Kirjeldusest (uus v@i vana,
positiivne vBi negatiivne), seejérel toimub

3. Tegevus juhtumi dle jarele mdtlemine. See, mida
kogemuse jérgselt tehakse, on olenevalt inimesest
erinev, kuid iga toiming toob uue kogemuse ning
tsikkel jatkub

Driscoll Mida mudel 1. Mida? Kogemuse analiiisimist toetavad kolm kiisimust.
(Driscoll, 2007) 2.  Missiis? Alustades kogemuse kirjeldusest, ehk konteksti
3. Misniid? vahendamine. Seejarel kogemuse (le

mdotisklemine, mida uut sai Opitud. Viimases
etapis moeldakse meetmetele, mida ette votta, kas
muuta kaitumist, proovida midagi uut voi jatkata
endistviisi?

Kolb kogemusdppe
mudel (Kolb, 1984)

1. Konkreetne
kogemus

2. Peegeldav
vaatlus

3. Abstraktne
kontseptuali-
seerimine

4. Aktiivne
eksperimenteeri
mine

Alustatakse kogemuse kirjeldamisest. Jargmisena
mdoeldakse kogemusele endale, piilides méargata
midagi, mida pole varem kohanud. Selle
tulemusel toimub uute ideede siind ning viimaks
uute ideede rakendamine erinevates olukordades.

Gibbs
refleksioonimudel
(Gibbs, 2013)

Kirjeldus
Tunded
Hindamine
Anallls
Jareldus
Tegevuskava

SOk wnNE

Alustatakse kogemuse kirjeldusega. Seejarel
keskendutakse kogemusega seotud tunnete
kirjeldamisele. Misjarel hinnatakse kogemust,
selle head ja vead. Antud hinnangule tuginedes
toimub kogemuse analliis ja mGtestamine.
Anallusi tulemusel tehakse jareldused, milliseid
toiminguid peaks tegema, et jouda teistsuguse
tulemuseni ning viimaks koostatakse
tegevuskava, kuidas toimida jargmisel korral, kui
analoogne olukord tekib.

Schon
refleksioonimudel
(Munby, 1989)

6. Refleksioon
tegevuse ajal
7. Refleksioon

Kirjeldatud kui jalgadel mdtlemist, st olukorra voi
tegevuse ajal kujundatakse umber olukord vGi
tegevus. Reflekteerimine péarast selle toimumist

pérast sundmust | v8imaldab leida alternatiivse viisi oma praktika
parandamiseks.
Sibulamudel 1.keskkond Kirjeldab labi refleksioonitasandite 6ppimist
(Korthagen ja 2.kaitumine mdjutavaid otsuseid. Inimese toimimise sisemisi

Vasalose, 2005)

3.padevused

4 tdekspidamised
5.identiteet
6.missioon

protsesse (tdekspidamised, identiteet ja missioon)
ning nende moju valistele tasanditele. Arvestama
peab ka vastupidise mgjuga (keskkond,
kéitumine, padevused vdivad mdjutada sisemisi
ajendeid).
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Lisa 2. Fookusgrupi struktureeritud intervjuu kava

Sugu: Mees [0 Naine O

Vanus: ....ooovviiiiiiiiiie (tdisaastates)
Amet: .
Haridustase: ...........coovviiiiiiiiiiiinnn.

RK. | INTERVJUU OSA TEEMAD/ KUSIMUSED

NR.

1. Sissejuhatus ja | 1) Uuringu ja uurija tutvustus intervjueeritavale
sissejuhatavad 2) Intervjuu salvestamiseks loa kiisimine
kiisimused 3) Selgitused intervjueeritavale andmete kasitlemisest ning

anoniumsuse tagamine

4) Intervjueeritava vanuse, ameti ning haridustaseme
tdpsustamine.

5) Kuidas iseloomustad enda @piaktiivsust koolitustel
osavotmisel?

3. Uurimiskiasimus 1. | 1) Millist mdju omavad sinu varasemad (8pi)kogemused uue
Millist md&ju omab | teadmise, kditumise, hoiaku vdi vaartuse kujunemisele?
kogemusdpe tootaja | 2) Kuidas mdjutab k&esolev 6pikogemus sinu professionaalset
professionaalsele arengut?
arengule? 3) Mida tdhendab sinu jaoks professionaalne areng?

4) Millised tegevused viivad sinu arvates professionaalse
individuaalse arenguni?

4. Uurimiskisimus 2. | 1) Kuidas kirjeldaksid viimast 6pikogemust?

Milliseid 2) Millist "véljakutset" sisaldas mainitud 6pikogemus?
refleksioonimudeli 3) Kuidas Opiteemat kasitlesid?
tasandeid leiab | 4) Kuidas sa end tol momendil tundsid ja mida mdtlesid?
osalejate kirjeldustest? | 5) Millist mdju avaldasid sinu emotsioonid, uskumused ja
vadrtused Opikogemusele?
6) Mis laks Gpikogemuses hasti ning mis nii hasti ei lainud?
7) Milliseid jareldusi saad dpikogemusest teha?
8) Mida teeksid kui sarnane olukord korduks?
9) Kuidas saaksid edaspidi omandatud teadmisi ja kogemusi
kasutada?
10) kuidas kohandad oma tegevust vdi parandad oma oskusi?

69




Uurimiskisimus 3.
Milliseid sarnasusi ja
erinevusi saab valja
tuua osalejate
Opikogemuse
kirjeldustest?

Kisimusele leiab vastuse uurimistdo eelnevatest ja jargnevatest
klisimustest.

Milliseid kasutegureid
tajuvad tootajad
Opikogemuse
mdotestamisest?

1) Milliseid oskuseid arendas kogetud 6pikogemus?
2) Milliseid sinu isiklikke vaartusi puudutas
Opikogemus?

3) Millist aspekti sinu kaitumises kogetud dpikogemus
puudutas ning kuidas?

4) Milliseid sinu hoiakuid muutis kogetud dpikogemus?

kogetud

Intervjuu 16petamine

1) Mida sooviksid omalt poolt lisada, mida mina ei kusinud,
kuid on 6pikogemusega seotult oluline?

Tanamine ja kontakti
pakkumine

1) Tanuavaldused intervjueeritavale osalemise ning vastamiseks
voetud aja eest.
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Lisa 3. Kategooriate ja alateemade moodustamise andmemuster (A)

Pohi-  |Ala-
teemad [teemad |[Al A2 A3 A4 A5 A6 A7
" voimalus
= teha lahenda-
s Motivat- |suuremaid paremini [tuleviku |péris mata
2 [sioon  Jasju ponevus |koostdo [aru saada [vaade kogemus [teemad
5 ..
= eneseval-
= Muutu- tdiendada |kaasata |suhtu-  |Kuula-  [jendus-
S [sed kasutan  |hoida kolleege [mine mine julgus  [toimetulek
Kogemu- minu
se enda Opikoge- jooksvalt |astume
omaks |kogemu- |muses, |kuidas kommen- teiste musta
muutmi- [sest minul seda minu teerima, |saabas- |pesu dra
ne raakisime |olid teha teema  |suunama [tesse pesema
teiste koomiksi [me
Kogemu- |iksteise |roll, vormis, |mangi- |kaasatud |iga
" se motetest |kaaslastel fteiste sime, diskus- |méangu |aktsep-
2 jagamine [Oppida  [suur roll {lugusid |arutelu |siooni I6pus teerimine
[<B)
3 igapéeva-
= selt aega
‘O vaatan, |planee- proport- |vélja markan
Aja ajavahe- Jrimisele, |pole sioonid  [lulitatud, [ulekoor-
planee- |miku sustema- |valmis [siisoli  |muutu- [t60aega [must,
rimine |tagant tiseerida |tegema [stop vad on vahe |vasimust
arevus, mis
Mater-  |Kkriitiline, toimub  |kas ma
Hirm ei tohi ollajjalide Oigeid  |kardab |Bigeid Umber  [sain viie?
eksida  [nork! rohkus [vastuseid [minna  |vastuseid |ringi karistada
ise jalgija, [Oppija,
Mina- otsides, |olles tunnusta- [toetaja, |grupp,
2 kontsept- |oleksin  |minu peaspet- [tahe- tud korvalt  |plirts-
é sioon passiivne |jaoks sialist nérija spetsialist |vaataja  |plarts
c
S |Profes-
& [sionaal- kuula- kesk- loen, analls,
g suse Kooli- mine, keskendu |kond, aktiivne |oskused,
saavuta- |tused, teistelt  |lahendu- |eesmar- [kuula- teadmi- [|eluterve
mine materjalid |[6ppimine |sele gid mine sed uudishimu
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Lisa 4. Kategooriate ja alateemade moodustamise andmemuster (B)

Pohi-
tee- |Ala-
mad |teemad |B1 B2 B3 B4 B5 B6
tahan votta  |véljundiga protsessi
_ |Moti- koolitustelt  |ettevOtmis- [saangi automati-
<=3 " vatsioon |maksimumi |tes osaleda |hakkama (sund tooriist seerida
>
% I praktikasse  |kogetu
18-5 Muutused [Ule toonud  |mdtestamist [valik praktiline |enda jaoks [ise tundsin
Kogemuse senised
enda ma olen ise kogemu-
omaks joudnud kas ma loon [sed, raagime samal
muutmine [sinnani vaartust?  |sunnitud |l&bi murdunud  [tasemel
Koge- peegeldab
muse teiste meeskond, [|edasi véike
« [jagamine [suhtumist vOrgustikud Jarendada |kollektiiv |individuaalne [dialoog
5
2 |Aja alles kuues esmaspéev,
S [planee-  |métlen tagant |m&te on ajast péarast- labi-
rimine jargi parim kahju I6una unustatud mdoeldud
ei olnud
piisavalt
mdisted on  |peaksin hea, Ule |personaal- kas ma
Hirm minu jaoks  |rohkem saada semaid vastasin
eksida voorad teadma hirmust  (l&henemisi [saamatuna  |ootustele?
olime seal |v@imeline,
Mina- meeskon-  [julgenud uudishimulik,
kontsept- [pole nana, me  [Opinguid [Ohtu jutukas, taiskasvanud
sioon dominantne [pidime jatkata  linimene  [aktiivne Oppija
[%2]
‘_03; kisimuste
2  |Professio- [tegevust esitamine, kogemused, |kogemuste
% naalsuse [anallilisida, |tegevus, lood, kuulamine,
& |saavuta- |mdttemaailmal|r6dm, kommuni- [demonstrat- |reaalne
E miseks muutmine rahuldus enda seest [katsioon  |sioon praktika
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Lisa 5. Intervjueeritavate hinnangud muutustele, mille toi esile kirjeldatud
Opikogemus

Opikogemusega kaasnenud muutused

Oskustes

Kaitumises

Hoiakutes

Vaartustes

FOOKUSGRUPP

Al

Suhtlemisoskust, enda
maistmist,

empaatiavOimet, oskan
teisi margata paremini.

Siis ma niid
motlen, kas ma

teha.

Iga kord kui Utlen
mingile asjale JAH,

tahan seda pariselt

Proovin palju
teadlikumalt
tegeleda iseendale
mdotlemise ja
tunnetega.

Kuidas ennast rohkem
vaartustada.

A2

Suhtlemisoskust teatud
erivajaduste puhul.

olid fookuses,

ennast juhtima.

Keskendumisega
seotud kiisimused

Oppisin paremini

Kinnitas, et sallivus,
koostdd, uudishimu
on jatkuvalt hoiakud,
mis annavad elule
juurde, viivad
arenguni.

Kinnitas hariduse
vaartustamist,
erinevate inimeste
maoistmist.

Pani mdtlema, et ei
tasu probleemidesse
Kinni j&ada voi teha

Muutis motlemist,
senist dilemmat, et kui
sul pole turul

Ma enam ei suhtu |neist endale konkurentsi, et siis mis
Oskan protsessikaarti  |nii kriitiliselt takistust. Ara teenusega on tegemist?
paremini joonistada. [teenuse juhtimise |keskendu Kas tegemist pole
Minu kujundlik ja pohimottesse. Ma |probleemile, vaid  |[sunnimeetmega. Selle
tehniline teadmine olen sellega nagu  |keskendu vastuolu métlemine ja
A3|paranes. rahu teinud. lahendusele. motestamine.
Muutus hoiak raha |Inimesed, kellega ma
suhtes. Uskusin ennast imbritsen on
varem, et olen eluaeg|iilioluline. Umbritsen
Sean endale vaene. Mul ei ole ennast selliste
eesmérgid, tegin  [vBimalusi, ma ei saa |inimestega, milliseks
A4|VBimaluste ndgemist. |visiooni, tahvlid.  |kusagile minna. tahad ise muutuda.
Teiste inimeste Arendas mottelaadi,
emotsioonidega kus sa paned ennast |Pole mdotet kdikides
Ab5|Kuulamisoskust. rohkem arvestama. [teise inimese rolli.  |lahingutes osaleda.
Toetas hoiakuid, mis
mul t&na on ja et ma
olen oma hoiakutega |Mulle vaga ei meeldi
Ma olen tisna oma |ikkagi oma arust inimesi kédsutada,
kaitumismustris  |0igel teel olnud. pigem mulle meeldib
A6]Kuulamist ja jalgimist. |kinni. Jatkuvalt edasi. neid suunata.
Tagasivaatava analliusi
oskust. Oskus naha Minus puudub niitd |N&en elusindmusi kui
ajas muutuvat ja teha |Oskan seada piire [jarsk suhtlemisviis, |ressurssi vOi
eneseanalliusi. Julgus |jamaeilase end |maoleninimesena |[lisavaartusena. Ndha
Gelda, et eksisin ja tOmmata teiste muutunud ka halbades asjades
AT7|[nlld teeksin teisiti.  [suhetesse. avatumaks. head voi kasulikkust.

73




Opikogemusega kaasnenud muutused

KONTROLLGRUPP

Bl

Oskustes Kaitumises Hoiakutes Vaartustes
Ma ei maleta, et
Nii tapselt on koolitusel oleks Ma arvan, et mitte

keeruline 6elda.

olnud selline mdju

oluliselt. Ei meenu.

Ei, seda pigem mitte.

B2

E-keskkonna loomine,
disainimisoskusi.
Planeerimisoskust.
Tahelepanelikkust
Detailidele mdtlemist.

Kuulan &ra, mida

tema vajab vOi

tahab, sellest tuleb

lahtuda.

\alismaalased
vajavad rohkem tuge
ja markamist.

\Vaartus kui hinnaline
vaartus. Tasuta asjad
kahjuks kipuvad jaéama
vahevéartuslikuks ka
sihtgrupile.

B3

Jarjepidevust,
iseseisvat
OppimisvGimet.
Ajaplaneerimist ja
pihendumist.

Kasutan teadlikult

iga paev.

Puuduvad asjad mida
pole vdimalik endale
selgeks teha.

See andis tunde, et ma
saangi hakkama.

Ei pidanud ennast

Kdnetas vdi hairis, et

avastama, et noh see [kdigiga nagu paris ei
on nuld ebameeldiv [arvestatud otsuse
Panen kalendrisse |moment, et ma pean [tegemisel. See asi
Kinnitas neid teadmisi, [kirja, kui ma tdesti |selle tile kuidagi toimus labi raakimata
mis mul juba on ei taha mitte mingit |motlema voi ja lilga hoogsa
B4|olemas. suhtlemist. arutlema otsustamise vormis.
Ma veendusin, et
koolitajast oleneb

Arendasin visadust,
kannatlikkust ja oskust

Ma oma kaitumises

selle koolitusega
seotult midagi ei

vaga palju, kui
Oppija tasemele
suudab ta oma
materjalidega tulla
ning kas ta suudab
teema teha nii
selgeks, et ma ei
tunneks end rumala

Koolituste puhul ma
tavapdraselt ei hinda,
kas minu véartused

B5|lasta minna. ole muutnud. vOi saamatuna. saavad mojutatud.
VVéarbamisoskusi. Ma Midagi nii pohja
omandasin sellised panevat selles
tooriistad, millega sa  |Kaitumine kui koolituses ei olnud,
saad seda tegevus. ma arvan, et selleks |Ma oskan veelgi

B6

sihtotsinguprotsessi

automatiseerida.

Tegevustes on

toimunud muutus.

oli see koolitus liiga

lihike.

rohkem oma aega

vaartustada.
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Lisa 6. Vastutust jagav ja vastutust vottev keelekasutus intervjueeritavate

hulgas

Opikogemuse kirjelduse jaotatuna kolmeks etapiks

valik protsess tulem
Al Mina-vorm | Mina-vorm | Mina-vorm
A2 umbisikuline | umbisikuline | mina
A3 Mina-vorm | Meie-vorm | Mina-vorm
Ad Mina-vorm | Mina-vorm | Mina-vorm
A5 Mina-vorm | Sina-vorm Mina-vorm
A6 Mina-vorm | Meie-vorm | Mina-vorm
A7 Mina-vorm | Mina-vorm | Mina-vorm
Bl Emotsioonide kirjeldamisel mina-vorm
Muudel juhtudel ma ei saa, ma vist, ma ei
oska, ma ei maleta, ma ei tunneta
B2 Mina-vorm | Meie-vorm | Meie-vorm
B3 Mina-vorm | Mina-vorm | Mina-vorm
B4 Mina-vorm | Meie-vorm | Mina-vorm
B5 Meie-vorm | Mina-vorm | Mina-vorm
B6 Mina-vorm | Mina-vorm | Mina-vorm
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Lisa 7. Osalejate mina-kontseptsioon

Omanimetus

Kontrollgrupp

Fookusgrupp

osavdtja peaspetsialist
meeskonna liige teenusjuht
kolleeg (2) lektor
bitch koolitusspetsialist
dhtu inimene kolleeg (2)
ise maksja meeskonna liige
Oppija magister
t06kaaslane tootaja
taiskasvanud sBber

Sppija (2)

Ise maksja
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Lisa 8. Intervjueeritavate poolt nimetatud professionaalset arengut
iseloomustavad omadused

Osalejate hinnangul professionaalset arengut iseloomustab

Kontrollgrupp Fookusgrupp

Enesearendamine (2) Ennast arendav (2)

MdtlemisvBime (2) Ennastjuhtiv

Juurde dppimine Paindlikkus

Erialased saavutused \Vaimne vorm

Erialane areng Fudsiline vorm

Uudishimulik Teadmiste asja- ja ajakohasus

Mdtestamisvdime Padevuste arendamine

Kisimuste esitamine Kvalifikatsiooni arendamine

Uute teadmiste

omandamine Teadmiste arendamine

Slsteemne

enesetdiendamine Ametist lahtuv arendamine (3)

Toole tdéhenduse andmine  |Valdkondlik arenemine (2)
Tooalane edenemine, oskuslikum

Paremaks muutumine t00

Eesmargist lahtumine Erialaste teadmiste asjakohasus

Motiveeritus

Spiraalne areng

\Vdrgustumine
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Lisa 9. Intervjueeritavate kirjeldused teguritest, mis viivad professionaalse

arenguni.

Isiklikud

KG [Sotsiaalne kontekst |[Isiklikud kogemused FG |Sotsiaalne kontekst kogemused

On vaja enda tegevust

pidevalt analliisida ja

enda jaoks paika panna,

mida veel on vaja Koolitused. Ametikoha
Erinevad koolitused. |arendada. Enda kesksed arendamise

Bl [Kirjanduse lugemine. |m&ttemaailma muutmine. |[Al [tegevused. Ulikool.

Kusimuste esitamine. Kuulamine, lugemine,
Kursused, seminarid, |[Tegevusest rédmu ja teistelt Oppimine,
koolitused, kogemuste |rahulduse tundmine. erialased koolitused,

B2 |vahetamine, lugemine. |Véaartuse loomine. A2 |refleksioon. Refleksioon.
Probleemide
lahendamise

Erialaste teadmiste oskus,
Erialane areng ning arendamine, oskus lahendustele
valdkonnatleste teenuseid paremini suunatus.
teadmiste omandamine. juhtida. Teiste Individuaalne

B3 |Tdokogemused. Sisemine motivatsioon. |[A3 |kogemusest dppimine  |areng.

Ametist [dhtuv
B4 Avar silmaring. A4 [arendamine.
Enese arendamine, mis
Lugemine, vestlus, moodustab isiku
koolitustel osalemine. |ettekujutuse maailmast ja Spetsialiseerumine.
TOO kvaliteet. Teistega |temast selles. Teadmiste asjakohasena |Vaartuste
kogemuste ja lugude  |Eesmaérgistamine, hoidmine. Kontaktide  |kujunemise
jagamine. Proovimine. [védartuste kujundamine. loomine, mdtete ja protsess. Enese

B5 |[Teiste jalgimine. Isiklikud valikud. A5 |vaadete jagamine. realiseerimine

Slimbioos

olukordadest.

Keskkonnast tulenevad

maojud, nt oskuste

arendamine. Juurde Koolitused. Ametikohast
Oppimine. Oskuste ja ettevottest lahtuvalt
rakendamine erinevates oskuste ja teadmiste

B6 |valdkondades. Isikuomaduste moju. A6 [arendamine.

Uudishimu.

Uudishimu. Padevuse, [Vaimse
kvalifikatsiooni, oskuste |potentsiaali
A7 larendamine. rakendamine

KG — kontrollgrupp

FG — fookusgrupp
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Lisa 10. Lihtlitsents 16put06 reprodutseerimiseks ja 16putd6 tldsusele

kattesaadavaks tegemiseks?

Mina Jaanika Talts

1. Annan Tallinna Tehnikaulikoolile tasuta loa (lihtlitsentsi) enda loodud teose ,,Kogemusdpe ja

t00taja professionaalne areng*, mille juhendaja on Marianne Kallaste

1.1 reprodutseerimiseks 16putdo séilitamise ja elektroonse avaldamise eesmargil, sh Tallinna
Tehnikaulikooli raamatukogu digikogusse lisamise eesmargil kuni autoridiguse kehtivuse

téhtaja 16ppemiseni;

1.2 Uldsusele kéattesaadavaks tegemiseks Tallinna Tehnikallikooli veebikeskkonna kaudu,
sealhulgas Tallinna Tehnikatlikooli raamatukogu digikogu kaudu kuni autoridiguse kehtivuse

téhtaja 16ppemiseni.
2. Olen teadlik, et kdesoleva lihtlitsentsi punktis 1 nimetatud Gigused jaévad alles ka autorile.

3. Kinnitan, et lihtlitsentsi andmisega ei rikuta teiste isikute intellektuaalomandi ega isikuandmete

kaitse seadusest ning muudest Gigusaktidest tulenevaid digusi.

08.05.2023.a.

2 [lihtlitsents ei kehti juurdepddsupiirangu kehtivuse ajal vastavalt (lidpilase taotlusele I6putééle
juurdepddsupiirangu kehtestamiseks, mis on allkirjastatud teaduskonna dekaani poolt, viélja arvatud iilikooli éigus
I6put66d reprodutseerida liksnes sdilitamise eesmdrgil. Kui I16putéé on loonud kaks véi enam isikut oma (ihise
loomingulise tegevusega ning l6putdéé kaas- véi (hisautor(id) ei ole andnud I6putééd kaitsvale lilibpilasele
kindlaksmddratud téhtajaks nousolekut 16putéé reprodutseerimiseks ja avalikustamiseks vastavalt lihtlitsentsi
punktidele 1.1. jq 1.2, siis lihtlitsents nimetatud tdhtaja jooksul ei kehti.
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