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SISSEJUHATUS

Oppejodu professionaalse identiteediga seonduvad kiisimused on saanud tinases
Euroopa kultuuriruumis aktuaalseks teemaks. Nagu néitavad kdrghariduse ja
akadeemilise identiteedi uuringud (Cochran-Smith, Bleiklie, Henkel 2005;
Henkel 2005; Clegg 2008), on viimaste kiimnendite sotsiaalsed, majanduslikud
ja poliitilised muutused esitanud iilikoolidele véljakutse kohaneneda kasvavate
ndudmistega korghariduse kvaliteedile ning seadnud nad kiisimuse ette, milli-
sena madratleb {ilikool oma {iilesannet muutunud iihiskonnas. Akadeemiline
ruum ja elu ilikoolis on muutunud keerulisemaks ja diferentseeritumaks kui
varem ning postmodernistlikus tihiskondlikus kontekstis ja piiride &hmastumise
olukorras on hdgustunud varasemaga vorreldes ka akadeemilise todtajaskonna
positsioon iilikoolis ning viisid, kuidas ennast méératletakse. Sellest tulenevalt
on kasvanud ja teisenenud ootused ka iilikooli akadeemilise td6tajaskonna, sh
oppejdu rollile ja tdole. Muutused ja reformid kdrghariduses on muutnud nii
ilikooli institutsioonina kui ka ideoloogia, mida peegeldavad erinevad aka-
deemilise personali t66d suunavad regulatsioonid, mis omavad otsest moju
sellele, kuidas tajub ennast iilikoolis dppejoud. Muutunud on ka iilikooli organi-
satsioonikultuur, distsiplinaarsed praktikad, kollegiaalsed suhted, tagasiside oma
toole, isiklikud eesmérgid ja ideaalid, kogemused ja nende tdlgendamine,
tasakaalu leidmine erinevate toorollide ja ootuste vahel, nendele vidirtuse ja
tdhenduse andmine (Kreber 2000). Selles sotsiaalsete suhete pingevéljas kujun-
dab dppejoud igapédevaselt ka oma professionaalset identiteeti, mis on omakorda
aluseks sellele, milliseks kujuneb tema professionaalne tegevus.

Kéesolev doktoritoo ldheneb professionaalsele identiteedile kui sotsiaalses
interaktsioonis toimuvale refleksiivsele protsessile, mis on tinginud ka t66
aluseks oleva sotsiaalkonstruktivistlikku ja siimbolilise interaktsionismi para-
digma valiku. Selle kohaselt konstrueeritakse teadmised ja taju iimbritseva
kohta sotsiaalsete suhete kdigus (Burr 2003). Reaalsus, milles eksisteeritakse, ja
viisid, kuidas maailma nahakse, ei ole objektiivsed téhelepanekud maailma
kohta, vaid on sotsiaalse protsessi ja inimestevahelise pideva interaktsiooni tule-
mus (Burr 2003). Siimboliline interaktsionism keskendub sellele, kuidas toimub
interaktsioon erinevates sotsiaalsetes situatsioonides, kuidas indiviidid seda
tdlgendavad ja milliseid tdhendusi sellele omistatakse (Blumer 1986). Moder-
nistlikus kontekstis voib identiteedi kujunemist ndha just seesuguses inter-
aktsioonis toimuva refleksiivsele korrastatusele piirgiva tegevusena. Identiteedi
kujunemist ndhakse protsessina, milles indiviid tegeleb koherentsete isiklike
narratiivide séilitamise ja pideva lilevaatamisega. Seesugune protsess leiab aset
mitmekiilgseid valikuid pakkuvas kontekstis ning 14bib erinevaid filtreid, mida
toodavad abstraktsed tdhendussiisteemid (Giddens 1991). Nii sotsiaalkonstrukti-
vistlik kui interaktsionistlik 1dhenemine eeldab, et tihenduse tekkeks on vajalik
kommunikatsioon teise osapoolega. Interaktsiooni kdigus moodustunud tdhen-
duste uurimisele keskendub ka kdesolev t60.



Antud doktoritdd toetub peamiselt Tartu Ulikooli niitele, mille varal uuri-
takse, kuidas viljendub dppejoudude eneserefleksiooni kédigus nende professio-
naane identiteet kujunemine ja kuidas mojutab seda {ilikooli institutsionaalne
kontekst. Tartu Ulikool on tinuviirne uurimismaterjal kogu Eesti kontekstis,
sest Eesti suurima ja mitmekesisema iilikoolina holmab ta probleeme, mis
puudutavad vidga erinevaid valdkondi ning akadeemilisi kultuure. Nagu on
véitnud tuntud akultureerumisprotsesside uurija John Berry, nduab tidnapéeva
sotsiopoliitline kontekst, et indiviid peab adapteeruma rohkem kui {ihes kon-
tekstis (Berry 1980). Kuna iilikool oma akadeemilise kultuuriga on vaadeldav
kui iseseisvalt toimiv kultuurisiisteem, voib dppejou professionaalse identiteedi
kujunemist ning iilikooli kui institutsiooni moju sellele iihtlasi kirjeldada ka
akultureerumise terminites. Ka organisatsioonisemiootikud néevad organisat-
siooni teatava kultuurisiisteemina, mis kujuneb organisatsioonis toimivate
mirkide ja normide kaudu (Stamper, Liu, Hatkamp, Ades 2000). Seepiarast on
kéesolevas t60s pooratud tdhelepanu ka sellele, kuidas organisatsioonis kui kul-
tuurisiisteemis toimimine mdjutab professionaalset minapilti. Antud uurimuses
on seda vaadeldud Oppejoudude eneserefleksiooni kéigus kirjeldatud professio-
naalsete ideaalide kaudu, aga ka tajutud rolliootuste kaudu akadeemilisele todle.
Et nii ideaalides kui rolliootustes peegelduvad seosed iilikoolis valitsevate
normidega, mida tdlgendatakse vastavalt iilikooli institutsionaalse ideoloogia
poolt tingitud tdhendussiisteemile, on t60s eraldi tdhelepanu podratud ka iili-
kooli normide ja regulatsioonide analiilisile dppejou todga seoses. Lisaks on
olulise mdjuga professionaalsele tegevusele ka interaktsioon tédkeskkonnas,
mistottu on uuritud, kuidas tajuvad Oppejoud tookeskkonna toetust oma tege-
vusele ja millised on vdimalused saada tuge ka vahetust tdokeskkonnast véljas-
pool.

Kuna identiteedi uurimine on lahutamatult seotud enesekirjelduste uuri-
misega, pakub Oppejou identiteedi uurimine avaraid vdimalusi erinevateks
lahenemisviisideks. Antud t66s on peamiseks uurimismeetodiks olnud kogutud
andmete analiilisimisel fenomenoloogiline kvalitatiivne uurimisviis ja ka dis-
kursiivsete praktikate uurimine (iilikooli dokumentatsiooni nditel). Kogutud
andmestik pakub vdimalusi uurimusega edasi minna ja rakendada ka nt narra-
tilvset vO1 diskursuse analiilisi, mis vOimaldaks analliiisida uurimusest esile
kerkinud teisi aspekte, nagu kommunikatsiooniprotsesse {ilikoolis, uuritavate
enesekirjelduste erinevaid modaalsusi ja teisi aspekte, mida antud véitekirja
kontekstis ei olnud otstarbekas teha.

Identiteet on sotsiaalteadustes laialdaselt uuritud teema. Professionaalse
identiteedi uurimused seonduvad peamiselt kindla erialavaldkonnaga. Opeta-
misega seonduvalt on enam uuritud iildhariduskooli dpetaja identiteediloomet
(Stenberg 2011; Beauchamp, Thomas 2010; Loughran, 1996; 2002, 2006;
Sumara, Luce-Kapler 1996; Swennen, Volman, Essen 2008). Korgkooli tasandil
leiab uurimusi akadeemilise identiteedi (Nicholls 2001; Kogan 2000; 2005;
Kogan, Bleiklie 2007; Malcolm, Zukas 2009; Henkel 2005 ) ning t66d alusta-
vate ja algajate Oppejoudude identiteedi kohta (Adams, Rytmeister 2000; Archer



2008; Boyd 2010; Lamote, Engels 2010; Remmik, Karm, Haamer, Lepp 2011 ).
Vihem leiab uurimusi, mis tegelevad Oppejou identiteediga iildisemalt (Clegg
2008; Lea, Stierer 2009; Akerlind 2005; 2011, jt).

Antud doktoritodle annab eripdra asjaolu, et uurimus on vélja kasvanud
praktilise koolitustegevuse kdigus tdstatunud kiisimustest. Toimunud kooli-
tustele rajaneb ka kogutud andmestik, mis vOimaldab vaadelda nii iilikooli
Oppejdu identiteedi kujunemise aluseks olevaid tdhendusvilju kui ppejoudude
kirjeldusi selle kohta, mida vajab Oppejoud oma professionaalse identiteedi
toetamiseks, kuivord suudab iilikool organisatsioonina seda tuge pakkuda ning
millised on alternatiivsed vdimalused saada tuge dppejou professionaalse enese-
méératluse kujunemisele.

Kéesoleva t66 eesmérgiks on analiilisida, milliseid tdhendusi loob iilikooli
oppejoud eneserefleksiooni kdigus enda professionaalsusega seoses ja millisena
tajub Oppejoud oma professionaalset identiteeti ja toetust sellele iilikoolis.

Selleks otsiti vastust jairgmistele uurimiskiisimustele:

e Kuidas kirjeldavad 0ppejoud oma professionaalset ideaali ja selle kujunemist
mojutanud tegureid ning kuidas seostavad ideaali omadusi enda pro-
fessionaalse identiteediga? (Artiklid 1, 2)

e Kuidas kirjeldavad Oppejoud kogukonnas Oppimise ja eneserefleksiooni
seoseid enda professionaalse identiteediga? (Artikkel 3)

e Kuivdrd toetavad Tartu Ulikooli diskursiivsed praktikad dppejdu professio-
naalset identiteeti? (Artikkel 4)

Oppejou professionaalse identiteedi kujunemist vdib vaadelda kui protsessi, mis
moodustub isikliku arengu kdigus loodud arusaamadest ja ideaalidest, mida
voetakse identiteedi osaks vilise keskkonnaga toimuva interaktsiooni mdjul.
Selleks keskkonnaks on nii tihiskond kui iilikool organisatsioonina koos oma
védrtuste ja normide e ideoloogiaga kui ka vahetu tookeskkond ja selles toimi-
vad suhted ning tugi (vdi selle puudumine) indiviidi professionaalsusele. Identi-
teet kujuneb keskkonna ja individuaalsete tegurite koosmdjus ning on hésti
interpreteeritav refleksiivsete enesekirjelduste abil, milleks vdivad olla nt kirjel-
dused professionaalse ideaali kohta ning selle seosed oma tegevuse ja sellele
esitatavate ootustega.
Ulevaatlikult on seda protsessi kirjeldatud joonisel 1.
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Joonis 1. Professionaalse identiteedi protsess

Indiviidi identiteedist moodustab teatava osa tema professionaalne identiteet.
Professionaalse identiteedi kujunemine on seotud professionaalsete rollidega,
mille pdhjal kujundatakse osale neist vastav professionaalne identiteet. See,
milliseid rolle integreeritakse professionaalsesse identiteeti (sh vdirtuse ja toe-
tuse tajumine enda kui professionaali tegevusele), soltub interaktsioonist nii
praktikakogukonna (milleks voib olla vahetu tookeskkond) kui ka organisat-
siooniga, milles valitsevad normid ja vdirtused kujundavad institutsionaalse
ideoloogia, mis omakorda mojutab indiviidi enesemédratlemist (ennekdike seda,
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millisena indiviid tajub talle esitatavaid professionaalseid rolliootusi). Neid
nimetatud tegureid ning isiklikke kogemusi reflekteerides ja interpreteerides
kujuneb professionaalne ideaal, mis on kogum internaliseeritud tihendusi ja mis
suunab indiviidi tegevust professionaalina ning on seega itheks professionaalse
identiteedi kirjeldusvormiks. Kogu identiteediloome keskmes on refleksioon,
mille kdigus voetakse identiteeti omaks voi tougatakse sellest vélja interakt-
siooni kaudu sisestatud siimboleid, millele reflekteerides omistatakse tdhendus.

Viitekirja katusartikli teoreetilises osas esitatakse iilevaade identiteediteo-
reetilistest seisukohtadest. Sealhulgas on eraldi kisitletud ideaali kui identiteedi
ithte kirjeldusvormi ning pdgusalt ka rollide ja rolliootuste temaatikat. Eraldi
arutletakse iilikooli kui tookeskkonna ja Oppejou professionaalse identiteedi
kujunemise mojuteguri iile. Viimases teoreetilises peatiikis antakse iilevaade
refleksiooni seostest identiteediloomega, selle olemusest ning voimalustest ref-
leksiooni toetada.

Artiklid keskenduvad kiisimustele, milliseid tdhendusi loob &ppejoud ref-
leksiooniprotsessi kdigus oma professionaalsete rollide, tajutud rolliootuste ja
professionaalse ideaali kohta ning selle kujunemise ja seoste iile oma professio-
naalse identiteediga (artiklid 1, 2). Vaadeldakse, millist moju kirjeldavad Sppe-
joud koos reflekteerimisel nende professionaalsele identiteedile ning kuivord
tajutakse toetust voi selle puudumist dppejou professionaalse rolli tditmisele
ning Oppejou professionaalse identiteedi kujunemisele (artikkel 3). Eraldi
artiklis (4) on analiilisitud Sppejou poolt tajutud professionaalseid rolliootusi
ning Tartu Ulikooli kui institutsiooni ideoloogiat peegeldavaid norme ja regu-
latsioone, mis kujundavad Sppejou t6od iilikoolis ning omavad mdju dppejou
professionaalse identiteedi kujunemisele.

Doktoritdd koostamise kéigus on esile kerkinud teisigi aspekte, mis pakuvad
ainest edasiseks uurimiseks, kuid millele antud t66s eraldi tdhelepanu pdorata ei
olnud otstarbekas. Uheks selliseks on interaktsiooniprotsesside diinaamika
ilikooli kui todkeskkonna kontekstis ja iilikooli kui organisatsiooni kultuuris
toimivate kommunikatsioonitasandite ja -protsesside uurimine. Lahema vaatluse
alt jadvad vilja teised akadeemilised professionaalsed rollid (peale Oppejou
rolli) ja nendega seotud identiteedi kujunemine iilikooli kontekstis ning ka
erinevate professionaalsete rollide omavaheline suhe ja nendevahelise kooskdla
leidmisega seotud kiisimused. Samuti ei uurita ldhemalt Oppejoudude ref-
leksiooniprotsessi siigavust ja ulatust. Need koik on aga teemad, mis pakuvad
antud t66 autorile viljakutse edasiseks uurimiseks.
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IDENTITEET:
VAADE TEOREETILISTELE LAHTEKOHTADELE

Identiteet kui minapilt

Minapildi iile on arutletud juba véga kauges ajaloos. Niiteks juba varased
religioossed tekstid (nt Tipitaka 600 eKr, Upanishadid 600 eKr) arutlevad
identiteedikiisimuste iile. Kui varasem identiteediga seotud diskussioon oli pea-
miselt religioosse vai eetilise ja hiljem ka psiihholoogilise suunitlusega, siis
20. sajandil hakati joulisemalt tegelema identiteedi kiisimustega ennekodike
selleks, et mdista indiviidi kditumist ja ihiskonda laiemalt.

Alates 1970. aastatest on ‘identiteet’ olnud mdiste, mis ithendab nii psiihho-
loogiat, sotsioloogiat, semiootikat kui ka teisi sotsiaal- ja humanitaarteadusi,
olles katustereminiks, mille alla mahuvad uurimused enesehinnangu, enesetaju,
eneseteadvustamise, sotsiaalse kéitumise kohta. Igas valdkonnas l&dhenetakse
seejuures identiteedi mdistele erinevast vaatenurgast. Laiemalt voib eristada
kolme tiiiipi ldhenemist. Esmalt on identiteedi moiste kasutusel kultuuri ja
rahvuse defineerimisel. Teisalt on identiteedi mdiste tuntud ja kasutusel kollek-
tilvse samastumise terminina vOi sotsiaalse kategooriana. Kolmas kisitlus on
seotud identiteedi kui minakésitlusega, mis luuakse tdhendustest, mida indi-
viidid omistavad erinevatele rollidele, mida nad tihiskonnas tdidavad (Stryker,
Burke 2000). Seda ldhenemist esindab siimbolilise interaktsionismi l&henemine
identiteedile. George Herbert Mead (1934) ja Herbert Blumer (1937) tostsid
oma t0ddega identiteedikiisimused psiihholoogia valdkonnast sotsioloogia
uurimisobjektiks, joudes arenguteni, mis said tuntuks siimbolilise interaktsio-
nismina, mille kohaselt loob indiviid tdhendusi enda ja timbritseva kohta
interaktsioonis Uimbritseva maailmaga (Leary, Tangney 2003). Siimbolilise
interaktsionismi paradigma identiteediuurimused tegelevad kiisimusega, kuidas
sotsiaalsed struktuurid mojutavad minapilti ning kuidas minapilt mojutab
sotsiaalset kditumist. Antud doktoritdo kontekstis on toetutud olulisematena
George McCall ja Jerry Simmonsi, aga ka Shedon Strykeri ja Peter Burke
toodele, mis keskenduvad ‘mina’ uurimisele kognitiivsest aspektist, mis votab
arvesse indiviidi teadvustamisprotsesse ning tdhenduse kujunemist refleksiooni
kaudu.

Stimboliline interaktsionism ndeb ‘mina’ kui vaimu ilmingut, mis kasvab ja
areneb sotsiaalses interaktsioonis, luues tdhendusi, omistades neid teistele ja
endale. Seesugune tdhendussiisteemi loomine vdimaldab indiviidil tajuda end
kui teatavat siimbolite kogumit ja samal ajal kidsitleda ennast kui objekti, mis
reageerib erinevatele siimbolitele, millega kokku puututakse (Mead 1934:166).

Sotsiaalkonstruktivistlikes kasvatusteaduslikes identiteediuurimustes, millele
samuti antud t60s on toetutud (Coldron, Smith 1999; Lauriala, Kukkonen 2005;
Swennen, Volman, Essen 2008; Stenberg 2011) vaadeldakse identiteeti kui
sotsiaalselt ja kultuuriliselt konstrueeritud ‘mina’, mis kujuneb kogu inimese elu
jooksul saadud kogemuste pdhjal ning nende iile reflekteerides.
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Interaktsionistlik-konstruktivistlikus paradigmas néhakse seega identiteeti
kui muutuvat, indiviidi ja iihiskonna vahelise suhte tulemusena toimuvat
jatkuvat refleksiivset protsessi. Jargnevas teoreetilises iilevaates ongi toetutud
just stimbolilise interaktsionismi ja sotsiaalkonstruktivistliku paradigma (sh
kasvatusteaduslike) uurimuste arusaamadele identiteedist ja identiteediloomest.

Nagu réhutab Paul Ricoeur (1992:21-23), hdolmab identiteet ainult indiviidi
jaoks olulisi aspekte ja neist kdige olulisemad on need, mida indiviid v&ib
kogeda ja millele ta saab kinnitust kui tema vaatenurgast tihenduslikele ja
olulistele. Ka mitmed teised uurijad (Stryker, Burke 2000; Lauriala, Kukkonen
2005; Stenberg 2011) on seisukohal, et identiteeti ei saa késitleda totaalse voi
universaalsena: see on moodustunud indiviidi enesekohastest tihendusvéljadest,
olles samas hierarhiliselt organiseeritud.

Identiteedi kujunemine on elukestev protsess, mida mdjutab interaktsioon
uimbritsevaga, milles erinevad ilmingud muutuvad refleksiooni kaudu tdhendus-
likeks siimboliteks, mille kaudu indiviid ennast defineerib, ja mérkab ka seda,
kuidas teda dra tuntakse ja teiste poolt vastu voetakse (Mead 1934; Stryker,
Burke 2000; Stenberg 2011).

Identiteet on iihtacgu miiratletav ka kui suhe teise. Juri Lotman (1999:58)
on toonud esile, et eneseteadvuse arenguks on vajalik ‘vodras’, kellega dia-
loogis ning kelle suhtes ennast médratletakse ja piiritletakse. Vaatamata erine-
vale uurimisvaldkonnale on erinevad autorid (Bahtin 1987; Hall 1996; Wenger
1998) sama meelt selles, et dialoogilisus on iiks identiteediloomet iseloomusta-
vaid marksonu: identiteet on protsess, mis siinnib siimboolsete piiride tomba-
mise ja mahaméirkimise kaudu. Kuna identiteediprotsess eeldab teist, voib
identiteedi loomist néha dialoogilise individualiseerumise ja sotsialiseerumise
protsessina.

Et identiteedid konstrueeritakse diskursiivsete praktikate kéigus, on siin-
kohal oluline silmas pidada ka seda konkreetset ajaloolist ja institutsionaalset
konteksti, milles nad on loodud (Hall 1996: 3—4) ning ndudmisi, mida esitavad
sotsiaalsed situatsioonid (Stryker, Burke 2000:287). Professionaalse identiteedi
seisukohast on iiheks seesuguseks kontekstiks konkreetne tookeskkond ja
-kultuur.

Kokkuvdttes vaib viita, et identiteedid on interaktsioonis teistega kujunevad
sotsiaalsed produktid, mille kaudu indiviid &pib tdhendusi ja defineerib ennast.

Professionaalne identiteet

Professionaalset identiteeti vaib késitleda ka sotsiaalse identiteedi osana. Henri
Tajfel (1982; 2010) on méédratlenud sotsiaalset identiteeti osana indiviidi mina-
kontseptsioonist, mis tuleneb indiviidi kuulumisest gruppi (voi gruppidesse)
koos gruppi kuulumise vaértustamise ja sellele emotsionaalse tdhenduse omista-
misega, olles oluliseks enesehinnangu aluseks ja suure tihtsusega enese véar-
tustamisel (Tajfel 1981: 63).
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Professionaalset identiteeti vOib seostada hoiakuga enda professionaalse
tegevuse suhtes, mis avaldub sellele vdértuse omistamises (Luhtanen, Crocker
1992). Teisalt on professionaalset identiteeti kisitletud kui teatavate omaduste
kogumit, mida rakendatakse indiviidi iseloomustamiseks professionaalina nii
indiviidi enda, professionaalse kogukonna liikmete kui ka sellest kogukonnast
viljas olijate poolt. Professionaalne identiteet v3ib seega olla otsekui teatav
Oigustus, mille abil selgitada ja pohjendada oma professionaalset tegevust ning
anda tdhendus oma professionaalsele tegevusele, olukordadele ja vidirtustele
(MacLure 1993; Kogan 2000).

Professionaalse identiteedi konstrueerimine toetub arusaamale, et indiviidil
on mitmeid identiteete (Burke 2006) ja need on omavahelises dialoogilises
kooskdlas (Hermans, Dimaggio 2007). Kuna professionaalidena ollakse haara-
tud erinevate rollide tditmisse, on enda méératlemise juures oluline koht tead-
likkusel voimalike praktikate ja valikute variatiivsusest. Professionaalsete vali-
kutena voib késitleda ka erinevate professionaalsete rollide tditmist ning vastava
rolli juurde kuuluvat rolliidentiteeti, mis on indiviidis sisemiselt hierarhiliselt
korrastatud. Mida prominentsem on rolliidentiteet, seda enam see identiteet
aktiveerub ja tOuseb esile erinevates olukordades, maiirates lisaks véartus-
sisteemile ka indiviidi kditumise teatud olukordades (McCall, Simmons
1978:74).

Ulikooli kui to6keskkonna uurijad (Kogan 2000; Trowler, Cooper 2002) on
seisukohal, et akadeemilise professionaalse identiteedi kujunemine on tulene-
valt erinevate rollide tditmisest olulisel médaral mdjutatud nii institutsionaalse
ideoloogia kui professionaalse kogukonna poolt, milleks vdib olla vahetu t66-
keskkond. Praktikakogukonna teooria rajaja Etienne Wengeri (1998:149) jérgi
aktualiseerub professionaalne identiteet kdige enam just kogukonda kuulumise
kaudu, mille juures saab miiravaks kogukonna toetus professionaalsele enese-
médratlemisele.

Oppejou professionaalsest identiteedist ridkides ei saa korvale jitta ka
erinevate kognitiivsete protsesside, nagu kogemuste, teadmiste ja nende iile
reflekteerimise moju enesemédératlemisele. Erinevate identiteedi-uurijate hin-
nangul ongi Opetamisega seonduv professionaalne identiteet ennekdike koge-
muste interpretatsiooni ning professionaalsete teadmiste ja nende juurdekasvu
tulemus (Beijaard, Verloop, Vermunt 2000; Henkel 2005; Lamote, Engels
2010). Mistottu voib professionaalse identiteedi kujunemist néha kui jatkuvat
ning diinaamilist dppimisprotsessi, mida mdjutavad isiklik (aja)lugu, sotsiaalsed
interaktsioonid, psiihholoogilised ja kultuurilised faktorid.

Professionaalset identiteeti v3ib vaadelda nii individuaalsest kui sotsiaalsest
aspektist. See sisaldab samaaegselt nii personaalset identiteeti kui ka mitmeid
sotsiaalseid identiteete, mida maédratletakse seoses gruppidega, mille kaudu
indiviid end méératleb (Lauriala, Kukkonen 2005) ning mis on seotud vastavate
rollidega, mida ta tdidab.
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Rollid ja rolliootused

Professionaalse identiteedi keskmes on niisiis enese méératlemine rolli tditjana
ja tdhendused, mis on seotud selle rolli tditmisega, tulenedes sellest, mil médral
indiviid on vastava rolli tditmisele pithendunud (McCall, Simmons 1978;
Stryker, Burke 2000; Burke, Stets 2003). Piihendumise all moeldakse vajadust
olla oma rollis veenev ja tdita seda hasti (Solomon, Surprenant, Czepiel,
Gutman 1985).

Rolliidentiteet luuakse suurel mééral teiste inimeste reaktsiooni pohjal, mille
tile reflekteerides omandavad teod, sdnad ja erinevad olukorrad tdhenduse, mis
hakkab mdjutama indiviidi kditumist vastavas rollis, millega kaasnevad oma
tdhendused ja ootused ‘minale’ (Mead 1934; Burke, Reitzes 1981; Solomon,
et al 1985). Ootused igale rollile on multidimensionaalsed ja piiiiavad saavutada
kooskdla normide ja vajaduste vahel, vottes arvesse vairtusi, ettekujutust, aega,
kohta ja teisi muutuvaid asjaolusid. Mida suurem on negatiivne lahknevus
ootuste ja indiviidi vddrtustest ning arusaamadest tuleneva tegeliku kditumise
vahel, seda suurem on sellega kaasnev rahulolematus indiviidis (Solomon et al
1985:101). John Berry (1997:10) sonul mdjutabki eneseméératlemist mingis
kultuurikeskkonnas muuhulgas see, kuivord on sellesse kultuuri sisenejal
voimalik séilitada omaenda véértusi.

Erinevad olukorrad vdivad tosta esile indiviidi erinevaid rolle ja jitta osad
tdhelepanu alt vilja. Minateadvus on seega lahutamatult seotud kontekstiga,
milles seda kasutatakse ja arendatakse. Teatud tiiiipi situatsioonid voi isikud
tostavad ‘minast’ esile teatud varasemad malupildid voi varem opitud suhte-
mallid (nt alistumine), mis aktiveeruvad uues olukorras ja juhivad toimimist.
Kesksed sotsiokognitiivsed protsessid, mille abil situatiivne eneseorganiseeri-
mine toimub, on jargmised: sotsiaalsed tdhelepanekud, enda ja teiste kategori-
seerimine, strateegilised enesepresentatsioonid (see millisena tahetakse end
esitada), mina verifitseerimine (oma mina erinevate poolte proovimine ja toesta-
mine), tasakaalu otsimine vastuoluliste kontseptsioonide vahel (nt oma soovide
ja ideaalide, eesmirkide ja situatiivsete tegurite vahel) ning eneserefleksioon
(Lauriala, Kukkonen 2005:96).

Viliseid marke interpreteerides ja neile metapositsioonilt tdhendusi andes
saab voimalikuks v&i vOimatuks erinevate rollide integreerimine minapilti ja
vastava rolliidentiteedi kujunemine.

Ideaalid

Filosoof ja identititeedi ajaloo uurija Charles Taylor (1989) on 6elnud: ,,Minu
identiteet on sOnastatav nende arusaamade ja pdhimdtete kaudu, mis pakuvad
raami vOi horisondi, mille pohjal ma saan erinevates olukordades otsustada, mis
on hea voi véirtuslik, voi mida ma peaksin tegema vOi millega vastanduma”
(Taylor 1989: 27).
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Ideaalid on otsekui teatavad tekstid, milles ajaline tegevus on tdlgitud aja-
viliseks siisteemiks, luues 14bi koodide ja tdhenduste programmi, mis aktuali-
seerub ajas. Ideaalid on vorreldavad kultuuris valitsevate normide ja reeglitega,
mis eneseteadvustamise kdigus moodustavad teatava kultuuri enesemudeli, mis
on kultuuri tekstide desifreeringu ja enesetunnetuse koodiks (Lotman 2010).
Sarnaselt kultuurimudelile annavad ideaalid indiviidile vOotme, mille kaudu
toimub enese méaratlemine ja oma tegevuse hindamine erinevates situatsiooni-
des. Ideaali vOib seega nimetada kditumuslike narratiivide alusel loodud inter-
naliseeritud vairtuste ja tdhenduste kogumiks, mis toimib indiviidi jaoks teatava
standardi vdi mudelina ning juhib indiviidi toimimist ja kéitumist. Seetdttu voib
ideaali késitleda ka skriptina, struktuurina, mis sisaldab endas arusaamu ja
ettekirjutusi, mis reguleerivad indiviidi kditumist (Schank, Abelson 1977).

Erinevad autorid (Mead 1934; Ruyter, Conroy 2002; Burke 2007) on
leidnud, et identiteedi sotsiaalse konstrueerimise olulisimaks aspektiks ongi
normidest ja ootustest ning véirtustest moodustunud ideaali olemasolu, mis
toimib eesmérgina, mille saavutamise poole piiiieldakse, voi mis realiseerub, kui
omatakse kogemusi, mis ideaaliga kokku sobivad. Ideaal ja sellesse haaratud
tadhendused on seega oma olemuselt suunatud tulevikku. Semiootiline protsess,
mille kéigus luuakse tidhendusi, millest moodustub tulevane ‘mina’, on
kirjeldatav olukorrana, milles teatavad mirgid hakkavad toimima kui tulevikku
suunatud regulaatorid. Psiihholoogiateadlane Jaan Valsiner (2005:202) nimetab
selliseid mérke ‘promootormérkideks’, milleks vdib olla iga mérk, mis toimib
teatava ajajargu viltel ,,aknana”, 1dbi mille vaadatakse oma olevikust enese
voimalikku tulevikku ‘minana’. Promootormérgid loovad vdimalike tdhenduste
piirid tulevaste kogemuste interpreteerimiseks (Valsiner 2005:202).

Samal ajal on ideaalid Charles Taylori sdnul see horisont, mille sees ollakse
voimeline ennast positsioneerima (Taylor 1989: 27.) See tdhendab, et indiviidi
enesetaju on seotud tajuga sellest, kus ta asub, suhestudes ,,hea” mdistega.
Tugevate véairtushinnangute internaliseerimine pakub indiviidile kriteeriumi,
mille abil ta ennast hindab, andes talle mudeli ja juhise enese méiiratlemiseks.

Ideaal kui Peter Burke’i (2007) poolt kirjeldatud identiteedi standard on
adrmiselt individuaalne ja koosneb elu jooksul sisestatud tihendustest, mis
tekivad interaktsioonis timbritsevaga refleksiooni tulemusena. Voib jéareldada, et
ka professionaalse identiteedi jaoks on olemas ideaal vdi standard, mis sisaldab
endas vastavate rollidega seotud tdhendusi (millistest normidest, omadustest,
tegevustest koosneb indiviidi jaoks nt dppejouks olemine). Samal ajal viitavad
muutused vastavas identiteedis tdhenduste muutustele ka ideaalides ehk identi-
teedi standardis (Burke 2006:84). Seega toimub ideaali ja kogetud tegelikkuse
vahel dialoog, mis voimaldab indiviidil teadvustada eesmérke ning jélgida oma
arengut ja tegevust professionaalina (Lauriala, Kukkonen 2005; Beauchamp,
Thomas 2010).

Seepirast on identiteedi uurimise juures produktiivne uurida ideaali kirjel-
dusi, mis on identiteedi peegelduseks, kuna kirjeldavad neid viartusi ja tdhen-
dusi, mille kaudu indiviid ennast defineerib ning mis mojutavad seelédbi identi-
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teedi jatkuvat arengut (Ruyter, Conroy 2002; Stenberg 2011). Samuti pakuvad
ideaalid vdimaluse interpreteerida nii seda, kuidas indiviid erinevates olukorda-
des toimib, kui ka seda, millised on indiviidi kujutlused temale esitatavatest
ootustest, ning tdlgendada, kuidas indiviid ennast tajub ja hindab.

Samal ajal vGimaldab ideaali iile reflekteerimine eristada tajutud tegelikkust
ja ideaaliks peetavat. Enese kirjeldamise juures peitub alati oht, et kirjeldustesse
holmatakse ka kujutelmad ja ideaalid. Seepdrast voimaldab iiksnes ideaalile
keskendumine distantseeruda tajutud tegelikkusest ja hoiduda ideaalis soovitu
kirjeldamisest tegelikkusena.

Identiteedi temaatika kokkuvodtteks voib seega Oelda, et identiteedi kujune-
mine on pidev ja jiatkuv protsess. Professionaalne identiteet on osa indiviidi
identiteedist ning on seotud professionaalse rolliidentiteediga, millele esitatavad
ootused langevad kokku indiviidi enda arusaamadega. Indiviidi identiteedi
peegelduseks on tema ideaal, millesse on internaliseeritud nii tajutud rolli-
ootused (normid) kui véirtused, aga ka taju enda voimaliku arengupotentsiaali
suhtes. Identiteedi kujunemine ei toimu isolatsioonis vaid interaktsioonis
umbritsevaga, mille kdigus sisestatud siimbolid omandavad refleksiooniprot-
sessi kaudu indiviidi jaoks tdhenduse ning muutuvad osaks tema minapildist.
Oppejdu professionaalse identiteedi kujunemine on seega jitkuv refleksiivne
protsess, milles tdhendused, normid, ideaalid, aga ka teooria ja teadmiste inter-
naliseerimine on pidevas ja jitkuvas interaktsioonis sisemise ja vilise maa-
ilmaga.

Seepirast on jargnevalt peatutud téokeskkonnal kui kontekstil, milles toimuv
interaktsioon omab olulist moju professionaalse identiteedi kujunemisele.
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TOOKESKKONNA OSA PROFESSIONAALSE
IDENTITEEDI KUJUNEMISEL

Oppejou professionaalse identiteedi kujunemise taustsiisteemi vdib vaadelda
erinevatelt tasanditelt ja aspektidest. Uhelt poolt vdib dppejdu professionaalse
identiteedi kujunemise kontekstina kasitleda kogu iilikooli, mis institutsionaalse
ideoloogiaga kujundab diskursiivsed praktikad, mis mdjutavad oppejou tegevust
ja selle vaartustamist. Teiselt poolt voib Oppejou professionaalse identiteedi
kujunemist vaadelda interaktsioonilisest aspektist, milles olulisel kohal on dppe-
jou todga seonduv kollegiaalne suhtlus, mis leiab aset kas vahetus tookesk-
konnas v6i mdnes teises (praktika)kogukonnas, mis seda voimaldab.

Ulikool kui 3ppej6u identiteedi kujunemise
institutsionaalne kontekst

Erinevad uurimused néitavad, et viisid, kuidas indiviidid moistavad oma rolli ja
identiteeti akadeemilises maailmas, on seotud ja mdjutatud lokaalsest konteks-
tist, sealhulgas diskursiivsest ideoloogiast, mida esindab koduiilikool (Harris
2005; Clegg 2008; Entwistle 2009; Roxa, Martensson 2009). Seesuguse ideo-
loogia peegelduseks on organisatsiooni voi institutsiooni normid ja véértused
(Gazendam 2004), mis suunavad organisatsiooni ja tema litkmete tegevust ning
enesetaju organisatsiooni liikmetena (Stamper et al 2000). Norme esindavad
organisatsioonis kdikvdimalikud mérgid, milleks on organisatsiooni dokumen-
tatsioon, nt regulatsioonid, aga ka nendel rajanev suuline kommunikatsioon voi
kditumine, mille eesmérgiks on siilitada, teadvustada ja/voi jargida neid norme.
Norm on organisatsiooni kontekstis kui véli v3i joud, mis suunab organisat-
siooni litkkmete kalduvusi, kditumist voi motteviisi teatud suunas, kujundades
organisatsioonikultuuri (Stamper et a/ 2000; Roxa, Martensson 2011). Seega
voib Gelda, et lilikooli normide kaudu luuakse narratiive akadeemilise t66 kohta,
sealjuures praktikate kohta ,,0ppejoudude” ja ,teadlastena”, tingides akadeemi-
lisuse ja voimu suhteid ning olles ka nende koostisosa (Malcolm, Zukas 2009).

Sotsioloog Anthony Giddensi (2004) sonul on eneseméiratlemine mojutatud
sellest, kuivord on indiviididel mingis kultuurikeskkonnas voimalus jérgida oma
isiklikke arusaamu ja teadlikuna toimida. John Berry (1980 ) viitel on see
sOltuv kahest faktorist: sellest, kui atraktiivsena tajutakse mingit kultuuri, ja
sellest, kuivord on sellesse kultuuri sisenejal voimalik sdilitada omaenda vadr-
tusi. Kui kdne all on enese médratlemine Oppejouna iilikoolis, siis on oluline
moju sellel, millisel mééral jagatakse {ilikoolis dppejou t66 suhtes sarnaseid
tdhendusi ja kuivord langevad need kokku iiksikindiviidi védartustega ning kui
atraktiivsetena neid tajutakse.

Samas aga véidavad iilikooli organisatsioonikultuuri uurijad Paul Trowler ja
Ali Cooper (2002), et olukorras, kus organisatsiooniliikmete poolt jagatud
normid ja tdhendused muutuvad iseenesestmdistetavateks, on nendel normidel
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kalduvus muutuda nidhtamatuteks. Seeldbi muutuvad nad konserveerivaks jouks,
mille tdhendust séilitatakse praktikas. Seega on normid institutsioonis implitsiit-
sete teooriate voi ideoloogia véljendus, méidrates dra nn reziimi, milles organi-
satsioon toimib (Trowler, Cooper 2002). Ulikooli dppetdd korralduse kontekstis
voib see avalduda nt viisis, kuidas valitakse Oppejoude (nt ametinduded
akadeemilistele ametikohtadele), selles, millised on dppetdd planeerimisele ja
labiviimisele esitatavad ndouded, kuivord toimub ja milline on debatt pedagoogi-
liste protsesside iile, aga ka nt dppehoonete arhitektuuris — millist ideoloogiat
véljendab auditooriumide ruumilahendus ja paigutus voi Oppehoone tervik-
iilesehitus. Selline reziim omab modju sellele, kuidas kujunevad vdimusuhted
tilikoolis (millised on karjédripositsioonide kujunemise eeldused ja tingimused,
milline on vabaduse maér), millistest koodidest lahtub tdhendusloome (mille
pohjal kujuneb hinnang oppejoutdole, millele omistatakse tdhendus ja véértus
Oppejoutdos), kuidas kujunevad kditumisnormid (mida peetakse kohaseks ja
vajalikuks), millised on implitsiitsed teooriad Oppimise ja Opetamise kohta
(kuidas kavandatakse ja viiakse ldbi Oppetddd), milline on diskursiivne reper-
tuaar (milline on retoorika, millest ldhtutakse tekstides 6ppet66 kohta), millised
on viljakujunenud praktikad (teadvustamata harjumuspérased kéditumisnormid
nt suhetes dppijatega, eneseviljendus auditooriumis jne), millised on vaikivad
hoiakud (nt suhtumine Oppijatesse, Opetamisse) ja millist moju professionaal-
susele omab interaktsioon td6kogukonnas (Trowler, Cooper 2002).

Interaktsioon tookeskkonnas

Individuaalne professionaalne identiteet kujuneb interaktsioonis teistega
(Trowler, Cooper 2002). Vestlused kolleegidega oluline osa identiteedi kujune-
misest, kuna see on liks reflekteerimisviise ja on seotud arusaamade muutu-
misega. Seega kui iilikooli dppejoud 1dbi refleksiivse kommunikatsiooni dpib
midagi olulist dppimise ja Opetamise kohta, siis uute teadmiste omaksvotu
kaudu areneb mitte ainult tema arusaam Opetamisest, vaid ka tema arusaam
endast kui oppejoust (Roxa, Martensson 2009).

Selleks, et vestlused kolleegide vahel voiks olla enam refleksiivsed ning
toetada Gppejou arengut ja professionaalset identiteeti, peavad iilikoolides 14bi-
viidud uurimuste (Kogan 2000; Roxa, Martensson 2009) pohjal olema tagatud
mitmed tingimused. Nendeks on nt vastastikune usaldus, piisav privaatsus ja
vastastikune intellektuaalne huvi. Sageli aga ei koge dppejoud neid tingimusi
vahetus tookeskkonnas kolleegidega suheldes. Ulikooli kui tookeskkonda dppe-
jou todga seoses kasitlenud uurijad (Bleiklie, Kogan 2007; Tynan, Garbett 2007,
Fink 2008; Clegg 2008; Trevitt, Perera 2009) on iiksmeelel, et situatsioon, kus
iilikoolid piitiavad kujundada oma avalikku mainet ja tohustada institutsio-
naalseid regulatsioone ja aruandlussiisteemi, toimib vastupidiselt sellele, mis on
omane toetavale ja koostdisele keskkonnale. Akadeemiline vorgustik on eris-
tatud staatuse ja tdhenduste loomise vdimaluste poolest. Fookus ei ole sellel,
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kuidas seda staatust palvitakse, vaid faktil, et erinevused staatuses eksisteerivad,
ning see vorgustik ei toimi alati kollegiaalsuse ja vordvédédrsuse pShimottel
(Rox& et al 2011). Kuigi akadeemilist kultuuri kirjeldatakse sageli kui
kollegiaalset, rohuga sonal ,,vordvéddrne”, on erinevad uurijad viitnud, et tege-
likkus on sellega vastuolus. Vilja tuuakse, et iilikoolides on sageli valitsev
olukord, kus vahetus tookeskkonnas tajutakse usalduslikkuse puudumist, siiii-
tunnet, ebaturvalisust ja vdhest voimalust séilitada autentsust ning kus dppejoud
ei saa piisavalt tagasisidet, mistottu dpetamisega seonduv on suuresti dppejou
enda vastutus (Becher, Trowler 2001; Trowler, Cooper 2002; Roxa, Martensson
2009; Roxa, Martensson, Alveteg 2011).

Ulikooli dppejdu jaoks on kuulumine sellistesse kogukondadesse, kus dpitud
teadmised on integreeritud vaikiva teadmisega ning kus on vdimalik ref-
lekteerida oma personaalse professionaalse tegevuse iile (Kogan 2000; Stoll
et al 2006; Roxa, Martensson 2009) oluliseks toetusallikaks nii professionaal-
sele arengule kui ka professionaalsele identiteedile, kuna kumbki neist ei kujune
isolatsioonis, vaid intrapersonaalse koostdd ja interaktsiooni kaudu. Suhted,
hoiakud, véirtused ja normid kogukonna sees determineerivad kogukondlikud
praktikad ning viisi, milline on interaktsioon kogukonna liikmete vahel ning
kuidas nad ennast selles kogukonnas maéédratlevad (Evans, Rainbird 2002).
Sadraseks kogukonnaks voib Oppejou jaoks olla vahetu todkeskkond (nt. osa-
kond), aga samas v0ib kogukonda asendada ka moni muu grupp, mis toetab
professionaalsust ja refleksiooni.

See tdhendab, et dppejou professionaalse identiteedi kujunemisele omab t66-
keskkond moju mitmel tasandil. Koige otsesemat moju avaldab identiteedile
interaktsioon vahetus tookeskkonnas, mida aga omakorda mojutab iilikool
institutsioonina, mis oma ideoloogiaga (normide ja vairtustega, millest iilikooli
tegevus ldhtub) kujundab hoiakud ja suhtumise Oppejou toosse. Need kajas-
tuvad aga interaktsioonis Oppejou vahetus tookeskkonnas, mis (praktika)kogu-
konnana on see kontekst, mis mdjutab otseselt professionaalse identiteedi kuju-
nemist, pakkudes voi pakkumata sellele tuge. Trowler and Knight (2000) viida-
vadki, et igapdevane infovahetus ja suhtlemine kolleegide vahel omab pro-
fessionaalsele identiteedile otsesemat moju kui keskselt reguleeritud tegevused
iillikoolis.

Selleks, et mdista, kuidas vahetu todkeskkond toimib Oppejou professio-
naalse identiteedi toetajana, on oluline vaadelda, kuivord vastab see nn prak-
tikakogukonna tunnustele. Seepérast on jérgnevalt vaatluse all praktika-
kogukond, mis on organisatsiooniteoorias kasutusel olev termin professionaalset
arengut ja identiteeti toetava tookeskkonna kohta. Arutluse all on, millised on
praktikakogukonna tunnused ning millised on vdimalused kuuluda praktika-
kogukonda alternatiivina vahetule to6keskkonnale.
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Praktikakogukond

Praktikakogukonna mdiste on vilja kasvanud sotsiaalse Oppimise teooriast,

mille kohaselt indiviid dpib ja saab professionaaliks interaktsiooni kaudu teiste

inimestega (Lave, Wenger 1991). Seesugune dppimine ja areng saab toimuda
aga keskkonnas, mis seda toetab. Selle keskkonna kirjeldamiseks tdotas hari-
dusteoreetik Etienne Wenger (1998) vilja ‘praktikakogukonna’ kontseptsiooni.

Wenger (1998) véidab, et praktikakogukonnad voivad olla igal pool ja me
koik kuulume neisse todkohal, kodus, koolis. Wenger, McDermott and Snyderi
(2002: 4) jéargi on praktikakogukond grupp inimesi, kes jagavad muret ja vastu-
tust sarnaste probleemide voi kirge sarnaste teemade suhtes ning kes siiven-
davad oma teadmisi ja ekspertsust selles valdkonnas, olles jdtkuvalt oma-
vahelises interaktsioonis.

Praktikakogukond ei ole ainult huvigrupp. Seesuguse kogukonna litkmed
arendavad jagatud praktikat ja repertuaari nii kogemuste, lugude, t06votete
suhtes kui ka t60s ette tulevate probleemide lahendamisel (Wenger 1998). Siin
voimaldatakse refleksiivset teadmiste loomist, nende korrastamist ja vahetamist,
tuues kasu nii rithmale kui indiviididele selles kogukonnas (Wenger et al 2002).
Praktikakogukond vahendab oskusi, informatsiooni, reegleid, ootusi ja kokku-
leppeid (Knight 2002), mis koik on olulised eeldused professionaalse identiteedi
kujunemiseks.

Wenger et al (2002) jérgi iseloomustavad praktikakogukonda 3 tunnust:

e teadmiste valdkond (domain), mis madrab kogukonnas késitletavate teemade
valdkonna; see ei pruugi tingimata tihendada, et kogukonda kuuluvad
sarnase valdkonna esindajad, vaid neid seob iihine huvi iihise valdkonna
vastu (nt opetamine iilikoolis);

e inimeste kogukond (community), kes hoolivad sellest valdkonnast ja osa-
levad iihistes tegevustes ja aruteludes;

e jagatud praktika (practice) — kogukonna moodustavad inimesed piiiiavad
ennast selles valdkonnas arendada.’

Wengeri (1998) hinnangul peab edukas praktikakogukond rajanema ka eel-
dustel, milleks on vastastikune kokkuleppelisus (mutual engagement ) ehk viis,
kuidas kogukonna liikmed piithenduvad ja reageerivad tiksteise tegevusele ning
kuidas selle haaratuse baasil luuakse vastastikuseid suhteid; iihine pingutus
(joint enterprise) ehk viis, kuidas kogukonna liikkmed mdistavad, panustavad ja
votavad vastutust kogukonna tegevuse arendamise eest; jagatud repertuaari
(shared repertoire) olemasolu, mis tdhendab kogukonnaliikmete vdimet jagada
arusaamu ning pakkuda ressursse ja kogemusi tdstatunud teemade lahenda-
misel. See nduab kogukonna tegevuses osalemist ning voimet muuta praktika
enda jaoks tdihenduslikuks. Samuti on see seotud identiteedi alalhoidmise voi
rajamisega (maintaining, establishing identity), mis tdhendab, et kogukonna

autorite rohutus
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lilkkmed vdimaldavad grupis vastastikusel kokkuleppel osa saada iiksteise
komplementaarsetest ja iiksteist tdiendavatest kompetentsustest (Wenger 1998:
73). Wengeri véide, et edukas arenguperiood seesuguses kogukonnas transfor-
meerib identiteeti (Wenger 1998: 227) viib jarelduseni, et kuulumine praktika-
kogukonda on nii professionaalse arengu kui ka professionaalse identiteedi
kujunemise oluline toetusallikas.

Paraku vididavad praktikakogukondade uurijad Jacqueline McDonald and
Cassandra Star (2006), et praktikakogukonna kontseptsioon toimib hésti kiill
erasektoris kui strateegiline l&henemine teadmusjuhtimisele, kuid iilikoolide
puhul see nii ei ole. Nad toovad vilja, et selle pdhjuseks vdib olla iilikoolile
loomuomane voistlev olemus ja traditsiooniline kontseptsioon ,,akadeemilisest
vabadusest”, mis rohutab privaatset ja individuaalset, mitte aga koostoist ja kogu-
kondlikku hoiakut {ilikoolis to6tamise ning sealhulgas ka Opetamise suhtes.
Samuti erinevad kogukonnad (nt alliikksused) iilikoolis sees iiksteisest nii oma
mojukuse kui eesmirkide poolest, mistdttu ei saa neid vaadelda Wengeri moistes
praktikakogukondadena. Lisaks on liiga sageli ka akadeemiline isolatsioon
tanapdeva iilikoolide reaalsus (Massey, Wilger, Colbeck 1994; Bolander et al
2008; Barrett et al 2009). Samas on mitmed selle teemaga tegelnud uurijad
iiksmeelel selles, et peamine eeltingimus praktikakogukonnale on just toimiv ja
tohus interaktsioon kogukonna litkmete vahel, koost6o, refleksioon ja toetus
kogukonna horisontaalsel tasandil (Kreber 2000; Trowler, Knight 2000; Tynan,
Garbett 2007; Barrett ef al 2009; Boyd 2010). Siit tulenebki vajadus diskussiooni
ja arendustdo jarele, et leida viise, kuidas toetada tGhusate ja viljakate kogu-
kondade teket ja toimimist nii iilikooli vdiksemates iiksustes kui iilikoolis tervi-
kuna. Samuti vajab tdstatamist kiisimus, millised on vdimalused iiletada isolat-
sioonibarjdére, et soodustada kommunikatsiooni elavdamist ja koost6dd Sppe-
joudude vahel. Usku selle voimalikkusse sisendavad uurimused, mis niitavad, et
see on Onnestunud kogukondades, mis kdivad koos dppimise eesmargil (Bolander
et al 2008; Barrett et al 2009). Sarnaselt vdivad toimida ka &ppejoudude
tadienduskoolitused, mis vodimaldavad vorgustiku teket, kommunikatsiooni ja
interaktsiooni Oppejoudude vahel eesmérgiga toetada refleksiivset Gppimist ja
oma professionaalse identiteedi arendamist (Huling-Austin 1990; Boyd 2010).

Seega voivad tookeskkonnas tajutud kommunikatsiooni puudumise ja iso-
latsiooni korral iilikooli Sppejou jaoks alternatiivse (praktika) kogukonnana
toimida ka tdiendusOppekursused, kui nende kédigus on vodimalik jagada
probleeme ning diskuteerida kolleegidega oma dpetamise iile. Samas ei ole see-
sugused koolitusriihmana toimivad kogukonnad iiksnes kohaks, kus dppejoud
hindavad oma Gpetamist ning otsivad uusi viise ja ideid oma Opetamistegevuse
arendamiseks, vaid seesuguses kogukonnas on oluline koht refleksioonil oma
tegevuse ja professionaalsuse iile (McDonald 2001; Bolander et a/ 2008). Nagu
eespool rohutatud, nduab professionaalse identiteedi kujunemine dialoogilist
refleksiooni. Seega vdib tdeliselt kollegiaalne kriitiline refleksioon viia nii
Oppejou enda professionaalse identiteedi kui ka tema praktilise tegevuse trans-
formeerumiseni (Bell 2001).
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REFLEKSIOONI OSA PROFESSIONAALSE
IDENTITEEDI KUJUNEMISEL

., Moistmiseks nimetame protsessi, milles tunnetatakse hingeelu tema meeleliselt
antud viljendustest ldhtudes” (Dilthey 1997: 60). Teisisonu, enese jaoks
tdhendusi luua ja seeldbi teadlikumaks muutuda suudame 14bi kogetu motesta-
mise, selle tile reflekteerides.

Paljudes identiteediteemat kisitlevates uurimustes viidatakse eneseteadvuse
kasvu ja refleksiooni vahelistele seostele. Jargnevalt on vaatluse all refleksiooni
osa identiteedi kujunemise juures, ldhemalt on avatud refleksiooni kui protsessi
moistet ja olemust ning eraldi on késitletud voimalusi, kuidas refleksiooni
toetada.

Professionaalse identiteedi ja professionaalse arengu seoseid refleksiooniga
kohtab olulise teemana kasvatusteaduslikes uurimustes. Igasugune areng ja
muutus identiteedis toimub refleksiivse eneseteadvustamise ja enese tundma-
Oppimise kaudu, sest identiteedid on holistilised, sisaldades nii kognitiivseid,
emotsionaalseid, moraalseid, sotsiaalseid kui kultuurilisi aspekte (Villa, Calvete
2001). Nagu viidavad tuntud refleksooniteoreetikud kasvatusteadustes Fred
Korthagen ja Angelo Vasalos, ei ole vdimalik luua ja teadvustada professio-
naalset identiteeti ilma refleksioonita (Korthagen, Vasalos 2005:67).

Narratiivse uurimissuuna esindajad on seisukohal, et indiviidi enesekohaste
teadmiste kogumine ja neile personaalse tihenduse omistamine saab toimuda
endast ja oma kogemustest rddkimise kaudu, mis korrastab ja asetab neid
kogemusi ajalisse konteksti. Oma identiteedini joudmine toimub konstrueeri-
misprotsessis, mille kdigus arendatakse vélja enda lugu (Polkinghorne 1988;
Huberman 1995). Ricoeur (1992: 131) rShutab, et jagatud kogemuse abil saab
ilmsiks, et ,,meie enda eksistents ei ole eraldatud véértusest ja tihendusest, mille
me endale anname. Kogemusi jagades ja endast lugusid jutustades anname
endale identiteedi.” See viitab indiviidi isikliku kogemuse interpreteerimise ja
seletamise olulisusele enesemédiratlemise protsessis. Enda kogemusi jagades ja
nende iile arutledes saadakse endast teadlikuks ning omistatakse kogemustele
tdhendus ning tdhtsus. Jatkuv protsess, mida kogemuste jagamine (endast
jutustamine) endast kujutab, rikastab minateadvust ja loob hermeneutlisi koge-
musi, mis voivad avardada indiviidi enesemdistmise piire ja annavad vdimaluse
tolgendada oma kogemusi varasemast erinevalt ning on késitletav reflek-
sioonina. See tihendab, et identiteeti voib ndha kui tagajirge, mille on pdhjus-
tanud hermeneutiline suhe elatud kogemuste ja jagatud kogemuste vahel.

Psiihholoog Hubert Hermansile toetudes ei ole indiviidis olev kooskodla ja
tihtsus erinevate tdhendusvéljade vahel mitte antud, vaid refleksiooni kaudu
saavutatav. Refleksioon vdimaldab asetuda nn metapositsioonile voi enda suhtes
,vaatleja” positsioonile, luues teatava distantsi ja voimaldades hinnata erinevate
tdhenduste omavahelisi seoseid ja organiseeritust. Sealhulgas vdimaldab
metapositsioon ndha arengukohti ja vdimalusi tulevikuks, luues eeldused
personaalseks integratsiooniks ja koalitsiooniks (Hermans 2001). Enese ja oma
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kogemuste kirjeldamise ning reflekteerimise kdigus hakkavad moju avaldama
just need vairtused ja tdekspidamised, mida indiviid on omaks votnud ning mis
ideaalidena tema tegevust juhivad (Entwistle, Walker 2000). Seepérast on
enesekirjeldused alati seotud muu hulgas ka kiisimusega: ,,Kust algab nt tegelik
mina ja kus 10peb ideaalmina ning milline on enesekirjelduse seos indiviidi
poolt internaliseeritud tdhendusviljadega?”.

Refleksiooni mdistest ja olemusest

Termin ,,refleksioon” tuleneb ladinakeelsest verbist ,reflectere”, mis tdhendab
paindumist voi pooret (‘flectere’) tagasi (‘re’) (Bengtsson 2003: 297). Reflek-
sioon eneserefleksiooni tdhenduses on omanud olulist rolli uusaja filosoofias
renessansist kuni tdnapédevani. Filosoofilises kontekstis on refleksiooni kasu-
tatud ontoloogiliselt, eraldamaks teadvust materiaalsest maailmast. Seejuures
viidatakse indiviidile kui aktiivsele agendile, kes avastab ennast refleksiooniakti
kiigus (Bengtsson 2003:296—297).

Klassikalised ameerika pragmatistid Peirce, James, Mead ja Dewey on koik
ndinud indiviidi minateadvuse arengut kui tdhenduste loomist ldbi sisemise
dialoogi endaga ehk refleksiivsuse, mille kaudu indiviid saab endast teadlikuks.
Samal ajal on refleksioon voti indiviidi semiootilise vdi stimbolilise voimekuse
juurde (Wiley 2006:5).

Karl Jaspers (1963) on eristanud eneserefleksioonis kolm tahku: 1) enese-
vaatlus, mille kdigus indiviid vdtab distantsi enda vdi oma kogemuse suhtes
ning saab teadlikuks oma mdtetest ja tunnetest; 2) enesemdistmine kui tead-
vustamisprotsess oma personaalsuse, huvide, eelistuste, arvamuste, normide ja
véirtuste suhtes ning 3) enese-ilmutus kui enesearengu protsess, milles indiviid
avastab ning Opib enam ja enam ennast tundma (Jaspers 1963, viidatud: Yip
2007 kaudu).

John Dewey originaalkontseptsioonis (1933) on refleksiooni nihtud kui
siistemaatilist, ranget ja distsiplineeritud mdtlemise viisi, mis toetub teadus-
likule teadmisele. Dewey rohutab, et refleksioon erineb teistest motlemise
viisidest, kuna haarab endasse ebakindluse, kahtluse ja segaduse; see on kiisi-
mine olukorra kohta, otsimise ja mdtestamise akt, mille eesmirgiks on leida
materjali, mis aitaks lahendada himmingut ja mdistmatust tekitanud olukorra
(Dewey 1933: 12).

Refleksiooni ongi enamasti defineeritud siistemaatilise kogemuste iile motle-
misena. Seda on voimalik vaadelda kui tdhenduste loomise protsessi, mis viib
indiviidi iihest kogemusest teise jéarjest siiveneva arusaamise ja moistmisega
nende olukordade omavahelistest suhetest ning seostest teiste kogemuste ja
ideedega. Téhendus on see sild, mis ithendab kogemusi, toob kaasa muutunud
kontseptuaalse perspektiivi indiviidi jaoks ja sunnib sisemisele kasvule (Rogers
2001:845; Mansvelder-Longarioux, Beijaard, Verloop 2007:49).
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Ka Wilhelm Dilthey (1997) hermeneutilises mdistmisOpetuses viidatakse, et
vaimne maailm avaneb meile ldbielamises ja mdistmises elu objektivatsiooni
vahendusel. Seesuguseks objektivatsiooniks saab olla sisemistest ja vilistest
tajudest ldahtuv teadvuse kogemus ning selle tdlgendamine (Dilthey 1997:92).
Igasugune kogemuse tolgendamine on alati seotud protsessiga, milles indiviid
otsekui distantseerub oma siiani vaid immanentselt eksisteerinud tajudest ning
astub kommunikatsiooni selle enesest eraldatud ja piiritletud néhtusega, milleks
on tema enda isiklik kogemus. Indiviidi enesemdistmine ja eneseinterpretat-
sioon baseerub enesekirjeldustel tema jaoks tdhenduslike lugude ja olukordade
kirjelduste kaudu. Seesugune kogemus vdib muuta viisi, kuidas indiviid ennast
reguleerib, pakkudes vdimalust ndha ennast uues valguses ning organiseerida
oma isiklikke véartusi ja uskumusi uuel viisil. Seesugust enesest distantseeru-
mist voib ndha kui olukorda, kus ,,mina” muutub indiviidi jaoks objektiks
(Wiley 2006).

Juri Lotman (1990, 2010) késitleb sellist protsessi autokommunikatsioonina.
Taolise kommunikatsiooni eriline funktsioon seisneb selles, et teadet enesele
edastades korrastab subjekt iseend. Kuna isiksus vOib olla vaadeldud kui
sotsiaalselt oluliste koodide objekt, mis muutub kommunikatsiooniakti kéigus,
siis iseendaga suheldes rekonstrueerib saatja seesmiselt omaenese olemuse.
Autokommunikatsiooni voib seega késitleda kui eneseorganiseerimisvahendit,
milles lisaks enda mdistmisele ollakse selle moistmise abil vdimelised ka ennast
indiviidina seesmiselt korrastama (Lotman 2010:138).

Autokommunikatiivset kogemust pakuvad erinevad vdimalused: nii sise-
kones endasse vaatamine kui ka oma kogemuste teistega jagamine. Sellised
kogemused laiendavad indiviidi enesemdistmise horisonti ja teevad vdimalikuks
oma kogemuste varasemast erinevalt interpreteerimise (Stenberg 2011). Kuigi
autokommunikatsioonis jadb infokandja samaks, saab sdnum umber formu-
leeritud ning omandab kommunikatsiooniprotsessis uue tdhenduse. Selle taga
seisab lisakood — algne sdnum on kodeeritud iimber oma struktuuri elementi-
deks ja omandab seeldbi uue sdnumi omadused (Lotman 2010:129). Niisiis
toimub autokommunikatiivne enesekorrastamine edastatava teate iimber-
kodeerimise kaudu, kusjuures mitte ainult iihest koodist teise, vaid protsessiga
on seotud ka mingi viline tegur, mis muudab kontekstuaalset situatsiooni
(Lotman 2010:130). Selleks voib olla lisaks spontaansetele impulssidele ka
nditeks autokommunikatsiooni teadlik esilekutsumine, milleks voib olla nt
toetatud refleksioon.

Ka narratiiviuurijad on seisukohal, et oma kogemuse jagamine ja endast
radkimine on oma olemuselt indiviidi jaoks tasakaalustava ja korrastava
toimega — luues nii veendumusi kui tahte autonoomiat, mis seostub valiku-
vabadusega — ning et see on jatkuv dialoogiline protsess. Sealjuures on olulisel
kohal indiviidi vajadus otsida oma elule tdhenduslikkust erinevatel viisidel:
vajadus eesmaérgi jdrele, vajadus véirtuste ja Oigustuse jérele. Indiviid vajab
teadmist, et tema teod on head ja diged, ning see teadmine on samal ajal ka
motivaatoriks hésti toimida. Seesugune tdhenduste otsimine on seotud ka
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vajadusega omada kontrolli oma tegevuse iile ja tunda end efektiivse ning tuge-
vana. See on tihedalt seotud ka eneseviirikuse tundega, mis tuleneb teadmisest,
et indiviidi suhtutakse positiivselt (Baumeister 1991:32—47; Bruner 2003:218;
Stenberg 2011).

Refleksiooni kisitletakse sageli kui probleemide lahendamise viisi olukorda-
des, mis on olnud vdhem edukad kui loodetud (Loughran 2006). See ei ole
kindlasti ainus v0i peamine refleksiooni védrtus. Eneserefleksioon on keskne
element indiviidi eneseinterpretatsioonis ehk teisisdnu oma identiteedi kujunda-
misel ja konstrueerimisel ning seda v3ib niha kui enese-selgitusprotsessi, milles
oma kogemuste jagamine ja nende refleksiooni fookusesse tdstmine toodab
indiviidi teadlikkust enesest ja aitab ,,ennast iiles ehitada” (MacLure 1993, van
Manen 1994).

Seega voib refleksiooni késitleda kui intellektuaalset ja emotsionaalset prot-
sessi, mille kdigus inimesed tdlgendavad ja motestavad oma professionaalset
identiteeti ja professionaalset praktikat ning mis viib Oppimiseni ja muutusteni
professionaalses praktikas (Karm 2010).

Voimalused refleksiooni toetada

Mitmed refleksiooniuurimused on nédidanud, et erinevad meetodid on abiks
refleksioonioskuste arendamise juures ja tohustavad refleksiooni kédigus toimu-
vat arenguprotsessi (Brookfield 1990; Sparks-Langer, Colton 1991; Loughran
1996; Seibert, Daudelin 1999). Paljud autorid on loonud tehnikaid, kuidas
refleksiooni tohustada ja luua reflekteerimise harjumust, mille vajalikkust on
eriti tugevalt rohutatud haridusvaldkonnas (Dewey 1933; Schon 1983; Mezirow,
1991; Loughran 1996).

Juba John Dewey (1933) on vilja toonud erinevaid strateegiaid, mis toe-
taksid refleksiivset motlemist, alates fiiiisilistest harjutustest, erinevad keele-
kasutusega seotud tegevustest kuni vaatluste ja tihislugemisteni. Donald Schon
(1983) kasutab madistet ,,reflekteeriv praktika”, tuues nditeks muusika, tantsu voi
kujutava kunsti 6ppimise, milles praktiline tegevus on 1dbi poimunud tagasiside
ja eneseanaliiiisiga, ning soovitab igasuguse enesearengu toetamise juures kasu-
tada just seesugust ,, reflection-in-action” taktikat (Schon 1983:xii). Seejuures
on votmetdhtsusega sellise isiku olemasolu, kes refleksiooniharjumuse tekke-
protsessi juhib ja arendab, luues olukorra, kus tekib vastastikune dialoog, mis
sisaldab endas kuulamise, rddkimise, demonstreerimise ja imiteerimise
protsesse.

Mentori voi juhi rolli olulisust refleksiooniprotsessi toetamise juures on vélja
toonud ka John Loughran (1996), kelle hinnangul loovad juhi kogemus ja
eeskuju eeldused turvalise keskkonna tekkeks, kus refleksioon on voimalik.
Refleksioon eeldab indiviidi valmisolekut ja vGimet vaadata avatult ja ausalt
endasse ning teadvustada oma isiksust ja kogemusi ning paljudel juhtudel vaja-
vad inimesed selleks tuge ja abi, et arendada endas reflekteerimiseks vajalikku
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teadmistebaasi ja metakognitiivseid oskusi. Seepdrast nduab edukas refleksioon
emotsionaalset, toetavat ja turvalist keskkonda ning erinevate Oppimist ja
sotsiaalset toetust pakkuvate tehnikate kasutamist. Selleks vdivad olla néiteks
vastastikune professionaalse tegevuse vaatlus ja toetav tagasiside, refleksiivsed
harjutused, kogemuste jagamine, rollimidngud jms (Moon 2002; 2004). Reflek-
siooni toetavat keskkonda pakuvad ka praktika- voi Opikogukonnad (Boud,
Keogh, Walker 2002; Bolander et al 2008; Kitchen, Parker, Gallagher 2008)
ning ka professionaalset arengut toetavad koolitusriihmad (Boud, Walker 1998).

Erinevad autorid eristavad refleksiooniprotsessis erinevaid sligavusastmeid
ja rohutavad, et indiviidi terviklikuks professionaalseks arenguks on vajalik
reflekteerida mitte ainult iimbritseva keskkonna, kditumise, teadmiste ja usku-
muste iile, vaid ka oma professionaalse identiteedi ja missiooni iile (Korthagen,
Vasalos 2005; Lee 2005). Ka Brookfield (1995) defineerib kriitilist refleksiooni
kui tegevust, milles heidetakse pilk oma uskumustesse ja isiklikesse teooria-
tesse. Seesugune tegevus holmab enda vaatlemist ja analiilisi oma maailma-
vaate, arusaamade, rollide ja enesetaju varjatud eelduste iile, mis omakorda
mdjutavad indiviidi kditumist (Brookfield 1995; Cranton 1996; Mezirow 2000).
Koige efektiivsemaks viisiks saada teadlikuks endast ja teguritest, mis indiviidi
tegevust juhivad, ning olla iihtlasi refleksiooni tuumaks, ongi analiilisida ennast
ja oma kogemusi erinevatest perspektiividest ldhtudes ja siigavusastmetelt
(Brookfield 1995; Korthagen, Vasalos 2005; Lee 2005). Niiteks on Fred
Korthagen ja Angelo Vasalos (2005) vilja pakkunud nn sibulamudeli, mille
erinevad tasandid peegeldavad refleksiooni erinevaid siigavusastmeid, olles
eristatud reflekteerimise objekti jargi. Vélimistel tasanditel reflekteeritakse
umbritseva keskkonna ja enda toimimise iile. Sisemistel tasanditel on
refleksiooni objektiks kompetentsus, uskumused ja identiteet ning koige siiga-
vama tasandi refleksiooni iseloomustab arutlus eksistentsiaalsete kiisimuste ja
enda missiooni {iile. Seejuures mdjutavad ja médravad sisemised tasandid
(kompetentsus, uskumused, identiteet, missioon) inimese toimimist vélimistel
tasanditel.

Erinevad autorid (Dewey 1933; Schon 1983; Brookfield 1990; Mezirow
1991; Loughran 1996; Boud, Walker 1998; Ghaye 1998; Seibert, Daudelin
1999; McAlpine et al 1999; Johns 2000) on vilja pakkunud ka refleksiooni
protsessi kirjeldavaid ja toetavaid mudeleid. Koikide mudelite juures on reflek-
siooniprotsessis esimeseks sammuks reflekteeritava kogemuse identifitseeri-
mine ja kirjelduse kaudu selle objektiks muutmine. Enamik autoreid néeb
jargmise sammuna info kogumist kogemuse kohta, enne kui protsessis edasi
liigutakse. Andmete kogumisele jargneb kogemuse analiilis ning vajadusel
plaani tegemine edasiseks tegevuseks. Refleksiooniprotsessi viimaseks
sammuks on otsus, mis siinnib kogemuse analiiiisimise tulemusena ning mis
enamike autorite sonul peegeldab muutust indiviidi motlemises ning millele
jérgneb tegevus, mis toetub refleksioonile.
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Toetavate mudelite kasutamine aitab refleksiooni tdhustada ning tagada seda,
et refleksiooniprotsessis liigutakse iiksnes kogemuse kirjeldamiselt siigavamale,
mille tulemuseks on dppimine ja areng, mis on eriti aktuaalne dpetamise juures.

Selleks et refleksiooniprotsessi tulemusena toimuks Oppejou areng ning
Oppimimine on vajalik, et reflekteerival dppejoul oleks olemas teatav valmis-
olek ausalt ja avatult analiiiisida oma Opetamist. Seda ka olukorras, kui tegelik
Opetamine ei pruugi tema poolt loodetud tulemust saavutada. Seesugune
valmisolek voi tolerants lubab ausalt otsa vaadata ka tdoenditele ja faktidele, mis
peegeldavad dppejou tegevust eesmargist tulemuseni. Neid teemasd, mis lange-
vad nn tolerantsikoridorist viljapoole, tajutakse vastuvdetamatutena ja sel juhul
on suur tdendosus, et dppejoud oma toimimisviise ka ei muuda (McAlpine et al
1999). Selleks, et tekiks valmisolek ennast avatult analiilisida, ongi vaja eel-
poolmainitud turvalist ja toetavat keskkonda. Seepirast on refleksiooniprot-
sessis keskse tdhtsusega viis, kuidas antakse tagasisidet nt Gppetodvaatluste
jérel, et kogemusest dppimine voiks olla voimalikult tohus. Koos kolleegidega
reflekteerimine voimaldab Oppejoul ,,astuda endast véljapoole” ning méirgata
mustreid ja trende oma t60s, uurida uusi viise, kuidas Opetamist ja Oppimist
korraldada, jagada oma ideid ja Oppida teistelt (Bolander et a/ 2008; Kitchen et
al 2008).

Kokkuvaétlikult voib 6elda, et refleksioon on tegevus, mille kaudu inimene
saab teadlikuks oma tegevusest ning iseendast. Kogemuste ja enese kirjeldamise
ning analiilisimise kdigus toimub teatav enesest distantseerumine, mis vdimal-
dab kogetut interpreteerida ja luua tdhendusi, mis on aluseks oma (professio-
naalse) identiteedi ja tegevuse kujundamisel. Kuigi vOime reflekteerida on
olemas igal inimesel, ei ole mitte alati indiviidi kdsutuses oskusi ja meetodeid,
mis tagaksid refleksiooniprotsessi suurema tohususe ning toetaks seeldbi enam
tema arengut ja identiteeti. Seepérast on oluline poodrata tdhelepanu ka reflek-
siooni toetamise vOimalustele, luues tingimusi, mis refleksiooni vdimaldavad ja
toetavad.
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UURIMUS

Antud doktorité6 uurimuse voib tinglikult jaotada kaheks. Esimeses osas on
tegemist eksperimentaalse, praktilise koolitustegevuse kdigus vilja kasvanud
uurimusega, mis analiilisib koolitustel osalenute kogemuste kirjeldusi ning
tolgendusi koolitusel osalemise mdju suhtes (artikkel 3), teises osas on tegemist
uurimusega, milles analiilisitakse andmeid, mis kirjeldavad professionaalse
identiteedi kujunemise aluseks olevaid tegureid (artiklid 1, 2, 4). Doktoritdd
eesmaérgiks tervikuna oli analiilisida, milliseid tdhendusi loob iilikooli oppejoud
eneserefleksiooni kéigus enda professionaalsusega seoses ja millisena tajub
Ooppejoud oma professionaalset identiteeti iilikoolis ning ka seda, millisena
tajuvad Oppejoud (t66)kogukonna toetust vai selle puudumist oma professio-
naalse identiteedi kujunemisele.

Autoripositsiooni refleksioon

Antud doktoritod autor on alates 2008. aastast olnud seotud Oppejoudude
tdiendusdppe ladbiviimisega. Alates 2009. aastast on ta olnud uurimuse aluseks
oleva koolituse ,,Oppejoult dppejoule” iiheks ellukutsujaks ning ldbiviijaks. Kuna
nimetatud koolituse korraldamine oli esmakordne ja uudne kogemus ka labiviijate
jaoks, siis siindis otsus koolitusrithmas toimuvat tegevust uurida. Koolitusrithma
tegevuse kdigus tostatunud teemadest kasvas viélja kdesolev doktoritdo.

Téna tegevOppejouna tootades on autor samal ajal nii uuritava kui uurija
positsioonis. Professionaalse identiteedi kujunemine ja enese maératlemine dppe-
jouna ei ole olnud autori jaoks lihtne ja kiire, vaid on pidevalt jatkuv refleksiivne
protsess, mille juures on oluline osa kollegiaalsel toetusel. Seetdttu on olnud ka
selle t66 kirjutamine samal ajal teatavas mottes eneserefleksiivne tegevus.

Asjaolu, et autor on olnud antud uurimuse kontekstis samaaegselt nii kooli-
taja, uurija kui ka uuritava (Gppejou) positsioonis, voib pidada nii piiranguks kui
rikkuseks. Seesuguse kolmikrolli piiranguks on ennekdike objektiivse uurija-
positsiooni sdilitamise raskus. Teisalt vdib oelda, et koolitajana on enda tege-
vuse uurimine andnud vdimaluse refleksiivselt oma t66d koolituse labiviijana
korrigeerida ja arendada. To6tamine oppejouna on aidanud paremini sisse elada
uuritavate poolt kirjeldatud arusaamadesse ning vodimaldanud suuremat
empaatiat uuritavate suhtes, mis on eriti kasuks tulnud uurimisintervjuude ldbi-
viimisel. Samas, kuivord tegemist on osalt ka kultuurisemiootilise uurimusega,
vOib delda, et kultuuri uurimine on sageli seotud mitmekordsete rollidega, nii
kultuurikandja kui kultuuriuurija rolliga. Sellest tulenevalt julgen arvata, et
antud t606 kontekstis on mitmikroll tulnud uurimusele pigem kasuks.

Autor pidas uurimuse ldbiviimise jooksul ka uurimispédevikut, kuhu on
koondatud uurimuse kéigus kogetud motted ja tédhelepanekud, mis on toetanud
uurija eneserefleksiooni ja suurendanud teadlikkust uurimuse ldbiviimisel vastu
voetud otsuste suhtes.
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Praktilise uurimuse labiviimise korraldus ja metoodika

Oppejoudude dpetamisalastel koolitustel toimunud arutelude kdigus on ilmne-
nud, et Oppejoud kogevad Spetamisega seotud olukordades sageli isolatsiooni ja
vihest toetust kolleegide poolt. Seepérast jidvad Opetamisoskuste koolitustel
omandatud oskused sageli vidhese kollegiaalse toetuse tdttu igapdevasesse
Opetamistdosse rakendamata. Samuti on koolitustel ilmnenud, et koos kolleegi-
dega dpetamise iile reflekteerimine ning oma toimimisele tdhenduse otsimine ja
omistamine on paljude koolitustel osalenud Oppejoudude jaoks harjumatu,
samas siiski véértustatud tegevus. Nendest asjaoludest tingituna kutsuti aastal
2009 ellu esimene Oppejoududele eneserefleksiooni vdimalusi, aga ka kolle-
giaalset toetust pakkuv dpperiihm ,,.Oppejoult dppejdule”. Kuna antud uurimus
on vilja kasvanud ennekdike praktilise koolitustegevuse kdigus tdstatunud
teemadest ning koolitustel tehtud iilesannete materjalid ning intervjuud osale-
jatega on antud uurimuse peamiseks andmestikuks, siis jargnevalt on tutvus-
tatud seda konteksti, milles uurimus 14bi viidi.

Igal semestril alates 2009. aastast on Tartu Ulikoolis pakutud dppejoududele
koolitust nimega ,,Oppejoult dppejoule”, mille peamiseks eesmirgiks oli toetada
oppejoudude jatkuvat professionaalset arengut ning pakkuda tuge osalejate
professionaalsele identiteedile. Kesksel kohal koolitusriihma t66s oli regulaarne
refleksioon oma Opetamise ja professionaalse identiteedi iile, voimalus kogeda
erinevaid Opetamiskontseptsioone ja katsetada uusi Opetamisviise oma too0s,
pakkuda ja vastu votta individuaalset ja grupiviisilist tagasisidet oma Gpeta-
misele 14bi vastastikuse Oppetdd vaatluse ning jagada kolleegidega Opetamis-
kogemusi.

Kursusel vdisid osaleda dppejoud, kes olid eelnevalt libinud kursuse ,,Oppi-
mine ja dpetamine kdrgkoolis”. Opitu iilekandmine iihest kontekstist (ppejou-
koolitus) teise (tegelik auditoorne dppetdd ldbiviimine) ei ole alati kerge isegi
siis, kui Oppejoud on entusiastlikud ja motiveeritud seda tegema. Seesugune
tilekanne nduab mitmete metakognitiivsete ja refleksiivsete strateegiate kasuta-
mist, et aidata dpitud teadmisi ning oskusi rakendada. ,,Oppejoult dppejdule”
kursus pakkus viisi, kuidas toetada ja tShustada varasemal kursusel omandatu
tilekandmist reaalsesse Oppetdd lébiviimisse ja 161 samal ajal Oppejoududele
vOimalused korrastada ja hinnata oma dpetamismetoodikat, reflekteerida prakti-
liste kogemuste iile ning jagada uudseid ideid kolleegidega.

Seesugune koolitus toetub oma pohimdttelt praktikakogukonna teooriale
(Wenger 1998), mille pShimotete rakendamine on olnud edukas mitmetes
Euroopa iilikoolides eesmirgiga vidhendada isolatsiooni ja toetada Oppejou
professionaalset identiteeti (Bolander-Laksov et al 2008; Rox& et al 2009).
Lahtuvalt Wengeri (1998) kontseptsioonist, et professionaalse dppimise eeldu-
seks on reaalse professionaalse tegevuse olemasolu, oli ka kursusel osalemise
teiseks eeltingimuseks, et osalejad peavad olema praktiseerivad tegevoppejoud.
Uks kursuse eesmirke oli arendada osalejates arusaama, et nii igaiihe enda kui
ka kolleegi professionaalsus saab areneda koostdd kaudu. Osalejad kutsusid
kolleege vaatlema ja tagasisidet andma enda poolt ldbiviidavale Sppetodle —
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tegevus, mida kursuse kdigus ka korgelt viértustati. Seesugune kollektiivne
vastutus aitab alal hoida piihendumist, avaldab jagatud survet ja kohustab oma-
poolselt kogukonna tegevusse panustama (Stoll et a/ 2006) ning mis peamine,
viahendab iiksindustunnet ning isoleeritust, mis on varasemate kvalitatiivsete
uurimuste pohjal iilikoolis todtavate dppejoude sagedane probleem (Akerlind
2005; Adams, Rytmaster 2000; Barrett et al 2009).

Uks ,,Oppejoult dppejdule” rithm kiis koos iihe semestri jooksul viis korda
kolmetunniste sessioonidena, mis sisaldasid erinevaid tegevusi ja teemaaren-
dusi. Kogu kursuse jooksul kasutati dpetamisteemaliste diskussioonide drgita-
miseks ja 0ppejou professionaalse identiteedi teadvustamiseks ning toetamiseks
erinevaid refleksiivseid lilesandeid ja meetodeid (sh joonistused, refleksiivsed
kirjutised, rollimdngud, sotsiogrammide ja juhtumianaliiliside koostamine).
Oppesessioonide vahelistel aegadel toimusid vastastikused dppetdo vaatlused
ning tagasisidestamine.

Kursusel osalenute andmete analiiiisist vélja kasvanud kiisimuste pdhjal
tekkis vajadus analiilisida ka iilikooli regulatsioone, mis voiks peegeldada iili-
kooli ideoloogiat Oppetdd ja Gppejou ametiga seoses.

Andmed

Uurimuse andmestik koosneb kahest osast. Esimese osa moodustavad oppejou
t66d reguleerivad dokumendid Tartu Ulikoolis: ,, Tartu Ulikooli akadeemilise
personali ametijuhendid” (jdustunud 01.10.2010), ,,Oppejoudude ja teadus-
to6tajate ametinduded” (jdustunud 01.01.2012)°, ,,Oppejoudude ja teadustoota-
jate ametikohtade tiitmise kord” (jéustunud 01.07.2012)%, , Oppejoudude ja
teadustootajate atesteerimise kord ” (joustunud 01.07.2012)5 , ,,Akadeemilise
to6taja aastaaruande aruandluse kord” (joustunud 01.01.2007)° ja ,,Akadeemi-
lise tootaja aastaaruande tditmise juhend 20107,

Andmestiku teise osa moodustavad 2009-2011 toimunud nelja Sppejou-
koolituse ,,Oppejoult dppejdule” kiigus kogutud materjalid ja poolstruktureeri-
tud intervjuud koolitustel osalenud Sppejoududega. Valimiks oli kokku 21 Sppe-
joudu neljast valdkonnast: reaal- ja loodusteadused (n=7), humanitaaria (n=4),
sotsiaalteadused (n=9), meditsiin (n=1).

Koolituse kéigus kogutud materjali moodustavad osalejate poolt ldbi viidud
ilesannete kirjalikud jdddvustused. Erinevate iilesannete kdigus pidid
koolitustel osalejad arutlema oma rollide, vastavate ideaalide ja ootuste iile.

http://www.ut.ee/livelink files/1201260.pdf
http://www.ut.ee/livelink_files/8222506.pdf
http://www.ut.ee/livelink_files/8222586.pdf
http://www.ut.ee/livelink files/8222418.pdf
http://www.ut.ee/livelink files/1201126.pdf

https://siseveeb.ut.ee/c/document library/get file?uuid=376a4b2f-3a49-4281-9¢74
8beSaeedd130&groupld=10156
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Ulesannete eesmirk oli koolituse kontekstis toetada dppejoudude enese-
refleksiooni ning aidata teadvustada oma professionaalse identiteedi aluseks
olevaid arusaamu ja tdhendusi ning neid kujundanud tegureid, aga ka seda, mis
mojutab Sppejoude ning millistes erinevates pingevéljades Sppejouna toimi-
takse. Uurimuse kontekstis olid iilesanded allikaks, mis andsid mitmetahulise
voimaluse koguda ja analiilisida andmeid, mis olid loodud koolitusel toimunud
refleksiooniprotsessi kdigus, mitte uurimise eesmargil. Hiljem, parast koolituse
16ppu lisandusid nousoleku andnud osalejate kirjalikele andmetele pool-
struktureeritud uurimisintervjuud, mis transkribeeriti tdies mahus.

Lisaks uurimuse andmestikule (artiklid 2 ja 3) oli 1. artikli puhul vdimalus
kasutada tidiendavalt andmeid, mis sisaldavad refleksiivseid kirjutisi ja fookus-
grupi intervjuude transkriptsioone 10 Tallinna iilikooli Sppejdu ja 11 TU
doktoridppe tudengiga (kontrollgrupp). Tdiendavate andmete kogumise eesmérk
oli saada laiem spekter kirjeldusi ideaalse dppejou omaduste kohta nii iiliopilase
vaatenurgast kui ka Opetamistegevuse jooksul toimunud muutustest ideaalis
(vastasid ainult dppejoud).

Meetod

Doktorit66 aluseks on kvalitatitvne fenomenoloogiline uurimismeetod. See
lahenemine piitiab mdista kogetud siindmuste ja inimestevahelise interaktsiooni
tdhendusi teatud olukordades (Bogdan, Biklen 2007). Van Maneni (1990) jargi
fokuseerub fenomenoloogilis-hermeneutilisel alusel baseeruv elava kogemuse
uurimine tdhendustele, mida individiidid omistavad kogetud olukordadele.
Fenomenoloogilisest vaatepunktist on uurimise aluseks alati kiisimus, kuidas
kogetakse maailma, milles elatakse. Fenomenoloogia on uurimus maailmast,
mida vahetult kogetakse, seda kogemust kontseptualiseerides, kategoriseerides
ja selle ile reflekteerides (van Manen 1990). Hermeneutiline fenomenoloogia
uurib indiviide, heites valgust indiviidi isiklikule sisemaailmale, panustades
indiviidi mottemaailmale ja vOimele toimida suhetes teistega. Fenomeno-
loogiline uurimus on fenomenide esile toomine sel viisil, nagu nad ilmnevad
indiviidi teadvuses, kirjeldades ecksistentsiaalseid voi igapdevaseid tdhendusi,
mida omistatakse lidbielatud kogemustele. Seetdttu voib hermeneutilist feno-
menoloogilist uurimisviisi ndha ka kui plitidu uurida inimeksistentsi selle
taiuses — piilidu uurida, kuidas indiviid tajub ja kogeb maailma tema timber,
kuidas ta tajub ja kogeb inimeseks olemist (van Manen 1990).

Uurimuse andmeanaliiiisi aluseks olid transkribeeritud intervjuud, kursuste
materjalid ja Tartu Ulikoolis dppejoutddd reguleerivad dokumendid. Intervjuude
transkriptsioone ja kursuste kirjalikke materjale loeti korduvalt, mille kdigus
selekteeriti vélja tdhenduslikud {iksused ning koondati. Koondatud
tahenduslikud iiksused kategoriseeriti ning jaotati pea- ja alateemadeks. Kate-
gooriate pohjal moodustusid temaatilised jaotused, mis esitasid teatud fenomeni
kirjeldusi. Seesugune jaotus oli vajalik pdhjusel, et sarnast fenomeni kirjeldati

32



ja tajuti erinevate osalejate poolt erinevalt. Oluline oli nende erinevate inter-
pretatsioonide hilisem vordlus, mille tulemusena oli voimalik mérgata erinevusi
kogemuste interpretatsioonides ning saadi tihe fenomenoloogiline kirjeldus.
Pea- ja alateemad summeeriti ja analiilisiti neid uurimiskiisimustega ja uurimuse
kontekstiga suhestades.

Uurimuse valiidsus tagati artiklite kaasautorite poolse iseseisva intervjuude
analiiiisiga ja hilisema tulemuste vordlusega.

Uheks uurimusega seotud piiranguks vdib lugeda asjaolu, et uurimuse and-
mestik parineb vabatahtlikult dppejoudude tdienduskoolitusel osalenutelt, mitte
pole kogutud juhuvalimi alusel ning ainult 1. artikli puhul kasutati tdiendavalt
kontrollgruppi

Samuti voib antud uurimuse puhul piiranguks olla asjaolu, et uurija ise oli nii
koolituse ldbiviija kui ka uurija rollis, kuna koolituse 14biviija roll v6ib mdju-
tada uurimuse objektiivsust ja vdhendada uurija neutraalsust uuritava materjali
suhtes. Eeliseks seesuguse topeltrolli puhul on aga asjaolu, et kursuse planeerija
ja labiviijana omas autor tervikpilti kogu koolitusest — selle arengust, dpetamis-
viisidest ja tegevustest kursusel, mis vdimaldas esitada uuritavatele intervjuude
kaigus kiisimusi, mis sundisid neid andma siigavamaid ja pohjalikumaid seletusi
kirjeldatud kogemustele, ning samuti ka saadud andmete pohjal koolituskursust
edasi arendada, et see vastaks enam osalejate vajadustele.

Tulemused ja jareldused

Esimeses artiklis esitatud uurimuse eesmairk oli analiiiisida, milliseid omadusi
kirjeldavad oppejoud refleksiooni kdigus oma ideaali kohta Oppejouna ning
kuidas on ideaalides kirjeldatu véértus muutunud Spetamiskogemuse kéigus.
Kirjeldatud ideaalse dppejou omadused jagunesid kolme kategooriasse, milleks
olid erialased teadmised, Opetamisoskused ja isikuomadused. Ideaali omaduste
kategooriad reastati osalejate poolt tihtsuse jirjekorras. Opetamiskogemuse
puudumisel oli esikohal erialaste teadmiste omaduste kategooria, millele jérg-
nesid isikuomaduste ja dpetamisoskustega seotud ideaali omaduste kategooriad.
Opetamiskogemusega oOppejoudude ideaali omadustekategooriate jaotus oli
vastavalt nende olulisusele osalejate jaoks jargmine: esikohal olid Opetamis-
oskused, teisel isikuomadused ja kolmandal erialased teadmised.

Saadud tulemuste pdhjal voib ildistatult jareldada, et Opetamiskogemuse
olemasolul on moju Oppejou ideaali omaduskategooriate tdhtsustamisele.
Ideaalid muutuvad praktilise dpetamistegevuse kdigus dpetamisoskuste suurema
vadrtustamise suunas. Erialaste teadmiste tdhtsus vdheneb ideaalis Opetamis-
kogemus suurenedes. Seda voib seletada asjaoluga, et kogemuste kasvades
muutuvad erialateadmised laiemaks ning nende piisavusele tdhelepanu pdora-
mine ei ole enam eesmirgina ideaalis esikohal. Isikuomaduste olulisus dpeta-
miskogemuse kasvades ei muutu, mis on seletatav jitkuva vajadusega osata
Opetamise kdigus tagada hea kommunikatsioon dppijatega.
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Teises artiklis esitatud uurimus on esimese artikli uurimusele toetuv edasi-
arendus. Eesmirk oli analiilisida, kuidas kirjeldavad ja tolgendavad Sppejoud
oma professionaalse ideaali omadusi professionaalsete rollidega seoses ning
milliste mdjude tulemusena on sellesse integreeritud omadused, mida ideaalides
kirjeldatakse. Samuti analiilisitakse artiklis, kuidas tolgendavad oppejoud enda
vastavust ideaalile. Intervjuude analiilisi tulemusena moodustus kirjeldatud
ideaalides esitatud omaduste kolme kategooria pdhjal neli dppejou profiili.
Profiilide moodustumise aluseks oli erinevate omaduskategooriate erinev viér-
tus ja fookus osalejate jaoks. Samuti eristusid erinevad modjutegurid, mis olid
antud omaduste kategooria kujunemise mojutajateks. Esimene profiil moo-
dustus Sppejoududest, kelle ideaalis olid esikohal erialased teadmised ja Opeta-
misoskused. Ideaali kujunemist mdjutavate teguritena toodi vélja tookogemust,
mitmekiilgseid téoiilesandeid iilikoolis ning isiklikke dppija rollis saadud koge-
musi. Sellest tulemusest jareldub, et mitmekiilgsete todiilesannete tditmine iili-
koolis on omakorda esitanud dppejoududele ndudmisi vastata mitmekiilgsetele
ootustele.

Teise Oppejouprofiili jaoks olid ideaalis esiplaanil erialased teadmised ning
isikuomadused, mille fookus oli kollegiaalsel suhtlusel. Vdiksem osakaal oli
ideaalis Opetamisoskustega seotud omadustel. Ideaali kujunemise mdjutegu-
ritena nimetati iilikoolipoolseid ootusi ning tajutud kollegiaalse toetuse puudu-
mist. Kompenseerimaks puudujdiki kollegiaalses suhtluses on ideaalis kolle-
giaalsusel oluline koht. Osalejate taju, et iilikoolipoolselt oodatakse dppejoult
peamiselt teadustulemusi, on tdstnud ideaalis olulisele kohale erialaste tead-
miste kategooria.

Kolmanda profiili puhul olid esiplaanil isikuomadused, mille fookus kesken-
dus suhetele Oppijatega. Vordselt rohutati erialaste teadmiste ja dpetamisoskus-
tega seotud omadusi ideaalis. Opetamisoskused olid selle profiili puhul enne-
kdike seotud esinemisoskustega. Ideaali kujunemist mdjutavate teguritena toodi
vilja isiklikke dppimiskogemusi (sealhulgas ka negatiivseid kogemusi), topelt-
rolli {ilikoolis (doktorant ja dppejoud) ning isiklikke eeskujusid dppejoudude
ndol. Heade suhete vddrtustamine selle profiili juures voimaldab jéreldada, et
selle profiili Oppejoud interpreteerivad oma dnnestumist dppejouna just suhete
kaudu iilidpilastega. Opetamist nihakse ennekdike dppejou aktiviteedina, mitte
kui kahepoolset interaktsiooni, mis viitab selle profiili dppejoudude puhul
oppejoukesksele dpetamiskontseptsioonile.

Neljanda profiili dppejoudude jaoks olid esikohal dpetamisoskused, olulised
olid ka isikuomadused, mille fookus oli suunatud suhetele dppijatega, vihem
toodi esile erialaste teadmistega seotud omadusi. Ideaali kujunemist mojutanud
teguritena nimetati isiklikku dpetamis- ja koolituskogemust, refleksiooni enda
Opetamise {ile, Oppimist erinevatel koolitustel ning kodust kaasa saadud véar-
tusi. Opetamist nihakse selle profiili dppejdudude poolt pigem kui inter-
aktsiooni, milles on vdrdselt olulised nii dpetamismeetodid kui ka isikuoma-
dused. Ideaali kujunemise juures on maérgata just eneserefleksiooni, sh tagasi-
side analiiiisi suurt mdju, mille eelduseks on olnud teistsugused Opetamis-
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kogemused (koolitused, mentorlus) kui seda pakub ainult Sppejoutéd iili-

Opilastega.

Enda vordluses ideaaliga leiti, et ideaalis kirjeldatud omadused on sageli
oppejoududel endil olemas ja vajavad vaid edasiarendamist. Nimetati ka
omadusi, mis hetkel endil puuduvad, kuid mida peetakse vdimalikuks endas
vilja arendada. See viitab asjaolule, et ideaalid on tihedas seoses enesetajuga
ning on kisitletavad eesmirgina, mille suunas identiteeti kujundatakse.

Kolmandas artiklis esitatud uurimuse eesmérgiks oli uurida ja tdlgendada
oppejoudude dOppimis- ja arenemisvdimalusi akadeemilises praktikakogukonnas
ning seda, kuidas Oppejoukoolitusprogrammis (kui kogukonnas) osalejad
kirjeldavad oma refleksiivset Oppimist ja toetust oma professionaalsele identi-
teedile. Uurimuse tulemusena selgus, et kogukonnas 6ppimine toetab dppejou
professionaalset arengut ja tema professionaalset identiteeti jirgmiste eelduste
korral:

+ Opitakse ja voimaldatakse Oppejou eneserefleksiooni (eeldab sisemist
valmisolekut reflekteerida, toetuse olemasolu, sobivate Oppimis- ja ref-
leksioonisituatsioonide olemasolu);

* (refleksiooni tulemusena) teadvustatakse (ja hinnatakse {imber) t66 aluseks
olevaid arusaamu ja kontseptsioone;

» (refleksiooni tulemusena) teadvustatakse (ja muudetakse) oma praktilist
tegevust;

» (refleksiooni tulemusena ja kogukonna toel) leiab toetust ja teiseneb arusaam
oma professionaalsest identiteedist (viheneb isolatsioon, teadvustatakse oma
professionaalset tegevust, kasvab enesekindlus, suureneb oma t66 véértusta-
mine, teadvustatakse oma tegevuse aluseks olevaid ideaale ja standardeid
ning dppejoutddga kaasnevaid mitmekesiseid rolle).

Seega voib osalus dppejoudude Spperiihmas olla dppejou jaoks iiks voimalus
reflekteerivalt Oppida ja saada toetust oma professionaalsele identiteedile.
Kogukonnas dppimise ja refleksiooni kaudu antakse oma dpetamisele tdhendus,
teadvustatakse oma tegevuse aluseks olevaid védrtusi, tajutakse kollegiaalset
toetust ning kasvab enesekindlus dppejouna ning Opetamise vairtus osalejate
jaoks.

Neljandas artiklis analiilisiti oppejoudude poolt tajutud ootusi endale kui
Oppejdule ning nende kattuvust iilikooli poolt dppejoutddle esitatavate formaal-
sete ootustega. Ootused, mida Oppejoud tajusid kolleegide ja iilidpilaste poolt,
olid seotud peamiselt kvalitatiivsete aspektidega, kirjeldades ootusi isiku-
omadustele, dpetamisoskustele ja teadmistele, mida iilikooli regulatsioonid ei
kirjelda. Samas ootused, mida kirjeldati tajutavat administratsiooni poolt, on
seotud tegevustega, mida kirjeldatakse tlikooli regulatsioonides (ametinduded,
ametijuhend) ja mis ei lange kvalitatiivsetesse kategooriatesse. Seega langevad
oppejoudude tajud selle kohta, mida iilikool kui organisatsioon neilt ootab,
kokku sellega, mida regulatsioonide pdhjal neilt ka tegelikkuses oodatakse.
Samas aga vOib tdheldada vastuolu iilikooli poolt esitatavate Sppejoudude poolt
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tajutud ootuste ja iilidpilaste poolt oodatava vahel. Kui iihelt poolt tajuvad dppe-
joud, et iilidpilased ootavad neilt orienteeritust kvalitatiivsete vdartuste edenda-
misele oma t00s, siis teisalt ei toeta sellist suundumust iilikooli regulatsioonide
poolt esindatud diskursus, milles Oppejou todd hinnatakse peamiselt kvanti-
tatiivsetel alustel. Moned iiksikud uuendused ametinduetes ja atesteerimise
korras on veel sedavord vérsked, et Oppejoudude seas ldbi viidud uuringu
toimumise ajaks ei olnud Oppejoududel selle kohta informatsiooni. Muutuste
kaal ja osatéhtsus iilikooli regulatsioonides on aga véhene ja erinevad doku-
mendid ei ole muutusalustes kiisimustes omavahel kooskolas (ametinduded
versus ametijuhendid).

Senine diskursus, milles dppejou t66 hindamise aluseks on peamiselt kvanti-
tatiivsed ja/vdi teadustooga seotud nditajad, viitab omakorda iilikoolis kui
institutsioonis valitsevale ideoloogiale, mis omistab védrtuse ennekdike
moddetavatele vddrtustele akadeemilises t60s. See omakorda mojutab otseselt,
millist védrtust omistatakse iilikoolis nii Opetamisele kui selle kvaliteedile.
Suhtumine dpetamisse aga omab otsest mdju sellele, millisena tajub doppejoud
oma rolli iilikoolis ning kuivord kogeb toetust oma professionaalsele identi-
teedile. Kirjeldatud olukord loob eeldused tookeskkonnale, mis ei toeta
kollegiaalsust ja koostodd, vaid pdhjustab konkureerimist ja isolatsiooni.
Sarnast olukorda iilikoolis kirjeldavad uurimused toovad vilja, et iilikooli
ideoloogia, mis keskendub dppet6d hindamisel ennekoike arvulistele niitajatele,
kaldub oma olemuselt manageristlikku suunda, soodustades formaalset ning
fabritseerivat hoiakut t66 suhtes (Ylijoki 2005:557; Clegg 2008:342) ning ei loo
soodsaid eeldusi Oppejoutdd sisulise kvaliteedi tagamiseks ja vdadrtustamiseks.
Kuna viline véartushierarhia on aluseks ka identiteedis sisemise véértus-
hierarhia kujunemisele (Stryker, Burke 2000:286), siis institutsiooni poolt esi-
tatud normid ja védrtused, milles dppejou t66 sisu ja kvaliteet ei ole vaartus-
tatud, ei toeta ka Oppejou positsiooni védrtust ning seega ka tema professio-
naalset identiteeti.

Uurimuse pdhjal voib tervikuna vélja tuua, et professionaalse identiteedi
kujunemise pidevas protsessis omavad jitkuvat mdju erinevad tegurid. Oppejou
professionaalset enesemédratlust kujundavad arusaamad sellest, milline on
ideaalne Sppejoud. Kujutlus dppejou ideaalist moodustub Sppejudude poolt
erinevates rollides saadud kogemuste iile reflekteerimise tulemusena. Uhe
rollina toovad koik uuritud Sppejoud vilja Oppija rolli mdju enda professio-
naalsele ideaalile. Néiteks dppejoudude tdiendkoolitustel osalemine voib kaasa
tuua suurenenud teadlikkuse ning arusaamade teisenemise Opetamise suhtes
ning seeldbi muutusi eneseméératluses. Teisalt suurendab koolitustel osalemine
Oppejoududes soovi tdiustada oma Opetamist ning seda ellu rakendada. Samas
aga ei pruugi vahetu téokeskkonna kultuur ja véirtus, mida omistatakse dpeta-
misele, aidata kaasa koolitustel omandatu rakendamisele tegelikku dpetamisse
ning toetada eneseméadratlust dppejouna. Selline hoiak dpetamise suhtes tilikooli
viiksemates liksustes on sageli tingitud {ilikooli iildisest ideoloogiast, mis ei
suhtu Gpetamisse kvalitatiivse kategooriana ning mille regulatsioonid kasitlevad
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Opetamist kui formaalset numbriliste néitajate alusel moddetavat tegevust.
Seesugune ideoloogia ei soodusta ka koostdist ja kollegiaalset dhkkonda vaid
loob eeldused isolatsiooniks ja soodustab vdistluslikkust td6tajate vahel.

Samas, nagu kirjeldatud uurimusest selgus, voib seesugust olukorda korvata
osalus dOppejou professionaalse arengu toetamisele suunatud ning praktikakogu-
konnana toimivates koolitusriihmades, mis pakuvad voéimalust kollegiaalseks
suhtluseks, refleksiooniks ning toetavad Gppejouks olemist ja dpetamistegevust
tilikoolis. Uurimuse aluseks olnud koolitusriihmades osalenud &ppejoud
rohutasid koolitusrithmas kogetud kogukondliku toimimisviisi olulisust kui
toetusallikat nende t60s Oppejoududena. Seepirast voib iithe jareldusena vilja
tuua, et praktikakogukonna pohimdtteid jirgivas koolitusriihmas osalus/
osalemine? on iiheks Oppejou professionaalse identiteedi toetamise vOima-
luseks.

Ulikoolis dpetamisele ja dppejdudude enesemiiratlusele vihe tuge pakkuvat
olukorda niib olevat lihtne parandada muutes iilikooli regulatsioone selliselt, et
Opetamise kvaliteet oleks téhistatud. V3ib aga kujutleda, milleni viiks muutus,
millega néiteks Oppejoudude tidienduskoolitusetel osalemine dppetdo kvaliteedi
arendamise eesmirgil oleks regulatsioonidega tehtud Oppejou jaoks kohustus-
likuks. Selle tulemusena voib seista silmitsi situatsiooniga, milles koolitustel
osaletakse formaalselt vOi isegi vastumeelselt. Koolitused ei pruugi omada
soovitud moju kuna osalejatel puudub sisemine valmisolek votta vastu uusi aru-
saamu ning neid integreerida oma professionaalsesse minapilti. Rédkimata
olukorrast koolitusrithmas, kus vastumeelne ja pealesunnitud osalus ei loo
turvalist ning refleksiooni toetavat Ohkkonda (rddkimata kogukonna tekkest),
mis on arenguks vajalik eeltingimus. Samasuguse tendentsi voib kaasa tuua
mistahes teise muudatuse eraldiseisev kasutuselevott iilikooli regulatsioonides.
Naiteks kui Opetamise kvaliteedi hindamise aluseks valitakse ainult iilidpilaste
tagasiside vOib kujuneda situatsioon, milles vdistluslikkus ja frustratsioon
oppejoudude seas iiksnes suureneb. Kui iilikooli organisatsioonikultuur toetab
arusaama, et Opetamine on ennekdike sooritus voi etteaste siis tudengit tajutakse
kui publikut voi klienti ning tudengipoolne tagasiside Opetamisele omab
hinnangulist vaértust. See on otsekui otsus dppejou kohta, mis vihendab Sppe-
jou taju, et ta saab oma t66 tulemuslikkust ise mojutada, tuues omakorda kaasa
tudengite siilidistamise, mis aga kindlasti ei aita kaasa dppejou professionaalsele
arengule (Arthur 2009:452). Eriti stressitekitava tulemuse Sppejoudude jaoks
annab Oppejdudude pingeridade moodustamine tudengite tagasiside pohjal.

Keerulise tulemuse tooks kaasa ka néiteks vastastikuse Oppetd6d vaatluse
rakendamine iilikoolis Oppetod kvaliteedi arendamise eesmargil. Vaatlusi toodi
uurimuses Oppejoudude poolt vilja ithe dppejoudu ja Opetamise arendamist
toetava tegevusena. Kui aga kujutleda dppetdovaatluste kohustuslikuks muutu-
mist, siis praeguse ideoloogia valguses tajutaks seda oppejoudude poolt pigem
kui kontrolli mitte kui tuge oma professionaalsele tegevusele. Teine oht on, et
kohustuslikul kolleegide vaatlemisel, mille tulemused ja kollegiaalne tagasiside
laheb arvesse Oppejou tegevuse hindamisel, voib tagasiside andmine kujuneda
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pigem teene osutamiseks (mina annan sulle praegu positiivse tagasiside, anna
hiljem sina ka mulle) kui toetab dpetamise arendamist.

Seega voOib ithe voi teise muudatuse ldbimotlematu rakendamine {ilikooli
regulatsioonides kaasa tuua Oppekvaliteedi arengu asemel kasvava pinge ja
stressi Oppejoudude seas ning suurendada lohet {ilikooli erinevate tasandite
vahel. Kuna 6ppejou identiteet kujuneb komplekssena erinevate tegurite moju-
viljas siis ei saa Oppejoudu mittetoetavat olukorda iilikoolis muuta iiksnes mone
tiksiku muudatuse voi aspekti hindamisega Oppejou t6ds. Samas ka suuremahu-
lised ja komplekssed muudatused {ilikooli regulatsioonides ei pruugi omada
soovitud mdju kui iilikooli iildine ideoloogia ja organisatsioonikultuur seda ei
toeta. Erinevad uuringud (Harris 2005; Clegg 2008; Entwistle 2009) néitavad, et
ennekdike mojutab just koduiilikooli diskursiivne ideoloogia viisi, kuidas
Oppejoud mdistavad oma rolli ja identiteeti akadeemilises maailmas. Dee Fink
(2008:4) on seisukohal, et normid ja véirtused, mida iilikool esindab, peaksid
ennekodike toetama organisatoorseid vajadusi (nagu on nt Opetamise korge
kvaliteedi tagamine {ilikoolis), mitte neid ainult hindama ja mddtma. Oppejoud,
kes Opetavad, vajavad tagasisidet, mis neid motiveeriks ja vdimaldaks neil teada
saada, kui hasti neil ldheb, aga ka seda, kuidas olla oma t60s veelgi tohusam,
ehk kuidas olla haaratud jitkuvassse professionaalsesse arengusse Oppejouna.
Selleks on iilikoolidel vaja 1dbi mdelda, mis on ,hea dpetamine” (Dee Fink
2008:5) ja seda vairtustada. Samuti on vajalik Oppejou arengut julgustav ja
toetav Ohkkond, mis avaldub koostoises ja kollegiaalses to660hkkonnas ning
avatud kommunikatsioonis iilikooli erinevate tasandite vahel. Avatuse ja koos-
66 pohimdtetest oli kantud ka koolitus ,,Oppejoult dppejoule”, milles osalenud
Oppejoud motestasid Sppimise ja Opetamise kontseptuaalset tagapdhja, said ja
andsid iiksteise Opetamisele toetavat tagasisidet, kogesid toetatud refleksiooni
kasu oma professionaalsele arengule ning kogesid tuge oma tegevusele ja
identiteedile Oppejoududena. Koolitusriihmas osalus on andnud mitmetele
uurimuses osalenud Oppejoududele tdouke oma Opetamise arendamisega edasi
tegeleda ning seda ka uurida, eesmérgiga leida tdhendusi ja seoseid, mis aitaks
Opetamist jatkuvalt tohustada Lisaks on pirast koolituste 16ppu tekkinud
tilikoolis koolitusel osalenud Spetamise arendamisest huvitatud dppejoududest
valdkonnaiileselt toimivaid kogukondi, mis pakuvad voimalust vajadusel koos
kolleegidega arutleda ja reflekteerida dpetamise iile.

Kuigi maailmas leidub palju néiteid (Peseta, Hicks, Holmes, Manathunga,
Sutherland 2005; Roxa, Olsson 2008; Lanares 2011; Dee Fink 2008) iilikooli-
sisestest kvaliteedisiisteemidest ja normidest, mis vOtavad arvesse dppejoutod
sisulist kvaliteeti, ja nendest on vdimalik votta eeskuju ka Tartu Ulikoolis, on
koikide edukate ja toimivate kvaliteedisiisteemide puhul olnud rakendamise
eelduseks organisatsioonikultuuri ja ideoloogia muutumine Oppimist vairtusta-
vaks ning dppejoudu toetavaks.
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KOKKUVOTE

Kéesoleva doktoriviitekirja eesmargiks oli analiilisida, milliseid tdhendusi loob
iilikooli dppejoud eneserefleksiooni kdigus enda professionaalsusega seoses ja
millisena tajub dppejoud oma professionaalset identiteeti ja toetust sellele.

Viitekiri koosneb sissejuhatavast peatiikist, teoreetilisest iilevaateosast ja
uurimistulemustest ning neljast artiklist, mis on kirjutatud aastatel 2011-2013.

Teoreetilise osa esimeses peatiikis antakse iilevaade olulisematest teemadest,
mis puudutavad identiteediloomet ja professionaalse identiteedi kujunemist
iildisemalt. Eraldi on vaatluse all késitlus ideaalist kui identiteedi peegeldusest,
kuna internaliseeritud ideaal kirjeldab neid véartusi, mille kaudu indiviid ennast
defineerib. Jargnevalt on késitletud rollide ja rolliootustega seonduvaid teo-
reetilisi seisukohti, kuivord professionaalse identiteedi kujunemist voib néha
erinevate rolliidentiteetide internaliseerimisprotsessina.

Viitekirja teoreetilise osa teises peatiikis on késitletud iilikooli kui tookesk-
konda, mis omab suurt mdju Oppejou professionaalse identiteedi kujunemisele.
Seejuures on eraldi tdhelepanu pdoratud iilikoolile institutsionaalse kontekstina,
mis oma ideoloogiaga kujundab iildisemad arusaamad ja suhtumise Oppejou
toosse. Lisaks on vaadeldud ka tookeskkonnas toimuvat interaktsiooni, kuivord
Oppejou professionaalne identiteet kujuneb ennekdike just kollegiaalse inter-
aktsiooni mdjuviljas. Eraldi peatutakse praktikakogukonna temaatikal ning
arutletakse tingimuste iile, mis on vajalikud professionaalset identiteeti ja
refleksiooni toetava keskkonna loomiseks. Arutletakse voimaluste ja alterna-
tiivide iile saada tuge professionaalse identiteedile ka koolitusgruppide niol
toimivatest praktikakogukondadest.

Kolmandas peatiikis peatutakse refleksiooni teemal, kuivord igasugune
areng ja muutus identiteedis toimub refleksiivse eneseteadvustamise ja enese
tundmadppimise kaudu. Samuti késitletakse nimetatud peatiikis ka voimalusi,
kuidas refleksiooni toetada viisil, et see toetaks ka professionaalse identiteedi
kujunemist.

Artiklites késitletakse Oppejou identiteedi kujunemist 1dbi ideaalide kirjel-
duste (artiklid 1-2) ning praktikakogukonna moju professionaalse identiteedi
kujunemise toetamisel (artikkel 3). Samuti analiilisitakse Oppejoudude rolli-
ootusi ning kdrvutatakse neid iilikooli dokumentides kajastuvate formaalsete
ootustega (artikkel 4). Artiklites esitatud uurimusele ja teoreetilisele alusele
toetudes voib viita, et professionaalse identiteedi kujunemise juures omab olu-
list tdhtsust see, milline on dppejou professionaalne ideaal (art. 1, 2), millisena
tajutakse 0ppejou rollile esitatud ootusi ning kuivdrd on need ootused kooskolas
tookeskkonna poolt dppejou todle esitatavate formaalsete ootustega (art. 4) ning
millist toetust kogetakse oma professionaalsele tegevusele tookeskkonna poolt
(art. 3). Professionaalse identiteedi aluseks olevad ideaalid kujunevad
umbritseva keskkonnaga toimuva interaktsiooni ja erinevates rollides saadud
kogemuste podhjal, mis refleksiivselt internaliseerituna annavad tdhenduse
Oppejou (professionaalsele) enesemadiratlusele (art. 1, 2). Ideaalide teadvusta-
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mine ja nende iile reflekteerimine aitab Oppejoul teadvustada oma professio-
naalset minapilti ning selle aluseks olevaid tdhendusvalju. Ennast ideaaliga suh-
testades leidsid Oppejoud ideaalide nédol tegemist olevat reaalse ja saavutatava
eesmirgiga, mille poole liigutakse. Sellest jareldub, et ideaalid on seotud
indiviidi tegeliku minatajuga ning ei asu sellest eraldi ega véljaspool, kinnitades
oletust, et ideaali uurides on vdimalik uurida indiviidi identiteeti (art. 2).

Refleksiooni, mis on professionaalse identiteedi kujunemise juures votme-
tahtsusega, saab toetada praktikakogukonna pdhimdtetega kooskdlas olev
vahetu t6okeskkond voi sarnasel pdhimdttel toimiv koolitusrithm. Uurimusest
selgub, et osalus koolitusrithmas kui praktikakogukonnas voib olla iiheks dppe-
jou professionaalset identiteedi toetavaks voimaluseks, kuna rithmas toetatud
eneserefleksiooni kaudu teadvustatakse Oppejou t60 aluseks olevaid kontsept-
sioone, kogetakse iihist panustamist dpetamise kvaliteedi tostmisele ning vair-
tustatakse Oppejou t6od (art. 3). Taju sellest, kuivord on Oppejdu to6 vairtus-
tatud ilikoolis institutsioonina, ning millised on Oppejoutdole esitatavad
formaalsed iilikoolipoolsed ootused omab mdju, milliseks kujuneb dppejou rolli
positsioon akadeemilise tootaja sisemises rollihiererarhias ning kuivord saab see
integreeritud professionaalsesse identiteeti. Hoiakuid dppejoutdod suhtes peegel-
dab iilikooli kui institutsiooni ideoloogia, mis kajastub erinevates dppejou t66d
reguleerivates dokumentides. Uurimusest selgub, et iilikooli formaalsed ootused
Oppejou todle on Tartu ilikooli poolt esitatud kvantitatiivsel alustel ning
iilikoolis valitsevad normid ja véértused ei ole kooskdlas uuritud dppejoudude
enesetaju, ideaalide ja ootustega, mida tajutakse endale esitatavat iilidpilaste ja
kolleegide poolt (art. 4).

Kokkuvétlikult voib viita, et Oppejou professionaalse identiteedi kujunemise
jitkuva protsessi keskmes on refleksiivne interaktsioon iimbritseva kesk-
konnaga. Refleksiooniprotsessi kédigus internaliseeritakse tdhendusi professio-
naalsesse ideaali, mille kaudu kujuneb professionaalne identiteet. Professio-
naalse identiteedi kujunemist toetab refleksiooni vdimaldav koostdine kesk-
kond, mida voib pakkuda osalus praktikakogukonna pdhimdtteid jargivas
koolitusgrupis. Oppejdu identiteet ei saa tuge olukorras, kus iilikool esindab
ideoloogiat, milles dpetamine ja selle kvaliteet ei ole tdhistatud.

Antud t66 on otseselt vilja kasvanud praktilise koolitusgrupi t66 kiigus
tostatunud teemadest ning vaid osa neist on antud t60s leidnud késitlemist.
Seepérast pakuvad késitlemata jadnud kiisimused, nagu akadeemiline identiteet
laiemalt ja erinevate akadeemiliste toorollide omavahelised suhted indiviidis,
kommunikatsiooni- ja interaktsiooniprotsessid {iilikoolis sees, aga ka reflek-
siooniprotsesside siigavus ja ulatus kogukonnas viljakutset edasiseks uuri-
miseks.

Uurimuses kirjeldatud situatsioon, milles on tajutav vastuolu dppejou poolt
vaartustatud ideaali omaduste ja tema tOodle esitatavate formaalsete ootuste
vahel, ning olukord, milles dppejoud tunnevad, et Opetamine ei ole iilikoolis
vadrtustatud ning selle kvaliteet ei ole aluseks nende t66 hindamisele, aga ka
situatsioon, milles on raske leida voimalusi kollegiaalseks Opetamisalaseks

40



koostdoks, loob tingimused, mis ei toeta dppejou professionaalset eneseméérat-
lust ning tema valmisolekut tegeleda Oppet6d sisulise kvaliteedi arendamisega
ja voib takistada iilikoolil pakkumast konkurentsivéimelist tdnapédevast dpet.
Seda olukorda voib siiski osaliselt korvata Oppejdudude osalus Opetamise
arendamisele suunatud koolitusrithmades, mis toimivad praktikakogukonna
pohimdttel ning toetavad dppejdu professionaalsust.
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SUMMARY

Self-reflection and professional identity of a university teacher

The goal of the current PhD thesis was to analyse what meanings in relation to
their professionalism university teachers create in the course of self-reflection
and how they perceive their professional identity and support of it.

The thesis includes introduction, theoretical overview, results and four
articles written in 2011-2013.

The first part of the theoretical overview provides a summary of the most
important topics related to identity creation and formation of professional
identity in general. Models as reflection of identity are under closer inspection
as internalised ideal depicts the values through which an individual defines
himself. Apart from that issues related to roles and role expectations are
addressed as formation of professional identity could be viewed as a process of
internalisation of role identities.

The second part of the overview discusses work environment as the context
that has significant impact on formation of professional identity. University with
its ideology that creates general conception and attitude towards university
teachers’ profession as institutional context is under closer inspection. The topic
of community of practice as immediate work environment is also under
discussion as professional identity forms first and foremost under the influence
of immediate work environment and collegiate interaction. Though, it is crucial
that the community of practice creates conditions that enable reflecting
professional activity that in its turn supports formation of professional identity.
If community of practice does not offer necessary support, one can rely on
training teams as an alternative and seek necessary support in formation of
professional identity from these.

The third part of the overview is dedicated to reflection. The concept and
essence of reflection are outlined as any development or change in identity
occurs on the basis of reflective self-actualisation and getting to know oneself.
The options of how to support reflection in the way that it supports the
formation of professional identity are explored.

The overview of results comprises the analysis of role expectations of
university teachers, synopsis of university documentation and values research in
addition to results outlined in the articles.

The articles deal with formation of professional identity based on descrip-
tions of models (articles 1, 2), the influence of community of practice on
supporting the formation of professional identity (article 3) and the influence of
university ideology to the professional identity of university teacher (article 4).

The research claims that university teachers’ models include qualitative
characteristics (articles 1, 2) such as personal characteristics, teaching skills and
professional knowledge. University teachers consider personal characteristics
that are revealed in relations with students as well as colleagues to be most
important.
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The order of importance of qualitative characteristics is altered as a result of
the growth of teaching experience and teaching skills gain more importance.
This results from better understanding of and caring for the quality of teaching.
Consequently, they start paying more attention to and developing teaching skills
(article 1).

The results of the article 2 state that professional knowledge is valued
differently by university teachers and are more valued among those university
teachers who experience lack of collegiate support, perceive more strongly such
role expectation by the university, are doctoral students or fill other roles in
addition to university teacher’s role in their field. Formation of models
throughout their life has been affected by various factors such as roles’ related
experience, individual models, values from home and reflection upon these. It
could be concluded that models of university teachers have been formed in
interaction with the surrounding environment and have been affected by
experience gained in different roles that provide meaning to university teacher’s
professional self-determination in the process of internalisation. Therefore,
awareness of models through reflection helps university teachers to understand
better their professional self and fields of meaning underlying it.

Relating oneself and the models, university teachers addressed ideals as
realistic and achievable goals to aspire. It could be inferred that models are
linked to the self-perception of an individual and do not appear to be separate or
outside of it. It confirms that investigation of models allows to research the
identity of an individual (article 2).

Perceived expectations (article 4) overlap insignificantly with the model as
university teachers perceive that university does not expect values related to the
quality of teaching. University puts forward expectations that are of quantitative
character and the norms and values prevailing at university are not in
accordance with the self-perception of university teachers under inspection and
with perceived expectations from students and colleagues to them. Furthermore,
university teachers describe the lack of collegiate support in teaching in their
immediate work environment (articles 2, 3).

Article 3 clarifies that university teachers experience collegiate support for
teaching activity and formation of professional identity in a training team as
community of practice that offers opportunities for self-reflection. It could make
university teachers more aware of concepts that lay the foundation for
university teachers’ work and enable to experience joint contribution into
raising the quality of teaching and valuing university teachers’ work. Therefore,
training team could function as the community of practice as an alternative for
the immediate community of practice and offer support in the development of
professional identity instead of the immediate working environment.

In conclusion it could be maintained the formation of professional identity of
university teachers is a continuous process that is affected by the interaction
with the surrounding environment. Concepts are internalised in the process of
reflection into professional model that builds up professional identity.
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Formation of professional identity is supported by co-operative environment
that allows reflection. Such environment could be provided by participation in a
training team that follows the principles of community of practice.

The current research paper stems from the topics raised in the practical
activity of a training team and only some of the topics raised have been handled
in the current thesis. The topics raised but not discussed such as academic
identity, interrelations of varied academic roles of an individual, communication
and interaction processes in the university or the depth and range of reflection
processes offer further challenge to researchers.
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Minu eriline tdnu kuulub aga minu perekonnale. Lastele Joonatanile, Anna
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