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Sissejuhatus

Viimaste aastakiimnete muudatused maailma majanduses on tostnud paevakorda elukestva
Oppe temaatika ning selle votmerolli haridus- ja toopoliitikas (Eamets, Krillo, Nurmela,
Philips, 2010; Eesti elukestva oppe strateegia, 2014; Jogi & Gross, 2009; Sava & Lupou,
2009). Taiskasvanuharidusel on elukestvas dppes oluline koht, mis tuleneb inimeste
vajadusest tulla toime tehnoloogilise arengu ja Kiirete muutustega ning tingib seetdttu
vajaduse pideva enesetdiendamise jirele véljaspool formaalharidussiisteemi. Elukestva dppe
tegelikuks muutmisel on votmetéhtsus tdaiskasvanute koolitajatel (Jogi & Gross, 2009; Sava &
Lupou, 2009), kes otseselt loovad tingimusi ja voimalusi inimeste enesetdiendamiseks ja
Oppimiseks.

Uhiskonnas toimunud muutuste taustal vdib tiiskasvanute koolitaja
professionaliseerumist vaadelda kui suhteliselt hiljutist ndhtust. Eestis on tdiskasvanute
koolitaja kutse taotlemise voimalus koolitajatel alates 2004-st aastast (Koolitaja kutse, s.a.),
mida voib ndha tdiskasvanute koolitaja kui professiooni tunnustamisena iihiskonnas. Kuigi
Euroopa tasandil on teadvustatud vajadus professionaalsete tdiskasvanuhariduse ekspertide
jérele, on tdiskasvanute koolitajate professionaliseerumise sisule ja protsessidele liialt vihe
tdhelepanu pdoratud (Sava & Lupou, 2009).

Téiskasvanuharidus muutub {iha komplekssemaks, luues seega pidevalt uusi ndudmisi
ka tdiskasvanute koolitaja professionaliseerumisele. Sellest tulenevalt peavad koolitajad
mdistma oma staatust, rolli ja kompetentse ning ennast ja oma professionaalset identiteeti
arendama (Jogi & Gross, 2009; Karm, 2007; Forde, McMahon, McPhee, Patrick, 2006). Jogi
ja Gross (2009) rohutavad tdiskasvanute koolitajate professiooni késitledes tiiendavate
uuringute vajadust, et moista ja analiiiisida tdiskasvanute koolitaja professiooni konteksti ja
arengut, koolitajate professionaalset identiteeti, nende professionaalset ja personaalset
kogemust ning sotsiaalset konteksti, milles nad tegutsevad.

Eelnevale tuginedes tuleneb kiesoleva magistritoé uurimisprobleem asjaolust, et
taiskasvanute koolitajate arusaamu professionaalse tegevuse ja arengu kontekstis on vihe
uuritud ning on olemas vajadus mdista ja selgitada tdiskasvanute koolitaja professiooni
konteksti, professionaalse tegevuse, kogemuse ja dppimise tdlgendamist Eesti tdiskasvanute
koolitajate arusaamades.

Téiskasvanute koolitajate tiheks peamiseks professionaalse dppimise allikaks on isiklik
kogemus ja praktika (Karm, 2007), mistottu on oluline uurida, kuidas tdiskasvanute koolitajad

tolgendavad oma kogemusi ja praktilist tegevust ning millised on nende arusaamad enda
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praktikast dppimisest. Seejuures on magistritods aluseks voetud keerulised
koolitussituatsioonid kui refleksiooni stimuleerijad ja voimalikud oppimise vallandajad
(Angelides, 2001), mis iihtlasi aitavad selgitada koolitaja professionaalse tegevuse konteksti.

Keeruline situatsioon kéesoleva t66 raames on situatsioon, mida tdiskasvanute koolitaja
tajub keerulise, problemaatilise, mdtlemapanevana, mis on olnud meeldejédav, oluline,
tahenduslik, kus koolitaja tunneb ebakindlust voi tunnet, et tal jidb puudu teadmistest ja
oskustest ning tajub vajadust dppida voi muuta oma kaitumist. Definitsiooni formuleerimisel
on tuginetud jargmiste autorite seisukohtadele: Angelides, 2001; Griffin, 2003; Hanhiméaki &
Tirri, 2009; Keatinge, 2002; Mitchell, 2001; Shapira-Lishchinsky, 2011; Tripp, 1993.

Téiskasvanute koolitaja professionaalse praktika uurimisel keskendutakse magistritoos
keeruliste situatsioonide tajumisele koolitusprotsessis — millised need olukorrad koolitajate
arusaamades on ning kuidas koolitajad tdlgendavad keerulistest koolitussituatsioonidest
oppimist. Sellest tulenevalt kasutatakse kvalitatiivseid uurimismeetodeid, mis voimaldavad
uurida arusaamu, tdhendusi, mida inimesed loovad.

Uurimuse eesmdrk on méératleda keerulised koolitussituatsioonid tdiskasvanute
koolitajate arusaamades ning vilja selgitada, kuidas koolitajad tdlgendavad keerulistest
koolitussituatsioonidest Gppimist.

Uurimistulemuste analiiiis véimaldab identifitseerida tdiskasvanute koolitajatele
keerulised koolitussituatsioonid ning see annab sisendi tdiskasvanute koolitajate koolituse
oppekavade koostamisse. Lisaks tdiendab antud uurimus tdiskasvanute koolitaja kui areneva
iseseisva professiooni alaseid uurimusi Eestis.

Magistritod struktuur pdhineb monograafia formaadil, kus esimeses peatiikis antakse
iilevaade teoreetilistes seisukohtadest. Peatiikk jaguneb kolme alapeatiikki: tdiskasvanute
koolitaja professioon; kogemusest dppimine ja refleksiooni tdiskasvanute koolitaja
professionaalses arengus; kriitiliste intsidentide kasutamine tdiskasvanute koolitaja praktika ja
professionaalse arengu analiilisimisel. Magistritoo teises peatiikis antakse lilevaade
metoodikast, valimist, andmekogumismeetodist, uurimuse protseduurist ja
andmetootlusmeetodist. Kolmas peatiikk on piithendatud tulemuste esitlemisele, kus antakse
tilevaade kogutud empiirilistest andmetest ning nende analiiiisi tulemustest. Neljandas
peatiikis arutletakse magistritoo tulemuste iile, esitletakse saadud tulemuste

rakendusvdimalusi ning tuuakse vélja edasised uurimissuunad.
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1. Teoreetiline iilevaade

1.1 Taiskasvanute koolitaja professioon
Kaiesolevas peatiikis kasitletakse tdiskasvanute koolitaja professiooni sisu, tdiskasvanute
koolitaja professionaalsuse aspekte, kompetentse ja professionaalset praktikat tdiskasvanute

koolitaja dppimise allikana.

1.1.1 Taiskasvanute koolitaja professionaliseerumine.

Téiskasvanute koolitaja professiooni ehk elukutset v3ib pidada suhteliselt uueks.
Professiooni arengut on mdjutanud majanduslikud ja sotsiaalsed muutused, innovatsiooni ja
teadmiste vadrtustamine, suured muudatused sotsio-dkonoomilises- ja kultuurikeskkonnas
(Jogi & Gross, 2009; Sava & Lupou, 2009). Euroopa Liidus ametlikult tunnustatud elukestva
ja eluhdlmava dppe poliitika on toonud kaasa vajaduse tiiskasvanute dppimist pidevalt
soodustada ja toetada, mis omakorda eeldab professionaalsete tdiskasvanute koolitajate
olemasolu (Sava & Lupou, 2009). Tdiskasvanute koolituse kvaliteedi ja efektiivsuse tagamise
iiheks eelduseks on tdiskasvanute koolitajate kvalifitseerimine (Sava & Lupou, 2009; Milana
& Larson, 2010).

Eestis on tdiskasvanute koolitajaks saamine pigem juhuslik kui teadlik ja planeeritud
protsess (Jogi & Gross, 2009, 2010). Taiskasvanute koolitaja professiooni eriparaks on
asjaolu, et koolitajad alustavad oma t66d sageli praktilise tegevusega ning teoreetilist opingud
alles jargnevad. Voimalusi tdiskasvanute koolitaja professionaalsete teadmiste omandamiseks
hakatakse otsima alles koolitajana tegutsedes (Karm, 2007; Milana, 2010).

Téiskasvanute koolitaja professionaliseerumist on késitlenud mitmed autorid (Jarvis,
1998; Jogi & Gross, 2009; Karm, 2007; Sava & Lupou, 2009; Przybylska, 2008; Wilson,
2001). Voib tddeda, et niitidseks on tdiskasvanute koolitaja professionaliseerumine ja
professionaalne areng saanud tdiskasvanuhariduse poliitika ja praktika pohiosaks (Jogi &
Gross, 2009). Professionaliseerumise all moistetakse iihe ametigrupi arenguteed teatud
kvaliteedi tasemele, kus olulisel kohal on organiseerumine, oma tegevuste/teenuste kvaliteedi
tostmine, lihiskondliku tunnustamise ja kdrgema sotsiaalse staatuse saavutamine.
Professionaliseerumist voib vaadelda ka indiviidi tasandil, mis tdhendab ekspertide arengut

(Loogma, 2013).
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Klassikalise arusaama kohaselt sisaldab professioon jargmisi tunnuseid:
teooriale ja uurimustele toetuv spetsiifiliste, professionaalsete teadmiste kogum, mille
omandamine eeldab pikaajalist ja teaduspdhist viljadpet; akadeemilise hariduse
olemasolu;
kvalifikatsiooni kindlustamine, kontroll ametigruppi sisenemistingimuste iile;
autonoomia ja eneseregulatsioonivoime, et méératleda oma too sisu ja ulatust;
praktiseerimistingimused,
professionaalse tegutsemise printsiibid, sh professionaalsed vaartused ja eetilised
printsiibid;
professionaalne ideoloogia ja ametialal tootavate inimeste professionaalne identiteet.
(Karm, 2007; Loogma, 2013).

Téiskasvanute koolitaja professiooni iseloomustavad tunnused:

taiskasvanute koolitajate professionaalsete teadmiste kogum kujuneb tdiskasvanute
Oppimise teooriatest ja sellest tulenevatest ldhenemistest, kuidas tdiskasvanutega tootada
erinevates Oppeolukordades; puudub iiksmeel, kuidas defineerida tdiskasvanute koolitaja
professionaalset teadmist, mida koolitajad peaksid to6tamise eeltingimusena omama;
ollakse erinevatel seisukohtadel, kus, millal ja kuidas tdiskasvanute koolitajad peaksid
need teadmised omandama;

taiskasvanute koolitaja autonoomia méér oma tilesannete ja rollide tditmisel soltub
suuresti sellest, kuivord tunnustatud ja véadrtustatud on professionaalsete teadmiste
olemasolu ning kuivdrd on professionaalne tegutsemine tunnustatud tédandjate ja
kutseorganisatsioonide poolt ning iihiskonnas laiemalt;

taiskasvanute koolitaja professionaalse tegutsemise printsiibiks on panustamine inimeste
muutmiseks aktiivseteks iihiskonna liikmeteks; professionaalina tegutsemine eeldab, et
koolitaja kasutab parimat, kasusaaja vajadustest lahtuvat teguviisi (Milana, 2010).

Eesti tdiskasvanute koolitaja professionaliseerumise eeldused seisnevad majanduslikus,

sotsiaalses ja hariduslikus kontekstis: hariduspoliitika, professiooni staatus ning selle

tunnustamine (riiklikud regulatsioonid, kutsestandard, professiooni staatus); personaalne ja

professionaalne identiteet; oppimisvoimalused koikidel tasemetel ning professionaalsete

organisatsioonide olemasolu (Jogi & Gross, 2010). Professionaalseid teadmisi on vdimalik

omandada kraadidppes Tallinna Ulikoolis andragoogika erialal, tiienduskursuseid

koolitajatele pakuvad mitmed {ilikoolid, erakoolitajad, Eesti Tdiskasvanute Koolitajate

Assotsiatsioon Andras, Eesti Vabaharidusliit.
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Eestis on tdiskasvanute koolitaja kui professioon ametlikult reguleeritud - 2003. aastal
kinnitati andragoogi/tdiskasvanute koolitaja kutsestandard (Koolitaja kutse, s.a.). Alates 1990.
aastast tegutseb koolitajate katusorganisatsioon ja professionaalse arengu toetaja
Taiskasvanute Koolitajate Assotsiatsioon Andras (Marja, 2000).

Téiskasvanute koolitajate professionaalset tegevust toetab tdiskasvanute koolitaja kutse-
eetikakoodeksi olemasolu. Koodeks toetab eetiliste otsuste vastuvotmist, pakub kriteeriume
enda ja teiste koolitajate tegevuse hindamiseks ning informeerib avalikkust kutsealase
tegevuse ecldatavatest standarditest (Taiskasvanute koolitaja kutsestandard, 2011).

Siiski on tdiskasvanute koolitaja professionaalse staatuse tunnustamisel Eestis veel
arenguruumi, niiteks tddevad Jogi ja Gross (2009), et tdiskasvanute koolitaja professiooni ja
professionaalse arengu fookus riiklikes regulatsioonides ja poliitilistes dokumentides on ndrk.
Puudub ka formaalne siisteem, mis tagaks professionaaliks olemise staatuse. VVaatamata
tdiskasvanute koolitaja kutsestandardi olemasolule, on reaalselt voimalik tdiskasvanute
koolitajana tegutseda ilma kvalifikatsiooni voi padevust toendava dokumendita ning
taiskasvanute koolitaja professionaalne arendamine toimub vdi ei toimu koolitaja isiklikul
vastutusel (Karm, 2007; Jogi & Gross, 2010).

Kokkuvdttes voib 6elda, et niitidisaegsetes késitlustes eksisteerib tdiskasvanute koolitaja
professioonina, mis pdhineb professionaalsete teadmiste olemasolul, sisaldades baasteadmisi
taiskasvanute Gppimise teooriatest; professionaalsete printsiipide ja kutse-eetikakoodeksi
ning tooiilesannete ja rollide tiitmise autonoomia olemasolul. Eestis on tdiskasvanute
koolitaja professionaliseerumiseks eeldused olemas — vdimalik on omandada
professionaalseid teadmisi ehk on olemas Oppimisvoimalused erinevatel tasemetel, on olemas
kutsestandard ning voimalus omandada kutse, kinnitatud on tdiskasvanute koolitaja kutse-
eetikakoodeks ning toimivad professionaalsed organisatsioonid. Arendamist vajab
tdiskasvanute koolitaja professionaalse arengu késitlemine riiklikes regulatsioonides ja

poliitilistes dokumentides ning tdiskasvanute koolitaja staatuse formaalne tunnustamine.

1.1.2 Tiiskasvanute koolitaja kompetentsus.

Kdige laiemas kasitluses on tdiskasvanuhariduse ja sellest tulenevalt ka tdiskasvanute
koolitajate t66 eesmérk toetada indiviidi personaalset Oppimist ja arengut, valmisolekut
elukestvaks dppimiseks, pidevaks enesearenduseks ning voimekust juhtida personaalset ja
professionaalset arengut (Jogi & Gross 2009; Milana, 2010; Sava & Lupou, 2009). Ometi on
taiskasvanute koolitaja iiheselt mdistetavat profiili keeruline vélja tuua (Jarvis, 1998;

Przybylska, 2008; Sava & Lupou, 2009).
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Taiskasvanute koolitajad todtavad erinevates institutsionaalsetes vormides, rollides,
ametipositsioonidel ning lepingulistes suhetes ning mitmed koolitajad ei identifitseeri end
taiskasvanute koolitajana (Przybylska, 2008; Sava & Lupou, 2009 ). Koolitajaks kujunemise
teed, sh professionaalsete teadmiste omandamine, on véga individuaalsed ning rajanevad
koolitaja enda vastutusel (Jogi & Gross, 2009; Karm, 2007; Sava & Lupou, 2009). Nendel
pohjustel on tiiskasvanute koolitaja professionaalset profiili ja rolli iiheselt raske kirjeldada.
Uheks oluliseks allikaks, mille kaudu mdista tiiskasvanute koolitaja t66 olemust ja
hinnata tdiskasvanute koolitaja professionaalsust ja kompetentsust, on tdiskasvanute koolitaja
kutsestandard. Alates 2007. aastast on tdiskasvanute koolitaja kutsestandard
kompetentsipdhine ning baseerub neljal kompetentsil: erialane, didaktiline, sotsiaalne ja
refleksiivne. Seejuures on kompetentside sisu ja ulatus individuaalne ja isikupirane, osaliselt
teadvustatud ja osaliselt teadvustamata (Jogi & Karu, 2011, Ik 165). Kompetentsipohist
lahenemist, mis kirjeldab koolitaja teadmisi, oskusi ja hoiakuid, on vélja pakkunud ka Jarvis
(1998) esitledes professionaalse kompetentsuse kolmel alusel pohineva kontseptsiooni:
= teadmised ja arusaamised vastavatest distsipliinidest, psithhomotoorsetest elementidest,
inimestevahelistest suhetest, moraalsetest vddrtushinnangutest;

= oskused kasutada psithhomotoorseid votteid, suhelda rolliga kaasnevate isikutega;

= hoiakud, mille tulemuseks on teadmised ja piihendumine kutsele, soov etendada oma rolli
professionaalselt.

Sisuliselt on koolitamise keskne taotlus mdjutada muutust: suurendada teadmist,
omandada voi parandada oskusi, muuta suhtumist voi kditumist (Karm, 2007). Tédiskasvanute
Opetamine on keeruline tegevus, tdiskasvanud dppijad on erineva vanuse, kogemuse, eelneva
hariduse ja sotsiaalse staatusega inimesed, kellel on oma véljakujunenud teadmiste siisteem,
motlemisharjumused, eelarvamused, stereotiiiibid, hoiakud ja vaértushinnangud, mille nad
toovad kaasa Opisituatsiooni (Téiskasvanute koolitaja kutsestandard, 2011). Seega on
koolitajal vaja omandada formaalses dppekeskkonnas teoreetilisi ja abstraktseid teadmisi
(Karm, 2007). Koolitajad, kes koolitavad enda praktilisest kogemusest ldhtuvalt ja kel
puuduvad teadmised tdiskasvanute dpetamisest ja Oppimisest, ei pruugi olla piisavalt
kompetentsed tootamaks tdiskasvanutega (Jogi & Gross, 2009). See tdhendab, et
professionaalse koolitajana tegutsemiseks ei piisa ainult teema ja ainevaldkonna tundmisest,
vaid vaja on omandada koolitajaoskused (Karm, 2007).

Taiskasvanute koolitaja professioonis on olulised sotsiaalsed oskused, vajadus
teadvustada ja analiiiisida inimestevahelisi suhteid, mis omakorda on seotud hea

enesetundmisega. Vaga olulisel kohal on refleksiivne kompetentsus. Koolitajaoskuste
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kujunemist toetab enda formaalsetest ja informaalsetest kogemustest dppimise teadvustamine
ja tolgendamine. Inimese varasem koolikogemus kujundab tugevasti tema tdekspidamisi
oppimise kohta, koolitajad, kes ei ole oma dppimiskogemust analiitisinud ei oska dppija
Oppimist toetada, samuti vajab koolitaja sligavat eneseteadmist, et suuta toetada tdiskasvanud
Oppija Oppimisega kaasneda voivaid identiteedi muutusi (Griffin, 2003; Karm, 2007).

Eelnevale tuginedes ning tiiskasvanute koolitaja kutsestandardit (2011) aluseks vottes
voib Oelda, et tdiskasvanute koolitaja kompetentsid sisaldavad teadmisi tdiskasvanute
Oppimise teooriatest, hariduspsiihholoogiast, sotsiaalpsiihholoogiast, haridussotsioloogiast;
professionaalsetest teadmistest (teoreetiliste teadmistest ja praktilisest oskusteabest ehk
praktilise tegevuse pohjal tehtud iildistustest ja printsiipidest) ldhtuvaid 0skusi Gppeprotsessi
kavandamiseks, labiviimiseks ja hindamiseks ning tdiskasvanud Gppija dppimise toetamiseks,
sealhulgas refleksioonioskust; ning hoiakuid, mis soodustavad professionaalset arengut,
reflekteerimist, professionaalse identiteedi kujunemist ning professiooni arengu toetamist.

Taiskasvanute koolitaja kompetentsid on aluseks koolitaja tootilesannete tditmisele,
milleks on dppeprotsessi ettevalmistamine, dppeprotsessi ldbiviimine, dppeprotsessi ja
Opitulemuste analiilis ja hindamine, arendus-, loome- ja teadustegevus ning professionaalne
eneseareng (Taiskasvanute koolitaja kutsestandard, 2011). Tdiskasvanute koolitaja kutse
omamine kinnitab koolitaja professionaalse kompetentsuse taset ja seda voib vaadelda kui
vahendit hindamaks koolitaja konkurentsivoimet koolitusturul ja kui garantiid oppijatele ja
koolituse tellijatele (Jogi & Gross, 2009).

Kokkuvottes on tdiskasvanute koolitaja tiheselt moistatavat professionaalset profiili ja
rolli keeruline vilja tuua, sest koolitajad to6tavad viaga erinevates keskkondades ja erinevatel
alustel. Téiskasvanute koolitaja t66 eesmark kodige laiemas mottes on muutuste
esilekutsumine, tdiskasvanu arengu ja dppimise toetamine, seejuures valmisoleku
kujundamine elukestvaks dppimiseks ja pidevaks enesearenguks. Tédiskasvanute koolitaja
professionaalsust saab hinnata 14bi kutsesiisteemi. Téiskasvanute koolitaja kutsestandard on
kompetentsipohine ja rajaneb neljal kompetentsil, milleks on erialane, didaktiline, sotsiaalne

ja refleksiivne kompetentsus.

1.1.3 Professionaalne praktika tiiskasvanute koolitaja 6ppimise allikana.
Téiskasvanute koolitaja professionaalne areng on protsess, mis sisaldab spetsiifiliste

professionaalsete teadmiste kogumi omandamist, isikliku dppimis- ja dOpetamisteooria

loomist, mis pdhineb nii teoreetilistel printsiipidel kui oma praktika interpreteerimisel, ning

professionaalse identiteedi konstrueerimist (Milana, Jogi & Gross, 2010). Koolitaja
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professionaalne areng sisaldab erinevaid dppimise allikaid: Opetatava erialaga seotud
teoreetilised dpingud, tdienduskoolitused eriala ja tdiskasvanukoolituse valdkonnas,
andragoogika dppimine, informaalne dppimine todl ja praktika kogukonnas, dppimine
praktilisest tegevusest, elukdigust, kultuurikontekstist (Karm, 2007). Uuringud nditavad, et
taiskasvanute koolitajad arendavad oma kompetentse, oma teadmisi, oskusi ja identiteeti
eelkdige 14bi isikliku praktika ja kogemuse refleksiooni (Jogi & Gross, 2010; Karm, 2008;
Milana & Larson, 2010, Sava & Lupou, 2009). See tdhendab, et professionaalne praktika on
oluliseks tdiskasvanute koolitaja Oppimise allikaks.

Professionaalse praktika kdigus kujuneb koolitaja teadmiste ja kogemuste pdhjal
taiskasvanute koolitaja isiklik dppimis- ja Gpetamisteooria, millest ta oma t66s lahtub. Isiklik
teooria sisaldab koolitaja uskumusi, toekspidamisi, hoiakuid ja vaartusi dppimise, Opetamise,
koolitaja rolli ning koolitaja ja Oppijate suhete kohta. Seejuures sisaldab isiklik teooria nii
sonastatud kui vaikivaid teadmisi (Karm, 2007).

Kokkuvottes on tdiskasvanute koolitaja professionaalse arengu ja dppimise oluliseks
ning sageli ka peamiseks allikaks tema enda praktika. Oma praktilisest tegevusest Oppimine
saab voimalikuks 1dbi refleksiooni. Koolitaja oskus reflektiivselt oma praktikast dppida on
madrava tahtsusega tema professionaalses arengus. Praktilisest tegevusest ja kogemusest

Oppimist ning refleksiooni késitletakse jargmises peatiikis.

1.2 Kogemusest 6ppimine ja refleksioon tiiskasvanute koolitaja professionaalse
arengu kontekstis
Kéesoleva alapeatiiki eesmérk on analiitisida kogemusest dppimise ja refleksiooni rolli
tdiskasvanute koolitaja professionaalse arengu kontekstis, kirjeldada koolitaja praktika
reflekteerimist.
Taiskasvanute koolitaja professionaalse dppimise pohiline allikas on tema kogemus.
Seejuures on refleksioon ja selle kvaliteet baasiks, mis loob aluse kogemusest Oppimisele,
oma praktilise tegevuse parendamisele ning toetab professionaalse identiteedi ja isikliku

Opetamisteooria teadlikku kujundamist (Karm, 2007, Ik 82).

1.2.1 Kogemusest 6ppimine

Oppimine algab alati kogemisest — kui pole kogemust, ei saa olla ka dppimist (Jarvis,
1998). Kogemus on olemasoleva situatsiooni subjektiivne teadvustamine (Jarvis, 1998) ja
inimese terviklik vastus situatsioonile (motted, tunded, tegevused ja jareldused) (Boud,
Keogh, Walker, 1985, viidatud Karm, 2007)).
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Kui kogemusele tdhenduse andmine ja selle interpreteerimine on aluseks otsustamisele
vOi tegutsemisele, on tdhenduse loomisest saanud dppimine (Mezirow, 1990). Ehk kogemuse
interpreteerimine, selle teisendamine teadmisteks, oskusteks, hoiakuteks, vaartusteks,
emotsioonideks, tunneteks ja toekspidamisteks on dppimise protsess (Jarvis, 2004). Seejuures
ei toimu dppimine kdikidest kogemustest. Oppimine leiab aset siis, kui esineb lahknevus
inimese moddunud dppimiskogemuse ja kdesoleva situatsiooni vahel (Jarvis, 1998). Ehk me
ei Opi kogemusest, kus peame asju enesestmoistetavaks, vaid kogemusest, kus ollakse
sunnitud peatuma ja mdtlema, sest puudub teadmine, kuidas toimida (Jarvis, 1998, 2004).
Teadmatus ja teadvustamine iseenesest ei taga veel dppimist, sest moningatel juhtudel
inimesed erinevatel pohjustel ei soovi dppida (Jarvis, 1998). Jarvis (2004) kirjeldab nelja
erinevat vastust kogemusele: mittedppimine; meeldejatmine ehk mittereflektiivne dppimine;
kogemuse reflekteerimine ja reflektiivne dppimine; dpitu praktiline teostamine (Sppimine
tegutsedes, reflektiivne ja/voi mittereflektiivne) Gppimine. Seejuures voib samaaegselt
toimuda tegutsemine, reflekteerimine ja meeldejétmine.

Kogemusest dppimise voimalikkust ja tdhenduslikkust mdjutavad dppija subjektiivsus,
individuaalsus, sotsiaalne kontekst ning varasemad kogemused (Karm, 2007). Kogemises
kombineeruvad inimese minevik ja kdesoleva situatsiooni tunnetus voi taju (Jarvis, 1998).
Oppija vastuse uuele kogemusele méiratlevad oluliselt tema varasemad kogemused ja
harjumuspérased oletused, mis struktureerivad selle, kuidas interpreteeritakse kogemust
(Jarvis, 1998; Mezirow, 1990). Kogemusest dppimise vdimalused sdltuvad sellest, kuidas
kogemust mérgatakse, toodeldakse ja tdlgendatakse (Moon, 2004). Seejuures on refleksioon
vahendiks, mis voimaldab korrigeerida moonutatud oletusi (Mezirow, 1990) ning kogemust
uuel viisil interpreteerida ehk oppida.

Kogemused vdimaldavad inimestel saada oskuslikeks, kuid kogemus iiksi ei taga
vilumust ehk oskuslikuks saamisel on praktiseerimine kiill oluline, aga refleksioon ja
mitmekordsete kogemuste analiilisimine on see, mis voimaldab avastada seaduspéarasusi,
mustreid, mis viivad teadmisteni. Ehk kogemuse muutumine teadmiseks sdltub voimest
kasutada refleksiooni, et dra tunda mustreid erinevates kogemustes (McAlpine & Weston,
2000). Erinevatest allikatest kogutud ja omandatud kogemusi tolgendatakse refleksiooni
kaudu ning reflekteerides antakse kogemustele isiklikke tdhendusi, dppimise kdigus saadakse
uusi teadmisi, oskusi ja ideid ning korrastatakse isiklikku oppimisteooriat (Karm, 2007).

Kokkuvottes voib delda, et dppimine algab alati kogemisest. Kogemuse teisendamine
teadmisteks, oskusteks, hoiakuteks, vaartusteks, emotsioonideks, tunneteks ja

toekspidamisteks on ppimise protsess. Koikidest kogemustest Oppimine ei toimu - dppimine
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soltub mérkamisest ja reflekteerimisest, mis omakorda on seotud inimese varasemate

kogemustega, tema subjektiivsuse, individuaalsuse ning sotsiaalse kontekstiga.

1.2.2 Refleksioon tidiskasvanute koolitaja professionaalses 6ppimises.
Kogemusest dppimise tdhendusrikkus soltub inimese oskusest reflekteerida (Korthagen
& Vasalos, 2005; Mezirow, 1990) ehk tdiskasvanute koolitaja professionaalne areng soltub
suuresti refleksioonist.
Refleksiooni professionaalse arengu ja dppimise kontekstis on kédsitlenud mitmed
autorid (Forde et al, 2006; Jarvis, 2004; Karm, 2007; Korthagen & Vasalos, 2005; Mezirow,
1990; Moon, 2004; McAlpine & Weston, 2000; Tripp, 1993). Seda valdkonda on mé&jutanud
Donald Schoni 1ahenemine (viidatud Karm & Sarv, 2013j; McAlpine & Weston, 2000j;
Rogers, 2001j), kes vattis kasutusele mdiste ,,reflekteeriv praktik ja tema seisukoht, et
reflekteerimine voimaldab professionaalidel paremini aru saada ebakindlust tekitavatest ja
unikaalsetest olukordadest, tulla paremini toime keeruliste situatsioonidega dppida oma
praktikast ning seda parendada ja omandada professionaalset teadmist.
Professionaalne praktika on tdiskasvanute koolitaja iiks olulisemaid dppimise allikaid ja
praktikast Oppimine saab toimuda 14bi praktika ja kogemuse reflekteerimise. Reflektiivses
praktikas ndhakse voimsat professionaalse Oppimise ja arengu toetajat:
= praktika iile reflekteerimine voimaldab koolitajal olla oma t66s eelarvamustevabam ning
paindlikum, mis loob eelduse paremaks toimetulekuks niitidisaegse praktikaga, mida
iseloomustab vajadus reageerida muudatustele ja ka algatada neid; reflektiivne praktika on
eriti vajalik professioonide puhul, kus muutused on saanud igapievatdo lahutamatuks
osaks ja sinna kuulub ka dpetamine;

= reflektiivne praktika stimuleerib praktikute baasuskumuste ja eelduste analiiiisi ning aitab
moista, miks neid uskumusi hoitakse ning millised voiksid olla alternatiivsed uskumused;
eriti Opetavate inimeste puhul on varasemad kogemused loonud siigavalt juurdunud
hoiakuid ja uskumusi, mis on aluseks professionaalsele praktikale;

= refleksioon aitab koolitajal viljendamata teadmised oma praktikast muuta teadlikumaks;

= praktika iile reflekteerimine voimustab praktikuid esile kutsuma muudatusi;

* muudatuste ja mitmetimdistetavuse keskkonnas aitab reflektiivne praktika defineerida
oma professionaalset rolli (Forde et al, 2006; Griffin, 2003; Halquist & Musanti, 2010).

Kdige iildisemalt 6elduna, saab tdiskasvanute koolitaja professionaalse arengu
kontekstis vaadelda refleksiooniprotsessi kui oma praktilise tegevuse parendamise protsessi
(Karm & Sarv, 2013;).
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Autoritele tuginedes (Karm & Sarv, 2013; Karm, 2007; Korthagen & Vasalos, 2005)
vOib delda, et inimesed reflekteerivad juba loomult oma kogemuste iile. Kuid professionaalse
praktika parendamiseks ei piisa alateadlikust refleksioonist, sest selle pdhjal ei ole voimalik
teha teadlikke otsuseid Oppimise kohta (Karm, 2007). Siistemaatiline refleksioon erineb aga
inimese harjumuspirasest tegevusest ja seda on vaja oppida (Karm, 2007; Korthagen &
Vasalos, 2005). Refleksiooni sisu, protsessi ja fookust vaadeldakse tdpsemalt juba
alljargnevalt.

Kokkuvottes soltub tdiskasvanute koolitaja praktilisest kogemusest dOppimine koolitaja
refleksioonist. Refleksiooniprotsessi voib kdige iildisemalt vaadelda kui oma praktilise
tegevuse parendamise protsessi. Praktika parendamiseks ei piisa alateadlikust refleksioonist,

vaid reflekteerida tuleb teadlikult ja siistemaatiliselt.

Refleksiooni sisu ja fookus

Karm ja Sarv (2013, 1k 43) defineerivad refleksiooni kui ,,eneseanaliiiitilist (kogemusest
lahtuvat) Gppimise eesmérgil asetleidvat tegevust, mille tulemusena suureneb teadlikkus oma
tegevuse aluseks olevatest (teoreetilistest) teadmistest ja oskus professionaalina tegutseda“.

Refleksiooni kdivitusmehhanism on probleemipdhine vdi situatiivne. Selle vallandab
stindmus vai situatsioon, mis on viljaspool inimese tiitipilist kogemust (Rogers, 2001) ehk
»segadusseajav dilemma®, nagu seda nimetab Mezirow (1990). Kirjeldatud situatsioonile on
sageli iseloomulik, et see jadb pidama inimese motetesse ning see voib olla seotud
rahulolematusega (Korthagen & Vasalos, 2005). Kuid situatsiooni markamine iseenesest ei
taga reflektiivse protsessi kdivitumist. Rogers (2001) mérgib - nii kogemus kui dppija ise
voivad toimida refleksiooni toetava kui takistavana. Teiseks refleksiooni toimumise eelduseks
on inimese valmisolek ja soov plihenduda reflektiivsele protsessile. Seega algab
refleksiooniprotsess probleemi identifitseerimisest ja teadlikust otsusest otsida lahendust
(McAlpine & Weston, 2000; Rogers, 2001; Vachon & LeBlanc, 2011).

Refleksiooni fookus on sageli praktilise probleemi kiirel lahendusel, mis aga ei arvesta
nende probleemide sligavamaid pohjuseid. Selline refleksioon vdib kiill olla liihiajaliselt
efektiivne lahendus drevas situatsioonis, kuid on oht, et seeldbi inimese professionaalne areng
seiskub. Tajutavatele probleemidele luuakse standardlahendused, mida enam ei uurita ning
mille toimivuses ei kahelda. Seetdttu on oluline teadlikult reflekteerida ning omandada
reflekteerimiseks vajalikke oskusi. Et kogemusest dppimine oleks motestatud ja tohus, tuleb

oppida teadlikult, struktureeritult ja siisteemselt reflekteerima (Korthagen ja Vasalos, 2005).
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Mezirow (1990) toob vélja, et probleemilahenduse kontekstis on refleksioon sageli
suunatud protseduuridele voi meetoditele, kuid stigavamal tasandil v3ib refleksiooni viia
transformatiivse Oppimiseni, mille tulemusena toimuvad muudatused inimese
tadhendussiisteemides ja perspektiivides. Sellist refleksiooni nimetab Mezirow (1990)
kriitiliseks refleksiooniks. Kriitilise refleksiooni kdigus uuritakse Kriitilisel moel eeldusi,
millel inimeste uskumused pdhinevad ning keskendutakse kiisimustele miks, mis pdhjusel ja
milliste tagajargedega, mitte kuidas (Mezirow, 1990).

Eelnevale tuginedes saab oelda, et refleksioon saab alguse probleemist voi ebaméaérasest
situatsioonist voi ka Mezirow (1990) kohaselt ,,segadusseajavast dilemmast®. Kuid
refleksiooniprotsessi kdivitumiseks on vajalik lisaks situatsiooni mirkamisele tahe,
valmisolek ja oskus reflekteerida. Ohuks on jaamine kiire probleemilahenduse tasandile, kus
tegelike probleemide pdhjusteni ei jouta ning genereeritakse standardlahendused, mis pikemas
perspektiivis takistavad professionaalset arengu. Siigavamal tasandil reflekteerides voib jouda
transformatiivse Oppimiseni, mille kdigus toimuvad muudatused tdhendussiisteemides.

Viga oluline on méaratleda, mis on kiisimus, mille iile reflekteeritakse. Reflekteerida
kogu aeg ja koige iile ei saa ning ei ole vaja. Oluline on oskus valida, mille iile reflekteerida
(McAlpine & Weston, 2000; Rogers, 2001) ning hinnata, millised olukorrad vajavad
stigavamat refleksiooni ja millised mitte (Karm & Sarv, 2013). Valikut, mille iile on oluline
reflekteerida, saab teha olemasolevate teadmiste pShjal. Seetdttu on koolitajale vajalikud
formaalselt omandatud teadmised Spetamise ja dppimise ning ka reflekteerimise kohta
(McAlpine & Weston, 2000).

Korthagen ja Vasalos (2005) toovad vilja, et enamasti on refleksiooni fookus
jargnevatel aspektidel: viline keskkond, kéditumine, kompetentsid ja uskumused. Kuid sageli
on situatsioonid komplekssemad. Naiteks Procee (2006) mérgib, et refleksioon sisaldab
kiisimuste esitamist ka olemasolevate oletuste, vaértuste ja perspektiivide koha, mis on
aluseks inimeste tegudele, otsustele, hinnangutele ning kiisimuste eesmérgiks on vabastada
inimene oma harjumuslikust motlemis- ja kditumisviisist. Samalaadselt rohutavad Korthagen
ja Vasalos (2005), et professionaalseks arenguks on oluline refleksiooniprotsessi joudmine
inimese sligavama enesetunnetusliku tasemeni ning lisaks keskkonna, kéitumise,
kompetentside ja uskumuste iile reflekteerimisele tuleb reflekteerida siigavamatel tasanditel
ka professionaalse identiteedi ja missiooni iile.

Téiskasvanute koolitaja arenguks on oluline selge ettekujutus oma professioonist ning
professionaalsest identiteedist. Koolitaja professionaalne areng on terviklik, mis holmab

professionaalse identiteedi, eneseteadlikkuse ja minakontseptsiooni kujunemist (Karm,
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2007). Seega on koolitaja professionaalses arengus oluline roll ka stigaval refleksioonil, kus

tegeletakse professionaalse identiteedi ja missiooniga.

Refleksiooni protsess

Nagu eelolevalt kirjeldatud algab refleksiooniprotsess probleemse situatsiooni
kogemisest. Rogersi (2001) jargi on refleksiooniprotsess jairgmine: a) probleemi
identifitseerimine ja teadlik otsus otsida lahendust; b) probleemiga seonduva tdiendava
informatsiooni otsimine; c) lahenduse planeerimine ning otsus tegutseda; d) tegutsemine
plaani jirgi. Seejuures ei ole protsessil alati kindlat algust vdi 16ppu, ning seda voib vaadelda
kui pidevat spiraali, kus viljakutset esitavad situatsioonid viivad refleksioonini ning 16puks
uute interpretatsioonide ja arusaamisteni. Tegemist on ratsionaalse probleemi lahendamisele
suunatud mudeliga, mille puhul probleemide tegelikud pShjused ning situatsiooni
lahendusvoimalused voivad jadda varjatuks.

Korthagen ja Vasalos (2005) pakuvad vilja siigava refleksiooni mudeli, mis aitab
médratleda sligavamaid sisemisi vastuolusid, mis vdivad olla probleemide pohjuseks. Siigava
refleksiooni mudeli kohaselt toimub refleksioon enesetunnetuse tasandil ning on seotud
inimese tuumomadustega ning nende aktiveerimisega ehk refleksiooni kaudu saadakse
teadlikuks oma sisemisest potentsiaalist ja ldhtutakse sellest oma tegevuses. Siigava
refleksiooni mudelis on olulisel kohal probleemisituatsiooni mérkamise jarel teadlikkus
ideaalsest situatsioonist ja piirangutest, teadlikuks saamine enda tuumomadustest ning nende
kasutusvoimalusest situatsioonis ning sellele jargnev katsetamine uue kditumisega.

Korthagen ja Vasalos (2005) rohutavad iihtlasi refleksiooni holistilist iseloomu, kus
ratsionaalsele analiitisile lisaks on olulisel kohal teadlikkus kditumise vahemratsionaalsetest
allikatest ehk tasakaal motlemise, tundmise, soovide ja tegude vahel (Korthagen & Vasalos,
2005). Seega on refleksioon kognitiivne ja afektiivne tegevus.

Autorid (Korthagen & Vasalos, 2005; McAlpine & Weston, 2000; Rogers, 2001)
toovad vilja vajaduse refleksiooniprotsessi toetamise jérele. Refleksiooni saab toetada 14bi
erinevate strateegiate, millest iiks on keeruliste situatsioonide ehk kriitiliste intsidentide
analiiiis (Griffin, 2003; Rogers, 2001; Tripp, 1993; Vachon & LeBlanc, 2011;) ning millest
tdpsemalt radgitakse peatiikis 1.3.

Kokkuvdttes on tdiskasvanute koolitaja dppimise peamine allikas tema kogemus ja
professionaalne praktika. Refleksioon loob aluse kogemusest dppimisele, oma praktilisele
tegevuse parendamisele ning professionaalse identiteedi kujunemisele. Refleksioon on

kognitiivne ja afektiivne eneseanaliiiitiline kogemusest dppimisele suunatud tegevus, mille
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tulemusena toimub personaalne ja professionaalne areng. Reflekteerimisprotsessi eeldusteks
on probleemse situatsiooni méirkamine ning valmisolek, tahe ja oskused reflekteerida. Téhtis
on mdista, millised teemad vajavad sligavat refleksiooni ning millised mitte.
Professionaalseks ja holistiliseks arenguks on oluline refleksiooniprotsessi joudmine inimese
stigavama enesetunnetusliku tasemeni ning lisaks keskkonna, kditumise, kompetentside ja
uskumuste iile reflekteerimisele reflekteerida ka professionaalse identiteedi ja missiooni iile.

Professionaalse arengu tagamiseks on vaja teadlikult ja siisteemselt reflekteerida.

1.3 Kiiitiliste intsidentide kasutamine tdiskasvanute koolitaja praktika ja
professionaalse Oppimise analiiiisimisel

Alapeatiikis antakse tilevaade Kriitiliste intsidentide kasutusalast, kriitiliste intsidentide

tehnika ja moiste transformatsioonidest, arengutest ja kasutusest. Selgitatakse kriitilise

intsidendi tdhendust. Tuuakse vilja Kriitiliste intsidentide véartus professionaalse arengu

kontekstis ning kriitilise intsidendi voimalused reflektiivse dppimise toctamiseks.

1.3.1 Kiriitiliste intsidentide kasutusala, maiste ja tihendus.

1954. aastal avaldas Psychological Bulletin (viidatud Butterfield, Borgen, Amundson,
Maglio, 2005j). klassikaks saanud artikli, milles psithholoog John C. Flanagan kirjeldas enda
viljatootatud kriitilise intsidendi tehnikat (Critical Incident Tehnique ehk CIT) kui
kvalitatiivse uurimise meetodit

Esialgne kriitilise intsidendi tehnika oli vilja tootatud pilootide efektiivse ja
ebaefektiivse toimimise hindamiseks ehk t66 analiiiisiks. Eesmark oli identifitseerida
onnestumiseks vajalikud kriitilised nduded (Butterfield et al., 2005; Spencer-Oatey, 2013).
Flanagan kirjeldas Kriitilise intsidendi tehnikat kui protseduuride kogumit, millega koguda
otseseid vaatlusandmeid inimeste kditumise kohta spetsiifilistes situatsioonides viisil, mis
toetaks nende potentsiaali praktiliste probleemide lahendamisel (1954, viidatud Angelides,
2001j; Britten, Borgen & Wiggins, 2012j; Butterfield et al., 2005j; Mitchell, 2001j; Shapira-
Lishchinsky, 2011j). Seejuures voib kriitilise intsidendi tehnika fookus olla nii efektiivse ja
ebaefektiivse teguviisi viljaselgitamine, vaatlemine, millised on soodustavad ja takistavad
faktorid, stindmuste vdi probleemide funktsionaalsete ja kditumuslike kirjelduste kogumine,
edu ja ebaedu kontrollimine voi tegevuse voi stindmuse oluliste aspektide kriitiliste tunnuste
médratlemine (Flanagan, 1954, viidatud Butterfield et al., 2005j). Flanagani tehnika ja selle
paindlikkus 161 aluse kriitiliste intsidentide laialdasele kasutamisele ning edasiarendustele nii

uurimistoodes kui ka Sppemeetodina (Butterfield et al., 2005).
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Kriitilisi intsidente on kasutatud mitmetes teadusharudes, seejuures on kriitilise
intsidendi mdistet interpreteeritud erinevalt nii erinevate praktikute kui uurijate poolt
(Butterfield et al, 2005; Spencer-Oatey, 2013). Hariduse ja dpetamise alal on kriitilisi
intsidente kasutanud nditeks Angelides (2001), Ellinger & Bostrom (2002), Griffin (2003),
Halquist & Musanti (2010), Hanhiméki & Tirri (2009), Shapira-Lishchinsky (2011) ja Tripp
(1993). Seejuures on kiibel erinevad moisted: Kriitilise intsidendi tehnika (Ellinger &
Bostrom, 2002; Hanhimaki & Tirri, 2009) kriitilise intsidendi analiiiis (Critical Incident
Analysis ehk CIA) (Shapira-Lishchinsky, 2011; Vachon & LeBlanc, 2011) kriitiliste
intsidentide analiilis (Angelides, 2001), kriitilise intsidendi meetod (Tirri & Koro-Ljungberg,
2002; Tripp, 1993), kriitilised intsidendid (Griffin, 2003; Halquist & Musanti, 2010),
kriitilised stindmused (critical events) (Webster & Mertova, 2007).

Niitidisajal on kriitiliste intsidentide kasutamine laialdaselt levinud nii kvalitatiivse
uurimismeetodina (Ellinger & Bostrom, 2002; Halquist & Musanti, 2010; Hanhiméki & Tirri,
2009; Mitchell, 2001) kui ka refleksiooni toetava Sppevahendi ja —meetodina
oppimisprotsessis (Benson & Dresdow, 2010; Griffin, 2003, Tripp, 1993), seejuures saab

oppeiilesannetes (Hanhimaki & Tirri, 2009; Shapira-Lishchinsky, 2011).

Kriitilisi intsidente on kasutatud erinevat tiilipi stindmuste ja situatsioonide
kirjeldamiseks, mis varieeruvad elukdiku muutvatest pdordepunktidest igapdevapraktikat
Soome andekate naisteadlaste elus, kus kriitilised intsidendid mérgistasid kdige olulisemaid
valikuid ja kompromisse, mida naistel oma elu jooksul seoses akadeemilise eduga tuli teha.
Seevastu Keatinge (2002) ja Mitchell (2001) kasutasid kriitilisi intsidente meditsiiniddede

igapdevapraktika, kogemuse ja toimetuleku kirjeldamiseks, ning kriitiline intsident tihistas

reaalset situatsiooni, mille ded pidid lahendama. Samalaadselt kogusid Hanhimiki ja Tirri

soovimatuid, raskeid voi kimbatuslikke situatsioone, mida dpetaja oma praktikas kogeb
(Hanhiméki & Tirri, 2009; Shapira-Lishchinsky, 2011).

Kriitilise intsidendi mdistet defineerides voib Oelda, et sdna , kriitiline “ omab erinevaid
rohuasetusi. Klassikalises kriitilise intsidendi tehnikas véljendas ,,kriitiline* ekstreemset
kéitumist — teatud situatsioonis eesmérgi saavutamiseks kasutatud silmapaistvalt efektiivset

voi ebaefektiivset teguviisi (Flanagan 1954, viidatud viidatud Spencer-Oatey, 2013 Mdned
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uurijad (Tirri & Koro-Ljungberg, 2002; Webster & Mertova, 2007) leiavad, et kriitilisus
seisneb intsidendi siigavas ja elukdiku muutvas mdjus inimesele ning radikaalsete muutuste
esilekutsumises. Kuid eksisteerib ka vastupidine 1dhenemine — Tripp (1993) rohutab, et
pohimotteliselt on voimalik kdike, mis juhtub, vaadelda kriitilisel moel. Suur hulk Kriitilisi
intsidente ei ole dramaatilised vdi ilmselged, vaid on igapaevapraktikas avalduvad
stindmused, mida me markame ja miletame. Nende Kriitilisus seisneb nende pohjenduses ja
neile antud tdhenduses. EhK intsidendid on kriitilised seetdttu, et neid analiiiisitakse ja nende
iile reflekteeritakse (Tripp, 1993).

Kriitiliste intsidentide abil professiooni igapaevapraktikat uurinud autorid on seetdttu
kohati piitidnud ka sona , kriitilist” teadlikult asendada. Keatinge (2002), uurides Kriitilise
intsidendi tehnikat kasutades ddede igapédevapraktikat, pidas oluliseks sdna , kriitiline*
asendada sOnaga ,.tdhelepanuvéirne* (significant), leides, et ,kriitiline” on igapaevapraktika
kirjeldamiseks liialt &armuslik. Kriitilisele intsidendile kui tdahelepanuvéérsele siindmusele on
samuti viidanud néiteks Tripp (1993) ja Shapira-Lishchinsky (2011) ning Griffin (2003), kes
osutab omakorda siindmusele, mis koitis tdhelepanu (event that attracted attention). Kriitilise
intsidendi slinontitimina on kasutatud rasket, kimbatuslikku (difficult) (Shapira-Lishchinsky,
2011), problemaatilist (problematic) olukorda, situatsiooni (Angelides, 2001) ja probleemi
(issue) (Hanhimaki & Tirri, 2009).

Kriitilist intsidenti defineerides on asjakohane esile tuua ka sona ,,intsident* kasutus,
Griffin, 2003; Hanhiméki & Tirri, 2009; Mitchell, 2001; Tripp, 1993) valdavalt ,,situatsiooni*
(situation) ja ,,stindmust* (event).

Eelnevale tuginedes voib 6elda, et niitidisajal on Kriitiliste intsidentide kasutamine
laialdaselt levinud kvalitatiivsete andmete kogumise ja analiiiisi meetodites ning samuti
refleksiooni toetavates dppetilesannetes. Klassikalise Kriitilise intsidendi tehnika korval
eksisteerib mitmeid teisi ldhenemisi ja moiste kriitiline intsident kasutus on ebajarjekindel.
Stinoniitimidena voib leida raskeid, kimbatuslikke, probleemseid, tihelepanuvéirseid ja
tdhelepanu dratanud siindmusi, situatsioone, intsidente.

Kriitilisi intsidente kasutatakse erinevates kontekstides ja kriitilise intsidendina on
tahistatud nii poordelisi kogu eluteed mojutavaid siindmusi ja valikuid kui ka
igapdevapraktikat ilmestavaid situatsioone voi olukordi, mis on inimeste jaoks mingil
pohjusel tahenduslikud. Moned autorid (Angelides, 2001; Griffin, 2003; Tripp, 1993) on
seisukohal, et pohimadtteliselt voime vaadelda koiki intsidente kui kriitilisi, aga intsident

muutub kriitiliseks analiiiisimise, reflekteerimise kdigus ja intsidendile antud tdhenduse lébi.
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Kokkuvotvalt on Kriitiline intsident reaalne situatsioon praktikas, mis koitis tdhelepanu
voi oli tillatav, on seotud emotsioonidega, ja sageli situatsioon, mis voib sisaldada dilemmat,
probleemi, olla soovimatu, raske voi kimbatuslik. Intsidendi kriitilisus ei seisne niivord selle
sisus, kuivord mdjus (Tirri & Koro-Ljungberg, 2002; Webster & Mertova, 2007) ja
tdhenduses, mida see omab inimeste jaoks (Angelides, 2001; Griffin, 2003; Mitchell, 2001;
Tripp, 1993). Kriitilisena voib vaadelda nii intsidendile omistatud tdhendust (nt kriitiline
edutegur voi kriitiline kui probleemne stindmus) kui ka intsidendi analiitisimist kriitiliselt.
Kriitiline intsident on sageli suunatud olukorra vdi probleemi lahendamisele ja sellest
oppimisele ning stimuleerib ja produtseerib refleksiooni.

Kaesolevas magistritoos on eelkasitletud autorite seisukohast lahtuvalt asendatud mdiste
kriitilised intsidendid sonapaariga keerulised (koolitus)situatsioonid, et jouda eclkodige
taiskasvanute koolitajate jaoks motlemapanevaid, meeldejaanud, olulisi ja tdhenduslikke

situatsioone.

1.3.2 Keeruliste koolitussituatsioonide viirtus professionaalse arengu kontekstis.

Keeruliste koolitussituatsioonide niol voib olla tegemist Oppimist ja refleksiooni
vallandavate stindmustega, milles peitub voimalus oma praktika analiiiisimiseks, kogemuse
reflekteerimiseks ning seeldbi dppimiseks, professionaalse praktika parendamiseks ning
professionaalse identiteedi arendamiseks.

Keeruliste koolitussituatsioonide kriitiline analiilis ja nendele antud tdhendus on see,
mis muudab need professionaalse arengu kontekstis véartuslikuks. David Tripp (1993), kes
kasutab kriitilise intsidendi analiiiisi, margib, et situatsioonide interpreteerimine,
reflekteerimine ja selle kdigus neile siigavama ja iildisema tdhenduse andmine, on aluseks
professionaalsete otsuste tegemisel dpetamisel. Kui situatsiooni pdhjal saab vélja tuua
tadhenduse laiemas kontekstis ning seda analiilisida stigava refleksiooni tasandil, saab keerulise
situatsiooni analiiiis luua tdhendust ka missiooni ja professionaalse identiteedi tasandil.

Keerulisi situatsioone on oluline mirgata, sest need voivad takistada professionaalset
arengut, viies teatud kéitumise eelistamiseni sarnastest situatsioonides (Shapira-Lishchinsky,
2011). Professionaalne areng pidurdub, kui probleemsetele situatsioonidele on loodud
standardsed, niiliselt toimivad lahendused ja neid ei vaadelda kriitilistelt (Karm, 2007;
Korthagen & Vasalos, 2005). Griffini (2003) jargi peavad kriitilised intsidendid kritiseerima
seda, kuidas asjad tavapéraselt toimivad. Ehk tdhtis on situatsioone mérgata ning neid

teadlikult kriitiliselt vaadelda.
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Téiskasvanute koolitaja dppimine kogemusest toimub suures osas markamatult,
juhuslikult ja teadvustamatult ning selle tulemusena voib koolitajaoskuse puhul olla suur
osakaal vaikival teadmisel (Karm, 2007). Keeruliste situatsioonide markamine, analiiiis ja
struktureeritud refleksioon véimaldab identifitseerida v6i ndhtavaks muuta oma isikliku elu
vOi praktika aspektid, mis voivad olla varjatud voi jadda markamata ning vaikival teadmisel
saada viljendatud teadmiseks (Griffin, 2003; Halquist & Musanti, 2010; Tripp, 1993).
Halquist & Musanti (2010) kirjeldavad kahekordset intsidendi vaatlust — esmane vaatlus ja
siis vaatlus 14bi kriitilise prisma. Selline vaatlus suunas inimesi tdhelepanu pédrama asjadele,
millesse muidu suhtuti iscenesestmdistetavatena, ning nende tile reflekteerima ja oma
praktikat ja perspektiive iimber vaatama. Kriitiline intsident suunas dpetajaid reflekteerima
selle iile, mida tdhendab dpetajaks olemine ning tdi esile Opetaja vaikiva arusaama heast
Opetajas* (Halquist & Musanti, 2010). Seega voimaldab kriitiline intsident Situatsiooni
vaadelda siigava refleksiooni tasandil ning keskenduda ka missiooni ja professionaalse
identiteedi tasandile.

Kokkuvottes on keerulistel koolitussituatsioonidel koolitaja professionaalses arengus
oluline koht, sest sisuliselt on tegemist olukordadega, mis vodivad vallandada dppimise ja
saada aluseks refleksioonile, mis toetab professionaalset arengut. Keerulisele
koolitussituatsioonile laiemas kontekstis tdhenduse andmine voimaldab tdiskasvanute
koolitaja professionaalse tegevuse ja professionaalse identiteedi arendamist. Keeruliste
situatsioonide mérkamine, nende vaatlemine kriitilisel moel vdoimaldab praktikul murda
professionaalse arengu stagnatsiooni. Keeruliste situatsioonide méarkamine ja struktureeritud

refleksioon voimaldab vaikivatel teadmistel saada véljendatud teadmisteks.

Téiskasvanute koolitaja professionaliseerumine on suhteliselt hiljutine nahtus. Koolitajad
tootavad viga erinevates keskkondades ja erinevatel alustel ning vastutus professionaalse
arengu ning professionaalina tegutsemise eest on koolitajal endal. Tdiskasvanute koolitajad
lahtuvad oma t60s isiklikust Oppimis- ja Opetamisteooriast, mis kujuneb teadmiste ja
kogemuste pdhjal ning sisaldab arusaamu, uskumusi, tdoekspidamisi, hoiakuid ja védrtusi
Oppimise, Opetamise, koolitaja rolli ning tdiskasvanud Oppija kohta. Koolitajate peamiseks
professionaalse dppimise allikaks on isiklik kogemus ja praktika. Keerulised
koolitussituatsioonid ilmestavad koolitaja igapdevapraktikat ning professionaalse tegevuse
konteksti. Keeruliste koolitussituatsioonide analiiiis ning nende iile reflekteerimine voimaldab
selgitada koolitajate arusaamu ning tuua vilja juhtumite {ildisem tdhendus, olulisus ja moju

koolitajate tdlgenduses. Magistritoo eesmérk on médratleda keerulised koolitussituatsioonid
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taiskasvanute koolitajate arusaamades ning vilja selgitada, kuidas koolitajad tdlgendavad
keerulistest koolitussituatsioonidest dppimist.

Eesmargist tulenevalt on esitatud uurimiskiisimused:

1. Milliseid situatsioone koolitusprotsessis tajuvad koolitajad keerulistena?

2. Kuidas koolitajad tolgendavad keeruliste situatsioonidega seotud asjaolusid?

3. Kuidas koolitajad méotestavad keerulist situatsiooni kui dppimisvoimalust?

2. Uurimismetoodika

Magistrito6 probleemist ja eesmargist lahtuvalt on valitud kvalitatiivne uurimisviis.
Kvalitatiivne uurimisviis on sobilik, kui huvitutakse subjektiivsetest tihendustest ning
soovitakse mdista inimeste kogemusi, arusaamu ja tdlgendusi (Laherand, 2008; Ounapuu,
2013). Seetdttu on kvalitatiivne uurimisviis pohjendatud, et selgitada ja moista tdiskasvanute

koolitajate arusaamu, kogemusi kriitiliste situatsioonidega ning tdlgendusi.

2.1. Valimi kirjeldus

Magistritoo valimi moodustavad tdiskasvanute koolitajad, mis oli eesmérgipirase
valimi moodustamise kriteeriumiks. Kvalitatiivse uurimuse tiitipilisi jooni on, et
uurimisobjektid valitakse eesmargipéraselt, mitte juhusliku valimi moodustamise viisi
kasutades (Flick, 2007; Hirsjéarvi, Remes & Sajavaara, 2005; Jarvis, 2004).

Magistritoo valimisse kuulus 13 tdiskasvanute koolitajat. Valimi 10plik suurus otsustati
andmete kogumise ja analiilisimise protsessi kestel ning otsuse aluseks oli autori hinnang
piisava informatsiooni olemasolu kohta. Erinevalt kvantitatiivsetest uurimustest ei ole
kvalitatiivses uurimuses valimi suuruse iile otsustamiseks muud reeglit, kui rikkaliku
informatsiooni saamine (Mitchell, 2001). Valimi I6pliku suuruse médramisel on aluseks
andmestiku piisavuse ehk kiillasuse mdiste - andmestik on piisav, kui uut informatsiooni ei
lisandu (Hirsjérvi et al., 2005). Uuringud néitavad (Guest, Bunce & Johnson, 2006, viidatud
Laherand, 2008j), et enamasti saavutatakse andmete kiillasus pérast 12 intervjuu labiviimist.

Uurimusse sobivate tdiskasvanute koolitajate leidmiseks vottis autor ithendust
koolitusasutuste juhtide, koolitusjuhtide vai koolitussekretiridega, paludes neilt soovitusi
valimisse sobivate koolitajate kohta. Valimisse kuulumise liheks eelduseks oli uurimuse
perioodil lébiviidud tdiskasvanute koolitus, mille pdhjal analiiiisida keerulisi situatsioone.
Soovitatud koolitajate hulgast valis t66 autor juhusliku valiku tulemusena inimesed, kellega

tihendust votta. Kdikide koolitajatega, kelle poole pdorduti, saadi positiivne kontakt ning
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nousolek uurimuses osaleda. Kaks koolitajat siiski peale ilesande tdpsemat kirjeldust loobusid
uurimuses osalemisest.

Uurimuses osalejatest 8 olid naised ja 5 mehed. Intervjueeritavad olid vanuses 33-61
aastat ning koolitanud tdiskasvanuid 3-20 aastat. Koikidel koolitajatel oli kdrgharidus.
Koolitajate poolt 1dbiviidud koolitused, mille raames toimunud keerulist koolitussituatsiooni

analiitisiti on esitatud tabelis 1.

Tabel 1. Uurimuses osalenud koolitajate poolt libiviidud koolitused, mille pohjal keerulisi

koolitussituatsioone analtitisiti.

Koolitused Koolitajate arv

N

Arvutikoolitus (programmid)
Ettevotluskoolitus

Feng Shui kui enesearenguprintsiip
Fotograafiakoolitus

Haridustootajate tdienduskoolitus

Karjééri- ja motivatsioonialane tdienduskoolitus
Pottseppade tdienduskoolitus
Projektikirjutamiskoolitus
Tookeskkonnakoolitus

P RPERPNMNNNR R

2.2.  Andmekogumismeetodid

Selgitamaks tdiskasvanute koolitajate arusaamu ning analiitisimaks nende kogemusi,
kasutati andmete kogumiseks kvalitatiivset kriitiliste intsidentide tehnikat, mille raames esitas
koolitaja esmalt keerulise koolitussituatsiooni kirjaliku raporti ning mille pShjal viidi 18bi
poolstruktureeritud intervjuu. Kombineeritud andmekogumismeetodeid (sh intervjuuga
kombineeritud kirjalikud kriitiliste intsidentide raportid, dokumendianaliiiis) on oma
kriitilistel situatsioonidel pShinevates uurimustest kasutanud mitmed uurijad (Daley, 2001;
Hanhiméki & Tirri, 2009; Mitchell, 2001), kes tddevad, et see on end digustanud saamaks
kétte stigavamat ja olulisemat informatsiooni.
Kriitiliste intsidentide kasutamine kvalitatiivsete andmete kogumise meetodina.

Kriitiliste intsidentide tehnika kuulub narratiivuurimuste hulka. Narratiivuurimust
peetakse muude valdkondade hulgas eriti védartuslikuks ka inimkeskse kogemuse ning
Oppimise ja Opetamise temaatika uurimisel (Webster & Mertova, 2007).

Magistritod voimaldab analiiiisida reaalsete koolitussituatsioonide tolgendusi.
Teadmiste saamine reaalse maailma kohta tdestistindinud, tegelike olukordade kaudu, on

kriitiliste intsidentide kasutamise iiheks eeliseks (Mitchell, 2001). Lugude jutustamine on
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loomulik ja tavapdrane inimestevahelise kommunikatsiooni vorm ning lugude kaudu antakse
edasi neid kogemuse elemente, millel on inimesele olnud siigav moju. Need elemendid ja lood
on vahendiks, kuidas uurida inimeste jaoks olulisi tegevusi, mis traditsiooniliste
metodoloogiatega ei tuleks esile (Webster & Mertova, 2007).

Joudmaks keeruliste situatsioonideni, kasutati magistritods andmete kogumise esimeses
etapis kirjalikke keeruliste situatsioonide raporteid. Kriitiliste intsidentide tehnika tuum on
selles, kuidas kriitilised juhtumid vélja selgitada (Webster & Mertova, 2007). Kirjalikud
raportid voimaldavad uuritavatel konstrueerida oma versiooni isiklikus subjektiivsuses, tuues
esile kirjutaja isikliku kogemuse (Mitchell, 2001).

Uurimuses osalejatele anti juhised situatsiooni kirjapanekuks: “Palun kirjelda toimunud
koolituselt {iht keerulist situatsiooni, mis vois tunduda sulle problemaatilise, kriitilisena, kus
tundsid, et pead leidma sobiva lahenduse, tegutsemisviisi. Kirjelda, mis juhtus, mida sina
tegid, mida tegid teised juhtunuga seotud osapooled.*

Kriitiliste intsidentide tehnika puuduseks voib pidada suurt sdltuvust uuritavate méalust
ja nende voimest meenutada spetsiifilisi intsidente ja sedagi eeldusel, et nad tahavad
meenutada. Tundliku kriitilise intsidendi puhul voivad vastajad fakte moonutada ning uurija
vOib saada ebatépse kirjelduse (Mitchell, 2001). Kuid uurijad leiavad (Norman et al., 1992,
Cox et al., 1993, viidatud Mitchell, 2001j), et peamine ja olulisim aspekt on see, miks
intsident on inimese jaoks oluline, mitte see, kui tdpne on siindmuse kirjeldus ning lisaks -
intsident on tdhenduse edastamise vahendiks ega ole seega holpsalt unustatav.
Poolstruktureeritud intervjuu kvalitatiivsete andmete kogumise meetodina.

Selgitamaks situatsioonidega seotud asjaolusid ning koolitaja dppimist oma praktikast,
viidi uurimuses osalejatega 1abi poolstruktureeritud intervjuud eelnevalt esitatud keeruliste
situatsioonide raportite pdhjal. Selle pdhjal, kuidas inimesed oma lugusid jutustavad, saab
luua tdiendavaid kiisimusi, et selgitada ja tipsustada pdohjalikult nende lugude aspekte, mida
juba on raagitud (Webster & Mertova, 2007). Poolstruktureeritud intervjuu kiisimuste
formuleerimisel toetuti Mooni (2004) refleksiooni toetavatele kiisimustele.
Poolstruktureeritud intervjuu kava ja kiisimused on esitatud lisas 1.

Poolstruktureeritud intervjuul saavad vastajad vabas ja sundimatus vormis viljenduda.
Intervjuu on vorreldav vestlusega ning see voimaldab jouda siigavamate motteavaldusteni
(Hirsjarvi & Hurme, 1995). Poolstruktureeritud intervjuu annab vdimalusi esitada tdiendavaid

kiisimusi pohikiisimusest tekkinud teemaarenduste kohta (Kvale, 1996).
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Reliaablus ja valiidsus

Kvalitatiivsete uurimuste kriitika puudutab kdige suuremas osas usaldusviirsust ehk
reliaablust ning seletuste toesust ehk valiidsust (Laherand, 2008). Valiidsuse suurendamiseks
kasutati kombineeritud andmekogumisinstrumenti, viidi 1dbi andmekogumisinstrumendi
piloteerimine ning prooviintervjuu. Tagati piisav arv uuritavaid saamaks kitte rikkaliku
informatsiooni.

Kvalitatiivses uurimuses voivad uurija valikuotsuseid kallutada tema ootused voi soovid
ja seda tuleb viéltida (Laherand, 2008). Hinnanguid vdivad segama hakata uurija enda
piisavalt reflekteerimata tdekspidamised (Silverman, 2000, viidatud Laherand, 2008j),
mistottu on oluline kriitiliselt hinnata ja analiilisida oma rolli uurijana (Flick, 2007). Seetottu
on autor pidanud magistritdo kirjutamise perioodil uurijapaevikut, kuhu kandis sisse
tahelepanekuid ja méarkmeid uurimisprotsessist ning ka enda 1ébiviidud koolituselt keerulise
situatsiooni analiilisi. Néiteks uurimisprotsessi algus oli seotud kdhklustega, kas koolitajad on
tildse valmis keeruliste situatsioonide iile piisavalt reflekteerima. Uurijapdevikusse tegi autor
kandeid peale intervjuude toimumisi salvestusi kuulates ning markis iles tdhelepanekuid enda
kui intervjueerija oskuste ning rolli kohta intervjuude protsessis ning intervjuude toimumise
meeleolu ja dhkkonna kohta.

Intervjuude transkriptsioone loeti iile ja analiiiisiti korduvalt, seejuures arutleti tulemuste
iile teise uurijaga, mis samuti suurendab tulemuste reliaablust (Flick, 2007). Reliaabluse
suurendamiseks transkribeeriti intervjuud sdona sdnalt ning transkriptsioon oli aluseks andmete

analiiiisimisele.

2.3. Uurimuse protseduur

Andmete kogumine toimus ajavahemikul oktoober 2013 kuni marts 2014. Esmalt viis
magistrito autor 14bi prooviintervjuu, et saada tagasisidet intervjueerijaoskustele. Intervjuu
kasutamine esitab intervjueerijale korged ndudmised, kuna intervjuu tulemused soltuvad tema
teadmistest ja oskustest intervjueerijana ning voimest tdlgendada tulemusi (Kvale, 1996).
Positiivne tagasiside intervjueeritavalt ning autori enesehindamine andis kindlust jatkata
kvalitatiivse uurimuse ldbiviimist. Andmekogumisinstrumendi testimine (keerulise
situatsiooni raport ja piloot-intervjuud) viidi 14bi kahe osalejaga 2013. aasta oktoobris.
Tulemused naitasid, et sisulisi muudatusi teha ei ole vaja. Piloot-intervjuudes osalenud
koolitajatelt kiisiti protseduurile tagasisidet ja see osutus positiivseks. Molemad raportid ning

intervjuude tulemused lisati pdhiandmete hulka.
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Magistrito6 autor teavitas uurimuse teemast ja protseduurist koiki uurimuses osalenud
taiskasvanute koolitajaid nii kirjalikult kui ka suuliselt, mis andis inimestele voimaluse esitada
taiendavaid kiisimusi. Sellega tagati, et uuritav on kindlasti mdistnud, mis uurimuse kéigus
toimub. See oli tiheks aspektiks, kuidas tagada eetiliste nduete tditmine, sest uurimusi ldbi
viies on olulisel kohal eetiliste nduete jargmine ning {iheks uurija eetika sihiks on inimestega
manipuleerimise takistamine, milleks on kdibel mdiste informeerituna antud ndusolek
(Laherand, 2008). Andmete analiiiisi kdigus anti igale uurimuses osalejale pseudoniiiim, mida
kasutati tulemusi analiiiisides, tolgendades ja esitledes. Sellega tagati uurimuses osalenud
koolitajate anontitimsus.

Uurimuses osalejaid oli eelnevalt informeeritud uurimuse valdkonnast ning teavitatud
uurimuse protseduurist. Valimisse kuulunud koolitajatel paluti esitata keerulise situatsiooni
kirjalik raport. Autor palus koolitajal meenutada enda poolt 1abiviidud koolituselt {iht keerulist
situatsiooni ning andis juhised situatsiooni kirjapanekuks.

Poolstruktureeritud intervjuud koolitajatega viidi 1dbi niddala jooksul peale keerulise
situatsiooni raporti esitamist. Intervjuud toimusid intervjueeritavale sobival ajal, tema poolt
valitud kohas ning koik intervjuud intervjueeritavate ndusolekul salvestati. Enamike
labiviidud intervjuude keskmine pikkus oli 30 minutit, kaks intervjuud kestis 55 minutit, mis
vois olla tingitud isiksuslikest aspektidest ehk tundus, et tegemist oli jutukamate inimestega.

Intervjuude toimumise dhkkonda voib iseloomustada kui sdbralikku ja avatud arutelu,
mille kdigus koolitajad hakkasid toimunud situatsiooni siigavamatel tasanditel analiiiisima.
Intervjueerija piiiidis luua voimalikult sundimatu loomuliku vestluse sarnast olukorda,
mistottu intervjuu aluseks olnud kiisimused piiiti esitada vestlusse sulanduvalt ning
taiendavaid kiisimusi esitati 1ahtuvalt ning seostatult intervjueeritava vastustega. Ehkki enne
poolstruktureeritud intervjuude toimumist olid koolitajad edastanud keerulise situatsiooni
kirjaliku raporti, paluti intervjuu alguses teemasse sisseelamiseks esmalt toimunud
situatsiooni pogusalt uuesti kirjeldada. Piloot-intervjuudes osalenud koolitajad kinnitasid, et
see oli heaks sissejuhatuseks, mis aitas motteid koondada. Autor tajus, et intervjuu edenedes
muutusid koolitajad avatumaks ning hakkasid toimunut siigavamalt analiiiisima ja avastasid
olukordades endale tillatuseks uusi aspekte.

Siis kui ma kirjutasin sulle, siis ma mdtlesin, et ma ei oska siit midagi oppida. Pracgu
kui ma rddgin, siis ma jdin motlema selle asja kohta /.../ (Aita)

Vastusest vois vilja lugeda, et poolstruktureeritud intervjuu kiisimused toetasid koolitaja
reflekteerimist toimunud situatsiooni {ile, sest intervjuu Idpuks pakuti vilja erinevaid

tolgendusi ja lahendusi. Samuti ilmnes kirjalikke raporteid ja poolstruktureeritud intervjuude
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transkriptsioone vdrreldes, et poolstruktureeritud intervjuude kdigus tdid koolitajad vilja

tdiendavaid aspekte ja tdlgendusi.

2.4. Andmetootlus

Andmete to6tlemise ja analiilisimisega alustati paralleelselt andmete kogumise
perioodiga. Andmetdo6tluse esimeses etapis transkribeeriti sona-sonalt salvestatud intervjuud.
Tekstindidetes kasutati jargmisi transkriptsioonimarke:

Allajoonimine - intervjueeritava rohuasetus
Rasvane kiri — intervjueerija kiisimused

(.) — mikropaus

(...) — mikropausist pikem paus
[intervjueerija kommentaarid voi selgitused]

Teises etapis viidi 1abi Kirjalike raportite ja transkribeeritud intervjuude narratiivanaliiiis
(Gibbs, 2007), et selgitada, millised olid keeruliste koolitussituatsioonide teemad. Selleks
loeti esmalt korduvalt iile raportid ja transkriptsioonid ning koostati iga koolitaja keerulise
situatsiooni kohta kokkuvdte. Seejérel vorreldi temaatiliselt erinevate koolitajate lugusid ning
toodi vélja keeruliste koolitussituatsioonide teemad.

Kolmandas etapis viidi 14bi narratiivide temaatiline analiiiis, et selgitada, millised
asjaolud seostusid keeruliste koolitussituatsioonidega. Esmalt loodi teemad iga koolitaja
keerulise situatsiooni pdhjal ning seejdrel loodi iildine teemade siisteem.

Neljandas etapis viidi 1dbi koolitajate kompetentside temaatiline analiiiis, mille
tulemusena selgusid keerulistes koolitussituatsioonides vajalikud kompetentsid koolitajate
tolgenduses.

Viiendas etapis viidi labi temaatiline analiiiis 1dhtuvalt eesmargist vilja selgitada, kuidas

koolitajad mdtestasid keerulistest koolitussituatsioonidest dppimist.

3. Tulemused

3.1. Keerulised koolitussituatsioonid tidiskasvanute koolitajate tolgenduses
Téiskasvanute koolitajate poolt esitatud keeruliste koolitussituatsioonide kirjelduse ja
analiilisi pohjal sai viélja tuua, milliseid situatsioone pidasid koolitajad keeruliseks ning kuidas
neid olukordi tdlgendati ning milliseid tdhendusi need endas kandsid.
Koolitajate poolt esitatud situatsioonide narratiivanaliilisi tulemusena sai vélja tuua 6

teemavaldkonda. Teema jérel on sulgudesse margitud lugude arv, mis antud teemaga seostus.
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Aktiivsed inimesed, kes mojutavad koolitusprotsessi kulgu ja tulemusi (5)
Oppija vastupanu dppimisele (1)

Passiivne oppegrupp (1)

Heterogeenne oppegrupp (3)

Materiaalsete vahendite puudumine (2)

o a k~ wnhE

Oppegrupi ootamatu reaktsioon (1)

1.  Aktiivsed inimesed, kes méjutavad koolitusprotsessi kulgu ja tulemusi

(Anna, Taavi, Madis, Kairi, Anu)

Kéesoleva teema alla paigutusid koolitajate lood, mis olid seotud koolitusel osaleva
inimese vOi inimestega, kes oma liigse aktiivsuse, jutukuse voi kohatu kditumisega tousid
grupis esile. Koolitajate tdlgendustes olid sellised lood seotud ebasoovitava mojuga
koolitusprotsessile, teistele dppijatele, dppimistulemustele. Koolitajate jutustatud lugude
niiansid olid erinevad, rddgiti situatsioonidest, kus dppijad erinevatel viisidel domineerisid,
niiteks jutustasid palju teemakohaselt voi teemaviliselt, tegid kohatuid nalju voi piitidsid luua
koolitust dubleerivat vestlusringi seejuures koolitajat halvustades.

Selle mehe jutus mind iillatas see, kuidas inimene suutis rddkida, mida seal ei olnud. Ta
oli nagu miiligimees, et no mul on mingi tdiesti lobudik, aga ta rddgib, issand milleni
vaade teil seal on, kuskil mée otsas. Et ta tegi nagu mitte millestki midagi. Siis
motlesin, et koik, kes siin on, nad kuulavad ja motlevad appi nii peabki. Vaatasin, et see
tuli ja tuli, see jutt ei saanud otsa, radkis ka tdpselt seda, mis ma ise motlesin, et no
millest ta rddgib {ildse, siis ma {itlesingi, et teeme niiiid siin korra {ihe pausi, aga siis ta
iitles, aga mul on veel pool juttu rddkimata, siis ma litlesin, et kiisime, mis teised ka
arvavad. (Kairi)

Ehkki koolitajate lugude keskpunktiks oli n aktiivne ja eristuv inimene, toid koolitajad
vélja erinevaid asjaolusid. Antud situatsioonide puhul arutlesid koolitajad, mis vdis olla
situatsioonide tekkimise pdhjuseks ning kuidas tdlgendati juhtumite vdimalikke tagajirgi.

1.1 Keeruliste situatsioonide pohjused koolitajate tolgendustes

Koolitajad tdlgendasid antud situatsioonide pdhjuseid nii Gppijast kui ka koolitajast
endast ldhtuvalt. Oppijast lihtuvalt tdlgendasid koolitajad olukorra pdhjuseid inimese
loomupérase kéditumisviisina olla aktiivne ja kogu aeg sona votta, suhtlemisvajadusena, mida
saab rahuldada koolitusel, ja dppijate vdasimusega, mistottu voib tunduda Sppimise asemel
lihtsam nditeks nalja teha.

No minu juhtumi pdhjal oli see, et inimesel oli, ta oli hésti selline, hea suhtleja, tal oli
suhtlemisvaegus. Ta luges véga palju, teadis védga palju, tema puhul oli vajadus jagada
enda teadmisi teistega, ta tahtis kellegagi sellest radkida. (Anna)
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Keerulise situatsiooni pdhjused peitusid koolitajate tdlgenduses ka nendes endis ja
nende tegevuses. Pohjustena toodi vélja aktiviseerivate meetodite kasutamine, mis on jutukale
inimesele justkui pédstik, koolitaja kditumine, mis vdis soosida vabamat dhkkonda ja naljade
tegemist ning voimalus, et koolitaja jéttis enese teadmata reageerimata monele varasemale
kohatule naljale, mis jéttis Oppijatele tunde, et sellised naljad ja kditumine on aktsepteeritavad,
koolitaja enda sisemine ebakindlus ja alateadlik hirm suurte kogemustega dppija ees, Mis Viis
oppija domineerimiseni.

1.2 Keeruliste situatsioonide méju ja tagajérjed koolitajate tolgenduses

Koolitajad késitlesid oma lugudes situatsioonide tagajérgi ja mdju, mis olid nende
tolgenduses tiheks situatsiooni keerulisuse aspektiks. Naiteks tdid koolitajad vilja, et {ihe
inimese domineerimine grupis vOib kaasa tuua teiste Oppijate aktiivsuse ja osaluse
pidurdumise. Seda voib niha seoses koolitajate arusaamaga, et Gppimine toimub siis, kui on
voimalik aktiivselt osaleda ja kaasa radkida. Intervjuust Taaviga selgus koolitaja arusaam, et
sellises olukorras hakkavad grupi liilkmed igavust tundma ja tegelema korvaliste asjadega,
loobutakse pingutamast, kuna iiks inimene votab niikuinii kogu aeg sona. Teisalt méarkis
koolitaja, et kui tegemist on vdga kompetentse dppijaga, voidakse arvata, et kaasdppija ongi
targem ning tuntakse end seetottu vahevéartuslikumana, rumalana ja 1opptulemusena
peljatakse {ildse radkida ning siis on kogu grupi dppimine héiritud.

Aga ma litlen, et kui ta laheb nagu iiliaktiivseks ja kogu aeg sdna votab ja koikide asjade
puhul nagu teab koike kodigest, teab kuidas asjad peavad kdima, siis see lihtsalt parsib
seda Oppimist. (Taavi)

Koolitajad panid tdhele, et aktiivse ja tihti sonavotva inimese kditumine ei meeldinud
teistele grupiliikmetele. Koolitajad leidsid, et olukord vdib teisi grupiliikmeid pahandada, sest
tahelepanu laheb tihele dppijale, kuid teised tahaksid enda kogemusi samuti jagada voi ka
lihtsalt rohkem koolitajat kuulata. Uhe hiiriva tagajérjena toodi vilja koolituse ajas ja
teemades korvalekaldumine. Koolitajate lugude pohjal vois 6elda, et grupi rahuolematus oli
tiks oluline mérguanne, mida koolitajad tajusid ka ilma otseste véljaiitlemisteta.

Intervjuude tulemused néitasid, et koolitajad muretsesid ka selle parast, et grupp laheb
sobimatu meelsusega kaasa ning siis ei toimu enam iildse dppimist voi vastupidiselt, votab
omaks ja 0pib seda, mida aktiivne dppija rddgib, kuid mida koolitaja ei pea digeks.

Koolitajate lugusid analiitisides selgus, et iihe ebasoovitava tagajarjena négid koolitajad
situatsioonides héirivat mdju ka enda rollile ja autoriteedile.

Ma sain aru, et ega 10ppu sellel ei ole ja mine tea, et tekib niilid selline olukord, et vdib-
olla kedagi veel huvitab ja siis hakkavad [teised 6ppijad] esitama neid kiisimusi, kuna
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see oli téitsa koolituse algus, ja mina siis seisan seal nurgas, pean seisma, ja mida siis
mina teen, see on ka siis imelik ju, no péris niimoodi see ei kii. (Anna)

2. Vastupanu oppimisele
(Anneli)

Kéesolev teema oli seotud koolitaja looga, mis késitles keerulist koolitussituatsiooni
oppijaga, kel ilmnes vastupanu Sppimisele. Koolitaja Kirjelduses oli dppija vastupanu ndha
koolituse algusest peale — oppija hilines koolitusele, ei teinud tilesandeid kaasa, ilmutas
negatiivsust teemakdsitluste suhtes. Koige selgemalt tuli terve koolituse kestnud vastupanu
vélja viimases tagasisides, kus dppija kinnitas, et ei saanud koolituselt mitte midagi. Koolitaja
tolgenduses oli situatsioon seotud ka dppija varjatud vastupanuga.

2.1 Keerulise situatsiooni pohjused koolitaja tolgenduses

Antud keerulise situatsiooni pdhjuseid tdlgendas koolitaja nii dppijast kui ka enda
tegevusest lahtuvalt. Uheks situatsiooni pShjuseks vdis koolitaja tdlgenduse kohaselt olla
oppija vale, ebaadekvaatne ootus koolituse suhtes. Koolitaja jaoks vois siinkohal tegemist olla
ka eetilise konfliktiga, sest ta leidis, et dppija ootas koolituselt teadmisi, kuidas varjata oma
cv-s probleemseid kohti, mida koolitaja tdlgendas kui soovi dppida tédandjaid petma.

Aga pérast ma sain aru, et see mote oligi see, et kuidas nagu petta tddandjad &ra, et ta
parast nagu litles, et kuidas see cv nagu teha, et kaotada sealt nagu mingid asjad, mis

talle ei sobinud, mis nagu tekitasid kahtlust. No selle peale ma olin tdiesti Sokis, mul

pole kordagi olnud sellist asja, et ma peaks hakkama inimesele dokumendivdltsimist
Opetama ja ma ei olnud nagu selleks valmis. (Anneli)

Koolitaja tdlgendas Oppija vastupanu Oppimisele seoses tema ebaadekvaatselt korge
enesehinnanguga, mis avaldus koolituse kéigus teste tehes ning vestlustes. Seejuures oli
situatsiooni pohjus seotud koolitaja tdlgenduses ka tema enda koolitajaoskustega, tulla toime
Oppimisele vastupanuga ja ebaadekvaatselt kdrge enesehinnanguga dppijaga. Koolitaja
markis, et ei osanud vastupanu digel ajal mérgata ja kuigi ta pani tidhele, et koik ei ole histi, ei

osanud ta midagi teha.

3. Passiivne 6ppegrupp
(Ingrid)

Ingrid toi vélja keerulise koolitussituatsiooni, mis 0li seotud Gppegrupiga, kellega ta ei
saanud kontakti, ning dppijatega, kes tema hinnangul kaitusid passiivselt, mis vdljendus
selles, et koolitaja ei saanud vastuseid oma kiisimustele ega saavutanud enamike dppijatega

silmsidet. Koolitajale tundus, et dppijad ,,istusid ja kannatasid.
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See oli minu jaoks ebatavaline. Et ma ei olnud selliseks olukorraks valmis, ma olen
ikkagi koikide gruppidega mingil hetkel saanud kontakti, vahemalt kolmandik
inimestest on minuga radkinud, et ei ole niimoodi, et ei ole tildse mitte midagi. (Ingrid)

3.1 Keerulise koolitussituatsiooni péhjused koolitaja tolgenduses.

Keerulise situatsiooni pohjuseid tolgendas koolitaja nii vilistest teguritest, Oppijatest kui
endast ldhtuvalt. Situatsiooni pShjustena toi koolitaja vélja koolituse toimumise aja — 6htul
peale toopaeva 1oppu, suhtlemist mittesoosiva ruumipaigutuse (,,inimesed istusid arvutite
taga“) ja grupi eripara (,,tegelikult selliseid vaikseid Oppijaid, kes niimoodi lihtsalt kuulavad ja
kirjutavad, on igas rithmas, kes ei litlegi midagi, kes ei annagi mingit reaktsiooni, aga seekord
oli neid erakordselt palju, et mitte delda kdik olid sellised*.). Koolitaja mérkis, et piiiidis oma
tavapdrase tegevusega gruppi kaasata ja aktiviseerida, kuid see ei toiminud ja ta oleks pidanud
timberorienteeruma, aga ei osanud. Koolitaja tdlgenduses oli tema enda tegevusest ldhtuvad
pohjused seotud valede meetodite valikuga ja viahese eeltdoga grupi huvide ja soovide
selgitamise osas, mis tdhendab, et puudujiédke tunti eelkdige koolitajaoskuste ehk

kompetentside osas.

4.  Heterogeenne Gppegrupp
(Aita, Mait, Katrin)

Antud teema moodustasid koolitajate lood, mis olid seotud oppegrupi heterogeensusega,
sealhulgas néiteks osade Oppijate kiire edasijoudmisega ja teiste mahajaamusega. Koolitajate
tolgenduses oli tdiskasvanute koolituses tipris tavapdrane, et grupis on inimesi, kes mdistavad
paremini ja kiiremini ning inimesi, kel puuduvad vajalikud eelteadmised voi kes mingil muul
pohjusel ei piisi grupi oppimise tempos. Koolitajad markisid, et sellisteks juhtumiteks tuleb
taiskasvanute koolituses alati valmis olla ning oluline on luua koikidele koolitusele tulnud
inimestele dppimisvoimalusi.

Lihtsalt tdiskasvanute koolituses sa peadki olema valmis selleks, et see grupp ei ole
homogeenne, et grupid on véga heterogeensed, ja siis ongi vaja vdga paindlikult ikkagi,
et igaiiks sealt midagi saaks. (Aita)

1.1 Keeruliste situatsioonide pohjused koolitajate tolgenduses.
Antud juhtumite pShjuste kohta tdid koolitajad vilja mitmeid erinevaid tolgendusi.

Vanusest tingitud erisused. Heterogeensus vois tdhendada vanusest tingitud erisusi.
Mait oli seisukohal, et iiheks teguriks on vanus, mis mdjutab grupi ebaiihtlast taset
edasijoudmisel ning vanemad Oppijad ei mdista Opitavat nii kergelt ja Kiiresti, kui noored, eriti
kui teema on seotud niitidisaegsete digitaalsete tehnoloogiatega.

Noh, noored saavad loomulikult paremini aru, jaja seal oligi see tegelikult, et iitleme
paar sellist vanemat daami ei saanud aru, mida ma radagin. (Mait)
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Eelteadmiste erinevus. Koolitajad tdid vélja, et kursusele satub inimesi, kel puuduvad
osalemiseks vajalikud algteadmised. Eriti oluline on baasoskuste olemasolu niiteks
edasijoudnute kursuste puhul. Sellistel juhtudel toovad koolitajad vilja vajaduse pakkuda igal
tasemel Oppijale midagi.

Koolitus, 11 inimest, ja no muidugi oli eeldused ka kirja pandud, aga nagu sa tead, et
praegu on keeruline gruppi tdis saada, see koik (.) Ja siis ongi see, et oli iiks, kellel olid
viga norgad oskused.

Aga see ei olnud algajatele méeldud?

Ei. see oli arvutigraafika programm.

Tal olid elementaarsed oskused puudu?

Téiiesti, iihesOnaga ta oskaski ainult interneti ajalehte lugeda ja kaarte médngida, ega ta
muud ei osanudki. (Katrin)

Eelteadmisteta inimeste sattumist koolitusele selgitavad koolitajad nii koolitusasutusest kui
inimeste enda tdhelepanematusest tingitud pohjustena. Koolitaja mérkisid, et koolitusele
voetakse majanduslikel eesmarkidel kdik inimesed, teisalt on pohjuseks inimeste enda
puudulikud enesehindamisoskused voi tdhelepanematus kursust tutvustava teksti
labitootamisel.

Liiga viihe aega teemade kisitlemiseks ja praktiliseks libitegemiseks. Koolitajad
tolgendasid Oppijate mahajdamusega seotud keeruliste situatsioonide tekkimist liiga lithikese
ajaga teemade késitlemiseks ja praktiliseks labitegemiseks.

Jah, ega mina moistan seda véga histi, et tegelikult nii kiiresti ei olegi vdimalik seda
omandada. Selleks oleks pidanud palju rohkem aega jaama, et seda praktiliselt 1dbi teha,
ma olin kiill teoorias kdik andnud... (Aita)

Oppijate koolitusvajadus on erinev ja koolitajad ei pruugi sellega kursis olla.
Koolitaja tdlgenduses vois pikemale, mitmete moodulitega koolitusele tulnud inimeste
koolitusvajadus olla teemade 15ikes erinev, mis oli ka pdhjuseks, miks mone teema
késitlemine ei olnud nii lihtne. Tundub, et probleemiks vois olla eelinformatsiooni
kattesaadavus koolitajale. Koolitajad tdid vélja, et pikematel koolitustel tuleks siiski eelnevalt
uurida dppijate koolitusvajadust ja vestelda teiste koolitajatega, et hoomata paremini koolitust

tervikuna ning saada teavet dppijate kohta.

2.  Materiaalsete vahendite puudumine

(Kristjan, Mart)

Kaks lugu moodustasid iihe keeruliste koolitussituatsioonide teema, olles seotud
materiaalsete vahendite puudumisega - tihel juhul oli tegemist arvuti katkiminekuga
programmeerimiskoolitusel ning teisel juhul vajalike tarvikute puudumisega pottseppade

taienduskoolitusel. Mdlemad situatsioonid olid koolitajate sonul ettearvamatud.
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2.1 Situatsiooni tagajirjed koolitajate tolgenduses

Koolitajate lugusid analiitisides tuli vélja lihe aspektina, kuidas koolitajad tdlgendasid
tekkinud olukorra tagajargi. Kristjan leidis, et keeruline situatsioon avaldas moju tema
koolitajategevusele, tuues kaasa pingsa keskendumise koolituse sisule ja alternatiivsete
iilesannete viljamdtlemisele, seejuures hajutades tdhelepanu Oppijatelt ja ka organisatoorsetelt
aspektidelt, nagu niiteks ajagraafikult.

Koolitajad tdid vilja ka enda tdlgenduse selles osas, milline vdis olla situatsiooni mdju
oppijatele. Kui Mart, kelle koolituse puhul ei olnud puuduvate tarvikute niol tegemist
nii0elda ainsate pohivahenditega, leidis, et Oppijad voibolla ei mirganudki tekkinud
probleemi, siis Kristjani juhtumi puhul see nii ei olnud. Arvuti oli Kristjani
programmeerimiskoolituse peamine vahend, millele koolitus oli iiles ehitatud ning mis
sisaldas terve dppepdeva harjutusiilesandeid. Kristjani hinnangul avaldas arvuti katkiminek
kogu koolituse lilesehitusele, tema enda tegevusele ja seeldbi kogu dppimise tulemusele mdju.
Kristjanit héiris, et dppijad ei saanud siiski péris seda, milleks nad olid koolitusele tulnud.

Utleme jah, me sisustasime selle pieva ilusasti ira, aga nad ei saanud nagu seda, mis
mina arvasin, et nad saavad. (Kristjan)

3.  Oppegrupi ootamatu reaktsioon.

(Siiri)

Keeruline koolitussituatsioon oli seotud Gppegrupi ootamatu reaktsiooniga iihe dppija
kummalisele kiisimusele. Oppija esitas tdsise kiisimuse viga d4rmusliku ja tragikoomilise
juhtumi kohta, mille peale kogu dppegrupp naerma pahvatas, valmistades sellega kiisijale
suurt piinlikkust. Koolitaja muretses piinlikkuses Oppija pérast ning piitidis leida sobiva

vastuse ja lahenduse, et dppija ei tunneks end enam halvasti.

Ja siis liks véga, noh tdesti viga intelligentne proua iitles, et teate, mul on teile tiks
kiisimus - ja ta oli seal tagapool, ta lausa tousis tegelikult piisti- ja kiisis, et palun delge
mulle, viga tdsiselt kiisis, et kuidas kirjutada tookorraldusreeglitesse sisse selline asi,
kui ma ise seisin kokal korval ja kokal kukkusid proteesid supi sisse. Ja terve grupp
pahvatas no nii siiralt, spontaanselt naerma selle peale. See proua lidks ndost punaseks,
ta ndhtavalt tundis ennast kohutavalt halvasti et ta on nagu mingi vdga tobeda kiisimuse
esitanud ja ma esimest korda tundsin, et ma ei oska vastata sellisele kiisimusele, sellist
asja pole olnud. (Siiri)

3.2. Taiskasvanute koolitajate arusaamad tiiskasvanute koolitusest ning arusaamade
seos situatsiooni keerukusega
Intervjuude abil kogutud narratiivses tekstis eristusid koolitajate arusaamad
taiskasvanute koolitusest. Jargnevalt tdlgendatakse intervjuudes viljendatud koolitajate

arusaamu ning tuuakse vilja arusaamade ja keeruliste situatsioonide teemade seos.
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Arusaamad holmasid ettekujutust heast koolitusest, dppeprotsessist, tdiskasvanud dppijast,
Oppimisest ja koolitaja rollist. Arusaamad viljendavad koolitaja isiklikku dppimis- ja
Opetamisteooriat, mis on aluseks tegevusele koolitajana. Intervjuude analiiiisi tulemusena vois
Oelda, et keerulisena tajuti neid olukordi, milles esines vastuolu koolitajate arusaamadega.
Taiskasvanute koolituselt peab iga oppija midagi saama

(Mait, Aita, Anneli, Kristjan, Ingrid, Katrin)

Intervjueeritud koolitajate jaoks oli hea koolitus seotud arusaamaga, et koik koolitusele
tulnud inimesed peavad midagi enda jaoks saama ja dppima, kui seda ei saavutada, on
tulemus halb. Intervjuudest selgus, et koolitajate jaoks oli motlemiskohaks, kuidas dppijate
erinevate eelteadmiste, oskuste, valmisolekute ja soovide juures kdigi Oppimist tagada.
Intervjuude pdhjal vais delda, et moned koolitajad viljendasid arusaama, et igale koolitusele
tulnule tuleb pakkuda midagigi. Ehk teadvustati, et ,,tdiskasvanud dppijad on erinevate
eelteadmiste, oskuste ja kogemustega“ ning sellest tulenevalt piitidsid koolitajad néiteks
ilesandeid erineva raskusastme jérgi diferentseerida. Dilemma seisnes selles, kuivord
plihendada aega individuaalsele jareleaitamisele, kuivord tegeleda edasijoudnutega.

Tegelikult oligi see, et minu jaoks on oluline, et kdik saavad midagi, et kdik dpivad ja
samas ma ei saa ka teha nii, et ma ainult temale keskendun ja teda aitan jirgi ja teised
nagu suurt midagi ei Opi. No see pigem. Et kdik ikkagi saaksid midagi. Et see norgem
saaks enda jaoks midagi ja see tugev saaks enda jaoks midagi. (Katrin)

Huvitav tulemus oli, et ehkki koolitajad olid teadvustanud tdiskasvanud oppijate erineva
tausta ja eelteadmiste, ootuste ja vajaduste olemasolu, siis koolituse tulemus, kus koolitaja
hinnangul kdik dppijad ettendhtud dpivéljundeid ei saavutanud, jai ikkagi vaevama.

Kui ma koolitajana ikka sinna kursuse ette 1dhen, siis mul ikkagi on ju see soov see
teema nendele inimestele, et nad omandaksid selle. Praegusel juhul jdi mul natuke
kripeldama, et ega nad ikka ei omandanud koik. (Aita)

Teisalt toidki koolitajad vilja, et programmi peavad labima koik dppijad ning omandama
opivédljundid ehk ,,saama koik need asjad, mis nad peavad saama‘

Tundus, et koolitajate jaoks olid olukorrad, kus nende hinnangul koigi inimeste
Oppimist ei toimunud, seotud negatiivsete emotsioonidega ja koolitajana ebadnnestumise
tundega.

Ma arvan, et see on tegelikult vaga hull tulemus, kui inimene lahkub nii, et ta iitleb, et
mitte midagi ei ole muutunud. (Anneli)
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Koolitusel osalejad peavad koolitusega rahule jaima.
(Anneli, Taavi, Madis, Anna, Katrin, Mart, Kristjan, Ingrid)

Intervjuude analiilisi pdhjal vois tdheldada, et vaga téhtsal kohal koolitajate jaoks oli
osalejate rahulolu koolitusega. Koolitajad olid altid tajuma ja tihele panema mérke, mis
viitasid Oppijate rahulolematusele ning selliste marguannete ilmnemine tekitas soovi olukorda
muuta.

Intervjuude analiiiisi pdhjal vais 6elda, et olukordades, kus osalejate rahulolematus oli
néhtav, ilmnes koolitajate emotsionaalne pinge. Emotsionaalsed ja koolitaja drevusega seotud
olid eelkoige situatsioonid, kus koolitaja teadis dppijate rahuolematusest, kuid ei osanud
sellega midagi ette votta.

Mingitel hetkedel nad [Sppijad] tulid niuksatasid mulle [et ei ole olukorraga rahul], mis
tegelikult valas veel Oli tulle, sest ma veel ei teadnud lahendust vai ei olnud julgust

leidnud. (Madis)

Oppija ei tohi saada negatiivset kogemust ja tagasisidet tuleb anda delikaatselt
(Anna, Taavi, Kairi, Siiri)

Nelja koolitaja loos joonistus selgelt vélja arusaam, et oppija ei tohi saada koolituselt
negatiivset kogemust. Arusaam kerkis teravalt esile, kui tekkis vajadus anda Gppijatele
negatiivset tagasisidet voi nende liigset aktiivsust ohjeldada. Koolitajad 1dhtusid arusaamast,
et sellistel juhtudel tuleb olla delikaatne ning kaitsta dppijat negatiivse kogemuse eest.

Keeruline oligi see, et mis ma siis talle titlen lahenduseks - kas ma iitlen, et mis jama te
siin ajate voi litlen teistele, et drge kunagi sellist asja tehke, et see on tédiesti mottetu. Et
ma pean ikkagi natuke ilustatult, aga selle motte ikkagi neile selgeks tegema. (Kairi)

Oluline on piisida ajagraafikus ning kavandatud teemades.
(Anneli, Anna)

Arusaam, et koolitusel on tdhtis jargida ajakava ning piisida planeeritud teemades ja
mitte korvale kalduda, tuleb esile Anneli ja Anna keerulistes situatsioonides. Teemade osas
korvale kaldumine, t1 kaasa ka muutused ajagraafikus. Koolitajad viirtustasid enda rolli
teemade ja aja juhtijana.

Ikkagi need ei olnud need teemad, mis olid just iitleme selle koolituspdeva teemad, ta
ikkagi tiritas enda huvide peale iile minna. See mind héiris, mitte see, et ta radkis palju.
(Anna)
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Koolituse 6nnestumise eest vastutab koolitaja.
(Kristjan, Mart)

Intervjuudest koolitajatega tousis esile arusaam, et koolitus peab pakkuma inimestele
seda, milleks nad on kohale tulnud ning selle eest vastutab koolitaja. Koolitajad t5id vélja, et
tingimused Oppimiseks peab looma koolitaja.

Utleme ka see asi, et kuna inimesed on tulnud ja eeldatavalt oma rahakoti pealt
maksnud, siis nad ootavad seda, et sinu poole pealt sujuks koik laitmatult ja kui ta tuleb
kohale ja ta ndeb, et tal teatud toimingute jaoks ei jatku vahendeid voi voimalusi...
(Mart)

Koolitusel tuleb teooriat ja praktikat seostada ning selleks on vaja aega
(Aita, Mait)

Intervjuudest sai vilja tuua, et arusaam heast koolitusest on seotud vajadusega teooriat
ja praktikat seostada ning praktiliselt dpitav 1abi teha. Hea tulemuse saavutamist takistab
praktiliste lilesannete lahendamise aja puudumine. Koolituste maht alati ei voimalda
kiillaldaselt aega harjutamiseks. Koolitajad olid arvamusel, et piisava aja korral, omandaksid
oppijad paremini oskusi.

Ma arvan, et kuna nad [0ppijad] on seal siuksed tditsa naksid, siis paar iilesannet ja neil
oleks see selge olnud, kui mul aega oleks rohkem olnud. (Aita)

Taiskasvanute koolituses tuleb dppijaid kaasata
(Taavi, Ingridi, Anneli, Maidu ja Aita)

Intervjuudest koolitajatega selgus, et oluliseks peetakse dppijate aktiivset osalust ja
kaasatust. Koolitajate tdlgenduses kerkis esile kaks aspekti: iihelt poolt tehti endast kdik
olenev, et dppijad oleksid aktiivsed ja kaasatud, teisalt oldi hdiritud ja monel juhul ka
segaduses, kui oppijad ei olnud aktiivsed. Aktiivset osalust piiiiti soodustada ja dppijaid
kaasata, sest koolitajate arusaamade kohaselt kaob vastasel juhul huvi, hakatakse tegelema
korvaliste asjadega ning inimene ei motle enam kaasa. Koolitajad kasutasid kiisimuste
esitamist ja arutelu 0hutamist, aga ka dppeiilesannete andmist, kus dppijad pidid ise
raskemaid teemasid tiksteisele lahti selgitama ja dpetama. Intervjuude pohjal vois delda, et
koolitajad olid tipris héiritud, kui dppijad jdid passiivseks ja neid ei dnnestunud kaasata, kui
oppijad ei teinud iilesandeid kaasa voi ei ilmutanud omapoolset aktiivsust ja initsiatiivi.

Aga ma olin nagu pahane selles mottes, et ma ikkagi mainisin &ra, et teine kord tuleb
olla aktiivsem ja kiisida. (Mait)

Selgus, et olukordi, kus niiteks iiks dppija hakkas dppeprotsessis domineerima, tajuti

keerulisena, sest seda tolgendati kui teiste dppijate aktiivse osaluse takistamist.
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Koolitus peab inimestes tekitama hea emotsiooni.
Intervjuust Madisega selgub koolitaja arusaam, et koolitus peaks olema meelahutuslik ja
oluline on, et inimesed saaksid koolituselt hdid emotsioone.

Ma hakkasin inimeste kéest kiisima, peale meie koolitust, et kuidas oli, mida nad
esimesena vilja toovad. Siis tihti toodi vélja, et viga hea emotsioon ja siis tulid
jargmised asjad, mingi uus info ja. Esmane on emotsioon. Mulle meeldib olla selline
koolitaja ja jdlgida seda, et inimesed lahkuvad kdrges voi heas emotsioonis. (Madis)

3.3. Keerulistes koolitussituatsioonides vajalikud kompetentsid koolitajate
tolgenduses

Keeruliste koolitussituatsioonidega toimetulek on seotud koolitaja teadmiste, oskuste ja
hoiakutega ehk koolitaja kompetentsidega. Milliseid kompetentse koolitajad véartustasid,
seostus nende arusaamadega tdiskasvanute koolitusest ja koolitajast. Koolitajate lugusid
analiilisides oli voimalik vilja tuua, milliseid kompetentse peeti vajalikuks esitatud
situatsioonide lahendamisel ehk milliste kompetentside osas négid koolitajad puudujidke ning
millistes kompetentsides néhti enda tugevust.

Koolitajate tdlgendustes ilmnesid arusaamad tiiskasvanute koolitajast, tema rollist,
oskustest ja tegevustest. Intervjuude kédigus sonastasid koolitajad jairgmised arusaamad:
koolitaja kui dppija abistaja, koolitaja kui meelelahutaja, koolitaja peab olema paindlik ja
arvestama Oppijate erineva tausta, kogemuse, vajaduste ja ootustega, koolitaja peab Oppijate
vajadused ja ootused vilja selgitama, koolitaja peab Oppijaid aktiviseerima ja motiveerima,
koolitaja ei suru oma arvamust peale, vaid paneb inimesed ise motlema, koolitaja suunab ja
ohjab grupiprotsesse, koolitaja juhib koolitusprotsessi, vajadusel sekkudes ja ennast
kehtestades ning pannes paika reeglid, koolitaja on autoriteet.

Keerulistele situatsioonide lahenduste leidmisel méargiti kdige rohkem vajakajadmisi
metoodilis-didaktilises kompetentsuses (Anneli, Ingrid, Mait). Nimetatud kompetentsi hulka
kuuluvad teadmised sellest, kuidas dpetada, teadmised Sppeprotsessist, sh dppimisest ja
Opetamisest, teadmised tdiskasvanud dppijast (Jogi et al, 2003).

Ja mis oli nagu kdige kurvem, et kuna ma ei ole nagu olnud iildse sellise juhtumiga
varem tootanud, siis ma ei teadnud, mis moodi nagu ldheneda ebaadekvaatse tilikdrge
enesehinnanguga inimesele, sest madala enesehinnanguga inimestega on tunduvalt
lihtsam, kuna neid sa nagu tunnustad ja motiveerid, aga selle tilikorgega... (Anneli)

Keerulise situatsiooni lahendamisel négid koolitajad puudujaike ka sotsiaalse
kompetentsuse alal (Madis, Kairi). Sotsiaalne kompetentsus on seotud suhtlemisoskuse,

suhtlemise ja dialoogi tahtsusega koolitusprotsessis (Jogi et al, 2003). Intervjuude tulemusi
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tolgendades vois Oelda, et vajakajadmised sotsiaalse kompetentsuse valdkonnas ilmnesid, kui
koolitajad ei julgenud ennast kehtestada voi anda negatiivset tagasisidet.

Koolitajad mainisid ka kompetentse, mis aitasid neil keerulisi olukordi lahendada. Uks
koolitaja toi vélja erialaste teadmiste olemasolu, mis tema hinnangul aitas probleemiga toime
tulla. Koolitaja poolt esitatud pdhjendus iseloomustab toetumist erialasele/ainealasele
kompetentsusele, mis holmab teadmisi Opetatavast valdkonnast, ainest (Jogi et al, 2003).

Ma usun see, et mingi praktiline osa on ikka see [mis aitas toime tulla], et mul on nagu
see praktiline pool olemas, ja see ongi nagu see. Kui mul seda ei oleks, siis ma oleks
pohimotteliselt jannis olnud. (Kristjan)

Tugevusena, mis aitas keerulist situatsiooni lahendada, toodi vélja ka sotsiaalne

kompetentsus, milles ilmnes kehtestamisoskus ja grupidiinaamika suunamise oskus.

Ma julgen seda inimest ka, temaga nagu suhelda ja talle otse delda, et niiiid tuleb olla nii
vOi lasta teistel radkida. Voibolla kui ma oma koolitajatee alguspéevil kohklesin ja
motlesin, kuidas seda teha, et olla delikaatne ja kuidas seda korralekutsumist teha, siis
niitid oma kogemuste pinnalt saab seda teha hésti, riivamata ma loodan, kellegi tundeid.
(Taavi)

3.4. Keeruline koolitussituatsioon tdiskasvanute koolitaja 6ppimise allikana

3.4.1. Keerulisest situatsioonist 6ppimine tiiskasvanute koolitaja tolgenduses.
Keerulised koolitussituatsioonid voivad osutada dilemmadeks, mis vallandavad

refleksiooni ja dppimise. Poolstruktureeritud intervjuu kdigus kiisiti koolitajatelt, kas tegemist
oli nende jaoks Oppimise situatsiooniga ning mida situatsioonist 3piti. Andmete analiiiisi
pohjal sai vilja tuua, kuidas koolitajad tdlgendasid enda dppimist situatsioonidest.

Situatsioonidest Oppimine on jaotatud kaheksasse alakategooriasse, mis on esitatud tabelis 2.

Tabel 2. Koolitajate tolgendused keerulistest situatSioonidest éppimiseSt
Mida koolitajad dppisid Koolitajate arv

Konkreetseid oskusi (kehtestamist, seletamist) 2
Oppijast lahtumist. Mdista paremini dppija
vajadusi ja sellest ldhtuda

Mirkama sarnaseid olukordi

Teadmisi enda ja oma dppimisvajaduste kohta
Enesekindlust

Vajadust koolitus paremini ette valmistada

Oli dppimise koht, aga ei sOnastatud, mida Opiti
Ei dppinud midagi

NRFP R R WWER

Koolitajad tolgendasid keerulistest situatsioonides dppimist kui uute metoodiliste
oskuste omandamist, néiteks kuidas selgitada Gppijatele arusaadavamalt ning milliseid néiteid

tuua, et Oppijad paremini Opitavat moistaksid, samuti kuidas end vajadusel kehtestada.
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Oskuste omandamisega seotud dppimine toimus keerulistes olukordades, kus koolitaja muutis
oma dpetamistegevust ja see toimis ning seetdttu voeti vastus otsus sarnastes situatsioonides
ja edaspidistel koolitustel kasutada.

Koolitajad kirjeldasid situatsioone, mille kestel paris head lahendust kohapeal ei leitud.
Sellistes situatsioonides tdlgendati dppimist kui teadlikuks saamist iseendast, oma tugevustest
ja norkustest ning oppimisvajadustest kohta. Hasti ilmestab enda kohta 6ppimist Anu juhtum,
kus situatsiooni analiiiisides joudis Anu enda kui koolitaja tugevuste juurde ja nagi
oppimisvoimalust tugevustega kaasnevate ohtude teadvustamisel. Seejuures oli koolitajal
selge visioon edasistest parendustegevustest.

Et ma olen nagu arvanud, et minu tugevus on saada kontakti ja luua 6hkkond. Ja ma
olen harjunud pidama seda oma tugevaks kiiljeks ja see lugu nagu toi vilja selle asja,
mida ma harjumuspéraselt pean tugevuseks, selle nagu voimalikud ohud. (Anu)

Situatsioonides, mille lahendusega koolitajad rahule ei jadnud, toodi vélja konkreetseid
parendusvaldkondi, ehk dppimist tolgendati teadlikuks saamisega oma dppimisvajadusest.
Koolitajad nimetasid, mida peaksid enda hinnangul juurde 6ppima. Néiteks toodi vélja
vajadus tdiendada oma teadmisi tdiskasvanute Sppimisest ja Opetamisest ning tdiustada oma
meetodeid.

Voib-olla ma peaks natukene midagi dppimise ja Gpetamisega seotut uuesti lugema,
mélu virskendama. V3ib-olla ei tasu oma kogemusele enam nii véiga loota. Oppimise ja
opetamise kohta peaksin lugema. Ma pean oma meetodeid natukene tdiendama. (Ingrid)

Oppimisena tdlgendasid koolitajad ka oskust tulevikus sarnaseid situatsioone mirgata.
Seega said koolitajad kogemuse ja teadmise situatsioonist, millele tulevikus on vaja
tahelepanu poorata ning selle dramérkimine Gppimisena voib kaasa tuua oma praktika
parendamise. Selline dppimine on seotud teadmisega, milliseid marguandeid ja mil viisil
hinnata, on reflekteerimiseks olulised oskused (McAlpine & Weston, 2000). Kuidas koolitaja
on saanud teadlikuks situatsiooni aspektidest ja teeb sellest jareldused tulevateks koolitusteks,
ilmestab hasti Anneli analiiis.

Mida sa oppisid sellest loost?

Vaibolla minu jaoks kdige huvitavam oligi see grupiprotsesside teema, kus sa nded
mingit nagu varjatud vastupanu, mida sa justkui nagu lihtsalt noh, ma arvan, et ma ei
osanud nagu seda mérgata, aga voibolla ma ka ei ole osanud enne seda mirgata, et
inimestel on nagu mingi varjatud vastupanu. (Anneli)

Koolitajad, kes intervjuude kdigus tdid vélja, mida nad enda hinnangul keerulisest
situatsioonist Oppisid, viitavad ka oma tulevastele koolitustele ehk pakuvad vilja
alternatiivseid tegevusi jargmisteks koolitusteks. See tdhendab, et saadud kogemus voib

toepoolest olla Oppimise ja oma praktika parendamise allikaks.



Keerulised koolitussituatsioonid 39

Intervjuudes kirjeldatud situatsioonide puhul tdi osa koolitajaid vélja, et Oppimist ei
toimunud. Kaks koolitajat iitlesid, et ei dppinud midagi. Uks koolitaja mérkis, et dppis, kuid
mida, jadb selgusetuks, sest otsesonu koolitaja oma dppimist ei selgita. McAlpine & Weston
(2000) selgitavad, et refleksiooniprotsess, mis on dppimise aluseks, v3ib ldbi kukkuda, kuna
iildse ei alga, voi teisalt voib katkeda, mistottu muudatusi oma dpetamise parandamiseks ellu
ei viida. Oluline on ka see, et kdik situatsioonid ei vaja sligavat refleksiooni (Karm & Sarv,
2013) ning on voimalik, et tegemist oli situatsioonidega, mis koolitajate hinnangul seda ei
vajanud ning see oli pdhjuseks, miks dppimist ei toimunud.

Uhe koolitaja arutluse pdhjal vdis arvata, et tegemist oli teadlikult niidelda turvalise
valikuga, mille iile ei peaks siigavamalt reflekteerima:

Miks sa selle loo valisid? Miks see lugu on sinu jaoks oluline?

/.../ Ma votsin voib-olla selle parast, et juhtus, et see ei olnud, mitte kellegi nagu (.),
kellelegi ndpuga ma ei tahtnud ndidata.

Selline neutraalne lugu?

Jah, tdpselt! Et mitte enda peale ndidata, et mitte selle koolituskoha peale.

Valiku pohjus vois olla see, et sa ei peaks analiiiisima oma vigu? Hea turvaline
valik?
Jah. (Kristjan)

3.4.2. Opetamistegevuse muutmine refleksiooni tulemusel koolitajate télgenduses.
Keeruliste situatsioonide tiheks olemuslikuks osaks on situatsiooni lahendus ja koolitaja
poolt vastuvoetud otsus dpetamisprotsessis. Otsus vdib olla tegevuste sdilitamine, algatamine,
kohandamine voi katkestamine (McAlpine & Weston, 2000). Andmete analiiiisi tulemused
néitavad, et situatsiooni lahendus ning sellega rahulolu v&i rahulolematus, oli tiheks keerulise
koolitussituatsiooni valikukriteeriumiks ning tdhistas kirjeldatud olukorra olulisust koolitajale.

Koolitajate tdlgenduste pdhjal sai keeruliste situatsioonidega toimetuleku jagada nelja

alateemasse:

1. tuipiline situatsioon, milleks oli koolitaja valjatéotanud hastitoimiva lahenduse ning mille
toimuvuse iile reflekteerimist ei peetud vajalikuks (Taavi, Katrin, Mait);

2. tihtiesinev situatsioon, milles senit6otanud lahendus ei toiminud ning mille tulemusena
pidi koolitaja oma tegevust muutma, jaades uue lahendusega véga rahule (Anna);

3. Kkeeruline situatsioon, mille lahendusega jii koolitaja iildjoontest voi ka viga rahule ning
kus lahenduse alternatiive koolitaja vilja pakkuda ei soovinud voi kus tuuakse vélja
alternatiivid, aga lisatakse otsus oma lahendust mitte muuta (Madis, Mart, Kristjan, Kairi,
Aita, Katrin, Anna, Siiri);
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4. keeruline situatsioon, mille tulemusega (ehk positiivse lahenduse puudumisega) koolitaja
ei jaanud rahule ning mille tagajarjel voeti vastu otsus tegevuse muutmiseks tulevikus
(Anu, Anneli, Ingrid).

Reflekteerimise tulemusena voib siindida otsus oma tegevust muuta, kuid voib ka mitte.
Uurijad (McAlpine & Weston, 2000) pakuvad selle seletusena vilja aktsepteerimiskoridori
moiste. Kui probleem jaéb aktsepteerimiskoridori ehk koolitaja jaoks vastuvoetavatesse
piiridesse, siis tegevuse muutmist ei toimu, kui aga probleem langeb véljapoole
aktsepteerimiskoridori voidakse refleksiooni tulemusena votta vastu otsus oma tegevust
muuta. Kéesoleva magistritod andmete analiiiis toetab aktsepteerimiskoridori ideed, sest
situatsioonidele, mille lahendusega jiid koolitajad rahule vi enam-vdhem rahule, ei pakutud
alternatiivseid lahendusi voi kui alternatiivide iile arutleti, siis neid rakendada siiski ei
soovitud. Heaks néiteks on oma lahendusega véga rahule jadanud koolitajate vastused intervjuu
kiisimusele, kas selles situatsioonis oleksid vdinud midagi teisiti teha.

Ei ma ei ole seda rohkem analiilisinud, selline spontaanne lahendus mulle sobis/.../
(Madis)

Kui hasti moelda, siis kindlasti oleks. Aga mul kukkus see niimoodi ilusti vilja, et ma
nagu ei moelnudki, et mida teha teistmoodi. See oli vdga hea lahendus. (Anna)

Situatsioonidele, millega koolitajad ei jadnud rahule, pakuti vilja konkreetseid
alternatiive ning seostati neid oma tegevustega tulevikus. Koige vdhem alternatiive oma
tegevusele pakuti védlja situatsioonides, mida koolitajad pidasid tiiiipilisteks ning mille
lahendamiseks olid loonud enda tdlgenduses héstitoimiva lahenduse. Koolitajad kirjeldasid
situatsiooni kui tiilipilist ja sageliesinevat, millele on lahendus, mis toimib ja selle muutmiseks
vajadust ei ole.

Ma lihtsalt olen dppinud seda olukorda hésti kiiresti tuvastama, et noh niiiid on see
olukord, niitid on need inimesed grupis ja ma juba tean, et kuidas ma peaksin kdituma,
et mitte lasta sellel heas mdttes eskaleeruda. /.../

Sa ei pea enam palju juurdlema selle iile?

Just! Ja ma ei pea ka viga palju siitimepiinu tundma voi viga palju heitlema voi./.../
Ega mul rohkem nagu mingisuguseid votteid pole ja need toimivad. Need on kaks viisi,
kuidas ma olen neid olukord lahendanud, nendega toime tulnud ja pole mind sundinud
mingisuguseid teisi votteid otsima. (Taavi)

Tiitipsituatsioon, millele on loodud standardlahendus voib saada ohuks koolitaja

professionaalsele arengule, sest olukorra siigavamaid pdhjuseid ei uurita ja nende toimivuses
ei kahelda. Vastupidiseks néiteks oli Anna juhtum, mille koolitaja méarkis samuti tiiiipiliseks
olukorraks ning mille jaoks tal oli vilja kujunenud lahendus, mis aga iihel hetkel tulemust ei

andnud.
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Ma sain aru, et kui inimesed niimoodi hakkavad rdadkima grupis - ma tean sellest, et see
oli mul nagu {itleme valvelause, et ,,rddgime sellest hiljem* ja siis iitleme, et kas kaob
dra voi siis toesti radgime natuke hiljem - et see nagu ei toimi, mitte midagi ei toimi, aga
mida teha? (Anna)

Huvitavaks tulemuseks oli, et poolstruktureeritud intervjuu kdigus arutledes tdid
koolitajad vilja mitmeid aspekte, mida oleks saanud teisiti teha, kuid oma tegevust muuta ei
soovinud. Niteks arutles koolitaja, et oleks olnud vaja rohkem teadmisi grupi
koolitusvajaduse kohta ja hea oleks olnud, kui erinevad koolitajad oleksid saanud eelnevalt
kokku, samuti oleks voinud tilesannet pohjalikumalt selgitada, aga otsesele kiisimusele, kas

oleks voinud midagi teisiti teha, vastas eitavalt.

4.  Arutelu

Kéesoleva magistritod eesmark oli méératleda keerulised koolitussituatsioonid tidiskasvanute
koolitajate arusaamades ning vélja selgitada, kuidas koolitajad tdlgendavad keerulistest
koolitussituatsioonidest dppimist. Jirgnevalt arutletakse magistritdd peamiste tulemuste iile
ning interpreteeritakse saadud tulemusi uurimiskiisimuste valguses.

Milliseid situatsioone koolitusprotsessis tajuvad koolitajad keerulistena?

Uurimuses osalenud koolitajad toid vélja keerulised situatsioonid, mis olid seotud
aktiivsete inimestega, kes mojutasid koolitajate arusaamade kohaselt koolitusprotsessi kulgu
ja tulemusi, dppija vastupanuga dppimisele, passiivse dppegrupiga, heterogeense
Oppegrupiga, materiaalsete vahendite puudumisega, dppegrupi ootamatu reaktsiooniga.
Koolitajate poolt esitatud keerulised koolitussituatsioonid ilmestavad koolitaja
igapdevapraktikat ning néitlikustavad olukordi, millega koolitajad peavad oma t60s tegelema.
Kuidas koolitajad télgendavad keeruliste situatsioonidega seotud asjaolusid?

Keeruliste situatsioonide analiiiis poolstruktureeritud intervjuu kdigus suunas
koolitajaid vaatlema situatsiooni laiemas kontekstis ning vélja tooma olukorraga seonduvaid
asjaolusid. Koolitajad analiiiisisid situatsioonide pdhjuseid ja voimalikke tagajirgi. Keeruliste
koolitussituatsioonide pohjuseid tdlgendasid koolitajad nii vilistest teguritest, dppijatest kui
ka iseendast, sealhulgas oma koolitajakompetentsusest ldhtuvalt. Viliste tegurite osas mainiti
koolituse korralduslikke asjaolusid, nagu néiteks koolituse toimumise aega, ruumipaigutust,
mis vdis soodustada keerulise situatsioonid tekkimist. Oppijaid hdlmavad pdhjused seostusid
isiksuslike eripdradega (temperament, jutukus, meeleolu, emotsioonid, enesehinnang),
koolituseks vajalike eelteadmiste ja oskustega, erineva koolitusvajaduse ja vanusest tingitud

erinevustega. Tulemus ilmestab hasti Tdiskasvanute koolitaja kutsestandardis (2011) vilja
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toodud kutse kirjeldust, kus rohutatakse, et tdiskasvanud oppijad on erineva vanuse,
kogemuse, eelneva hariduse ja sotsiaalse staatusega inimesed, kellel on oma viljakujunenud
teadmiste siisteem, mdtlemisharjumused, eelarvamused, stereotiiiibid, hoiakud ja
vadrtushinnangud, mille nad toovad kaasa Opisituatsiooni (Téiskasvanute koolitaja
kutsestandard, 2011). Ehk mis teebki tdiskasvanute koolituse keeruliseks ning nduab
spetsiifilisi teadmisi ja oskusi ning paindlikkust. Tulemused néitasid, et eelinfot dppijate
olemasolevate teadmiste ja oskuste kohta peeti koolituse dnnestumiseks véga oluliseks, aga
sageli ei ole see informatsioon koolitajatele enne koolituse algust kittesaadav, mistottu
koolitamine nduab suurt paindlikkust koolituse lédbiviimisel. Koolitajad méarkisid, et voiksid
enne koolitust ka ise rohkem téhelepanu pdorata dppijate koolitusvajaduse viljaselgitamisele
ning pikemate, mitmeid koolitajaid kaasava kursuse puhul suhelda ja infot vahetada teiste
koolitajatega. Keeruliste situatsioonide pShjustena toodi vélja koolitaja kompetentside ja
piisava kogemuse puudumine, aga ka teatud meetodite voi kditumise rakendamine, mis vois
olukorra tekkimist soodustada.

Koolitajate lugudes peegeldusid nende arusaamad heast koolitusest, tdiskasvanute
Opetamisest, Oppimisest ja koolitaja rollist. Arusaamad véljendavad praktika kdigus
kujunenud koolitaja isiklikku dppimis- ja dpetamisteooriat, millest ta oma t66s lahtub. Isiklik
teooria sisaldab koolitaja uskumusi, tdekspidamisi, hoiakuid ja véértusi dppimise, Opetamise,
koolitaja rolli ning koolitaja ja dppijate suhete kohta (Karm, 2007). Kdige sagedamini
ilmnesid koolitajate lugudest arusaamad, et iga koolitusele tulnud inimene peab midagi
oppima (6 koolitajat) ja et koolitusel osalejad peavad koolitusega rahule jddma (8 koolitajat).
Tulemus on huvitav, sest koolitajad olid siiski teadvustanud ka seda, et tdiskasvanud on
erinevate teadmiste, oskuste, ootuste ja vajadustega, mistottu voiks eeldada ka seda, et koigi
Oppimist iihel viisil ega ka kdigi rahulolu koolitusega, ei ole voimalik saavutada. Olukordade
suhtes, kus koolitajad leidsid, et ei suutnud kdigi dppimist voi rahuolu tagada, véljendati
negatiivseid emotsioone, enda siitidistamist ja ebadnnestumise tunnet koolitajana.
Samalaadseid tulemusi on ndidanud ka teised uurimused. Brookfield (1995) mairgib, et
opetajad kipuvad sageli tundma hébi, ennast siiiidistama ja end ebakompetentsena tundma, kui
nende Oppijad ei Opi vOi nad ei saavuta oma t6ds soovitud tulemusi. Siindmuste {ile kriitiliselt
reflekteerimine aitab mdista, kuidas dppijad dpivad ning millest tegelikult on tingitud
vastupanu Oppimisele. See aitab Opetajal 10petada enesesiitidistused ning tegutseda arukamalt
(samas). Eelnevale tuginedes voib 6elda, et koolitajate arusaamad, mis puudutavad vajadust
tagada koikide inimeste dppimine, ei ole tegelikkuses realiseeruvad ega voimalikud, ja

seetdttu pohjustavad koolitajad endale asjatut siiiitunnet.
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Koolitajad pidasid viiga oluliseks dppija rahuolu ja heaolu. Uheks selgelt viljendunud
arusaamaks oli ka, et oppija ei tohi saada negatiivset kogemust ja tagasisidet tuleb anda
delikaatselt, mis néitab koolitajate hoolivust ja empaatiavoimet. [lmnes, et koolituse
onnestumise eest tundsid koolitajad end vastutavana. Kerkis esile arusaam, et oluline on
Jjdrgida kavandatud ajakava ja teemasid, seostada teooriat praktikaga ja kindlustada
oppijatele héid emotsioone ning éppijaid kaasata. Oppijate kaasamise temaatika oli iihelt
poolt seotud arusaamaga, et tiaiskasvanud on dppeprotsessis aktiivsed ja teiselt poolt, et
Oppimise soodustamiseks peavad koolitajad Oppijaid kaasama.

Tulemuste pohjal voib Gelda, et situatsioonide keerukus avaldus, kui ilmnes vastuolu
koolitaja arusaamaga ideaalselt olukorrast ning reaalsest situatsioonist. Sellisel juhul oli
tegemist olukorraga, kus koolitaja pidi jarele motlema ning otsima lahendust. Kdesolevas
uurimuses t0id koolitajad vélja, milliseid kompetentse situatsioonide lahendamisel kasutati ja
millistest kompetentsidest puudust tunti. Kompetentsidest, milles leiti tuge situatsioonide
lahendamisel, toodi vélja sotsiaalne ja erialane kompetentsus. Puudujidke mainisid koolitajad
koige enam metoodilis-didaktilise kompetentsuse osas. See seostub uurijate seisukohtadega,
professionaalse koolitajana tegutsemiseks ei jitku ainult teema ja ainevaldkonna tundmisest,
vaid vaja on omandada koolitajaoskused (Karm, 2007).

Kuidas koolitajad motestavad keerulist situatsiooni kui oppimisvoimalust?

Kui keeruline olukord jadb véljapoole tiiiipilist kogemust voib kaivituda
refleksiooniprotsess, mille tulemusena voib toimuda dppimine ja oma praktika muutmine
(Jarvis, 2004; McAlpine & Weston, 2000; Rogers, 2001). Kdesolevas uurimuses otsiti
vastuseid kiisimusele, mida koolitajad keerulistest situazsioonidest oppisid. Koolitajad
tolgendasid situatsioonidest dppimist kui uute oskuste omandamist, Oppijast, iseendast ja
sarnastest olukordadest teadlikumaks saamist, enesekindluse kasvu. Moned koolitajad leidsid,
et Oppimist situatsioonist ei toimunud, mis on tdiesti aktsepteeritav tulemus, sest koikidest
kogemustest Oppimist ei toimugi (Jarvis, 1998) ja samuti ei vaja koik olukorrad siigavat
refleksiooni (Brookfield, 1995; Karm & Sarv, 2013). Ehkki koolitajad tdid vélja, mida nad
enda arvates situatsioonist Oppisid, ei pruugi see tdhendada reaalset kditumise muutust
jérgmistes olukordades. Moned koolitajad seostasid konkreetsest keerulisest situatsioonist
Oppimist oma edasiste tegevustega sarnastest situatsioonides, mis tdhendab, et saadud
kogemus vdib tdepoolest olla dppimise ja oma praktika parendamise allikaks. Opitu
seostamine refleksiooni kéigus tulevaste tegevustega on praktika parendamise eeldus
(McAlpine & Weston, 2000). Uks koolitaja mirkis, et dppis situatsioonist, aga ei sdnastanud

mida, mis voib tdhendada, et refleksiooniprotsess ei joudnud Iopule ja koolitaja ei oska opitud
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sOnastada vOi1 seostada oma praktikaga. Alanud refleksiooniprotsess voib katkeda piisavate
Opetamiskohaste teadmiste puudumise tdttu (McAlpine & Weston, 2000).

Magistritoo tulemustes on keerulistest situatsioonidest oppimise iihe aspektina vilja
toodud koolitajate opetamistegevuse muutmine. Tulemused néitasid, et koolitajad olid valmis
oma tegevust muutma keeruliste situatsioonide tagajérjel, mille lahendusega ei jaddud rahule.
Tulemus on selgitatav McAlpine’i ja Westoni (2000) aktsepteerimiskoridori kontseptsiooniga.
Kui probleem jdéb aktsepteerimiskoridori ehk ei iileta koolitaja taluvuspiire, siis tegevuse
muutmist ei toimu. Huvitav tulemus oli ka see, et intervjuu kéigus arutlesid koolitajad
erinevate lahendusvoimaluste tile ja tdid vilja asjaolusid, mida oleks saanud teisiti teha, kuid
oma tegevust muuta siiski ei soovinud. Uhest kiiljest toetab see aktsepteerimiskoridori ideed,
teisalt voib tegemist olla olukorraga, kus esinevad piirangud muudatuste elluviimisel ehk
reflekteeritakse kiill, aga oma dpetamist ei muudeta. See vdib olla seotud nii oskamatuse ja
suutmatusega viia ellu muudatusi voi ka hirmuga riski votmise ees. See kinnitab, et
refleksiooni tulemuste tilekandmine tegevusse ja kasutamine reaalse praktika muutmiseks
vOib olla keeruline (McAlpine & Weston, 2000; Vachon & LeBlanc, 2011).

Kdige vihem vajadusi ja voimalusi oma praktika muutmiseks nihti olukordades, mida
koolitajad tdlgendasid tiilipsituatsioonidena ning milles olid enda hinnangul vélja t66tanud
histitoimiva lahenduse. See toetab teiste autorite (Karm, 2007; Korthagen & Vasalos, 2005;
Shapira-Lishchinsky, 2011) seisukohti, et tiiiipilistele situatsioonidele luuakse
standardahendused, mis vdivad saada takistuseks professionaalsele arengule, probleeme ei
vaadelda enam kriitiliselt ning tegelikult pohjused vdivad jadda varju. Professionaalseks
arenguks on oluline keerulisi situatsioone méargata ning neid teadlikult kriitiliselt analiiiisida.

Uurimistulemustest jdreldub, et koolitajate jaoks on keerulised situatsioonid, milles jadb
puudu koolitajaoskustest ning mis ldhevad vastuollu koolitajate arusaamadega tdiskasvanute
koolitusest. Seetdttu on iilioluline oma professionaalse tegevuse aluseks olevate arusaamade
iile reflekteerida. Keerulised koolitussituatsioonid on selleks heaks baasiks, sest nendes
avalduvad tegevuse aluseks olevad uskumused. Koolitajate professionaalset arengut toetaks
teadlik reflekteerimine keeruliste situatsioonide iile, sest see voimaldab sligavamalt
analiiiisida situatsioonide tegelikke pohjuseid. Magistritd6 tulemuste pohjal voib delda, et
keeruliste situatsioonide analiiiis andis uurimuses osalenutele toetava struktuuri, mille alusel
oma kogemuse tlile reflekteerida. Poolstruktureeritud intervjuu kiisimused toetasid koolitaja
reflekteerimist, sest intervjuu 16puks pakuti enamikel juhtudel vélja erinevaid tdlgendusi ja

lahendusi. Samuti ilmnes kirjalikke raporteid ja poolstruktureeritud intervjuude
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transkriptsioone vorreldes, et poolstruktureeritud intervjuude kéigus toid koolitajad vélja
tdiendavaid aspekte ja tdlgendusi.

Voib viita, et kdesolevas uurimuses oli enamike koolitajate refleksioon suunatud
keerulise situatsiooni lahendamise meetoditele. Probleemilahenduse kontekstis ongi
refleksiooni fookus sageli protseduuridel voi meetoditel (Mezirow, 1990) ning probleemidele
oodatakse lihtsaid lahendusi, mis tegelikkuses aga olukorda ei lahenda, ning probleemid
jadvad koolitajaid jatkuvalt vaevama (Brookfield, 1995). Reflekteerimine siigavamal tasandil
voib viia transformatiivse oOppimiseni, mille tulemusena toimuvad muudatused inimese
tahendussiisteemides ja perspektiivides (Mezirow, 1990). Kdesoleva uurimuse eesmargiks ei
olnud uurida refleksiooni tasandeid ja siigavust, kuid autor leiab, et iiheks edasiseks
uurimissuunaks vdiks olla refleksiooniga seonduvate uurimuste 1dbiviimine kriitiliste
intsidentide tehnikat kasutades.

Magistrit66 piirangud seisnevad sellest, et saadud tulemused on tildistatavad uurimuses
osalenud tdiskasvanute koolitajatele ning ulatuslikemate jarelduste tegemiseks on vajalikud
laiapohjalisemad uurimused. Ehkki autor piitidis teadvustada ja vihendada enda arusaamade
moju uurimistulemustele, jadvad tulemused siiski autori interpretatsiooniks.

Magistritoo tulemuste rakendusvoimalused ja edasised uurimissuunad. Kéesolev
magistrit6o tdiendab tiiskasvanute koolitaja professiooni alaseid uurimusi Eestis. Magistrito6
tulemustes esitatud situatsioone on voimalik siivaanaliiiisida erinevate teooriate valguses ning
kasutada sisendina tdiskasvanute koolitajate dppematerjalide koostamisel. Magistritods
rakendatud kriitiliste intsidentide tehnikat on autorile teadaolevalt kasvatusteaduslikes
uurimustéodes vahe kasutatud, kuid seda voiks edaspidi teha. Samuti voiks kriitiliste
intsidentide analiitisimist kasutada dppevahendina tudengite voi tdiendusoppijate dppes, mis

loob vajaduse tootada vilja hastitoimiv kriitilise intsidendi analiilisi mudel.
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Kokkuvote
Pealkiri: ,,Keerulised koolitussituatsioonid tdiskasvanute koolitajate
arusaamades ja keerulistest koolitussituatsioonidest dppimine*

Magistritoo eesmark oli madratleda keerulised koolitussituatsioonid tdiskasvanute
koolitajate arusaamades ning vilja selgitada, kuidas koolitajad tdlgendavad keerulistest
koolitussituatsioonidest dppimist. Magistritdd uurimisprobleem seisnes selles, et
taiskasvanute koolitajate arusaamu professionaalse tegevuse ja arengu kontekstis on vihe
uuritud ning on olemas vajadus mdista ja selgitada tdiskasvanute koolitaja professiooni
konteksti, professionaalse tegevuse, kogemuse ja Oppimise tdlgendamist Eesti tdiskasvanute
koolitajate arusaamades. Seejuures voeti magistritoos aluseks keerulised koolitussituatsioonid
kui refleksiooni stimuleerijad ja voimalikud dppimise vallandajad, mis tihtlasi aitavad
selgitada koolitaja professionaalse tegevuse konteksti.

Kvalitatiivses uurimuses kasutati andmete kogumiseks kriitiliste intsidentide tehnikat,
mille raames esitasid koolitajad esmalt keerulise koolitussituatsiooni kirjaliku raporti ning
seejarel viidi 14bi poolstruktureeritud intervjuu. Valimi moodustas 13 tdiskasvanute
koolitajat. Andmete analiiiis toimus narratiivanaliiisi ja narratiivide temaatilise analiitisi
pohjal.

Uurimuses osalenud koolitajad toid vélja keerulised koolitussituatsioonid, mis olid
seotud aktiivsete inimestega, kes mojutasid koolitajate arusaamade kohaselt koolitusprotsessi
kulgu ja tulemusi, Oppija vastupanuga oppimisele, passiivse dppegrupiga, heterogeense
Oppegrupiga, materiaalsete vahendite puudumisega, dppegrupi ootamatu reaktsiooniga.
Situatsiooni keerukus ilmnes, kui reaalsuses esines vastuolu koolitaja arusaamadega ideaalsest
koolitussituatsioonist.

Uurimuse tulemuste pdhjal saab 6elda, et keerulised koolitussituatsioonid vdivad olla
oppimise vallandajad, kuid ei pruugi. Tulemused néitasid, et koolitajad olid valmis oma
tegevust muutma situatsioonide tagajérjel, mille lahendusega ei jaddud rahule. Kdige vihem
vajadusi ja voimalusi oma praktika muutmiseks néhti olukordades, mida tolgendati
tillipsituatsioonidena ning millele oli koolitaja hinnangul toimiv lahendus vilja to6tatud.

Uurimistulemustest jareldub, et koolitajate jaoks on keerulised situatsioonid, milles
jaab puudu koolitajaoskustest ning mis ldhevad vastuollu koolitajate arusaamadega
taiskasvanute koolitusest. Seetottu on iilioluline oma professionaalse tegevuse aluseks olevate
arusaamade lle reflekteerimine.

Votmesonad: keerulised koolitussituatsioonid, tdiskasvanute koolitajad, keerulistest

koolitussituatsioonidest dppimine, refleksioon, Kriitiliste intsidentide tehnika.
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Summary

Title: ,,Difficult situations in adult educator’s understandings and learning from

difficult situations.*

The aim of the current research was to define difficult training situations in adult
educator’s understandings and to analyse how adult educators interpret learning from difficult
situations. How adult educators understand and interpret their professional activity,
development, and learning, has not been researched enough. Current research was based on
difficult training situations, experienced by adult educators. Difficult situations may stimulate
reflection and trigger learning. Difficult situations also illustrate the context of adult
educator’s professional practice.

In this qualitative research critical incident technique was used to collect data from 13
adult educators. Data collection method was combined with written critical incident report
and semi-structured interview. Narrative analyses and thematic content analysis was used for
data analysis.

Adult educators described difficult situations that were connected with active
participants, who influenced training process and learning outcomes, participants resistance to
learning, passive training group, heterogeneous training group, absence of tools, unexpected
reaction of training group. The difficulties of the situations appeared when reality conflicted
with educator’s beliefs about ideal situation. The main understandings were that all
participants of the training have to learn something and they have to be satisfied with the
training.

According to the results, difficult situations may trigger learning, but not necessarily.
Results indicate that adult educators were more willing to change their practice, when they
were not satisfied with the solution of situation. Fewer opportunities for practice change were
found in typical situations, where educators had developed standard solutions.

The results indicate that difficult situations for adult educators are the situations in
which educators lack competences and which contradict their understandings of adult
training. Therefore it is crucial to reflect on understandings and beliefs which underlie

professional action.

Keywords: difficult situations in adult training, adult educator, learning from difficult

situations, reflection, critical incident technique.
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LISAD

Lisa 1 Poolstruktureeritud intervjuu kava

Avakiisimused

Teemasse sissejuhatus
= Jutusta palun sissejuhatuseks oma keeruline situatsioon uuesti.

o Mis juhtus? Kes olid situatsiooniga seotud?

Pohikiisimused
Situatsiooni olemus:

= Mida sa selles olukorras tegid?

= Mida teised tegid?

= Mis sinu arvates viis selle juhtumi tekkimiseni?
Situatsiooniga toimetulek ja lahendus:

= Mis tegi selle situatsiooni sinu jaoks keeruliseks?

= Mida sa oleksid selles situatsioonis teisiti teha voinud?

= Milliste koolitajaoskustega see lugu seotud oli?
Situatsiooni tdhendus:

= Miks see juhtum on sinu jaoks oluline? Miks sa valisid just selle loo?
Oppimine situatsioonist:

= Mida sa sellest juhtumist oppisid?

Kokkuvotvad kiisimused

= Kas soovid midagi veel lisada?
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