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SISSEJUHATUS

Disaini mdiste on aastakiimnetega maérgatavalt muutunud ning ei tahista enam vdga kitsast,
ainult (ehitus)tennoloogilist distsipliini, vaid on laienenud peaaegu kdigele, milles labitakse
disainiprotsessile omane teekond. Aastakiimnetega on tekkinud kogum meetodeid ja téoriistu,
mida on vdimalik laiendada vdga erinevatesse eluvaldkondadesse (Tomitsch et al., 2018).
Haridusvaldkond on Uks neist, kus otsitakse disaini abil uusi véimalusi haridusuuendusteks.
Disaini olemuse ning meetoditega tutvutakse ka Tallinna Ulikooli ja Eesti Kunstiakadeemia
uhisel Kunstidpetaja magistridppekaval (Vahter, 2016), kus on slvendatud ainedpingute
eesmark omandada teadmised kaasaegse disaini- ja kommunikatsiooniGpetusest ning
kunstimaailma korralduslikest alustest.

Kaasaegne Kkasitlus disainist on populariseerinud mdiste disainmdtlemine.
Disainm6tlemist defineeritakse wldiselt kui analudtilist ja loovat protsessi, mis vBimaldab
protsessis osalejal eksperimenteerida, luua, prototulpida ning koguda tagasisidet laia teemade
spektri ulatuses (Razzouk & Shute, 2012). Disainmdtlemine on disainiagentuuri IDEO
vahendusel palvinud soosiva tahelepanu rahvusvahelises arimaailmas, kuid paljud pdhimotted
ja lahenemised, mis seostuvad disainmdtlemisega (inimkesksus, empaatia, optimism), on
aastakimneid varem olnud tugevasti seotud mdistega koosdisainimine (co-design ja
participatory design) (Bannon, J et al., 2012, 55-56).

2020. aasta kevadel, kui valisin konkreetsemat fookust enda magistritodle, tegin
koostood Eesti Kunstiakadeemia Oppejou Merike Rehepapiga, kes oli parajasti loomas
koosdisainimise tooriistu, mis ei sobi kill kdikide maailma probleemide lahendamiseks, kuid
see-eest annavad parema sissevaate subjektide arusaamadesse ja Opivajadustesse, rakendades
haridusvaldkonnas tuttavat isemaaramisteooriat (R. Ryan & Deci, 2000). Sellest sai alguse minu
panus koostdomudeli teoreetiliste lahtekohtade taiendaval kaardistamisel. Samal ajal oli
toimumas minu elus tédalane muutus, sest osutusin valituks juhtima uut loodavat giimnaasiumit
ning koosdisainimise tooriistades hakkasin ndgema aina enam potentsiaalset abivahendit
Opetajatevahelise koostéd edendamiseks, millest (ks, koostoémudel (Joonis 3), on antud
magistritod fookuses.

Tartu Ulikoolis kaitstud magistritdos kasitleb Brifik (2020) muutusi meie koolikultuuris,
tddedes, et neljas reformilaine on alanud. Reformilainetena kasitatakse haridusteadlaste
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Hargreaves’i ja Shirley (2009) kirjeldatud suuremaid muutusi haridussiisteemis, kus kolmas
laine, mille sisuks planeeritud suurem koost06, parem vorgustumine ning laiem kaasamine
otsustusprotsessidesse, on takerdunud. Neljanda reformilaine all peetakse silmas nende
muutuste reaalset rakendumist koolis. Nimetatud ideedest ldhtuvalt keskendusin
Opetajatevahelisele koostdole Eestis.

Opetajate osalemine koostdds on ldiselt kdrge, kuid see on seotud enamjaolt pilaste
Oppeedukuse lle arutamisega, meeskonna koosolekutel osalemisega ja dppeedukuse Uhtsete
standardite alusel hindamisega (Taimalu et al., 2020). Opetajate hinnangud teistele
koostoovormidele koosttds kolleegidega véhemalt korra kuus on madal: kolleegidega
Oppematerjalide vahetamine Eestis 29%, OECD keskmine 47%, koostodl pOhinevas
professionaalses enesearenduses osalemine Eestis 19%, OECD keskmine 21%, teiste tundide
vaatlemine ja nende tagasisidestamine Eestis 5%, OECD keskmine 9% (Taimalu et al., 2020,
51). Uldhariduskooli Gpetajad teevad koostddd, kuid enesearengut ja I6imimist toetavad
koostoovormid jaavad tagaplaanile. Koolides esineb konkurentsidiskursust, milles on vdimalik
tdheldada piiratud koostdédd ning seda tajutakse teatud puhkudel pigem edukat t66d takistava
tegurina (Slabina & Aava, 2019). Valja saab tuua ka eesti Opetajate koostdise Gpetamise
vahesuse (HTM, 2017).

Nendest andmetest tulenevalt nden vajadust leida uusi meetodeid, mis toetaksid
Opetajatevahelist koost6od, samal ajal olen loomas uut gimnaasiumit ning vajadus on leida
praktilisi lahendusi, mis soodustaksid Opetajatevahelise koostdd tekkimist. Magistritood
kirjutamise ajal olen mitmes rollis: kunstidpetuse eriala magistrant, koostodmudeli arendamisse
panustaja ning koolijuht.

Uurimus keskendub koostoomudeli testimisele gumnaasiumi algatusmeeskonna
kontekstis. T00 eesméark on leida meetodeid, tehnikaid ja tooriistu Opetajatevahelise koostto
kaivitamiseks ja arendamiseks loodavas gimnaasiumis.

Magistritoo eesmargid:

o Uurida, millised lahenemised toetavad efektiivse koostdd tekkimist organisatsioonides
ning tapsemalt koolikeskkonnas;

« Selgitada, millised disainimeetodid toetavad koostegemist ja koosloomet;

e Labi viia koostoomudeli testimine uues kontekstis (gimnaasium) ning analiisida

tulemusi.



Eesmaérkide saavutamiseks pustitati jargnevad uurimiskusimused:
o Kuidas koostoomudel toetab dppiva organisatsiooni loomist uues giimnaasiumis?
o Kuidas voiks koostéomudelit rakendada professionaalses 6pikogukonnas?

Teoreetilises o0sas annan (levaate Oppivast organisatsioonist, professionaalsest
Opikogukonnast, isemdadramisteooriast, kompetentsimudelist, koosdisainimisest ning teen
Ulevaate eksperdiintervjuust Merike Rehepapiga, kes on koosdisainimise to0riista,
koostédémudeli looja.

Tegemist on Kkvalitatiivse uurimisega, kus ladhtun Stake’i (1995) lédhenemisest
juhtumiuuringule.  Andmekogumise  meetoditena  kasutan  osalusvaatlust  ning
poolstruktureeritud  intervjuusid uue gimnaasiumi algatusmeeskonnaga labiviidud
koostodmudeli tootoa ajal ning selle jarel.

Uurimistulemuste jarelduste ja ettepanekute tegemisel ldhtun analliusist, kus kasutan

reflektiivset temaatilist analutsi (Braun & Clarke, 2006).



1. TEOREETILINE RAAMISTIK

Peatiikis on llevaade dppiva organisatsiooni olemusest, professionaalsest dpikogukonnast kui
koostodvormist koolis, iseméaaramisteooriast ja selle seosest Opetaja motivatsiooniga,
koosdisainimisest ning selle rakendamisest erinevates valdkondades, kompetentsi tahendusest
ning kompetentsimudeli dppimisprotsessist. Kuigi isemadramisteooria on populaarne késitlus
haridusvaldkonnas ning ei pruugi vajada detailset selgitust, olen selle lisanud seetdttu, et antud
t66 vOib olla huvipakkuvaks lugemiseks ka disainivaldkonnale, milles nimetatud teooriat on
kasitletud pigem harva kui Uldse. Nende teemade mdistmine annab aluse hetkeolukorra
analliisimiseks ning annab taustteadmised, et motestada lahti Merike Rehepapi loodavat

koostoomudelit.

1.1 Oppiv organisatsioon

Oppiva organisatsiooni termini on kiibele toonud Senge (1990), kes on kirjeldanud seda
organisatsioonina, kus inimesed pidevalt tdiendavad ennast, et saavutada tulemusi, mida nad
toeliselt soovivad, kus voOetakse kasutusele uusi ja avardavaid mottemudeleid, kus
kollektiivsetele pludlustele on tee avatud ning kus inimesed dpivad, kuidas tiheskoos Gppida.
Oppiv organisatsioon aitab kaasa kdigi to6tajate ppimisele ning on pidevalt valmis ennast
imber kujundama (Pedler et al., 1991). Oppiva organisatsiooni juht peab lahtuma viiest
distsipliinist: sisteemne mdtlemine, isiklik meisterlikkus, méttemudelid, tihise visiooni loomine
ning koostdine dppimine (Senge, 1990). Oppiva organisatsiooni puhul on oluliseks lahtekohaks
ideaal, mille poole soovitakse liikuda. Tunnused, mille poole 6ppiv organisatsioon pitdleb, on
visioon ja strateegia kujundamine, info litkumine, 6pisuutlikkuse kujundamine, meeskonnat6o,
inimesed ja muudatused (Ahonen & Kaseorg, 2007).

O’Neil (1995) on Sengelt intervjuus uurinud, kuidas ta koolijuhina muudaks kooli
Oppivaks organisatsiooniks. Oluliseks pidas Senge selliste Opetajate leidmist, kes on valmis
katsetama uusi ideid ning kellel on selleks ka vastav tahe — koolijuht tksi ei suuda vaakumis
sellist (Gppiva organisatsiooni) keskkonda luua. Esmane vajadus on alustuseks kokku tuua
grupp inimesi, kes on muutusteks valmis ning panna nad omavahel suhtlema ning disainima

protsesse, mis oleksid koolikeskkonnas l&bivalt kaasavad (kooliga seotud inimesed kdigilt



tasanditelt ning Opilased). Kdigiga thiselt visiooni(de) loomine, nende le reflekteerimine ja ka

individuaalsete visioonide kokku toomine nduab pihendumist, kuid visiooni loomine ei saa olla

uhekordne Uritus, vaid see on (Idpmatu) protsess.

Slabina ja Aava (2019) on enda uurimist66s kokku pannud erinevuste kaardistuse

konkurentsipGhise organisatsiooni ning 6ppiva organisatsiooni vahel. Nende kaardistuste pohjal

on vOimalik ndha, kuidas dpetajad dppivas organisatsioonis individuaalsel tasandil vaartustavad

enam meeskonnat6dd ning on valmis vGtma suuremat vastutust kooli arengu eest (Tabel 1).

Tabel 1. Koostdise dpikultuuri erinevused individuaalsel ja suhtlustasandil konkurentsipdhises

ning dppivas organisatsioonis (Slabina & Aava, 2019, 79)

Konkurentsipdhine organisatsioon

Oppiv organisatsioon

Domineerib individuaalne pingutus

Meeskonnatdo on vaartustatud

Ideid jagatakse harva

Ideede jagamine on Gldlevinud

Domineerib kogemuste ja lugude jagamine

Dialoog vdimaldab suurendada jagatud

arusaama

Jagamist kogetakse kui oma kompetentsuse

draandmist

Jagamist ndhakse tavapérase osana

professionaalses muutumises

Uued ideed tekitavad kahtlusi

Uusi ideid testitakse kriitiliselt

Jagamine toimub sBprade vahel

Ideed levivad eri viisidel, tasanditel

Koostddd tehakse vahe

Koostdd on tihe, suurenenud

Opetajad nédevad ennast vastutavana

klassiruumis toimuva eest

Opetajad ndevad ennast vastutavana nii kooli

kui ka enda professionaalse arengu eest

eesmarkide teostajateks,

Opetaja eelistab kindlustunnet ja on vastu

muutustele

Institutsionaalsel tasandil

sest

Opetaja on valmis muutusteks ja valdib

tooalast rutiini

on Oppivas organisatsioonis ©petajad organisatsiooni

protsesse kaivitab Opetaja eneseteostus ja koostdine

arendustegevus, koostodvorgustikes tegutsemine (Slabina & Aava, 2019, 79) (Tabel 2).



Tabel 2. Koostoise Opikultuuri erinevused institutsionaalsel tasandil konkurentsipdhises ja
Oppivas organisatsioonis (Slabina & Aava, 2019, 79)

Konkurentsip8hine organisatsioon Oppiv organisatsioon

Alluva roll on teenida organisatsiooni o Opetajat ndhakse organisatsiooni suurima

ressursina, eesmark on dpetajate heaolu

e Korraldused tulevad juhtkonnalt o Opetaja raagib kaasas organisatsiooni

arengus ning ennast puudutavates

klsimustes
e Juhid motiveerivad valiste tasudega (nt palk) e  Tegutsema motiveerib tdhenduslik t66,
v@i juhivad karistuste kaudu kollegiaalsed suhted, vastastikune austus,

personaalsete ja kollektiivsete eesmarkide

saavutamine

e Rakendatakse ,jaga ja valitse® juhtimisstiili, e Organisatsioon toetab koost6dvdrgustikke ja
todtajad tunnevad isolatsiooni suhteid
e  Uued dpetajad upuvad vGi ujuvad e  Uusi dpetajaid toetatakse mentorsuhete
kaudu
e Juhid hindavad sooritust ja vigu o Opitakse liikmete tagasisidest
e  Tuleviku planeerimine on piiratud juhtkonna o Opetajad kujundavad tulevikuplaane koos
tegevusega juhtkonnaga

1.2 Professionaalne dpikogukond

1990ndate alguses Senge loodud Gppiva organisatsiooni paradigma hakkas Kiiresti levima ka
haridusvaldkonna kirjanduses ning peagi hakati nahtust kutsuma uues kontekstis
Opikogukondadeks (learning community) (Hord, 1997, 18). Laiemalt v0ib vaadata
professionaalset 6pikogukonda kui kultuuri loomist, kus koosttd on eeldatud, kaasav, ehe,
jatkuv ning keskendunud Gpetajate enese praktikate hindamisele, et tagada paremad tulemused
Opilastele (Seashore et al., 2003, 3). Professionaalsed dpikogukonnad on loodud eeldusel, et
Oppimine toimub personali jagatud erinevate kogemuste ja perspektiivide kaudu, mille abil nad
liiguvad Uhiste eesmarkide suunas (Barton & Stepanek, 2012, 1). Professionaalne 6pikogukond

nduab kooli personalilt enam keskendumist dppimisele kui dpetamisele, kollektiivselt panust
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teemadesse, mis on seotud Oppimisega ning enesele pustitatud eesmarke, mis sutitavad

taiendavat arengut (DuFour, 2004).

No6uded koolile, milles on vdimalik saavutada toimiv professionaalne 6pikogukond, on

sOnastanud Hord (1997, 24) jargmiselt:

Koolijuhi kollegiaalne ning toetav osalemine ja juhtimise (ka vdimu ja autoriteedi)
jagamine, kutsudes personali andma sisendit otsuste tegemisel.

Uhine visioon, mis on seotud dpetajate piihendumusega Gpilaste dppimisele ja see on
jarjekindlalt sbnastatud dpetaja enda to0s.

Kollektiivne Oppimine Opetajate seas ning Opitu rakendamine Opilaste vajaduste
rahuldamiseks.

Uksteise tundide vaatlemine tagasiside ning toe saamiseks nii individuaalse kui ka kooli
kogukonna arengu eesmaérgil.

Fuusilise keskkonna loomine ja inimlike v@imetega arvestamine, mis soodustab
professionaalse dpikogukonna t66d.

Viis distsipliini, mis teevad hest organisatsioonist dppiva organisatsiooni, on leidnud

kajastust ka professionaalse Gpikogukonna raamistikus (Thompson et al., 2004, 2-4):

Susteemne mdtlemine on kogum teadmisi ja téoriistu, mis aitavad paremini aru saada
(kooli) aluseks olevatest mustritest ning sellest, kuidas mustreid saab muuta - kooli
seisukohast on oluline, et dpetajad saaksid kdigest aru ning oskaksid kaasa réakida kogu
kooli puudutavate teemade ja murede osas.

Isikliku meisterlikkuse seisukohast pole vdimalik, et koolis on Opilane ainukeseks
Oppijaks - selleks et Opetada Opilasi uute meetodite jargi, mis aitavad neil paremini
Oppida, peavad dpetajad olema valmis ise pidevalt 6ppima.

Mottemudelid Gldistavad paljuski seda, kuidas me maailma ndeme, ning oluline on
siinkohal aru saada, et paljud muutused jddvad toimumata, sest mottemudelitest ei olda
ndus loobuma. Selleks, et muuta koolikultuuri, peab olema valmis panema praeguseid
mottemudeleid kahtluse alla.

Uhine visioon ei saa olla kooli keskkonnas tilevalt alla (koolijuhi v&i juhtkonna poolt)
dikteeritud - kskdik kui tlev ka etteantud visioon pole. Visiooni tuleb tdeliselt kdigiga

luua ja jagada.
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e Koostdine dppimine on kooli keskkonnas oluline diskussiooni l&htepunkt ning annab
aluse erakordsete tulemuste loomiseks, juhul kui meeskonnad koolis tdsiselt
pihenduvad Gppimisele.

Professionaalsete dpikogukondade loomise juures on taheldatud ka ohte, kus see jaab
pealiskaudsuseks, st ei laskuta véga sligavale Oppimise teemasse, seda vaadeldakse Kkui
jarjekordset innovatsiooniprojekti, mis el hetkel algab ning mingil ajal 16ppeb, ning kus seda
rakendatakse ainult Uhe kooli kontekstis, pigem on aga ootus, et see mdjutab laiemalt terve
kogukonna hariduskultuuri (Fullan, 2007, 6).

Maria Juriméae (2020) Tartu Ulikooli haridusuuenduskeskusest vaidab, et meetodite

kasutamine dpiringides (kooli professionaalse Gpikogukonna véiksemad t66grupid) on vaba.

1.3 Isem&aramisteooria

Isemééramisteooria autoriteks on Edward L. Deci ja Richard M. Ryan (2000, 68) ning teooria
uurib inimese motivatsiooni ning isiksust. Teooria jagab motivatsiooni pdhjused kolme riihma
(sisemine motivatsioon, véline motivatsioon ning amotivatsioon) ning selle kohaselt on
inimestel kolm psuhholoogilist baasvajadust, mille toetamine tagab inimese edasise arengu ja
uldise heaolu suurenemise - kompetentsus, autonoomia ja seotus (Ryan & Deci, 2000, 68).
Isemadramisteooria on tervikliku raamistikuna tuntud erinevates uurimisvaldkondades, kuid on
leidnud markimisvadrset kéasitlust ka haridusvaldkonnas (Malleus et al., 2018, 159).

Sisemine motivatsiooni on Deci ja Ryan (2000) kirjeldanud kui inimese positiivsemat
potentsiaali, millel on iseloomulik kalduvus leida tiles valjakutsed ja uudsus, enda voimete piire
kombata ning neid kaugemale viia, uurida ning 6ppida — tegevused, mille p&hjus on ainult isiklik
huvi ning pdnevus (R. M. Ryan & Deci, 2000, 55) ning puudub soov saada selle eest tasu.
Ké&egakatsutavad tasud, ahvardused, téhtajad, juhendid, survestatud hindamised ja ette antud
eesmargid vahendavad sisemist motivatsiooni, aga valikuvabadus, tunnete teadvustamine ja
vOimalused enesejuhtimiseks hoopis suurendavad sisemist motivatsiooni, sest annavad
inimesele suurema autonoomsuse (E. L. Deci & Ryan, 1985). Sisemine motivatsioon tagab
paremad Opitulemused, suurema loovuse ning on inimeste jaoks seotud positiivsete
kogemustega (R. Ryan & Deci, 2000).
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Valine motivatsioon on seotud tegevustega, mis on valiselt ndutud voi eeldatakse selle

eest saada mingit laadi tasu (R. M. Ryan & Deci, 2000). Véline motivatsioon on Ryan ja Deci

poolt omakorda jagatud neljaks, mille alla kuuluvad neli erinevat regulatsiooni thdpi.

Autonoomsemad neist on omaksvoetud ja integreeritud regulatsioon, pealesurutud ja valine

regulatsioon on pigem autonoomsust péarssivad ning on enam seotud kontrollitud

motivatsiooniga (R. Ryan & Deci, 2000).

Amotivatsioon on olukord, kus puudub kavatsus tegutseda. Kui inimene on

amotiveeritud, siis puudub tahe ja tunne isiklikust pdhjuslikust seosest (R. M. Ryan & Deci,

2000).

Taiendava sisendi motivatsioonide riihmade kohta saab allolevast inimese motivatsiooni

taksonoomia tabelist.

Sisemine motivatsioon

-Huvi
-Sisemine rahuldatus
-Rahulolu/nauding

Integreeritud

regulatsioon

-Eesmérkide hierarhiline siintees
-Uute regulatsioonide thildamine inimese vaartuste ja
vajadustega

Omaksvoetud

regulatsioon

-Teadlik tegevuse vaartustamine
-Oma eesmarkide heakskiit/vaartustamine

Valine motivatsioon
Pealesurutud

regulatsioon

-Fookus on enda vdi teiste heakskiidul

-Seotud egoga

-Suitunde, &revuse valtimine

-Uhkuse tundmine

-Eesmérk on tGsta oma enesehinnangut ja vaartustunnet

Viline

Kontrollitud motivatsioon — Autonoomne

regulatsioon

-Preemiate, tasude voi karistuste valtimine
-Kuuletumine
-Valiste kaskude rahuldamine

Amotivatsioon

-Ei tajuta kellestki s6ltuvust

-Ei tajuta kompetentsust

-Puudub kavatsus

-Ei védrtustata tegevust

-Ei tunta tegutsedes kompetentsena

-Ei usuta, et tegevus voib viia oodatud tulemuseni

Joonis 1. Inimese motivatsiooni taksonoomia (R. Ryan & Deci, 2000, 72); t6lge (Oppi, 2018,

4).

Autonoomia on

defineeritud  kui

enesevalitsemine  (self-governance)  voi

eneseregulatsioon (self-regulation) (R. M. Ryan & Deci, 2006). Autonoomse kaitumise
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kogemus on valikutevaba ning indiviidi enda poolt tahetud. Vastupidiselt, kui kogemus on
survestatud voi sunnitud valiste joudude poolt, ei saa seda autonoomiaks kutsuda (DeHaan et
al., 2016). Olla autonoomne ei tdhenda, et ollakse tdielikult s6ltumatu teistest, vaid pigem seda,
et tuntakse Uksmeelt ning valikuv@imalusi tegutsemise kaigus, vahet tegemata, kas tegevused
on iseseisvalt algatatud voi néiteks hea s6bra poolt (Chirkov et al., 2003).

Kompetentsus on seotud inimese vajadusega enda keskkonnas olla efektiivne (E. Deci
& Vansteenkiste, 2004). Kompetentsust on vOimalik kohata keskkondades, mis pakuvad
valjakutseid dpitud oskustele ning mis annavad informatiivset tagasisidet, mis kinnitavad tehtu
efektiivsust (DeHaan et al., 2016).

Seotus vOi seotusvajadus viitab vajadusele tunda ennast olulisena ning teiste hulka
kuuluvana. Seotusvajadust kogetakse, kui inimene saab hoolitseda enese jaoks tahtsate inimeste
eest ja tunneb, et ka tema eest hoolitsetakse. Seda rikuvad olukorrad, kus inimene tunneb ennast
isoleerituna ning teistest araldigatuna (DeHaan et al., 2016).

Kokkuvdtlikud, eri titipi sotsiaalsed keskkonnad vdivad soodustada v8i mdjuda halvasti
inimese psihholoogilistele baasvajadustele. Uuringud on tdestanud tugevaid seoseid seesmise
motivatsiooni ning autonoomia, kompetentsuse ja seotusvajaduse rahuldamise vahel. Oluline
on mdista ka seda, et inimesed on seesmisel huvitatud ainult nendest tegevustest, mis on nende
jaoks uudsed, pingutust pakkuvad voi esteetilised (R. Ryan & Deci, 2000).

Iseméaaramisteooria on seotud ka professionaalsete Gpikogukondadega ning on uuritud,
kuidas viimane v@iks toetada Gpetajate baasvajadusi ning seelédbi ka tdsta motivatsiooni. Jirimae
(2020) on markinud, et kui rddgime isemadramisteooriast, mis on nudtdisaegse Opikasitluse osa
kui ka Opetaja professionaalsuse ja kutsestandardi osa, siis mida rohkem saavad Opiringis
osalejad ise otsustada, mis on need teemad, mille Ule professionaalses Opikogukonnas
arutatakse, seda suurem on nende autonoomne motivatsioon.

Pdhjalikumalt on teemat uurinud CC Smart (2016), kes jareldas, et isegi kui dpetajad on
aktiivselt professionaalse Opikogukonna tegemistesse kaasatud ning demonstreerivad
motivatsiooniks vajalikke baasvajadusi, nagu autonoomia, kompetents ning seotus, siis
olukorras, kus dpetajad ei saa ise valida enda dpikogukonna dpigruppe vdi mdtestada omavahel,
mis professionaalne 6pikogukond dldse on, parsib see kogu protsessi efektiivsust. Autonoomia
on seal olemas, kus Opetajad saavad mojutada tegevusi enda Opigruppides. Sarnaselt on

seotusvajadus garanteeritud efektiivse koostod kaudu, kuid kdik taandub sellele, millises
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toogrupis tootatakse. Viimaseks, vaatlusalustes koolides puudus selge arusaam sellest, kuidas
saavad professionaalsed ©Opikogukonnad toetada néaiteks koolisiseste tegevusuuringute
labiviimist, mis tdhendab, et professionaalsete 6pikogukondades osalevate Opetajate ndgemus

kogukonnas osalemise kasust on erinev.

1.4 Kompetentsimudel

Kompetentsust, eesti keeles ka asjatundlikkus, pédevus (Erelt et al., 2018), on jagatud
erinevatesse kategooriatesse, eristades nditeks teadmist ja arusaamist kui kognitiivset
kompetentsi (cognitive competence), oskust kui funktsionaalset kompetentsi (functional
competence), kaitumist ja suhtumist kui sotsiaalset kompetentsi ning meta-kompetentsust
(meta-competence) kui teiste kompetentsuse kategooriate toetajat ning nende teadvustajat (Le
Deist & Winterton, 2005).

TASE 1 TASE 2

TEADVUSTAMATA
EBAKOMPETENTSUS

KOMPETENTSUS

MA EI TEA
MIDA MA TEAN

MA EI TEA \ MA TEAN
MIDA MA EI TEA |  MIDA MA EI TEA
_______ I — v iy 41
TASE 4 / TASE 3
TEADVUSTAMATA . 3 TEADVUSTATUD

TEADVUSTATUD
EBAKOMPETENTSUS

KOMPETENTSUS

MA TEAN
MIDA MA TEAN

Joonis 2. Kompetentsimudel.

Kompetentsimudelis, mida on omistatud Noel Burchile (2018) ja William Smiley Howellile

(1982), on l&htutud arusaamast, et iga inimene on enda 6ppimise protsessis labimas nelja etappi

(Joonis 2):
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e teadvustamata ebakompetentsus - me ei tea, mida me ei tea. Iga uue oskuse dppimise eel
ollakse taielikus teadmatuses, et on uut teadmist voi padevust vaja;

e teadvustatud ebakompetentsus - me teame, mida me ei tea ning teadvustame, mida on
vaja selleks, et saavutada uued teadmised vOi padevus;

e teadvustatud kompetentsus - oskuse v8i uue teadmise Oppimine, katsetamine. Oskuse
0Oige rakendamine, mis vajab ka keskendumist;

e teadvustamata kompetentsus - teadmise vOi oskuse kdrge tase, kus kompetentsi ndudvad
tegevused on lihtsamad voi pikema aja valtel saanud elu loomulikuks osaks.

1.5 Koosdisainimine

Koosdisainimise (co-design vOi participatory design) pdhirbhk on seotud I8ppkasutajate
aktiivse ja tdhendusliku kaasamisega disainiprotsessi (Brookfield et al., 2016). See on protsess,
mille kdigus uurimine, arusaamine, teema(de) Ule reflekteerimine, loomine, arendamine ja
Uksteiselt dppimine toimub tegevusega samaaegse reflekteerimise (reflection-in-action) (Koni
& Krull, 2013, 54) kaigus mitme osalejaga ning kollektiivselt (Bannon, J et al., 2012, 2).
Koosdisainimises osalejad votavad endale tavaliselt kaks votmerolli: kasutajad ja disainerid,
milles disainerid pulavad aru saada kasutajate tegelikust situatsioonist, samaaegselt Kui
kasutajad puliavad sdnastada enda soovitud eesmarke ning aru saada, milliste vahenditega on
vOimalik neid saavutada (Bannon, J et al., 2012, 2). Koosdisainimist iseloomustab ka loov ning
»disainerlik motlemine (Mattelméki & Sleeswijk Visser, 2011), kus lahendusi luuakse
protsessis, mida juhitakse (Rehepapp, 2013, 61), ning koosdisainimine otsib v&imalusi
kasutamise ettekujutamiseks enne kasutamist (Redstrém, 2008, 416). Ingliskeelse mdiste
participatory design juured périnevad 20. sajandi teisest poolest eelkdige Skandinaaviast, kus
sooviti suurendada kdigi teadmisi, kuidas Uks vOi teine slsteem ettevdttes tootab, ja anda
inimestele realistlikud ootused ning véhendada vastuseisu muutustele. Kuigi eelpool nimetatud
toimimisviisid pole ténasel pédeval koosdisainimise seisukohast Skandinaaviale ainuomased,
eristab Skandinaavia koosdisainimist lisaeesmérk suurendada tookoha demokraatiat, andes
tootajatele vdimaluse osaleda otsustes, mis ilmselt nende t66d mdjutavad (Gregory, 2003, 63).
Mbdisteid co-design ja participatory design kasutatakse ténases kirjanduses enamasti oluliselt
eristamata, lahtudes mdlema t6ekspidamisest, et kasutaja maailma (kes seda maailma kogeb) on
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vOimalik ligi padseda ainult labi protsessi, kus kasutaja osalemisel seda (maailma kogemist)
uuritakse (Sanders & Dandavate, 1999). Uurides meeskondasid, mis on loomas uusi teenuseid,
on taheldatud, et koosdisaini rakendavad meeskonnad loovad kontseptsioone, mis annavad
suuremat kasu ldppkasutajale, on uudsemad, kuid vdivad samas olla raskemini teostatavad.
Vastukaaluks on meeskondades, kus domineerivad indiviidid, rohkem konflikte, véhem
koost0od ja vahem uudsemaid motteid (Trischler et al., 2018, 75).

Koosdisainimist seostatakse enam kiisimusega kuidas kui mis, mille p&hjuseks on
disainile lahenemise erinevad suunad - Simoniga (1996) seotud ratsionaalne
probleemilahenduse mudel (rational problem-solving) ja Schoni (1983) ideedest lahtuv
peegeldava lahenemisviisi paradigma (reflective practice). Esimese puhul on disain ratsionaalne
otsinguprotsess, mille kdigus kasutatakse formaalseid meetodeid, et leida lahendus probleemile.
Selle l&henemise juures on néhtud probleemina disaini loova poole alahindamist, kus néiteks
lahenduste leidmistele vdiks laheneda teisest vaatenurgast — lahendustest endist (Bannon, J et
al., 2012, 46). Teisena esitatud protsess ei ole seotud reaalsuse organiseerimisega hallatavateks
sammudeks, vaid pigem sukeldumisega nende inimeste reaalsesse ellu, kes on asjaga seotud
(Britton, 2017, 41). Sellest olenemata sobib koosdisainimine kokku Simoni (1996, 111-138)
arusaamaga, et kdik inimesed disainivad — igauks, kes kavandab tegevusi, mis muudavad
olemasoleva olukorra eelistatud olukorraks, tegeleb disainiga.

Kui koosdisainimise geograafilised juured on seotud tugevalt Skandinaaviaga, siis
temaatilised parinevad erinevatest valdkondadest, nagu (maastiku)arhitektuur, tootedisain voi
tarkvara disain. Aja jooksul on jarjest enam nihkumas koosdisainimise rakendamine kdikidesse
eluvaldkondadesse — sotsiaalne innovatsioon rohujuure tasandil toimub véikestes kogukondades
voi suurlinnades, mis kutsuvad esile muutusi Ghiskonnas (Manzini, 2015). Sarnasel kujul on
koosdisainimine joudnud enam ka koolidesse, kus naiteks luuakse dppekavasid koos dpilastega
(Tissenbaum et al., 2012), IT-tehnoloogia arendajad loovad uusi digitéovahendeid Opetajatele
kasutamiseks (Cober et al., 2015). Sarnaselt antud magistritéole on uuritud, kuidas
koosdisainimine vdiks edendada Opetajate professionaalse Opikogukonna ja koostoise
Opikultuuri kasvu (Kwon et al., 2014).

Enda uuringus vaatlesid Louis M. Gomez, Samuel Kwon ja Peter Wardrip (2014), kuidas
7 aasta jooksul, mil kasutati koosdisainimise meetodeid erinevate interdistsiplinaarsete

projektide juures (neid voiks vaadelda Eesti kontekstis ka kui I8imingut soodustavaid
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Opikogukondasid), kasvas kooli vOimekus ja Opetajate professionaalne eneseareng projektis
osalenud USA keskkoolis. Koolipoolne soov oli, et eduelamuse saaksid koik dpilased ja
Opetajad, mitte ainult mdned Uksikud, kellel oli vaga professionaalsete juhendajatega vedanud.
Uuringu labiviijad jareldasid enda too 16pus, et edukalt toetatud koosdisainimise kogemus aitas
kaasa positiivsele professionaalse dpikogukonna kasvule ning viis edasi mitmetele teistele
edukatele tuleviku koostooprojektideni (Kwon et al., 2014).

Koosdisainimise ning isemaaramisteooria koosmadju on kaardistanud Rosie Dent-Spargo
(2018), kes enda tootubades on pustitanud hipoteesid, kuidas ks vOi teine baasvajadus
koosdisainimise kaigus avaldub.

Koosdisainimine toetab autonoomiat selle abil, et osalejatel on ka suur osa protsessi
juhtotsast - isegi kui tegevust viib l1abi disainer, kellel on plaan, kuidas sindmus kulgeb, on
osalejad need, kes otsustavad nii diskussiooni kui ka lahenduse sisu. Uhtlasi pakub Dent-Spargo
enda to0s valja, et teatud projektide raames on tldse mdistlikum, kui protsessi juhib kasutaja ise
(user-designer). Olulist rolli méngib koostegevusest siindiv omanditunne, sest sellel on tugev
mdju, et lahendusi, mida koosdisainimise protsessis luuakse, vOetakse ka périselt kasutusele.
Omanditunne vastab osaleja autonoomiavajadusele, sest see annab mdista, et ta on aktiivne
osaleja, kellel on reaalne mdju, kuidas edasi toimetatakse (Dent-Spargo, 2018).

Koosdisainimine annab vBimaluse osaleda protsessis inimestega, kes annavad uiksteisele
tagasisidet iga idee kohta, mis péevakorrale kerkib, ning mille jarel otsustatakse, kas sellega
ideega minnakse edasi v6i mitte. Oluline on, et tagasiside antakse reaalajas ning toetavas
keskkonnas, kus iga vea eest ei ,karistata“. Osalejatele selgitatakse, mis terve protsessi véltel
toimub ning mida neilt oodatakse, millised todriistad nende kasutuses on ning kuidas nendega
umber kaiakse. Hirmu, et isiklikult ei teata disainist midagi, tuleks leevendada sénumiga, et igal
potentsiaalsel osalejal on mingi oluline ekspertteadmine, mis diges kontekstis toetab parima
disainitud lahenduse valjatootamist - oluline on réhuda osaleja kompetentsusele, mis tal nagunii
on, ning luua selle avaldumiseks toetav keskkond. Kompetentsusevajadust toetab ka fakt, et
I6ppresultaat sisaldab nagunii paljude osalejate motteid, mis ldhevad reaalselt kaiku, ja osaleja
on seelé&bi enda teadmisega panustanud millegi uue valmimisse (Dent-Spargo, 2018, 6).

Seotusvajadus tagamine sobib koosdisainimisega hésti kokku, sest kogu protsess
tdhendab osalejate jarjekindlat kaasamist ning heaolu tagamist. MGnusa 6hkkonna loomine, kus

saadakse aru, et nende motted on olulised ning panus oluline, on ka pdhjus, miks
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koosdisainimise protsess vdib tunduda osalejatele vastuvdetavam kui ranges uuringuriihmas
to6tamine. Seotusvajaduse juures on oluline ka mdista, miks teema, mida koosdisainimise

juures kasitletakse, on just nimelt oluline osalejale endale (Dent-Spargo, 2018, 7).

1.6 Eksperdiintervjuu koostoomudeli loojaga

25. martsil 2021 toimus poolstruktureeritud eksperdiintervjuu Merike Rehepapiga, et saada
tdpsem (levaade koostoomudeli kujunemisloost, selle teoreetilistest lahtekohtadest ning
kasutusvOimalustest. Eksperdiintervjuu erineb biograafilisest intervjuust peamiselt selle
poolest, et fookuses on intervjueeritava asjatundmus valdkonnas ning on vélistatud
ebaproduktiivsed teemad (Laherand, 2008, 199). Eskperdiintervjuu kestvuseks oli 55 minutit,
salvestati diktofoniga ning see on refereeritud transkriptsioonist mitmekordse lugemise jarel.
Rehepapi otsetsitaadid on vélja toodud kaldkirjas. Kiisimusi oli intervjuu ajal intervjueeritaval

vOimalik jalgida, vajadusel kisisin tdiendavaid kisimusi.

1.6.1 Taust

Merike Rehepapp on téotanud tootedisaini dppejouna Eesti Kunstiakadeemias alates 2012.
aastast ning populariseerinud disainiprotsessi rakendamist Eesti haridusmaastikul nii
kunstihariduses (2013) kui ka laiemalt (2012). Tema valmiva doktoritod fookuses on

disainiprintsiipide rakendamine dppekavade loomises ning rakendamises (2018).

1.6.2 Mudeli loomine

Vdidab see, kes kdige paremini raagib, mitte see, kes kdige paremini teeb.

Vajaduse tottu toetada Ulidpilaste enesevéljendusoskust enda disainitédde tutvustamisel
oli Rehepapil tarvis leida juurprobleem, mille Gletamine toetaks kdiki Glidpilasi. Mdjuvaks
inspiratsiooniks oli Taani ettevotlus- ja disainikooli Kaospilot 1ahenemine terviku paremaks
visuaalseks motestamiseks (Kavanagh, 2019). Selle eeskujul tekkis ka esimene mudel, mille
lahtepunktiks sedastati, et esinemine ja igasugune avalik suhtlus on protsess ning disainer peab

protsessi alguses tuvastama selle, millises kontekstis stindmus toimub.
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Aja jooksul ilmnes, et antud mudeli rakendamine t00s juhendatavate magistrantidega ei
toimi, sest tihti ei osatud suuliselt sdnastada keerulisi mottekonstruktsioone, mis olid leidnud
tee magistritdodesse paberil. Ei arvestatud sellega, et kogu t66 loomise véltel konstrueeritakse
ka t66 kommunikatsiooni, ning ei nahtud seoseid idee loogilisuse ja kommunikatsiooni selguse
vahel. Kui disainer ei oska lihtsalt ja arusaadavalt oma tegevusi ja tulemust sonastada, ei ole
t00 veel valmis. Mudel labis sellest tulenevalt mitu iteratsiooni ning domineerivaks kiisimusteks
sai kogu protsessis, kes on (t66)tegija, milline on tema motivatsioon, véartused ning millise

hoiakuga ta protsessi siseneb.

1.6.3 Mudeli teoreetilised lahtekohad

Kui inimene lakkab @ppimast, siis on elukaar gravitatsiooni suuna vétnud.

Intervjuust ilmnes, et eelpool nimetatud kisimuste juures toetab mudelit
isemadramisteooria (R. Ryan & Deci, 2000), mis aitab tldiselt mdtestada, kuidas inimene dpib.
Siinkohal on dppimise pdhimotivaatoriteks enda kompetentsi taju, kuuluvus ja seotus ning
autonoomia.

Kompetentsi puhul on kiisimuseks, kuidas tleuldse tajuda enda padevust ning milliseid
kisimusi omakorda selle tuvastamiseks tuleb kisida. Rehepapp viitas, et disainidpingute
kontekstis Opitakse palju disainist, aga liiga véhe selle kohta, kuidas olla selline disainer, kes
tahetakse olla ja keda maailm vajab, lahtudes enda annetest, vaartustest ja globaalsest
kontekstist ehk vajadusest. Milliseid 6pieesmarke peaks selleks endale pistitama, et omandada
just need vajalikud kompetentsid ja hoiakud?

Rehepapp tdi laiema probleemina vélja, et ei Gksikisik ega meeskond teadvusta, millistes
rollides nad on ning milliste vaartuste eest nad seisavad nii personaalselt kui meeskondlikult.
Ka hoiakud on sageli isetekkelised, kuigi peaksid toetama rolli, mida parajasti tdidetakse.
Selliseks dialoogiks ei ole dldjuhul meie to6kultuuris kohta. Kui tegutsetakse
informatsioonipuuduses, on juhil lihtsam teiste autonoomiavajadusi eirata — ta ei tea teiste

ootusi ega tapsemaid soove, kuhu nad liikuda tahavad, seega loob ta keskkonna, kus on vaja
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toimetada autoritaarselt. Teisisonu, kui puudub individuaalne ja kollektiivne Gppimine, puudub
uhine kultuuriruum, kus on kokkulepped, millistel alustel toimetatakse ning koos dpitakse.

Autonoomia saab tekkida usalduse kaudu, mille (iks eeldustest on informatsioon, ning
osapoolte enesemadratlus selles kontekstis. Teatakse, kus keegi asub, st millised on eri osapoolte
motiivid, soovid ja ootused, kuidas need omavahel suhestuvad ning kas need on realistlikud ja
mdistlikud. Teadvustatakse, millised paddevused on Uhiselt pédevakorras ning milliseid juurde
vajatakse. Rehepapp selgitas, et selline lahtepunkt tagab selge kommunikatsiooni, loob turvalise
dhkkonna ning ennetab véartuskonflikte. Kui vastav info on omandatud, on alust ja pdhjust
rohkem usaldusvadrse koostoo tekkeks, kus osapooled vordselt tulemuse nimel pingutavad.
Teisisdnu, koosdisaini printsiibid kehtivad ka meeskonna tookultuuri disainimisel.

Kuuluvuse seisukohast soovivad inimesed kuuluda gruppidesse, kuhu nad ise kuuluda
soovivad ning kus neile antakse tagasisidet ning neid tunnustatakse. Rehepapp markis, et
disainivaldkonnas on tihti probleem, et disainiprotsessi ké&sitletakse meeskonnast lahusolevana:
kes on see meeskond, kes disaini loob. Kui teatakse, et kvaliteet tuleb tegija sulest ning tegijaks
on meeskond, on meeskonnal vaja teada, kes nad on, et téita eesmark luua koostdiselt toimiv
meeskond, kellega saaks midagi rohkemat saavutada kui aias lehti riisudes.

Antud kasitluses olev iteratsioon koostodmudelist (Joonis 3) réhutab kdige enam seda,
kuidas tuua meeskond (ihele tasandile, et teadvustada, kus me (iihiselt) oleme. Parim kultuur
tekib  siis, kui eksisteerivad kokkulepped ning arvestatakse meeskonnaliikmete
isikuomadustega, véidab Rehepapp. See véldib olukordade tekkimist, kus laua Umber on
inimesed, kes ei tea (ksteisest tegelikult sigavamalt midagi, ning ei teata, millised anded,
ootused ja soovid laua Umber eksisteerivad. Lisaks sellele, et meid ei ole dpetatud pustitama
iseenda suhtes realistlikke v6i valjakutsuvaid ootusi, ei ole meil sageli aimu, mida véljastpoolt
meilt isiklikult oodatakse. Siinkohal ei tdéhenda see niivord ametijuhendit, mis on ka oluline,
vaid kolleegide ja meeskonna ootustest (iksteise kéitumisele ja tegutsemisele. Seega on oluline
teada valjastpoolt tulevaid ootusi, sest on ootused, millele saab ning on soovi vastata, ja on need,
mis ei lahe meie vadrtuste, annete ja isiklike eesmarkidega tldse kokku. Naiteks juhul, kui
ootused on kérgemad, v6ib see inimese panna enam pingutama, et kdrgeid ootuseid digustada.
Teisel juhul on inimesele esitatud valed ootused, mis toob kaasa motivatsiooni languse. Antud
teemasse lisandub ka vaartussiisteem, mis on igal isikul ainulaadne, ning sellekohase

informatsiooni puudumine meeskonnas soodustab vaartuskonflikti tekkeid.
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Joonis 3. Merike Rehepapi koostodmudel.

Kui suunduda dppimise kategooriasse, ei pruugi uksikisik liiga hasti teada, mis on tema
anded, kompetents, I16ksud ja nGrkused. Kui kompetentsitaju on iks motivaatoritest, on oluline
enda kompetentsi teadvustada. On palju infot, mida enda kohta ei teata. Sel puhul saab
meeskond tksteist toetada kdrvaltvaataja pilguga, mis on need silmapaistvad oskused ja anded,
mis meeskonda seni hasti teeninud, vdidab Rehepapp. Samal ajal to66tab see tunnustusena, mis
tugevdab kuulumistunnet (seotustunnet), olles padevuse kdrval teine peamine motivaator.

Meie I6ksude, ndrkuste ja takistuste tekkimisel mangivad rolli isikuomadused,
elukogemused ning vahene analliis meiega toimuvast. Vastav analiilis aga annab sisendi
Opivajadusteks ja arenguvdimaluseks. Sel puhul on probleem sageli oskamatus sGnastada
takistusi, mille tottu ei ole vdimalik tuvastada tegelikku Opivajadust. Nditena tdi Rehepapp
olukorra, kus lidpilane tunnistas ndrkuseks, et ta kardab abi kisida. Milline vdiks olla selle
ulidpilase Opivajadus, kas dppida abi kiusima? See pustitus ei ole eriti informatiivne ega anna
vihjeid jargnevateks tegevusteks. Uurides antud probleemi péritolu, selgus, et nihe oli hoiakutes,
mille kohaselt tudeng arvas, et torked ja seisakud disainiprotsessis tulenevad tema saamatusest
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ja oskamatusest. Analtdsides olukorda, selgus aga, et tal oli lihtsalt liiga vahe informatsiooni
protsessiga sisukalt edasi litkumiseks ning torget suivendas ka eksitav hoiak, et disainer peab
kdike teadma. Antud puhul formuleerus 6pivajadusena oskus informatsiooni hankida. See
tdhendas, et Ulidpilasel on vaja infot, mitte abi ning reaalseks dpivajaduseks on siin teadliku
hoiaku v6tmine, mis sellist lahenemist toetab.

Opikontekstis on teoreetiliseks lahtekohaks kompetentsimudel (Howell, 1982):

MINU OSKUSED MINU ANDED

I
TASE1 TASE 2 TEADMISED | TUGEVUSED

TEADVUSTAMATA

TEADVUSTATUD -
EBAKOMPETENTSUS .

EBAKOMPETENTSUS

dppinud, kogenud
skan, valdan

|
|
o —> kompetentsi tase 3 |
|
|

m es pean olema kompetentne ma saan se Opieesmdrke -
MAEI TEA /"’ N MA TEAN
MIDA MA EI TEA | \MDAMAEITEA  / (mille pahjol sedo arven?) an)
iiiiiiii —_— —_— —_— — - —_— —_— —_— —_— —_— —_— —_— —_— —_— —_— —_— —_— -
| * \ / MINU NORKUSED
TASE 4 4 TASE 3 \\ LOKSUD
TEADVUSTAMATA <+ TEADVUSTATUD
KOMPETENTSUS | KOMPETENTSUS

kompetentsi tase 2

tase 2 » tase 3
MAEITEA
MIDA MA TEAN

MA TEAN
MIDA MA TEAN

| kuidas j6uda 3 tasemele
1

Joonis 4. Kompetentsimudeli rakendumine koostoomudelis.

Teadvustamata ebakompetentsuse juures pole vdimalik teada, mida ei tea, ning koolis dppides
on igal Opilasel Gppimise tee alguses selles n-0 kastis olemine normaalne olek. Liiga sageli
juhtub, et sellise info puudumine tekitab juba Opiteekonna alguses Oppijas pingeid, mis
oppimisele keskendumist ei soodusta. Teadlikuna teadvustamata ebakompetentsusest igas uues
kontekstis, kuhu elu jooksul sisenetakse, on ka dppimist soodustavaid hoiakuid kergem votta.
Disainiprotsessis otsitakse mitte niivord digeid vastuseid kui 6Oigeid kisimusi.
Teadvustatud ebakompetentsuse puhul tekivad kusimused, mida peab Oppima selleks, et
kompetents saavutada. Siit tulenevalt on ka teadvustatud ebakompetentsusel oluline roll igatihe
arengus. Uurima ja otsima kéivitavad meid liingad ning puudujadgid teadmistes ja arusaamades.
Kompetentsimudelis ndeb Rehepapp kdige suuremat dpipotentsiaali, kuid samas ka I6ksu. Kui
enamlevinud Gpiprotsessi puhul on eesmark jouda vastusteni, siis vastuseta jaddnud kisimused

protsessi tulemina kommunikeerivad pigem ebadnnestumist. Samas peaks Opiprotsess olema
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lali ahelas, kus Uhest 16ppevast protsessist saadakse sisend jargmisesse sisenemiseks. Isikliku
arengu seisukohast ongi need formuleeritud kiisimustena, millele uues arengutsiiklis vastuseid
otsima minnakse, st oluline on teada, milliste kiisimustega tldse Gpiprotsessi mindi.

Kolmas tase kommunikeerib toimunud arengut, kus kompetentside teadvustamise kaudu
tajume enda padevust ning selle kasvu, toetades samas péadevuse vajadusest tulenevat
motivatsiooni. Huvitav on asjaolu, et mingi uue teadmise vOi oskuse omandamine annab
vOBimaluse kolmandasse tasemesse tbusmiseks, kuid nende uute teadmiste sisse sligavuti
minekul tabab 6ppijat kohe ka uus mitteteadmine, s.0 naasmine teise tasemesse.

Rehepapp maérgib, et neljandas tasemes on voimalik kohata néiteks pikalt tegutsenud
Opetajaid ja Oppejoude, kes peavad leidma tee tagasi kolmandasse Kkasti, st teadvustama, mis see
on, millest radgitakse.

Siinjuures on taaskord inspiratsiooniks Kaospilot ning seal kasitletavad Opikaared
(learning arches) (Kavanagh, 2019), kus dpikaared voivad olla selge alguse ja 16puga, kuid
voivad tekkida ka sGlmega Opikaared, milles eelmises protsessi tekkinud kiisimused on
sisendiks uude protsessi ning annab parema sisendi 6ppeainete 16imimiseks, sest ks teab, kus
teine I0petas. Kui igaliks toimetab enda loodud vaakumis, ndeme sellist kollektiivset
Opikujundamise protsessi véhe. Kdik voiksid ndha, millistest osadest nende Gpe koosneb ja
milline osa praegu lahendamist vajab. Peame analtiisima, millised kiisimused lahevad meil teise
kasti, st mida on vaja dppida juurde, ja sellest kolmandasse kasti, kus lahtutakse sellest, mida

teatakse voi enda kohta teada saadi.

1.6.4 Kasutusvdimalused

Ruhmaga voib lehti riisuda! Asi korras. Kui seal toimub vennastumine, tore! Kui on eesméark
pikemalt toimida, on vaja tugevat alust ja vundamenti ehk meeskonda.

Rehepapp kirjeldab, kuidas praegune iteratsioon on leidnud rakendamist giimnaasiumis,
kus klassijuhataja on selle abil toetanud arenguvestluste labiviimist dpilastega ning samuti on
see olnud aluseks paaris erasektori meeskonna joustamise projektis. Uks pdnevamaid
eksperimente on olnud bakalaureuse t66d alustavate tudengite Opiteekonna planeerimine, kus
mudeli abil loodi eeldused koostoiseks Gppimiseks ning annetele, tugevustele ning

Opivajadustele tuginedes diplomitodteemade tuvastamiseks.
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Kooli kontekstis voiks tadiendavalt mdelda sellele, kuidas Opetajaid ja kooli juhtkonda
omavahel kokku tuua. Kisimuseks on, kas sel puhul té6tatakse rihmana voi meeskonnana.
Riihmaga on vaja tihti Kiiresti midagi lihtsat lahendada, pikka arutelu pidamata. Meeskond vajab
pikaajalist ndgemust ning omavahelisi kokkuleppeid, mida antud koost6émudeli labimine
toetab. Motteviisilt sobitub antud mudel koosdisainimise maailma, kus rohkem kui kunagi
varem on fookuses eetika, eriti sotsiaalse innovatsiooni kontekstis (Manzini, 2015). On palju
vadrtusi, mis avalduvad kahjuks vaid verbaalselt, kuna sageli meie domineerivad isikuomadused
ei toeta vaartuste praktiseerimist ning me ei teadvusta seda. Kui inimene on isikuna vdga mugav,
aga armastab réakida roheteemadest ja jatkusuutlikust disainist, siis see on probleem.
Jatkusuutlikkus on ebamugav, st tegelikult ei pruugi mugav inimene hoiakule vaatamata ise
muutusi esile kutsuda. Seega, teadvustamine ja kokkulepped vdimaldavad olla ausamad
iseenese ning meeskonna vastu.

Ldpetuseks markis Rehepapp, et mudelit rakendades on alati oluline olla pigem tGlemé&éra
ette valmistunud, varustatud rohkete meetodite ja tooriistadega, ja samas alastruktureeritud,
sidudes tihedalt késitletavat teemat seda ladbiva meeskonna identiteediga, andes piisava

vabaduse olla paindlik vestluse kulgemises muutlikes oludes.
Antud peatukis tegin tlevaate olulisematest teoreetilistest lahtekohtadest, mis aitavad

paremini mdista koostoomudelit ning selle toel labiviidud tootoa konteksti. Uhtlasi toetavad siin

esitatud lahenemised hilisemates peatiikkides toimuvat métestada teoreetilises kontekstis.
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2. UURIMISTOO METOODIKA

Uurimus keskendub koostéémudeli (Joonis 3) testimisele gumnaasiumi algatusmeeskonna
kontekstis. T66 eesméark on leida meetodeid, tehnikaid ja tooriistu dpetajatevahelise koostoo
kaivitamiseks ja arendamiseks loodavas gimnaasiumis.
Magistritod tlesanneteks on seatud:
o Uurida, millised l&henemised toetavad efektiivse koosttd tekkimist organisatsioonides,
tdpsemalt koolikeskkonnas;
« Selgitada, millised disainimeetodid toetavad koostegemist ja koosloomet;
e Viia labi koostdémudeli testimine uues kontekstis (gimnaasium) ning analtilisida
tulemusi
Eesmarkide saavutamiseks pustitati jargnevad uurimiskisimused:
o Kuidas koostoomudel toetab dppiva organisatsiooni loomist uues gimnaasiumis?
o Kuidas voiks koostoomudelit rakendada professionaalses 6pikogukonnas?

Vajadus t60 jarele tekkis, kuna koolides on sageli dpetajate aheline koostd66 puudulik
(Taimalu et al., 2020), esineb koostddd pérssivaid diskursuseid (Slabina & Aava, 2019) ning on
puudu ka koostdisest dpetamisest (HTM, 2017). Uhtlasi olen loomas uut giimnaasiumit ning
vajan praktilisi lahendusi, mis soodustavat Opetajatevahelise koostdo tekkimist.

2.1 Uurimismeetodi valiku pdhjendus, korraldus ja sisu

Tegemist on kvalitatiivse uurimistodga, kus keskendutakse tahendustele ning tolgendustele,
mida uuringus osalejad enda vaadete kohta véljendavad (Laherand, 2008). Kvalitatiivse uuringu
tegijad on interpreteerijad ja interpretatsioonide uurijad, mis nduab neilt enda konstrueeritud
reaalsuse vOi teadmise ette nditamist (Yazan, 2015). Kvalitatiivset uurimust ei ole theselt lihtne
maadrata, sest puudub (ks kindel teooria, samuti ei ole olemas ainult kvalitatiivsele uurimusele
omaseid meetodeid (Metsédmuuronen, 2011). Kvalitatiivseid uuringuid viiakse l&bi nende
loomulikus keskkonnas ning uuringu l&biviija vdib ise aktiivselt osaleda protsessis, et enam
mérgata detaile, mis vdivad pealiskaudsel vaatlusel jadda méarkamatuks (Creswell, 2003).
Samuti peab uurija reflekteerima enda isiklikku rolli uuringus ning mdistma, kuidas see v6ib

uuringut laiemalt mdjutada. Uurija-mina ning isikliku mina piir vOib hagustuda ning peab
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moista andma, et kogu uurimisprotsess on laetud ka isiklike ootuste ning véaartustega (Creswell,
2003).

Uuringustrateegiana olen valinud juhtumiuuringu. Juhtumiuuringute lahenemisi on
erinevaid, kuid Uldnimetajana on juhtum kaasaegne, seda tuleks uurida selle tavaparases
kontekstis erinevate meetoditega ning see on olemuselt kompleksne (Johansson, 2003). Antud
t00 l&htub Stake’i (1995) l&henemisest juhtumiuuringule, hoidudes erinevate juhtumiuuringu
uurijate tdlgenduste segamisest (néiteks Yin (2003)), sest tunnetusteoreetililised lahtepunktid
ning juhtumiuuringu tdhendus on erinevad (Yazan, 2015). Stake’i ldhenemine on
konstruktivistlik (Yazan, 2015), mida iseloomustab arusaam, et teadmine on konstrueeritud,
mitte avastatud (Stake, 1995, 99). Stake (2008, 136) eristab juhtumiuuringu Uhe eritutbina
seesmist juhtumiuuringut (intrinsic case study), mille kdige olulisem fookus on juhtumil endal.
Juhtumit ei voeta ette selleks, et ta illustreeriks ménda suuremat probleemi, vaid just seetdttu,
et juhtum ise on huvitav enda erilisuses vOi tavalisuses. Seesmise juhtumiuuringu puhul on
juhtum kdige olulisem, vastukaaluks instrumentaalsele juhtumiuuringule (instrumental case
study), kus laiem teema on olulisem (Stake, 1995, 16). Samamoodi ei ole seesmise
juhtumiuuringu eesmark teooria loomine, kuigi méni uurija v8ib seda teha (Stake, 2008, 137).
Antud t60 l&dhtub Stake’i lahenemisest seesmisele juhtumiuuringule, sest mind huvitab kdige
enam see, kuidas koostoomudel toetab dppiva organisatsiooni loomist tehtud t66toa kontekstis.
Kdigis teistes kontekstides vdib mudel té6tada teistmoodi.

Pean antud uurimimeetodi valikut pdhjendatuks, sest uurin kooli algatusmeeskonna
tegevust ideede ja vaartusruumi loomise protsessis, milles kasutame koostoéomudeli prototulpi,
mille toetavat mdju ei ole varasemas kirjanduses kasitletud.

Andmekogumise meetodina on uuringu kaigus olnud kasutuses osalusvaatlus ning
poolstruktureeritud intervjuud pdarast koostoomudeli kasutamist. Intervjueerimisel tahtsin teada,
kuidas toetas (vOi ei toetanud) koostoomudel dppiva organisatsiooni loomist ning kas ja kuidas
vOiks koostdomudelit rakendada tulevikus koolikeskkonnas. Kokku viisin labi kolm
poolstruktureeritud intervjuud, millest iga intervjuu orienteeruv pikkus oli 30 minutit.
Osalusvaatluses on tavaline, et uurija osaleb vaadeldavas tegevuses (Laherand, 2008).
Osalusvaatlust jaotatakse osaluse jargi ning antud magistritoos lahtun Goldi jaotusest (1958):
taielik osalusvaatlus (complete participant), osalejana tehtav vaatlus (participant as observer),

avalikustatud vaatlejana tehtav vaatlus (observer as participant) ja taielikult mittesekkuv
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vaatlus (complete observer) (Vihalemm, 2014). Oluline on eristada ka objektiivsemat ning
subjektiivsemat vaadet. Seda illustreerib Joonis 5.

D mitteosalev taielik "
% vaatlus osalusvaatlus §~
B (stindmuste (sekkumine 3
s jalgimine) stindmustesse) X
Q =
T € > s
®
S osalus vaatlus Sing
=S vaatlejana osalejana 3
‘Eﬁ (vaatleja pigem (uurija rohkem g
S uurija kui tegutseja kui o
o osaleja rollis) vaatleja rollis) S

Joonis 5. Vaatluse tliibid seotuse ulatuse alusel (Noormets, 2015).

Lahtuvalt minu ametist koolijuhina loodavas koolis on suundumus taieliku
osalusvaatluse suunas, samas olen lahtunud meeskonnaliikmetega koost6ds aususest ka selles
osas, et olen loomas enda magistritodd, milles (iks etapp on ka koostéomudeli testimine, milles
osalemine on vabatahtlik. Selline lahenemine osalusvaatlusele sarnaneb pigem osalejana tehtud
vaatlusele. Gold (1958, 220) on s6nastanud ka suurimaks erinevuseks kahe vahel, et vaatluses
osalejana teavad vaatleja ja vaadeldav mdlema rolle vaatluse protsessi kaigus. Taieliku
osalusvaatluse kasuks radgib v6imalus vaadeldavate sugavaks mdistmiseks, kuid seda
soovitatakse kasutada vaid juhul, kui muul viisil pole vdimalik andmeid koguda (Laherand,
2008).

Osalusvaatlus toimus perioodil 29. ja 30. mértsil 2021, mil Merike Rehepapp viis 1abi
enda koostoomudelit rakendades tootoa, kuidas toetada uue kooli kujunemist Oppivaks
organisatsiooniks. Osalusvaatluse kaigus sai taidetud pdevikut ning filmitud kdiki protsesse
Zoom keskkonnas (v@imaldades kohapeal toimunu lindistamise otse pilveteenusesse), mis
puudutasid koostdomudelit. Kolm poolstruktureeritud intervjuud toimusid 9. aprillil 2021

Microsoft Teams keskkonnas.

2.2 Valimi moodustamine, Kirjeldus ning selle moodustamise eetilised kaalutlused

Magistritdd valimi moodustasid osalusvaatluses ning poolstruktureeritud intervjuudes uue

gumnaasiumi algatusmeeskond, kuhu koos uurija endaga kuulub 4 inimest. Kdigi nelja puhul
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on tegemist haridusvaldkonna ekspertidega, kellest kdik on valdkonnas t66tanud véhemalt 10
aastat. Mérkimata ei saa jatta Merike Rehepapi rolli koostoomudeli to6toa labiviimisel ning
teoreetilises osas esitletud eksperdiintervjuul osalemisel.

Kool, mida luuakse, on uus gimnaasium, mis avab uksed Oppettoks 2021. aasta
septembris ning kus hakkab esimesel aastal dppima circa 460 Opilast ning kus pedagoogilise
personali suurus koos administratiivse personaliga on circa 40.

Hea teadustava (Juurik et al., 2017) on antud uuringu oluliseks taustmaterjaliks, sest
uuringut l&bi viies olen ka loodava kooli juht. Olen arvestanud andmekaitsereeglitega, lahtunud
igas etapis uuringusse kaasatute vabast tahtest ning kisinud uuringus osalejatelt ndusolekut.

Olen teavitanud uuringusse kaasatuid selles osas, mis on uuringu eesmark.

2.3 Andmeanalutsi metoodika ja uuringu piirangud

Stake (1995, 72) laheneb andmeanalliusile Iabi uurija enda protokollide, mis parinevad
varasematest kogemustest, kuid néeb, et (juhtumi) mdtestamise protsessis on ka palju kunsti
ning intuitiivsust. Stake (1995, 84) margib htlasi, et kdige enam aega peab kulutama parimatele
andmetele, kuna tdielik tilevaade pole voimalik ja kdige olulisem on hoida fookuses juhtumi
peamised teemad. Oluline on anda tdhendus esimestele muljetele ning I6plikult kokkupandud
todle (Stake, 1995, 71) ning laiemalt tdhendab analliis muljete ja vaatluse osadeks votmist
(Stake, 1995, 72). Stake (1995, 95) arvab, et iga uurija vajab labi kogemuse ja refleksiooni enda
analudsivormi, mis sobib tema t60le kdige paremini.

Kasutan osalusvaatluse markmete, osalejate Kkirjutatud markmepaberite ja
poolstruktureeritud intervjuude osalise literatsiooni analttsimisel reflektiivset temaatilist
analutsi  (reflexive thematic analysis), mida algselt on laialdaselt kasutatud
psuhholoogiavaldkonnas (Braun & Clarke, 2006). Pean antud juhtumi kontekstis reflektiivse
temaatilise analulsi kasutamist Oigustatuks, sest koostoomudel toob vélja nii (ksikisiku
suhestumise endaga kui ka laiemalt meeskonnaga teema kontekstis.

Reflektiivne temaatiline analtts (Braun & Clarke, 2019) koosneb jargmisest kuuest
sammust: andmetega tutvumine, mille kaigus vaatasin Ule osalusvaatluse mérkmed ning
salvestuse; kodeerimine, mille abil otsisin esmaseid seoseid, mis seostusid pustitatud

uurimiskisimustega; esmaste kategooriate sdnastamine; kategooriate (levaatamine ning
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nendega edasine tootamine, mis kdige enam vastavad uurimiskisimustele, vajadusel
kategooriate liitmise, eemaldamise voi jagamise labi; kategooriate defineerimine ning nende loo
kinnistamine; andmete ja analtdtilise narratiivi kokkukirjutamine, viidates teoreetilisele osale.

Uuringu puhul tuleb piiravateks teguriteks pidada metoodikast ja koostoomudelist
tulenevaid piiranguid. Koostoomudeli kasutamise juures ei mangi rolli mitte ainult meeskond,
kelle peal mudelit rakendatakse, vaid ka t06toa juhi/disaineri kogemused ning asjatundmus.
Veel enam, kuna mudel lubab teemadele lahenemist erinevates konfiguratsioonides (antud
todtoas liikusime motivatsioonist lle annete ja tugevuste juurde, et véltida esimese paeva I6pus
norkuste ja I6ksude teemat), vdivad olla ka tulemused ettearvamatud. See tdhendab, et antud
kvalitatiivne uuring on subjektiivne, unikaalne ning selle tulemused saavad olla seotud ainult

konkreetse juhtumiga.
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3. UURIMISTULEMUSED JA ARUTELU

Antud peatiikis annan ulevaate osalusvaatluse olulisemast protsessist ja tegevusloogikast ning
seejarel esitan olulisemad andmeanaliiisist vélja kasvanud teemad ja kategooriad koos
selgitustega. Teemade ja kategooriate jarjekord on seotud uurimiskisimuste jarjekorraga,
keskendudes esimesena sellele, kuidas koostéomudel toetab Gppiva organisatsiooni loomist
uues gumnaasiumis, ning seejarel sellele, kuidas vOiks koostoémudelit rakendada
professionaalses dpikogukonnas. Osalejate (edaspidi O1, 02, 03 ja O4) tsitaadid on kodeeritud
vastavalt sellele, kas tegemist oli tootoas Gelduga (T) vdi intervjuus 6elduga (I). Naiteks
intervjuus deldud kommentaar kolmanda osaleja poolt on tahistatud O31. Tsitaadid on vélja
toodud kaldkirjas. Labipaistvuse huvides tuleb markida, et O1 puhul on tegemist magistritéd

autori endaga.

3.1 Osalusvaatlus

Tegevused toimusid loodava glimnaasiumi piirkonna vallavalitsuse ruumides. To6toas osalejate
paralt oli kaks ruumi, kus to6toa kdigus jaguneti vajadusel ka erinevatesse ruumidesse. 29.
martsi hommikul alustas neljaliikmeline giimnaasiumi algatusmeeskond Rehepapiga koos
haalestusharjutusega, kus iga osaleja pidi tkshaaval Mistakos lauaméngu kujundeid (plastikust
redelid ja toolid, M1:10) kasutades looma kollektiivselt vertikaalset struktuuri, mis tugevalt
pasti pusiks. Olukorras, kus meeskonnaga on liitunud keegi valjaspoolt, on mdlemast vaatest
oluline kollektiivselt stinkroniseeruda. Samuti vajab td6toa l&biviija infot osalejate hoiakute
ning omavaheliste suhete kohta: milline on grupidiinaamika, kas tegemist on juba meeskonnaga
vOi ollakse sinna alles teel. Konkurentsitingimustes on méang voidu peale. Antud haalestuses oli
eesmark ehitada meeskondlikult selline konstruktsioon, mis oleks (hise pingutusena
maksimaalselt tugev. Iga liilkme sekkumine protsessi peab olema tugevdav ja struktuuri
ulesehitav. Kui tal see ei Onnestunud, oli Rehepapi jaoks oluliseks sisendiks ulejaanud
meeskonna liikmete reaktsioon: kas seda voeti kui ebabnnestumist voi uut teadmist. Samuti
maéngis rolli osalejate suhtumine kirjeldatud Glesandesse, mis oli pigem linklikult ja puudulikult
edastatud. Vaadeldi, milline on grupi sisemine to6kultuur, kas alustatakse U(lesande

analliisimisest moistmise eesmargil ja esitatakse tdiendavaid kiisimusi, v8i oodatakse esimese
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torkeni ning vaidlustatakse tlesande pustituse korrektsust. Sellele jargnes Rehepapi Ullevaade
koostoomudeli struktuurist (koostoédmudel oli suures formaadis trikituna tles pandud ruumi
seinale) ning mida iga osa tdhendab. Sdnastati teema - 6ppiva organisatsiooni loomine. Seejérel
jaotati osalejad paaridesse ning asuti uurima iga osaleja sisemist ja vélist motivatsiooni loodava
gumnaasiumi kontekstis. Selleks kasutati reflektiivse kuulamise meetodit (Rogers, 1959), mille
kaigus laseb Uks osaleja teisel kdneleda enda mdtteid ning mille jargselt kuulaja, kes tegi
kuulates markepaberile méarkmeid, rekonstrueerib kdneleja motted ja tunded ning peegeldab
need konelejale tagasi. Palju kdneainet pakkus mélemas grupis enda véljadeldu paigutamine
sisemise vdi valise motivatsiooni kategooriasse. Pérast pooletunnist arutelu tulid neli td6toas
osalejat tagasi kokku Uhte ruumi ning anti Rehepapi juhendamisel enda motivatsioonidest
ulevaade, avades samal ajal teistele osalejatele vGimaluse kdneleja motivatsiooni osas kiisimusi
esitada. Kdnelemisjarjekord stindis popkorni meetodit jargides - kdneles see, kes tundis, et on
selleks valmis. P&rast enda motivatsiooni tutvustamist ning vestlemist teiste osalejatega pandi
enda méarkepaberid koostéomudelile. Antud etapp kestis poolteist tundi ning sellele jargnes
I6unapaus. Parast IGunapausi kasutati haalestusharjutusena Rory jututdringuid, mis pidid
toetama enneldunase sessiooni kokkuvotmist. Jututaringute mdéte seisneb loovuse argitamises
konkreetsete teemadega piiritletud tingimustes. Taringutel on simbolid ja pildid ning Glesanne
oli luua jutuke, kasutades kdiki taringuid jutustaja valitud jarjekorras. Eesmaérgiks oli sisend
jargnevateks tegevusteks. Edasi liiguti koostéomudeli 6ppimise alaplokkidesse nimega ,,minu
oskused, teadmised ja minu anded ja tugevused®, jattes ,,mina, meeskond, kollektiiv, tegija(d)*
teised alaplokid ajutiselt vahele. Rehepapp pole varem selliselt mudelile l1ahenenud, kuid tajus,
et tavapéraselt selle meeskonnaga edasi liikuda ei saa, sest avastatud teemad seda ei
voimaldanud ning ta soovis proovida, millise tulemuse vestlus siis annab, kui lasta tekkinud
sisul ennast juhtida. Fookuses tuli hoida teema juures motet, et ollakse kooli algatusmeeskonna
liilkmed ning kuidas sellisel juhul oskused, teadmised jms véljenduvad. Rehepapp jagas kdigile
kompetentsimudeli joonist ning andis selgitusi selle rakendumise kohta koostodmudelis (Joonis
4). Parast 20minutilist individuaalset t66d jagati taaskord motteid suures ringis, andes Uksteisele
tagasisidet. Tagasisidestamine valtas tks tund. P&eva viimase punktina liiguti rollide, hoiakute
ning vadrtuste alaplokki. Osalejad laksid tagasi endistesse paaridesse. Parast pooletunnist

vestlust tuldi tagasi kokku ning jagati enda métteid, millele anti tagasisidet. Pdeva l6petamiseks
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oli (vélja)haalestusharjutus, kus kasutati Dixiti fantaasiakaarte. Oluline oli esitada iga osalise
kisimus vOi teadmine, mis paeva jooksul tekkis.

30. martsi hommikul kogunesid to6toas osalejad taaskord samadesse ruumidesse ning
edasi mindi alaplokiga ,,minu ndrkused, l8ksud“. Moodustati uued paarid ning toimus
kolmekumne- minutiline vestlus, kus taaskord kasutati reflektiivse kuulamise meetodit.
Kirjeldati suures ringis enda ndrkusi ning oli voimalik taaskord taiendavaid kiisimusi esitada.
Parast seda liiguti edasi alaplokki .,isiklikud ootused“, kus pustitati ootused endale,
organisatsioonile ning kolleegidele. Olulist rolli méngis ka Kirjeldus selle kohta, kuidas igaiks
seob enda ja projekti edu. Siinpuhul mérkis Rehepapp, et inspiratsiooniks sellele lahenemisele
on valjundipdhise disain (backwards design), kus esmalt kirjeldatakse soovitud tulemust ehk
milline ndeb vélja edu, ning seejarel otsitakse meetodid selleni jéudmiseks (Wiggins &
McTighe, 2005). Moodustati uued paarid ning reflektiivse kuulamise kaudu toimus
kolmveerandtunnine t66 paarides. S6nastada tuli ka valised ootused endale ning meeskonnale
(iga osaleja kohta individuaalselt). Sellele jargnes Gle tunni kestev thine arutelu, kus kuulati
Uksteise motteid. PGneva niansina vdib vilja tuua, et kaks gruppi lahenesid kahe erineva
loogikaga Ulesandele, kus (ks vaatles alguses laiemat konteksti ning liikus vaiksemale, ning
teine vastupidi (organisatsioon — meeskond — mina). Opivajaduste sdnastamine toimus
individuaalselt ning selleks anti kolmkimmend minutit, millele jargnes jarjekordne tagasiside
ring. Viimase (lesandena koostdémudelis sbnastati  Uhised kokkulepped terve
algatusmeeskonnaga. Kokkulepete sdnastamise plokis oli oluline ladhtuda koigist teistest
teadmistest, mida olime kahe paeva jooksul omandanud: millise meeskonnana asume reaalselt
Oppiva organisatsiooni loomist (kuigi selliste protsesside ettevdtmine seda juba metatasandil
ongi). Rehepapp tdi kokkulepete sOnastamise vdrdluseks disainiprotsessis lahtetilesande
sOnastamise, millest edasine edukas t60 sdltuma hakkab (Kapkin & Joines, 2021). Vestlused
olid tugevalt seotud refleksiooniga varasematesse plokkidesse ning nende tulemusel maarati
vundament, millise l&henemisega liigume edasi, et uuest glimnaasiumist saaks Oppiv
organisatsioon. Kokkuvdttena andsid kdik tootoas osalejad tiksteisele tagasisidet labi positiivse

panuse (appriciative feedback) (Hyper Island, 2021).
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3.2 Kuidas koostoomudel toetab dppiva organisatsiooni loomist uues gimnaasiumis?

Esimese uurimiskisimusega joonistusid koodidest ja kategooriatest valja kaks olulisemat
teemat: mina ning meeskond ja organisatsioon.
Tabel 3. Vastus uurimiskusimusele “Kuidas koostoomudel toetab Oppiva organisatsiooni

loomist uues glimnaasiumis?”.

Uurimiskisimus Kuidas koost6émudel toetab Gppiva organisatsiooni loomist uues

gmnaasiumis?

Teema Mina Meeskond ja organisatsioon

Kategooriad Motivatsioon Ootused

Oskused ja anded Kokkulepped

Opivajadus

3.2.1 Mina

Analtdsimisel selgusid koostoomudeli positiivsete teguritena 6ppiva organisatsiooni loomise

toetamises motivatsiooni, oskuste ja Gpivajaduse kaardistamine.

3.2.1.1 Motivatsioon

O’Neili (1995) intervjuus pidas Senge oluliseks toetada esimest gruppi, kellega koos hakatakse
Oppivat organisatsiooni looma, isiklikke eesmarke ning isiklikku visiooni, milles vbib ndha
sarnasusi sisemise motivatsiooniga (Joonis 1), kus olulist rolli mangib isiklik rahuldatus.
T6otoas tulid valja osalejate soov olla tunnustatud eksperdina, vdimalus protsessides kaasa
rédkida ning olla heas labisaamises enda kolleegidega, kellega koostegemist (ja koos
Onnestumist) nahakse motiveeriva tegurina.

Koik teed olid lahti, tee ja ole. Aga varsti tuli piir ette, mis ma eelmises tookohas (enda

ametipositsioonil) teha saan ning soov oli enam panustada loomisse. Siin ma niiiid olen. O2T.
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3.2.1.2 Oskused ja anded

Tootoas kaardistati osalejate anded ja oskused, mis toetab tabel 1 p6hjal sdnastatud ideede
jagamise aspekti — parim dppimine Opetajate vahel toimub sageli Opetajate omavahelise
koost0os, kus Uksteise tundide vaatlemine ning edasi- ja tagasisidestamine toetavad
professionaalseid oskusi. Oskustena voib vaadelda ka t66toas sGnastatud andeid ning tugevusi,
mis olid seotud teemadega, mille osas tuntakse ennast vdga mugavalt ning mis véivad toetada
uue kooli loomist laiemalt.

(Minu) kohaliku kogukonna tundmine v8ib meile anda paljud kontaktid kiiremini kétte. O4T
Olen kiire algataja, et asjad hakkaksid liikuma ning saaksime toimetama hakata! 02T

3.2.1.3 Opivajadus

Oppiva organisatsiooni kasitlus kooli keskkonnas on tihedalt seotud Opetajate enda
Opivajadusega ning pideva Oppimisega, et konkureerivas ning pidevalt arenevas maailmas
Opilastele pakkuda parimat uute meetodite abil (Thompson et al., 2004, 2-4). Osalejad
kirjeldasid enda ndrkusi ja neist tulenevaid Opivajadusi, mis on potentsiaalseks sisendiks
teemadele, millele peaks laiemalt vaatama koolipersonali koolitusvajaduste vaatepunktist.
Pean siiramalt kdituma! Ma olen tegelikult soojem inimene, kui ma vélja paistan. 02T

Leian liiga palju pdnevaid teemasid, mida veel uurida. Kaotan fookuse. O3T

Ebameeldivate otsuste tegemine jadb stidant kriipima. O4T

Liiga palju huvisid ja liiga vahe aega. Pean paremini suutma ara kaardistada selle, mitu teemat

mul laua peal saab olla. O1T

3.2.2 Meeskond ja organisatsioon

Analudsimisel tulid valja koostoomudeli positiivsete teguritena 6ppiva organisatsiooni loomise

toetamises meeskonna ja organisatsiooni ootuste kaardistamine ning kokkulepete sdnastamine.
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3.2.2.1 Ootused

Ootusena meeskonnale sdnastati parimate praktikate rakendamine ning laiemalt kogu
organisatsiooni tasandil hoida piirkonnas haridustaset ning viia seda veel enam edasi. Seati
ootusi ka organisatsiooni kommunikatsioonile, terve kooli meeskonna kokkuhoidmisele ja
vaimsuse loomisele ning méngulisusele, mis toetab uute metoodikate kasutuselevottu.
Eelkommunikatsioon tulemuste osas - me ei hakka ennast vordlema varasematega, vaid see on
uus kool uute saavutuste ja tulemustega. O2T

Vaimsus ja kokkuhoidmine - see, mis siin (algatusmeeskonnas) stinnib, seda peame edasi viima
terve kooli meeskonnani. Peame valmis olema selleks, et meid on varsti vaga palju! Ei ole ainult
meie neli. 04T

Mangime Opetajate toas erinevad meetodid labi, mida vdiks saada potentsiaalselt enda
klassiruumis katsetada. Ehk kuidas me mangulisust saame tundi viia. Aga esimese asjana peab
olema valjaelamise koht Gpetajate jaoks. Kalad olid kunagi tihes koolis, mida olevat olnud tore
vaadata. O2T

3.2.2.2 Kokkulepped

Olulisemad sdnastatud kokkulepped algatusmeeskonnas Gppiva organisatsiooni loomise
edasisteks sammudeks:

e Austa ennast ja teisi

e Aeg meeskonna toetamiseks ja turgutamiseks

e Selge kommunikatsioon

e Meeskond l&htub koosloomest

e Jagatud juhtimine

o Opianaluitika ja tdenduspdhisus

e Mentorlus ja koosdisainimine koostdise dpikultuuri tagamiseks

o Oppimisele ja arengule keskendumine

e Edasiside vestlused

Meeskonnatod  vadrtustamine, jagatud juhtimise  pdhimoOte, mentorlus ning

tagasisidele/edasisidele keskendumine iseloomustab ka dppivat organisatsiooni (tabel 1 ja tabel
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2). Antud kontekstis peab silmas pidama seda, et kokkulepped tekkisid koostédmudeli protsessis
ning suur rohk oli ka enda kui uksikisiku defineerimine laiemalt uue kooli kontekstis.

3.3 Kuidas vdiks koostodmudelit rakendada professionaalses 6pikogukonnas?

Teise uurimiskisimusega joonistusid koodidest ja kategooriatest vélja ks olulisem teema:
universaalne kaivitaja.
Tabel 4. Vastus uurimiskisimusele “ Kuidas vBiks koostdémudelit rakendada professionaalses

Opikogukonnas?”.

Uurimiskisimus Kuidas voiks koostodmudelit rakendada professionaalses

opikogukonnas?

Teema Universaalne kéivitaja
Kategooriad Universaalsus
Kéivitaja

3.3.1 Universaalne kaivitaja

Analudsimisel tulid valja koostoomudeli vBimaliku rakendamise teguritena professionaalses

Opikogukonnas universaalsuse ning kéivitaja aspekt.

3.3.1.1 Universaalsus

Koostoomudeli rakendamist professionaalses Opikogukonnas néhti ligip4&setavana koigile
osapooltele, mis on ka iiks koosdisainimise Uldiseid p&himdtteid (McKercher, 2020, 15).
Universaalsuse all mdisteti ka seda, et olenemata meeskonnast (sh kui tuttavad on seal osalejad
omavahel), t6otab koostdomudel alati meeskonnas uksteise tundmadppimiseks.

Vaiksemas, Uhise tausta vdi konkreetsemate eesmdarkidega grupis aitab see mudel grupi
liikmetel p6hjalikumalt tksteist tundma Gppida nii personaalsel kui emotsionaalsel tasandil. See
loob eeldused ka uute ideede genereerimiseks ja levitamiseks. O4l

Professionaalses dpikogukonnas annab mudel selgemalt katte meeskonnaliikmete tugevused,
mis toetab paremate tulemuste saavutamist 021
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Protsessi tulemusel saab paremini aru nii endast kui ka kolleegidest ja meeskonnast kui
tervikust. O3
Ma usun, et ukskdik millises kogukonnas, mis tahab teha koost66d, on antud mudelit vdimalik

rakendada. Loomulikult ka koolis. O3l

3.3.1.2 Kaivitaja

Koostodmudelis néhakse rakendatavust professionaalsete dpikogukonna todgruppides nii
I6imingu kui ka Gletldise kaivitajana, mis loob taustteadmised selleks, et td6gruppides vastavalt
vajadusele t66d edasi teha.

Opetajate toogruppide kaivitaja, meeskondade ootuste ja vaartuste kaardistaja 021
Kombineerides organisatsioonis ainetetleseid koostodgruppe, Opetajate ja juhtkonna vahel ja
nii edasi — avab palju voimalusi 16iminguks ja annab mitmel viisil sisendit organisatsiooni
arendamiseks. O3

Koostodmudeli rakendamine dppiva organisatsiooni loomise kontekstis andis sisevaate
osalejate motivatsiooni, miks nad on tulnud laiemalt haridusvaldkonda, ning kitsamalt, miks nad
on ennast sidunud uue kooli loomisega. Motivatsioonist raakimist kirjeldati ka enda jaoks
positiivseks, sest sOnastati meeskonna toel nii valise kui ka sisemise motivatsiooni erinevused
osaleja kaupa.

Koostodmudeli rakendamise jarel tddeti, et enam saadakse aru meeskonnast, kellega on
kokku tuldud, ning tajuti siigavamat kuuluvustunnet. Saadi enam teada (Uksteisest nii
personaalsel kui ka emotsionaalsel tasandil.

Kaardistati algatusmeeskonna uhiseid OGpivajadusi ning arutati selle tle, kuidas need
kanduvad dle tulevikus laiemalt, kogu kooli personali potentsiaalseteks Opivajadusteks.
Oodatakse l&bi nende samade Opivajaduste, aga ka laiemalt parimate praktikate kasutamist ning
katsetamist uues koolis kollektiivselt. Uhtlasi oodatakse, et dpetatakse ,,uks lahti*, mis tihendab,
et Opetajad ootavad ka teisi Opetajaid enda tundi, et jagada enam konkreetseid praktikaid ning
anda uksteisele positiivset edasiside.

Sonastatud kokkulepped peegeldasid tugevalt dppiva organisatsiooni vaartusi ning
koosdisainitud lahenemine toetas nii jagatud vastutuse kui ka jagatud juhtimise tunnet.

Koostodmudelis néhakse suurt potentsiaali professionaalse Gpikogukonna t66gruppide
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kaivitajana, et anda inimestele hea tunnetus meeskonnaliikmete motivatsioonist ning

vajadustest.
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UURIMISTULEMUSTE JARELDUSED JA ETTEPANEKUD

Uurimiseks oli esitatud kaks uurimiskisimust, mis lahtusid eesmargist leida meetodeid,
tehnikaid ja tooriistu Opetajatevahelise koostd6d kaivitamiseks ja arendamiseks loodavas
gumnaasiumis. Jareldused toon vélja alljargnevates I6ikudes tldistena ning l&htuvalt erinevatest
rollidest (koolijuht, kunstidpetaja, koostdomudeli arendamisse panustaja), mida antud uuringu
kontekstis kannan. M@lema uurimiskisimuse jarelduste tegemisel ldhtun osalusvaatluse ning
intervjuude analliisi tulemustest.

Esimese uurimiskusimuse puhul, kuidas koostoomudel toetab dppiva organisatsiooni
loomist uues gimnaasiumis, voib jareldada, et selle 1abitd6tamine aitab kaardistada meeskonna
erinevate lilkmete motivatsiooni, kompetentsid ja nérkused, mis omakorda annab selgema pildi,
milline on meeskonna (hisosa ning Uhised Gpivajadused. Vaartus ei ole koostoomudeli to6toa
I6pus markmepaberite hulgas seinal, vaid teekonnas ja aruteludes, mis tekivad. Péevakorrale
kerkivad motted ja kiisimused, mis ei ilmneks, kui neid ei kusitaks ja ei arutataks. Koostoomudel
toetab Gppivat organisatsiooni selle abil, et algatab dialooge (Tabel 1), mis vdimaldavad
suurendada jagatud arusaama ning koostoéomudeli toel dpitakse liikmete tagasisidest (Tabel 2).

Laiemalt on koostoomudeli labitegemine vBimalus tdestada, kas algatusmeeskonnas,
mis soovib enda kooli luua kui Gppivat organisatsiooni, on selleks vastavad isikuomadused, mis
toetavad jagatud juhtimist, ning kas pustitatud eesmargid on tegelikult relevantsed kdigile.
Uhtlasi annab koostoomudel tervele algatusmeeskonnale vdimaluse naha koolijuhi lahenemist
stisteemsele motlemisele (Senge, 1990) ning vOimaldab veel enam kogu kooli puudutavate
teemade ja murede osas kaasa réakida.

Teise uurimiskisimuse puhul, kuidas voiks koostdémudelit rakendada professionaalses
Opikogukonnas, voOib jareldada, et koostéomudel annab katte sisevaate nii meeskonna
liilkmetesse individuaalselt kui ka meeskonda kollektiivselt ning kaardistab thised vaartused
koos (histe Opivajadustega. See on hea lahtekoht professionaalsete dpikogukonna téogruppide
algatamisel, sest uues koolis on kdigil vaja alustada uue meeskonnana to6tamist. Veel enam,
just nimelt kolleegid (ja mitte nii vaga kooli juhid) toetavad indiviidi autonoomiat (Jungert et
al., 2013, 662), andes mdjuvama pdhjuse selle rakendamiseks erinevates Opetajatevahelistes

toogruppides, kus kooli juhtkonnaliikmed alati ei osale.
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Intervjuudes néhti  Uhe suurima vOimalusena koostdomudeli  rakendamist
professionaalsetes Opikogukondades 16imingu toetamisel, sest usuti, et Uksteise parem
mdistmine tekitab ka suuremat usaldust laheneda Gppeainetele koostbiselt ning soovi otsida
enam vaimalusi, millisel viisil annaks erinevatest distsipliinidest tulenevaid teemasid siduda.

Intervjuus O’Neilile (1995) r6hus Senge vajadusele koolijuhil leida enda mber
meeskond, kellel on tahe ning motivatsioon ellu kutsuda (disainitud) protsesse, mis toetaksid
kdigi koolis olevate inimeste kaasamist. Koolijuhina nden koostéomudeli rakendumist the
praktilise kaasamise todriistana, mis Senge ndagemusega kokku laheb. Algatusmeeskonnaga
koostoomudeli l1&bitegemine on andnud mulle selgema sihi, mis viisil edasi tegutseda (samas
teadmise, milliseid kompetentse eneses koolijuhina téiustada). Kavatsetavad tegevused on
jargmised:

¢ Rohkem kaasavat ja jagatud juhtimist (tugevalt seotud Hordi (1997) poolt sGnastatud
ootusega, et professionaalne Gpikogukond saab tekkida vaid juhul, kui koolijuht on
valmis juhtimist jagama, kutsudes personali andma sisendit otsuste tegemisel);
e Koolijuhipoolset edasiside andmist (kompetentsimudeli jargi oskus, mida pean
taiendavalt omandama);
e Kommunikatsiooni selgus ja konkreetsus (Ahonen & Kaseorg, 2007).
Uhtlasi on andnud koostddmudeliga tootamine tduke enam otsida veel tiiendavaid
koosdisainimise vorme, mis toetaksid koostoomudeli abil sindivate kokkulepete teostamist.

KunstiGpetajana on koostéomudel kasulik taaskord diskussiooni loojana, kuid olulise
nliansina, mida toodi korduvalt vélja ka t66toas, on meeskonna ja to6toa labiviija tagasiside toel
enda emotsioonidele ja motivatsioonile digete téhenduste leidmine, mis on eri tidpi
loovharjutuste edukaks sooritamiseks hadavajalik. Markimata ei saa jatta ka eelpool mainitud
(Ik 24) vbimalust rakendada koostoomudelit klassijuhataja t60s, toetades arenguvestluste
labiviimist gumnaasiumis ning aidates koos kompetentsimudeliga Opilastel enam kaardistada
enda oskuseid ja dpivajadusi.

Koostédmudelisse panustajana tuli vélja vajadus selgemate juhendmaterjalide jarele
ning monel puhul teoreetilisi ltnkasid, millest tekkisid kohapeal kaalutlused, millisesse etappi
minek oleks antud tulemeid arvestades kdige mdistlikum. Uhtlasi vajaks koostéémudel,
tulenevalt enda interdistsiplinaarsusest, uuringut hariduspsihholoogi poolt nditeks

magistritdona, voOttes enam arvesse kollektiivselt todkeskkonnas enda motivatsiooni
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kaardistamise vdimalused ja riskid. Loodan, et antud magistritdd on toeks ja sisendiks Merike
Rehepapile tema doktoritdd valmimisel, aitab paremini mdista koostoomudeli kitsaskohti ning

annab taiendavat teoreetilist ja praktilist raamistikku juba olemasolevale.
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KOKKUVOTE

Kéesoleva magistritod eesmérk oli leida meetodeid, tehnikaid ja tdoriistu dpetajatevahelise
koost6d kaivitamiseks ja arendamiseks loodavas giimnaasiumis, vottes fookusesse Merike
Rehepapi loodud koostéomudeli tooriista. Uurimiskisimusi oli kaks, millest esimene kusis,
kuidas koostodmudel toetab OGppiva organisatsiooni loomist uues giimnaasiumis, ning teine
klsis, kuidas vdiks koostoomudelit rakendada professionaalses 6pikogukonnas.

Disaini olemuse ning meetoditega tutvutakse ka Tallinna Ulikooli ja Eesti
Kunstiakadeemia Uhisel Kunstidpetaja magistridppekaval, kus on suvendatud aineGpingute
Uheks eesmargiks seatud teadmised kaasaegsest disainidpetusest. Antud magistritdé on Uks
naide kaasaegsete disainimeetodite kasutamisest haridusvaldkonnas.

Magistritod autor oli todd koostades kolmes rollis: loodava gimnaasiumi koolijuht, kus
koostoomudelit rakendatakse, kunstidpetaja eriala magistrant ning alates 2020. aasta kevadest
koostdomudeli arendusse panustaja, kaardistades enam koostéomudeli teoreetilisi lahtekohti.
Teooriad ja lahenemised, millele magistritdd toetub, on dppiv organisatsioon (Senge, 1990),
professionaalne Gpikogukond (Hord, 1997), iseméaramisteooria (R. Ryan & Deci, 2000),
kompetentsimudel (Howell, 1982) ja koosdisainimine (participatory design ja co-design).

Uuringus kasutati koostoomudeli labitegemise kdigus osalusvaatlust ning hiljem viidi
ldbi kolme osalejaga, kes on loodava gimnaasiumi algatusmeeskonna liikmed,
poolstruktureeritud intervjuud, andes vdimaluse koguda taiendavat tagasisidet koostéomudeli
kasutamise kohta ning esitada métteid, kuidas koostddmudelit saaks potentsiaalselt rakendada
professionaalses Opikogukonnas. Uurimistulemusi kdrvutati teoreetilise osas vélja toodud
ldhenemistega.

Osalusvaatlusest ning intervjuudest tuleneva pohjal saab jareldada, et koostoomudeli
labi to6tamine aitab kaardistada meeskonna erinevate liikmete motivatsiooni, kompetentsid ja
norkused, mis omakorda annab selgema pildi, millistes punktides on meeskonna thisosa ning
uhised Gpivajadused - seda nii Gppiva organisatsiooni loomise kontekstis kui ka potentsiaalse
vOimalusena professionaalse dpikogukonna téogruppides. Esitatakse uusi motteid ja kiisimusi,
mis jadksid muidu esitamata, ning tuntakse ennast enam seotuna koolielu erinevate kiisimustega,
mida isiklikult p6hitéona igapaevaselt ei lahenda. Koostoédmudel toetab 6ppivat organisatsiooni

labi selle, et see algatab uusi mdttevahetusi, luues osalejatele Gihtsemat arusaama Uksteisest (ja
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Uksteise vajadustest) ning koostoémudeli toel Opitakse liikmete tagasisidest enda soove
paremini defineerima koigile arusaadaval viisil. Intervjuudes nahti Ghe suurima vdimalusena
koostodmudeli rakendamist professionaalsetes dpikogukondades 16imingu toetamisel.

Koostoomudelil on lai rakendumisvfimalus koolikeskkonnas laiemalt, olles
potentsiaalseks isiklike tunnete ning motivatsioonide sGnastamise abivahendiks kunstitunnis voi
klassijuhataja tooriistaks dpilastega arenguvestluste labiviimisel.

Uuringu piiranguks on juhtumi unikaalsus, mis on tugevalt gumnaasiumi
algatusmeeskonna négu, milles esinev avatus ei pruugi olla seotud koost6émudeli olemuse vdi
tootoa juhi asjatundmusega. Koostdomudel vajab, antud magistritdd autori silmis, taiendavat
uuringut hariduspsiihholoogi poolt, vottes enam arvesse kollektiivselt to6keskkonnas enda

motivatsiooni kaardistamise vBimalused ja riskid.
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