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Annotatsioon

Artiklis selgitatakse, millised institutsionaalsed ja kultuurilised tegurid toetavad voi
takistavad kollegiaalset ppimist ning koostoise dppimiskultuuri kujunemist tli-
koolis. Tallinna Ulikoolis 14bi viidud instrumentaalne juhtumiuuring kasitles aka-
deemiliste arendajate loodud formaati ,, KoosOppeJoud“ kui kollegiaalset dppimist
vahendavat praktikat. Tulemused néitavad, et kollegiaalse ppimise toetamiseks ja
koostdise oppimiskultuuri kujundamiseks on vajalik siisteemne lahenemine, kus
kollegiaalne 6ppimine on seotud juhtimise, to6korralduse, akadeemilise identi-
teedi ja Opetamise vddrtustamisega. Uuring rohutab akadeemiliste arendajate rolli
kollegiaalse oppimise ja koostodise dppimiskultuuri kujundajatena, tostes esile
nende voimalusi métestada iihiselt petamispraktikaid ja toetada professionaalset
arengut organisatsiooni tasandil.

Votmesonad: kollegiaalne 6ppimine, 6ppimiskultuur, akadeemiline arendaja,
instrumentaalne juhtumiuuring

Sissejuhatus

Korghariduses on itha enam tédhelepanu keskmesse tousnud opetamise kvali-
teedi ja akadeemiliste toOtajate professionaalse arengu toetamine. Samas osu-
tavad uuringud, et tlikooli organisatsioonikultuur ei toeta alati 6petamise
arendamist ega valdkondadevahelist koost66d ning head épetamispraktikad
ei liigu iile tiksuste piiride (Blackmore & Blackwell, 2006; Harman, 2010). Aka-
deemilised iiksused keskenduvad sageli oma valdkonna spetsiifikale (Bélisle
et al., 2024; Martensson & Roxa, 2021), mistottu jadvad dpetamisega seotud
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arendustegevused tihekordseks stindmusteks ega tdida organisatsioonis oppi-
mise ja dpetamise kultuuri kujundavat eesmarki. Organisatsiooniliste piirangute
tiletamiseks on rohutatud vajadust liikuda individuaalselt ldhenemiselt koosto6l
pohinevate oppimisviiside poole (Kezar & Holcombe, 2025).

Koostoiseid oppimisviise peetakse korghariduses oluliseks nii petamise
kvaliteedi, akadeemiliste tootajate professionaalse arengu kui ka organisat-
sioonilise 6ppimise seisukohalt (Guzman & Larrain, 2021; Martensson & Roxa,
2021), kuid igapdevases praktikas kujuneb see sageli killustunult ja juhuslikult.
Selle pohjuseks on akadeemilisele keskkonnale iseloomulik konkurentsipohisus,
kus individualiseerimine ja tulemuslikkusele suunatus ei toeta kollegiaalsust
ning piiravad ithise tdhendusloome kujunemist (Karu & Aava, 2023; Mac-
farlane, 2016; Pinheiro & Pulkkinen, 2023; Skea, 2021; Stensaker, 2018).

Ulikoolid toimivad itha enam organisatsiooniliselt keerukates ja killustunud
tingimustes, mida kujundavad akadeemilise t60 siivenev spetsialiseerumine,
tilikoolide kasvav halduskoormus ning mitmetasandilised juhtimisstruktuurid
(Enders & Naidoo, 2022; Schonell et al., 2025; Stensaker, 2018). Korghariduse
autonoomia ja kollegiaalsuse ideaalid porkuvad sageli tulemuslikkuse, juhtimise
ja moodikupohise vastutusega (Borlaug et al., 2023). Neid olukordi iseloomus-
tavad rollide ebaméarasus, vadrtuskonfliktid ning professionaalse identiteedi
pidev imbermoétestamine (Jogi et al., 2020; Marques et al., 2024; Peri, 2025).
Selliseid tingimusi on kirjeldatud liminaalsetena® - liveliste olukordadena,
kus senised praktikad ei toimi enam enesestmoistetavalt (Barnett, 2016). Eriti
teravalt avalduvad pinged dpetamis- ja teadustoo vahel, kus 6petamine jaab
institutsionaalselt vihem néhtavaks ja vaartustatuks (van Lankveld et al., 2017),
mis mojutab ka akadeemiliste tootajate rollitaju ja tegutsemisvalikuid (Ndlovu
et al., 2024).

Muutuvas akadeemilises ja ithiskondlikus kontekstis on kollegiaalne 6ppi-
mine véltimatu, sest teadmised kujunevad tihiselt keerulisi probleeme lahen-
dades (Swennenhuis et al., 2024). Kuigi kollegiaalset 6ppimist peetakse olu-
liseks opetamise kvaliteedi ja selle vadrtustamise ning akadeemiliste tootajate
professionaalse arengu seisukohalt (Guzméan & Larrain, 2021; Martensson
& Roxa, 2021), on vihem tdhelepanu pooratud sellele, millised konkreetsed
praktikad ja formaadid kollegiaalset 6ppimist véimaldavad ning millised
institutsionaalsed ja kultuurilised tegurid seda protsessi méjutavad. Uuringus
analiitisitakse kollegiaalset Oppimist Tallinna tlikooli kontekstis instrumen-
taalse juhtumiuuringuga, kus juhtumiks on akadeemiliste arendajate poolt vilja
tootatud formaat ,,KoosOppe]éud“.

2 Liminaalsus tuleneb ladinakeelsest sénast limen (livi, lavepakk), kasutame siin eestikeelset

vastet "lavelisus.
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Uuringu eesmirk on vilja selgitada institutsionaalsed ja kultuurilised
tegurid, mis toetavad voi takistavad kollegiaalset 6ppimist ning koostdise
oppimiskultuuri kujunemist iilikoolis. Kesksed uurimiskiisimused on jérg-
mised: 1) millised institutsionaalsed ja kultuurilised tegurid toetavad ning
takistavad kollegiaalset oppimist iilikoolis? ja 2) kuidas toetab formaat ,,Koos-
OppeJoud* koostdise dppimiskultuuri kujunemist?

Kollegiaalne 6ppimine ulikoolis

Artiklis kasitletakse kollegiaalset oppimist kui eesmérgistatud, dialoogilist
ja refleksiivset protsessi, mille kdigus akadeemilised tootajad tihiselt motes-
tavad ja arendavad oma t66d, sh dpetamispraktikaid. Kollegiaalne 6ppimine
ei ole iiksnes kogemuste jagamine voi informaalne arutelu, vaid eeldab tead-
likult kujundatud olukordi, kus kogemuslik teadmine tehakse refleksiooni ja
tihise arutelu abil ndahtavaks, jagatavaks ning edasiarendatavaks (Amundsen &
Wilson, 2012; Guzman & Larrain, 2021). Selliselt méistetuna on kollegiaalne
oppimine sotsiaalne ja kultuuriliselt vahendatud praktika, mis kujuneb suhetes,
dialoogis ja institutsionaalses kontekstis (Sinnayah et al., 2024; Teledahl et al.,
2024). Selle toimumine eeldab teatud tingimusi, nagu ithised eesmargid, dia-
loogilised vestlusruumid, usaldusel pohinevad suhted ja psithholoogiline turva-
lisus (Swennenhuis et al., 2024). Ilma nende tingimusteta jadavad koostoised
praktikad sageli ajutisteks ja lithiajaliseks ega toeta laiemat muutust tilikoolis.
Kollegiaalne 6ppimine suhestub praktika- ja 6pikogukonna kontseptsiooni-
dega, kuid ei kattu nendega taielikult. Praktikakogukonnad kujunevad enamasti
orgaaniliselt ning neid ithendavad tavapéraselt valdkonnapdhine 6ppimine ja
tihised tavad (Lave & Wenger, 1991; Wenger, 1998). Opikogukonnad on see-
vastu sagedamini institutsionaalselt suunatud ja rohutavad kollektiivset vastu-
tust Oppimise ning institutsionaalse muutuse eest (Hord, 1997; McLaughlin &
Talbert, 2001). Kollegiaalseks 6ppimiseks ei ole tingimata piisiva kogukonna
olemasolu vajalik, selleks saab luua ajaliselt piiritletud ja teadlikult kujundatud
formaate, mille eesmirk on toetada refleksiooni ja iihise tdhenduse loomist
organisatsiooni tasandil. Selline ldhenemine voimaldab iiletada institutsionaal-
set killustatust ja luua ajaliselt piiritletud, kuid sisukaid 6ppimisvoimalusi.
Kollegiaalse 6ppimise vajalikkust aitab méista tilikooli késitlemine lavelise
ruumina ehk ebamadraste ja muutuvate tingimustega keskkonnana. Barnett
(2016) kirjeldab iilikooli kui ruumi, kus eksisteerivad samaaegselt traditsioonid
(stabiilsus) ja muutused (ebamédirasus) ning kus akadeemiline t66 holmab
lisaks opetamisele ja teadustoole ka pidevat rollide, identiteedi ja kuuluvuse
motestamist. Ulikooli livelises keskkonnas ei ole akadeemiline identiteet piisiv
individuaalne ndhtus, vaid suhetes ja institutsionaalses kontekstis vahendatud
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protsess (Povilaitis & Jogi, 2026). Selline ldveline kontekst loob vajaduse dia-
loogiliste ja refleksiivsete praktikate jarele, mis véimaldavad ebakindlust
tihiselt motestada ja kujundada jagatud arusaamu professionaalsest tegevusest
(Aakernes et al., 2023; Kamali & Javahery, 2024). Seetottu voib kollegiaalset
oppimist kasitleda kui viisi, mille kaudu akadeemilised to6tajad tulevad toime
ebamidraste ja vastuoluliste ootustega ning loovad oma t6dle tdhendust.

Oppimiskultuur ja kollegiaalse éppimise tingimused

Kollegiaalse 6ppimise kujunemine organisatsioonis soltub organisatsiooni
oppimiskultuurist, mis méiarab, millist Gppimist vadrtustatakse, soodustatakse
voi piiratakse. Oppimiskultuuri voib kisitleda kui kontekstipohiseid sotsiaal-
seid tavasid, mille kaudu kujunevad arusaamad dppimisest ja selle tahendusest
organisatsioonis ning mis suunavad, millised tegevused on véimalikud (James
& Biesta, 2007). Oppimiskultuur kujuneb kollektiivsete ja institutsionaalsete
tegevuste koosmojus, sest sotsiaalsed tavad, reeglid ja struktuurid loovad
raamistiku, milles inimene organisatsioonis tegutseb (Biesta, 2011). Seetottu
eeldab akadeemiliste tootajate arengu toetamine valdkondlike kultuuride,
ressursside ja institutsionaalsete tavade eriparadega arvestamist (Karu & Aava,
2023).

Toetav 6ppimiskultuur soodustab avatud suhtlust, paindlikkust ja pidevat
arengut, et luua eeldused kollektiivseks teadmiste koosloomiseks, kus 6ppimine
ei ole vaid individuaalne sooritus voi formaalsete nduete taitmine (Banerjee
et al., 2017; Jaap & McAdam, 2025). Sellise dialoogilise ja koostdise ppimis-
kultuuri kujunemine on keeruline ja pikaajaline protsess, mis eeldab teadlikku
sekkumist organisatsioonis kujunenud normidesse ning praktikatesse (Craig
et al., 2025; James & Biesta, 2007).

Kollegiaalne 6ppimine pohineb dialoogil, refleksioonil ja iihisel dpetamis-
praktikate motestamisel (Guzman & Larrain, 2021; Roxa & Martensson, 2009).
Uuringud néitavad, et koostoised dppimisviisid toetavad akadeemiliste toGtajate
professionaalset arengut eriti siis, kui need on tihedalt seotud nende igapaevaste
opetamisolukordadega (Sinnayah ef al., 2024). Samas méjutavad koostd6d nii
institutsionaalsed kui ka kultuurilised tegurid.

o Institutsionaalsel tasandil on eeltingimusteks juhtimispraktikad, tookorral-
dus ja organisatsiooniline tugi, mis soodustavad professionaalset arengut
(Goodman et al., 2022; Sakurai & Mason, 2025). Samas voivad hierarhilised
juhtimisviisid, liigne to6koormus ning koost66d mittetoetavad korraldused
kollegiaalsust ja seeldbi ka kollegiaalset 6ppimist piirata (Martensson et al.,
2011; Yamamoto, 2025).
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o Kultuurilisel tasandil soltub 6ppimine teadmiste jagamist ja tihist tahendus-
loomet toetavatest tavadest. Seal, kus Gpetamise iile arutlemine ja koge-
muste jagamine on tavapdrane, tugevneb ka professionaalse arengu voimalus
(Dhakal et al., 2025; Economides, 2008). Oppimist voivad piirata killustatud
institutsionaalne kultuur, iiksustevaheline eraldatus ja vihene dialoog, mis
panevad to6tajaid eelistama individuaalseid toimetulekuviise (Povilaitis &
Jogi, 2026).

Seda tausta arvestades ei piisa akadeemiliste to6tajate arengu toetamisel
tiksnes koolitustest voi vajaduspohistest sekkumistest. Vajalik on siisteemne
ldhenemine, mis arvestab identiteedi, suhete ja kultuuri omavahelisi seoseid.
Kollegiaalne 6ppimine muutub piisivaks tavaks eelkoige siis, kui see on orga-
nisatsioonis nahtav, vaartustatud ja seotud jagatud vastutusega opetamise aren-
damise eest (Harman, 2010; Jaap & McAdam 2025; Myllykoski-Laine et al.,
2023).

Kuna 6petamispraktikad on sageli implitsiitsed ja kontekstipohised, eeldab
nende teadvustamine refleksiivseid praktikaid (Amundsen & Wilson, 2012;
Guzman & Larrain, 2021) ja eesmirgistatud 6piruumi, mis on emotsionaalselt
turvaline ning ajaliselt ja ruumiliselt toetatud (Moon, 2013). Sellistes tingi-
mustes aitab iihisrefleksioon muuta kogemusliku teadmise nahtavaks ja jaga-
tavaks, mis on eriti oluline ebamaédraste rollide, mitmetédhenduslike ootuste
ning institutsionaalse killustatusega akadeemilises keskkonnas (Schonell et al.,
2025; Swennenhuis et al., 2024).

Nii rahvusvaheliselt kui ka Eesti kontekstis on kollegiaalse 6ppimise siis-
teemsel toetamisel oluline roll iilikoolides to6tavatel akadeemilistel arendajatel.
Akadeemiline arendaja (ingl academic developer) on katusméiste spetsialisti
kohta, kes arendab iilikoolis akadeemilist valdkonda ning toetab akadeemi-
liste tootajate professionaalset arengut ja dppekvaliteeti *. Nad ei ole pelgalt
koolitajad voi ,teenusepakkujad®, vaid nende roll on olla ,kultuuritdétajad®,
kes vahendavad erinevaid vaatenurki ning tasakaalustavad regulatsioone ja
arendustegevusi organisatsiooni tasandil (Stensaker, 2018; Sutherland, 2018).
Akadeemiliste arendajate {ilesanne on luua ja arendada sihiparaseid formaate,
mis muudavad viljakujunenud harjumusi ja norme (Blackmore & Blackwell,
2006; Sutherland, 2018).

Eesti korgkoolides on kasutusel jargmised ametinimetused: 6petamisoskuste konsultant,
opetamisoskuste ekspert, dppearenduse peaspetsialist, dppedisainer, dppejoukoolituse
peaspetsialist, Oppekvaliteedi peaspetsialist, dppedisainer, dppedisaini peaspetsialist, dppe-
arenduse didaktik jne, keda rahvusvahelisest kirjandusest ajendatuna nimetame akadeemi-
listeks arendajateks (Amundsen & Wilson, 2012; Cruz et al., 2023).
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Uuringu teoreetiliseks lahtekohaks on késitus kollegiaalsest dppimisest
kui tlikooli lavelises institutsionaalses kontekstis kujunevast protsessist, mida
mojutavad kultuurilised ja institutsionaalsed tegurid. Artiklis méistame kolle-
giaalset Oppimist akadeemiliste arendajate poolt teadlikult kujundatud ja
institutsionaalselt toetatud protsessina. Selles protsessis luuakse formaate, mis
toetavad dialoogi, refleksiooni ja iihiste tdhenduste kujunemist, moéjutades
seelabi tilikooli 6ppimiskultuuri. Siinses uuringus kasitletav formaat ,,Koos-
OppeJoud“ lahtub nendest teoreetilistest pdhimétetest.

Metoodika

Uurimus on kavandatud instrumentaalse juhtumiuuringuna (Stake, 1995; 2006),
kus konkreetne juhtum on vahend laiemate teoreetiliste ja praktiliste jarelduste
tegemiseks. Instrumentaalse juhtumiuuringu eesmérk on kasutada piiritletud
juhtumit, et moéista laiemat néhtust (Stake, 2006; Yin, 2018) - siinses uuringus
kollegiaalse 6ppimise kujunemist ning koostoist dppimiskultuuri toetavaid ja
takistavaid tegureid iilikoolis.

Uuringu juhtum on Tallinna Ulikooli 6ppimise ja dpetamise keskuse loodud
ning ellu viidud kollegiaalse 6ppimise formaat ,,KoosOppeJoud“ Midratlesime
juhtumi tervikliku ja etapiviisilise arendusprotsessina, mis hélmab iihe 6ppe-
aasta (november 2024 — november 2025) jooksul toimunud siisteemselt seotud
tegevusi: strateegilist planeerimist, sisu ettevalmistust, seminaride ldbiviimist
tiksustes, tleiilikoolilisi siindmusi ning tulemuste analiiiisi ja refleksiooni.
Lahtusime Stake’i (1995) kasitlusest, et juhtum on defineeritud kui piiritletud
stisteem (ingl bounded system), millel on ajalis-ruumilised raamid ning oma-
vahel péimunud tegevuste struktuur. Seega kisitleme juhtumina ithe 6ppeaasta
jooksul toimunud formaadi ,,KoosOppeJoud“ arendus- ja rakendusprotsessi.

Institutsionaalse konteksti moistmiseks on oluline markida, et Tallinna iili-
koolis on ligikaudu 670 akadeemilist to6tajat, kes jagunevad seitsme akadeemi-
lise iiksuse vahel. Oppimise ja dpetamise keskuses toetavad iilikooliiileselt
akadeemiliste to6tajate arengut kolm tdiskohaga ja seitse osalise koormusega
akadeemilist arendajat®.

Metoodikas kombineerime Stake’i (1995) kasitlust juhtumist kui vahendist
tildistuste tegemiseks ning tema hilisemat (2006) vaadet siisteemsele analiiiisile.
See voimaldab uurida formaati kui ithtset tervikut, analiilisides samas selle
toimimist eri tiksustes kui juhtumi osades. Lisaks toetume uuringus Yini (2018)

* Andmed tddtajate kohta on seisuga detsember 2025. Osakoormused jagunevad vahemikus

0,2 kuni 0,8.
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loogikale, mis rohutab juhtumiuuringu struktureeritust ja toendusmaterjali
mitmekiilgsust ning aitab tagada uuringu tulemuste usaldusvaarsust.

Akadeemiliste arendajate roll ja juhtumi sisuline kirjeldus

Juhtumis tditsid 6ppimise ja dpetamise keskuse tootajad (edaspidi akadeemi-
lised arendajad) mitut rolli kollegiaalse 6ppimise tingimuste kujundajatena
ja vahendajatena. Siinses juhtumis vdljendus akadeemiliste arendajate roll
formaadi ,,KoosOppeJoud“ kavandamises, teaduspohise sisendi ettevalmista-
mises, seminaride ldbiviimises ning protsessi refleksiivses dokumenteerimises
ning analiiiisis.

Arendusprotsess jagunes neljaks etapiks, kus arendajad ja akadeemilised
tiksused olid eri rollides.

1. Strateegiline ettevalmistus ja fookuse seadmine: arendajad valisid koos-
t00s seitsme akadeemilise iiksuse juhtidega akadeemilise 6ppeaasta fookus-
teema, mis keskendus akadeemiliste to6tajate dpetamispraktika arenda-
misele. Sellele jargnes teaduspohise metoodilise raamistiku loomine, kuhu
kaasati teemaeksperte Oppematerjalide koostamiseks. Formaadi keskmes
oli refleksioon ning seda toetati nii individuaalse kirjaliku tagasiside kui
ka rithmaarutelu kaudu, mis véimaldas muuta kogemuslikud teadmised
jagatavaks ja analiitisitavaks.

2. Uksusepohised kooséppimise seminarid: seitsmes akadeemilises iiksu-
ses korraldati fookusteemal neli akadeemilist tundi kestnud seminarid, kus
osales kokku 94 tootajat. Kaks arendajat olid seminarides protsessi suunajate
rollis. Seminari struktuur ja refleksiooni suunavad iilesanded aitasid osale-
jatel analiilisida oma igapdevaseid opetamispraktikaid.

3. Institutsionaalne kogemusvahetus: iiksustes toimunule jargnesid iile-
tilikooliline koosdppimise péev ja refleksioonikohtumine, kus osales kokku
79 tootajat. Koosoppimise pdeval jagati tootubades iiksuste dpetamis-
kogemusi ning analiiiisiti nende rakendatavust oma dpetamises. Reflek-
sioonikohtumisel motestasid osalejad enda ja akadeemilise iiksuse kon-
tekstis, milliseid praktikaid juba kasutatakse ning mida kaasa votta jargmisse
Oppeaastasse.

4. Arendajate refleksioon: lisaks seminaride korraldamisele analiiiisisid aren-
dajad jooksvalt oma tegevust. Uhistes aruteludes métestati kohtumistel
toimunut ja osalejate tagasisidet, et tdiustada formaati saadud kogemuste
pohjal.
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Valim ja uurija roll

Uuringus osalesid seitsme akadeemilise tiksuse juhid ning 99 akadeemilist
tootajat, kes osalesid koosoppimise seminaridel voi tleiilikoolilisel koos-
oppimise paeval. Valim kujundati eesmérgiparaselt (Creswell & Creswell, 2017;
Flick, 2018), ldhtudes osalejate rollist ja kokkupuutest uuritava juhtumiga.
Valimi koostamise eesmérk oli kujundada uurimiskiisimuste seisukohalt sisult
mitmekesine andmestik, mis voimaldaks analiiiisida kollegiaalset oppimist nii
individuaalsete kogemuste, suhete kui ka institutsionaalsete ja kultuuriliste
tingimuste vaatenurgast. Selline lihenemine toetab analiiiitilist tildistamist, kus
tiksikjuhtumi pohjal tehtud jareldused aitavad kaasa teoreetilisele moistmisele
laiemalt (Yin, 2018).

Artikli autorid olid uuringus ise refleksiivsed uurijad, sest tditsid juhtumis
akadeemiliste arendajate rolli. Sellest tulenevalt poorati teadlikult tdhelepanu
analiiiitilise distantsi hoidmisele ning rollide eristamisele (Finlay, 2002; Lewis
& Quinnell, 2024). Subjektiivsusega seotud kallutatuse vihendamiseks kasutati
uurijatevahelisi arutelusid ning analiiiisi kdigus refleksiooni, mis toetas tule-
muste pohjendatust ja labipaistvust (Dhillon & Thomas, 2019).

Andmete kogumine

Uuringus kasutati juhtumiuuringule omaselt mitut andmeallikat (Yin, 2003).
Uuringu usaldusvaérsuse ja analiiiitilise stigavuse suurendamiseks kasutasime
andmete kogumisel triangulatsiooni (Creswell & Plano Clark, 2018; Flick,
2018), mis véimaldab ithendada erinevaid vaatenurki ning siduda empiirilisi
andmeid teoreetiliste tolgendustega (McKenney & Reeves, 2018; Patton, 2015).
Siinses uuringus kombineeriti kolme kvalitatiivset andmeallikat. Andmestik
koguti perioodil september 2024 — november 2025.

Kirjalikud intervjuud akadeemiliste iiksuste juhtidega. Andmed koguti
kirjalike intervjuude kaudu seitsme akadeemilise tiksuse juhtidelt. Intervjuud
viidi ldbi e-posti teel. Kiisimused olid avatud ja keskendusid formaadiga ,,Koos-
OppeJoud” seotud ootustele, iiksuse senistele kollegiaalse dppimise praktikatele
ning tajutud takistustele koostdise 6ppimiskultuuri kujundamisel. See andme-
allikas voimaldas analiitisida juhtumit institutsionaalsel tasandil.

Uurijate iihised kirjalikud memod. Andmestik kujunes arendusprotsessi
kdigus toimunud regulaarsete kohtumiste tulemusena, kus moélemad uurijad
dokumenteerisid oma tidhelepanekuid ja télgendusi. Selleks kasutati {ihist
struktureeritud dokumenti, kuhu fikseeriti seminaride ja sindmuste tahele-
panekud ja jareldused, pohjendati vajalikke muudatusi arenduseks ning sonas-
tati arendajate endi Oppimiskohad. Kokku kogunes memosid 16 lehekiilge.
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Kiisitlus akadeemiliste tootajate seas. Kiisitlus viidi ldabi vahetult pérast
seminare ja tleiilikoolilisi sindmusi ning vastamine oli vabatahtlik. Kiisi-
mustikud koosnesid suletud ja avatud kiisimustest, mille eesmérk oli koguda
tagasisidet iga seminari ja siindmuse kohta. Siinses uuringus analiiiisiti avatud
vastuseid, milles osalejad reflekteerisid: 1) seminaril kogetud uute teadmiste
voi meetodite iile; 2) kollegiaalse arutelu védartuse iile oma t66s ning 3) tegid
ettepanekuid koostdise dppimise toetamiseks iiksuses. Kokku laekus 99 vastust
(osalejate koguarv oli 169). Vastuseid ei seostatud konkreetsete siindmustega,
kuna analiiiisi eesmérk oli maista kollegiaalse dppimise tdhendust ja seda
mojutavaid tegureid iildistaval tasemel.

Uuringu ldbiviimisel jargiti teadusuuringute eetika ja andmekaitse pohi-
motteid, lahtudes heast teadustavast (2017) ja ALLEA (2017) juhistest. Kiisit-
luses osalejaid informeeriti andmete kogumise konfidentsiaalsusest ning tildis-
tatud analiiiisitulemuste kasutamise eesmargist. Akadeemiliste iiksuste juhtidelt
kiisiti uuringus osalemiseks kirjalik informeeritud ndusolek. Andmete analiiisi
ettevalmistamisel eemaldati koik viited isikutele ja akadeemiliste itksuste nime-
tustele. Selleks tdhistati andmed unikaalsete tunnustega (nt O_I1 vo6i]_I3), kus
O tihistab formaadis ,,KoosOppeJoud* osalejat ja ] akadeemilise tiksuse juhti,
taiend _I osutab akadeemilise iiksusele ning number iiksuse nimetusele (kokku
7 tiksust). Uurijate memod tahistati koodiga UM.

Andmete analtis

Andmete analiiis toimus kvalitatiivse sisuanaliilisina, kasutati andmepohist
kodeerimist ja teooriast suunatud tolgendamist (Saldana, 2016). Analiiisi
kaasati koik kogutud andmeallikad, mis koondati ithtsesse andmestikku ja
anonumiseeriti.

Enne kodeerimist lugesid kaks uurijat kogu andmestiku korduvalt labi, mis
aitas saada terviklikuma arusaama sisust, ning méaratlesid tdhenduslikud teksti-
osad, mis t6id esile kollegiaalse 6ppimisega seotud kogemusi ja hinnanguid.

Kodeerimisprotsessis lahtuti Saldana (2016) kahetsiiklilisest kodeerimis-
loogikast. Analiiiisi esimeses etapis toimus induktiivne avatud kodeerimine,
mille kdigus tahistati tekstiosad esialgsete koodidega, mis lahtusid andmestikust
esile kerkivatest tahendustest ilma eelnevalt méaratletud kategooriateta. Sama
tekstiosa sai mitu koodi.

Analiiiisi teises etapis toimus fookustatud kodeerimine, mille kdigus vorreldi
ja koondati sarnase sisuga koodid laiemateks kategooriateks ning tuvastati
korduvad mustrid andmestikus. Selle tulemusena kujunesid kollegiaalset
Oppimist toetavad ja takistavad tegurid.
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Kolmandas etapis tolgendati kujunenud kategooriad teooriapohiselt, eristati
institutsionaalsed ja kultuurilised tegurid. See voimaldas siduda empiirilised
leiud 6ppimiskultuuri ja kollegiaalse 6ppimise kidsitlustega ning vastata esi-
mesele uurimiskiisimusele.

Viimases etapis tolgendati tulemusi juhtumiuuringu kontekstis: analiiiisiti,
kuidas eelnevates etappides selgunud kategooriad avalduvad formaadis ,,Koos-
OppeJoud” ning millisel viisil see toetab koostdise ppimiskultuuri kujunemist.
Selles etapis tugineti varasemates analiilisietappides selgunud kategooriatele
ning télgendati neid vastavalt uurimiskiisimustele.

Analiitisi usaldusvédrsust toetas uurijate iseseisev ja paralleelne kodeeri-
mine, mille jarel vorreldi koode ning arutati labi erinevused nende télgenda-
misel. Erinevate kodeeringute puhul tapsustati koodide tdhendusi ning tihen-
dati voi eristati koode vastavalt kokkuleppele. Konsensus saavutati aruteludes,
mis aitasid jouda tihise arusaamani koodide ja kategooriate sisus.

Tulemused

Esmalt anname {iilevaate induktiivse avatud kodeerimise kdigus eristunud
kollegiaalset 6ppimist toetavatest ja takistavatest teguritest, mis tulenesid vahe-
tult andmestikust. Tulemusi illustreerime iseloomustavate empiiriliste niide-
tega. Seejérel esitame institutsionaalsed ja kultuurilised tegurid, mida tolgen-
dasime teooriast ldhtuvalt. Konfidentsiaalsuse tagamiseks on uurijad ndidetest
eemaldanud isikute ja akadeemiliste {iksuste nimetused ning asendanud need
sulgudes olevate viidetega teksti moistetavuse sdilitamiseks.

Kollegiaalset 6ppimist toetavad tegurid

Analiiiis nditas, et kollegiaalset Oppimist toetasid juhtide tugi, kollegiaalne
interaktsioon ja ithine métestamine, psithholoogiline turvalisus ja vordsuse
kogemus, teadlikult kavandatud ja stivenemist toetav dppeprotsess, praktiline
rakendatavus ja valmisolek muuta dpetamisviisi, oppimiskultuuri teadlik kujun-
damine ning 6ppejou professionaalse identiteedi toetamine.

Juhtide tugi avaldus eelkoige aja ja ruumi leidmises ning formaadi poh-
jendamises. Kollegiaalse 6ppimise voimalused realiseerusid siis, kui need seoti
olemasolevate tookorralduslike tavade ja institutsionaalselt tunnustatud aja-
vahemikega, mitte ei lisandunud tdiendava kohustusena niigi pingelise t66aja
korvale. Seda ilmestavad iiksuste juhtide selgitused:



Kollegiaalse 6ppimise ja 6ppimiskultuuri tegurid 109

L(INSTITUUDI) koosdppimispdeva ma paigutaks jaanuari, sest enne on dppe-
t66 koormus ja jaanuari 1opus kaitsmised ja see vdiks olla sisendiks uue kevad-
semestri kursuseprogrammidesse.” (J_I3)

»Meil on teisipéeviti kell 14.00-16.00 oppekavaarenduse ajaaken.“ (J_I6)

Lisaks korralduslike tingimuste loomisele avaldub juhtide roll kommunikat-
siooni korraldamisel. Juhid voimendavad 6ppimisvoimaluste ndhtavust oma
tiksuste infokanalites ning loovad seoseid iiksuse rutiinsete praktikatega, moju-
tades seeldbi Oppimise tahenduslikkust ja osalemise ulatust. Toetavaks teguriks
osutusid ka juhtide enda arusaamad tihisest tahendusloomest ning petamise
vadrtustamisest. Seda kinnitab ka tihe juhi kirjeldus:

oI...I Oppejoud peavad tunnetama reaalset kasu sellest arutelust, midagi mida
igapéevaselt saab kasutada ja proaktiivse ja ennastjuhtiva ppija Opetamine on
puhas room ja vihendab ka dppejou koormust nn sabadega tegelemiseks. Liht-
salt ilma selge ja praktilise kasuta (VALDKONNA) teadlased jt meie dppejoud
arutama ei tule, tunnen neid piisavalt. (J_I3)

Kollegiaalne interaktsioon ja iihine médtestamine toimisid toetava tegurina
ning viljendusid normaliseeriva ja thendava mehhanismina. Akadeemilised
tootajad vadrtustasid voimalust votta aega ithiseks motestamiseks, arutada
kolleegidega oma dpetamispraktikaid ja tutvuda kolleegide kogemustega. Uks
osaleja kirjeldas:

»See oli voimalus koos métlemiseks ja aja votmiseks, et dpetamisega seotud
teemat edasi arendada.“ (O_I5)

Selline kollegiaalne interaktsioon toetas {ihiste arusaamade kujunemist 6peta-
mise kohta ning voimaldas sellega seotud teemade edasiarendamist.
Psiihholoogiline turvalisus ja vordsuse kogemus kujunesid kollegiaalset
Oppimist toetavaks teguriks. Labiviidud formaadis ei positsioneeritud kedagi
eksperdina, vaid koik osalejad olid &ppija rollis. Uks osaleja kirjeldas seda ni:

»Enesekindlust suurendab see, et kdik on alles 6ppija rollis. /.../ Méistan palju
paremini, millised kiisimused 6ppejoududel t66s tekivad.“ (O_I2)

Pingevaba 6hkkond, kus oli ruumi aruteluks ning kogemuste jagamiseks, toetas
avatust, vastastikust moistmist ja kuuluvustunnet, sealhulgas tunnet, et eksi-
mine on lubatud.

Tulemustest ilmnes, et kollegiaalne 6ppimine ei kujune spontaanselt, vaid
vajab teadlikult kavandatud ja siivenemist toetavat oppeprotsessi. Osalejad
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rohutasid selgete eesmarkide, refleksiooniks vajaliku aja ning labiviijate teadliku
juhendamise olulisust. Seda ilmestab osalejate deldu:

»Tore oli votta hetk, et reflekteerida, kuulda teiste ideid, enda ideid arutada.®
(0_11)

»(Formaadi labiviijad) kaasasid osalejaid, jatsid ruumi aruteludeks, 16id mugava
keskkonna.“ (O_I5)

Oluliseks peeti seminari labiviijate ettevalmistust, teadlikku juhendamist ja
oskust suunata protsessi viisil, mis hoiab tasakaalu paindlikkuse ja reguleerituse
vahel. Teooria ja praktika tasakaal aitas siduda arutelud osalejate igapdevase
Opetamistooga.

Praktiline rakendatavus ja valmisolek 6petamisviisi muuta. Osalejate
hinnangul toetas kollegiaalset 6ppimist see, kui arutelud ja kasitletavad teemad
olid selgelt seotud nende igapdevaste dpetamisolukordadega. Praktilised naited
ja kolleegide kogemuste jagamine suurendasid huvi ja enesekindlust katsetada
uusi dpetamisviise ning toetasid valmisolekut oma dpetamistava teadlikult
timber métestada. Uks osaleja kirjeldas:

... kavatsen katsetada iilesandeid, kus 6ppijad peavad Al-ga dialoogi pidama
... kriitiliselt hindama.“ (O_I2)

Oppejou professionaalse identiteedi toetamine. Akadeemilised arendajad
teadvustasid formaadi ,,KoosOppeJoud“ kujundamisel ja labiviimisel pidevalt,
et kollegiaalne 6ppimine mojutab ka osalejate professionaalset enesemdistmist.
Teadlik ettevalmistus ja refleksiivsed arutelud voimaldasid toetada akadeemi-
liste toGtajate positiivset minapilti ning motestada 6ppejou rolli laiemas aka-
deemilises ja institutsionaalses kontekstis. Uurijate markmetes rohutati:

,Oppejoudu nieme oma Gpetamispraktika autonoomse kujundajana, mistottu
voib liigne ,,toetamine® jatta mulje, et ta on abitu ehk vihese agentsusega.“ (UM)

Tulemused osutavad, et akadeemilised arendajad motestavad oma rolli tead-
liku 6ppimiskultuuri kujundajatena. Uurijate arutelu sel teemal iseloomustab
jargmine viljavote:

,Oppimise ja dpetamise keskuse roll on institutsionaalne vahendaja, mille abil
tehakse nahtavaks ja moétestatakse padevuste arendamist tilikoolis.“ (UM)

Kollegiaalset 6ppimist ja formaati ,KoosOppeJoud“ ei kisitleta iiksiksiind-
musena, vaid osana laiemast kultuurilisest muutusest, mis on suunatud opeta-
mise vadrtustamisele ja professionaalse 6ppimise nahtavaks tegemisele iilikoolis.
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Kollegiaalset 6ppimist takistavad tegurid

Tulemused nditavad, et kollegiaalset dppimist iilikoolis takistavad tegurid on
seotud formaadi disaini, osalemise ning organisatsiooni ja juhtimisega.

Formaadi disainiga seotud takistused ilmnesid eelkoige olukordades, kus
puudus osalejate ja akadeemiliste iiksuste jaoks selge ja jagatud tdhendusraam.
Oluliseks takistuseks osutus seminari eesmargi ithise motestamise puudu-
mine, mis véljendus nii iiksuste juhtide kui ka osalejate erinevates ootustes
formaadile ,,KoosOppeJoud“. Mitmel juhul ei tajunud akadeemiliste iiksuste
juhid ja to6tajad formaati seotuna oma valdkonna vajadustega, mistottu osalus
jai juhuslikuks voi formaalseks. Samuti tuli esile, et varasemad kogemused ning
tiksuses viljakujunenud arusaamad formaadi metoodika ja iilesehituse kohta
mojutasid uue formaadi vastuvottu. Kui seminari teemat tajutakse juba kisit-
letuna voi abstraktsena, siis ei teki tunnetatud vajadust seda uuesti 6ppida. Seda
ilmestab iihe juhi 6eldu:

,»Ehk sisu peaks olema kohandatud (VALDKONNALE) omasemaks. (J_I3)

Lisaks tousid esile ajapuudus ja eeltoé maht disaini piirangutena, mis védhen-
dasid siivenemist ja refleksiooni. Osalejad kirjeldasid, et seminar ei voimalda
kasitletavate teemadega siivitsi minna ning arutelud jaavad sageli sissejuhatavale
tasemele.

»Lithiformaadid ei soosi teemadega siivitsi minemist — koik jaab sissejuhatuse
tasemele /.../ No paari tunniga ei anna rohkem materjali labi votta ega vastu
votta.“ (O_I1)

Selline tulemus viitab paradoksile, sest analiiiisist selgus, et konkureerivate t66-
kohustuste tottu eelistatakse kiireid lahendusi. Seda ilmestab tulemus, et osale-
jatele ette saadetud eelt66d kogeti liiga mahukana, mis takistas valmisolekut
materjalidega varem tutvuda. Arvestades akadeemiliste tootajate tookoormust
ja hoivatust, viitasid eelt66 mahu piirangutele ka juhid.

Takistusena tousis esile materjalide kvaliteet ja kéittesaadavus, sealhulgas
keeleline sobivus voorkeelt konelevatele ppejoududele ning tdiendavate teema-
kohaste lisamaterjalide nappus. Selgus, et osalejad soovivad selliste formaatide
jarjepidevat toimumist ja teemakohaseid jatkutegevusi.

Osalemisega seotud takistused. Individuaalsel tasandil méjutas kollegiaal-
set Oppimist osalejate valmisolek votta kollegiaalse ppimise protsessis oppija
roll. Tulemused osutavad, et kui osalejad ei registreeru, osalevad stindmusel
katkendlikult, ei tutvu varem materjalidega, siis puuduvad eeldused kolle-
giaalseks oppimiseks ning on keeruline luua turvalist keskkonda ja toetada
tihist tdhendusloomet. Seda ilmestavad uurijate markmed:
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»Mitmed osalejad, kes olid registreerunud, jatsid tulemata ilma sellest teavita-
mata. Osad oppejoud tulid kohale, ilma et oleksid registreerunud. Kaidi sisse-
vilja, materjale polnud ette loetud.“ (UM)

Osalejate hoiakud mojutavad grupi diinaamikat ja psithholoogilist turvalisust,
mis on dialoogilise 6ppimise eeltingimus. Negatiivne voi skeptiline suhtumine
kollegiaalse 6ppimise vddrtusse vihendas osalejate valmisolekut oma koge-

musi jagada ning parssis avatud arutelu kujunemist. Seda illustreerivad uurijate
markmed:

»Osade osalejate vastuseis ja negatiivsed hoiakud teema suhtes méjutasid teiste
arutelu, paljud ei julgenud enam sdna vétta.“ (UM)

Takistustena tousid esile ka osalejate erinevad vajadused ja taust, sealhulgas
keelebarjdir ja ebavordne ligipads materjalidele. Moned osalejad tundsid vaja-
dust olla vordselt informeeritud, kuid praktikas ei olnud see alati tagatud, mis
tekitas ebakindlust ja vahendas osalusaktiivsust.

Takistuseks osutusid ka konkureerivad tookohustused. Oppetd6 ja muude
tilesannete kattumine kollegiaalse 6ppimise stindmustega viis olukordadeni,
kus osalejad hilinesid, lahkusid enne 16ppu voi ei saanud protsessis jarjepidevalt
osaleda, mis vdhendas arutelude siigavust ja ithise métestamise voimalusi. Seda
iseloomustab iihe osaleja 6eldu:

,Pidin lahkuma seminari teises pooles dppet66d 1dbi viima.“ (O_I1)

Lisaks ilmnes vastupanu oma seniste opetamisviiside muutmisele. Moned
osalejad kaldusid kaitsma varasemaid praktikaid, mistottu ei suhestunud
kollegiaalse 6ppimise protsessi kui 6ppimise voimalusega. Seda iseloomustab
uurijate memo véljavote:

»Kogesime ,,hddlekaid“ dppejoude, kes t6id esile kogu seminari jooksul takistusi
oma Opetamisviisi muutuseks.“ (UM)

Organisatsiooni ja juhtimisega seotud takistused. Tulemused osutavad, et
kollegiaalse 6ppimise takistused ei piirdu iiksikute korralduslike probleemi-
dega, vaid peegeldavad pingeid iilikooli juhtimisprotsessides ja tulemuslikkuse
hindamise protseduurides. Eelkdige ilmnes vastuolu kvantitatiivsete tulemus-
moodikute ning kvalitatiivse, stivenemist ja refleksiooni eeldava kollegiaalse
oppimise vahel. Tootajate arengut toetavate tegevuste ,,edukust® hinnatakse
tilikoolis sageli osalejate arvu ja nn unikaalsete osalejate pohjal, mis suunab
tahelepanu kvantiteedile ning voib jétta tagaplaanile sisulise ppimisprotsessi.
Seda pinget kirjeldavad arendajad nii:
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,Ulikooli ootus on, et iiritustest votavad osa uued tulijad ehk need, kes varem
ei ole osalenud (unikaalsed), kuid kohtame seminaridel ja siindmustel juba
tuttavaid ndgusid /.../ oleme arutanud mitmeid kordj, kas olulisem on kvaliteet
voi kvantiteet. Uhelt poolt on méddikud, mis osalejate arvu loendavad, kuid
seminari sisukus saab tagaplaanile.” (UM)

Takistuseks osutusid ka akadeemiliste arendajate piiratud ressursid. Kollegiaalse
oppimise voimaluste pakkumine eeldab ajamahukat ettevalmistust, suhete hoid-
mist ning jarjepidevat kohalolu iiksustes. Ressursi vihesus sunnib tegema vali-
kuid, mistéttu saavad toetust eelkdige need iiksused, kus huvi ja valmisolek
olemas, samas jadvad teised korvale.

Kollegiaalse 6ppimise takistuseks kujunesid kommunikatsiooniprobleemid
ning juhtide ja iiksuste erinevad prioriteedid. Uurijate memodes illustreerib
seda jargmine katkend:

»Saatsin info (INSTITUUDI) turundus- ja kommunikatsioonispetsialistile
(NIMI) 26. veebruaril ... ega me iiksuste kommunikatsiooni inimestele levita-
mist kohustuslikuks ei saa teha, kuna iiksuste infokiri on pigem kitsama fooku-
sega, aga varasemalt on vahemalt monedes iiksustes info ikkagi lisatud.“ (UM)

Kui 6petamise arendamine ei kuulunud tiksuse strateegilistesse fookustesse,
jai kollegiaalne 6ppimine teisejarguliseks ega leidnud piisavat toetust ei aja-
liselt, sisuliselt ega kommunikatiivselt. Ebajarjekindel kommunikatsioon piiras
opisiindmuste ndhtavust ning moéjutas osalemisvalmidust.

Kollegiaalset 6ppimist modjutava tegurina tousid esile akadeemiliste tiksuste
valdkondlike eesmarkide erinevus ning sellest tulenevalt juhtide erinevad
prioriteedid. Uhelt poolt véivad need suurendada tegevuste tahenduslikkust
konkreetse iiksuse jaoks, teisalt (ehk organisatsioonilise ja kollegiaalse 6ppimise
seisukohalt) kujuneda takistuseks ja suurendada killustatust.

Institutsionaalsed ja kultuurilised tegurid kollegiaalse
Oppimise kujunemisel

Jargnevalt esitame kollegiaalset 6ppimist méjutavad tegurid teooriast suunatud
analiiiisi alusel, rithmitades eelnevalt kirjeldatud toetavad ja takistavad tegu-
rid institutsionaalseteks ja kultuurilisteks. See voimaldab seostada empiirilised
leiud 6ppimiskultuuri kidsitlusega ning motestada nende omavahelisi seoseid.
Tulemused niitavad, et kollegiaalset 6ppimist kujundavad vastastikuses
seoses institutsionaalsed (vt tabelit 1) ja kultuurilised tegurid (vt tabelit 2).
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Tabel 1. Kollegiaalset 6ppimist toetavad ja takistavad institutsionaalsed tegurid

Organisatsiooni tasand

+ juhtide tugi + ajapuudus ja konkureerivad tdokohustused

« sUsteemne ja sihiparane - formaadi jarjepidevuse ja jatkutegevuste puudumine

kommunikatsioon - keskendumine kvantitatiivsetele tulemusmaéadikutele

- kokkulepitud aja- ja ruumi- - akadeemiliste arendajate piiratud ressursid

lahendused
ahenause « kommunikatsiooniprobleemid
Formaadi tasand
« teadlikult kujundatud ja reflek-  « ebaselge eesmargistus ja nérk seostatus Uksuste
siivne dppeprotsessi disain vajadustega
+ kasitletavate teemade + mahukas eelt6d

praktiline rakendatavus - materjalide kvaliteedi, keelelise sobivuse ja katte-

+ teadlik juhendamine saadavuse probleemid

Organisatsiooni tasandil soodustavad kollegiaalset oppimist sellised institutsio-
naalsed tegurid nagu juhtide tugi, kommunikatsioon ning aja- ja ruumi-
lahendused, mis loovad tingimused, kus kollegiaalne 6ppimine on osa aka-
deemilisest t60st ega kujune tdiendavaks kohustuseks. Formaadi tasandil
osutusid oluliseks 6ppeprotsessi teadlik kavandamine ja juhendamine. Reflek-
siooni toetav metoodika ning protsessi teadlik suunamine 16id tingimused, kus
osalejad said analiiisida ja motestada oma dpetamispraktikaid. Lisaks osutus
vajalikuks kisitletavate teemade selge seotus igapdevaste opetamisolukordade
ja opitu praktilise rakendatavusega.

Organisatsiooni tasandil takistavad kollegiaalset 6ppimist sellised institut-
sionaalsed tegurid nagu ebaselge eesmirgistus ning téokorralduslikud piiran-
gud, sealhulgas ajapuudus ja konkureerivad tookohustused. Formaadi tasandil
ilmnesid takistusena formaadi ebapiisav seostumine tiksuste vajadustega ja ka
disainiga seotud probleemid, sealhulgas mahukas eelt66, materjalide kvaliteet
ja keeleline sobivus ning ebavordne ligipaas. Organisatsiooni tasandil méjutasid
kollegiaalse 6ppimise kujundamist lisaks ka organisatsioonilised tingimused,
milleks olid formaadi vahene jarjepidevus ja jatkutegevuste puudumine, aka-
deemiliste arendajate piiratud ressursid, kommunikatsiooniprobleemid ning
keskendumine kvantitatiivsetele tulemusmoodikutele.
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Tabel 2. Kollegiaalset dppimist toetavad ja takistavad kultuurilised tegurid

Organisatsiooni tasand

« Uhised arusaamad Opetamise - erinevad ootused ja arusaamad kollegiaalse
vaartusest ja téhendusloomest Oppimise eesmargist ja téhendusest

+ Oppimiskultuuri teadlik kujundamine - seniste tavade ja praktikate kaitsmine;

- professionaalse identiteedi toetamine - keelebarjaar

Formaadi tasand

+ kollegiaalne interaktsioon ja Uhine + negatiivsed hoiakud ja vastupanu

motestamine . piiratud valmisolek dppija rolliks
+ psuhholoogiline turvalisus ja vordsuse
kogemus

« valmisolek votta dppija roll ja oma
praktikaid Umber motestada

Organisatsiooni tasandil toetavad kollegiaalset dppimist eelkoige sellised
kultuurilised tegurid nagu iihised arusaamad opetamisest ja selle tahendusest
ning oppimiskultuuri teadlik kujundamine ja professionaalse identiteedi toeta-
mine. Formaadi tasandil on toetavateks kultuurilisteks teguriteks opetamise
vadrtustamine, kolleegidevaheline arutelu ja {ihine métestamine ning psithho-
loogiline turvalisus, mis loovad eeldused dialoogiliselt ja refleksiivselt oppida.
Oluline on ka osalejate valmisolek votta 6ppija roll ning oma praktikaid iimber
motestada.

Takistavad kultuurilised tegurid véljenduvad organisatsiooni tasandil
erinevates arusaamades kollegiaalse dppimise eesmargist ning seniste tavade
ja praktikate kaitsmises. Keelebarjaar mojutab lisaks praktilisele osalemisele
ka vordsuse kogemust, mis on dialoogilise 6ppimise jaoks oluline tingimus.
Formaadi tasandil véljenduvad takistused negatiivsetes hoiakutes ning vastu-
panus. Piiratud valmisolek votta 6ppija roll ning soov kaitsta seniseid praktikaid
takistavad ithise tdhendusloome kujunemist.

Arutelu ja jareldused

Uuringu eesmirk oli vilja selgitada institutsionaalsed ja kultuurilised tegurid,
mis toetavad voi takistavad kollegiaalset 6ppimist, ning analiitisida, kuidas
akadeemiliste arendajate loodud formaat ,,KoosOppeJoud“ toetab koostoise
oppimiskultuuri kujunemist ilikoolis.
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Esimesele uurimiskiisimusele vastates néitavad tulemused, et kollegiaalne
oppimine kujuneb institutsionaalsete ja kultuuriliste tegurite vastasméjus.
Institutsionaalsel tasandil on keskne see, kas kollegiaalseks 6ppimiseks luuakse
ajaliselt ja ruumiliselt toetatud tingimused, kas osalemine on seotud iiksuse
tookorraldusega ning kas juhid aitavad 6pisiindmusi kommunikeerida. Seega
seisneb juhtide roll lisaks 6pisiindmuste korralduslike voimaluste loomisele
ka kollegiaalse Oppimise tahenduse kujundamises ja selle tunnustamises aka-
deemilise t66 loomuliku ja vaartustatud osana. Kui kollegiaalne 6ppimine
on seotud iiksuste igapdevaste praktikate ja arengusuundadega, kasvab selle
tahendus osalejate jaoks. Vastupidisel juhul voib kollegiaalne 6ppimine jaada
korvaliseks tegevuseks, mis konkureerib teiste tooiilesannetega. See tulemus
kinnitab varasemaid kasitlusi, et professionaalset arengut ja koosto6d toetavad
akadeemilises keskkonnas juhtimispraktikad, tookorraldus ja organisatsiooni-
line tugi (Goodman et al., 2022; Sakurai & Mason, 2025).

Tulemused nditavad, et kollegiaalse dppimise tulemuslikkus on seotud
opistindmuse teadliku kujundamisega. Refleksiooni toetav metoodika, selge
eesmargistatus ning juhendatud arutelud loovad olukorrad, kus osalejad saavad
oma Opetamispraktikaid analiilisida ja imber métestada. Samas ilmneb vastu-
olu: kollegiaalne 6ppimine vajab aega, jarjepidevust, usalduslikke suhteid ja
motestatud arutelu, kuid akadeemiline t66 on sageli killustatud ning seotud
paljude konkureerivate kohustustega (vrd Martensson ef al., 2011; Yamamoto,
2025). See aitab selgitada, miks kollegiaalne 6ppimine vo6ib aset leida vaid tiksi-
kute siindmustena ega kujune piisivaks praktikaks. Seega ei piisa individuaalsest
valmisolekust, vaid on vaja teadlikult luua sellised institutsionaalsed tavad, mis
arvestavad akadeemilise t60 eriparaga ning nditavad kollegiaalset oppimist selle
t60 olulise osana. Siin on juhid vétmeisikud, kes neid tavasid loovad.

Siinse uuringu oluliseks tulemuseks on ka pinge kvantitatiivsete tulemus-
moddikute ja kollegiaalse dppimise sisulise kvaliteedi vahel. Kui arendus-
tegevuste moju hinnatakse peamiselt osalejate arvu voi uute osalejate pohjal,
voib tédhelepanu nihkuda 6ppimise sisult osalemise moddetavatele niitajatele.
Kollegiaalse 6ppimise seisukohalt on aga oluline korduv osalemine, kogemuste
jagamine, usalduse kujunemine ning {ihine métestamine. See tulemus toetab
kriitilisi kdsitlusi tulemusjuhtimisest korghariduses (Macfarlane, 2016; Stensaker,
2018) ning osutab, et moddikupohine hindamisloogika voib piirata just neid
protsesse, mille kaudu 6ppimiskultuur kujuneb.

Tulemused kinnitavad, et kultuurilisel tasandil on kollegiaalse 6ppimise
eelduseks psithholoogiline turvalisus, vordsuse kogemus, teadmiste jagamine
ja valmisolek votta 6ppija roll. Arutelud on sisukamad olukordades, kus osa-
lejad saavad jagada ebakindlust ja katsetusi ilma oma professionaalset identi-
teeti ohustamata. Samas néitavad tulemused, et sellised tingimused on haprad,
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naiteks voivad negatiivsed hoiakud, vastupanu, erinevad ootused ja keelebarjaar
vahendada arutelu avatust, osalejate vordsuse kogemust ning tihise tdhendus-
loome kujunemist. Akadeemilises kultuuris, kus 6ppejoudu seostatakse sageli
eksperdi rolliga, voib dppija rolli votmine olla tundlik. Seetottu tuleb kollegiaal-
set Oppimist vaadata kui kultuuriliselt vahendatud praktikat, mille kujunemine
soltub jagatud arusaamadest ja suhetest. Seda, et iithiste arusaamade loomine
on professionaalse arengu toetamisel oluline, kinnitavad ka eelnevad uuringud
(Dhakal et al., 2025; Economides, 2008).

Teisele uurimiskiisimusele vastates niitab juhtumi ,,KoosOppeJoud“ ana-
liiis, et sihipéraselt kujundatud kollegiaalse 6ppimise formaadid voivad toe-
tada koostoise Oppimiskultuuri kujunemist, kuid nende méju ei tulene tiksnes
formaadist. Formaat toimib pigem vahendajana, sest selle abil luuakse ajaliselt
piiritletud ruum dialoogiks, refleksiooniks ja kogemuste jagamiseks. Saame
Oelda, et formaat ,,KoosC)ppeI()ud“ tekitas olukorra, kus dpetamise tile arut-
lemine, kogemuste jagamine ja oma praktika méotestamine said iilikooliiileselt
ithise tahelepanu keskmesse. Sellises kultuurilises kontekstis muutub 6ppimine
kollegiaalseks tegevuseks (Roxa & Martensson, 2009) ning ei jaa liksnes iga
oppejou individuaalseks vastutuseks. Formaadi vddrtus seisneb seega selles, et
see loob struktuuri ja aja Opetamispraktikate ithiseks motestamiseks ning aitab
vihendada tiksustevahelist ja individuaalset killustatust. See kinnitab kasitlusi
oppimiskultuurist kui sotsiaalsest praktikast, mis kujuneb kollektiivsete tege-
vuste ja institutsionaalsete tingimuste koosmojus (Biesta, 2011; James & Biesta,
2007).

Samas soltub formaadi moju dppimiskultuurile selle seostumisest iiksuste
tookorralduse, juhtimistavade ja osalejate professionaalse identiteediga. Kui
kasitletav teema jadb tiksuse jaoks kaugeks, eesmirk ebaselgeks voi on osale-
mine tookorralduslikult keeruline, viheneb formaadi méju koostdise 6ppimis-
kultuuri kujunemisele. See tulemus on kooskdlas varasemate uuringutega, mille
kohaselt kujuneb kollegiaalne 6ppimine piisivaks praktikaks eelkoige siis, kui
see on seotud igapdevaste tooolukordadega ning institutsionaalselt toetatud
(Jaap & McAdam, 2025; Sinnayah et al., 2024). Seega ei kujune kollegiaalne
oppimine piisivaks kultuuriliseks tavaks tiksikute opistindmuste kaudu, vaid
eeldab nende teadlikku sidumist akadeemilise t60 igapdevastesse praktikatesse
ja tdhendusruumi.

Uuring toob esile nii dppearenduse rolli institutsionaalse vahendajana kui
ka akadeemiliste arendajate rolli kultuuriliste vahendajatena, kelle tegevuse
abil kujundatakse 6ppimise tahendust organisatsioonis. Tulemused osutavad,
et kollegiaalse Oppimise toetamine soltub sellest, kas iilikoolis on loodud siis-
teemsed voimalused toetada akadeemiliste to6tajate arengut. Seetdttu on oluline
luua sellised institutsionaalsed tingimused ja praktikad, mis voimaldavad
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kollegiaalsel 6ppimisel kujuneda nihtavaks, vaartustatud ja piisivaks prakti-
kaks, mitte tiksnes ithekordseteks arendustegevusteks voi dpisiindmusteks. See
kinnitab Stensakeri (2018) kasitlust akadeemilistest arendajatest kui ,,kultuuri-
tootajatest, kelle tegevus seisneb erinevate arusaamade vahendamises ning
oppimiskultuuri kujundamises.

Uuringu tulemused pohinevad iithe konkreetse juhtumi analiiiisil, mistottu
voib tulemuste otsene iilekantavus teistesse institutsionaalsetesse ja kultuuri-
listesse kontekstidesse olla piiratud. Samas pakuvad viljaselgitatud tegurid
lahtekoha kollegiaalse 6ppimise motestamiseks ka teistes korgkoolides. And-
mestik on kogutud peamiselt formaadi loomise ja elluviimisega otseselt seotud
osapooltelt, mistottu voivad jadda vihem esindatuks vilised voi kriitilisemad
vaatenurgad. Et saada formaadi mojust mitmekiilgsemaid andmeid, on vajalik
edasistes uuringutes kaasata ka mitteosalenud 6ppejoude voi véliseid hindajaid.

Kokkuvottes osutab uuring, et kollegiaalse 6ppimise toetamiseks ja koostdise
oppimiskultuuri kujundamiseks on vajalik siisteemne ldhenemine, kus kolle-
giaalne 6ppimine on seotud juhtimise, tookorralduse, akadeemilise identiteedi
ja Opetamise véirtustamisega. Ulikoolid peavad podrama tihelepanu sellele,
kuidas luuakse kollegiaalseks 6ppimiseks aega ja ruumi, kuidas kujundatakse
selle tahendust organisatsioonis ning kuidas hinnatakse selle sisulist moju.
Sellistes tingimustes voivad eesmargipdraselt kujundatud kollegiaalse 6ppi-
mise formaadid toetada opetamispraktikate {ihist motestamist ning aidata
kaasa sellele, et Opetamise arendamine muutub kollektiivseks, mitte iiksnes
individuaalseks vastutuseks. Seega tuleb kollegiaalset dppimist kasitleda mitte
tiksiku arendustegevusena, vaid korghariduse 6ppimiskultuuri kujundava
praktikana.

Tanusonad

Téname uuringus osalenud akadeemiliste iiksuste juhte ja tootajaid nende
panuse ning sisuka tagasiside eest. Oleme ténulikud Tallinna Ulikoolile toetuse
eest kollegiaalse 6ppimise arendamisel ja rakendamisel.
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Factors influencing collegial learning and
a collaborative learning culture:
the case of the “KoosOppeJdoud” format

Kaire Povilaitis'!, Katrin Karu

Tallinn University School of Educational Sciences

Summary

Collegial learning is widely regarded as a key mechanism for enhancing teaching
quality, supporting academic staff professional development, and fostering
organisational learning in higher education (Guzman & Larrain, 2021; Karu &
Aava, 2023; Martensson & Roxa, 2021). Nevertheless, empirical studies indicate
that in many universities, collegial learning remains fragmented, episodic, and
is weakly embedded in everyday academic practices. Competitive academic
cultures, individualised performance expectations, and increasing managerial
and administrative demands tend to prioritise individual achievement over col-
lective learning and constrain opportunities for sustained collegial engagement
(Macfarlane, 2016; Pinheiro & Pulkkinen, 2023; Stensaker, 2018). As a result,
teaching-related development activities often become isolated training events
rather than functioning as mechanisms for cultural change.

This article conceptualises collegial learning as a purposeful, dialogical and
reflective process in which academic staff jointly make sense of and develop
their work, including teaching practices. Collegial learning is not limited to
sharing experiences or informal discussion; it requires deliberately designed
situations in which experiential knowledge becomes visible, shareable, and open
to further development through reflection and dialogue. The article places col-
legial learning within the liminal conditions of contemporary academic work,
where roles, values, and professional identities are continuously negotiated
(Barnett, 2016).

The aim of the study is to identify the institutional and cultural factors that
support or hinder collegial learning and the development of a collaborative
learning culture in a university.

The study addresses two research questions: 1) What institutional and cultu-
ral factors support and hinder collegial learning in the university? and 2) How
does the collegial learning format “KoosOppeJoud” support the development
of a collaborative learning culture?
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The theoretical framework combines perspectives on collegial learning,
learning culture and academic development. Learning culture is understood
as a set of socially and institutionally shaped practices that determines which
forms of learning are valued, enabled or constrained in an organisation (James
& Biesta, 2007; Biesta, 2011). The article also builds on the premise that the
university is a liminal space characterised by uncertainty, tensions between
teaching and research, and ongoing identity work. In this context, collegial
learning is viewed as a way to create shared meanings and to support academic
staff in negotiating complex and sometimes contradictory expectations.

The study adopts a qualitative instrumental case study design (Stake, 1995;
2006; Yin, 2018). The case examined is a collegial learning format “KoosOppe-
Joud” initiated by academic developers at Tallinn University’s Centre for
Teaching and Learning. The format is conceptualised as a structured, multi-
stage, and recurring collegial learning practice organised around an annually
selected focus theme and implemented across academic units. It includes unit-
based collegial learning seminars, a university-wide collegial learning event,
and facilitated reflective meetings designed to support shared reflection and
the development of teaching practices.

Data were collected between November 2024 and November 2025 using
multiple qualitative sources to enable triangulation (Creswell & Plano Clark,
2018; Flick, 2018). The dataset comprises written correspondence with leaders
of seven academic units, reflective memos produced by academic developers
during the design and facilitation of the format, and written feedback from
99 academic staff members who participated in collegial learning activities.

Data were analysed using qualitative content analysis. The analysis pro-
ceeded inductively through open and focused coding, followed by theoretically
informed interpretation.

The findings demonstrate that collegial learning is shaped by interrelated
institutional and cultural factors. At the institutional level, collegial learning was
supported by the leaders’ active roles, systematic communication, and agreed
time and space arrangements that allowed learning to be integrated into aca-
demic work rather than added as an extra obligation. At the level of the format,
a deliberately designed and reflective learning process, clear facilitation, and
the practical relevance of the themes helped participants connect discussions
to their everyday teaching practices.

Institutional barriers included a lack of time, competing work responsi-
bilities, insufficient continuity and follow-up activities, limited resources of
academic developers, communication problems, and the dominance of quanti-
tative performance indicators. The findings point to a tension between the
depth, continuity, and relational nature of collegial learning and institutional
logics that often measure development activities by participation numbers or
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the number of new participants. This tension may marginalise repeated partici-
pation, trust-building, and sustained professional learning.

At the cultural level, collegial learning was supported by shared under-
standings of the value of teaching, collegial interaction, joint sense-making,
psychological safety, and experiences of equality. Participants valued oppor-
tunities to discuss teaching with colleagues, recognise common challenges, and
reflect on their own practices. Such conditions supported readiness to adopt
the learner role and to rethink established teaching practices. Cultural barriers
included divergent expectations about the purpose of collegial learning, nega-
tive attitudes, resistance to change, limited readiness to engage as a learner,
protection of existing routines, and language barriers that weakened equal
participation.

The analysis of the “KoosOppeJoud” format indicates that deliberately
designed collegial learning formats can support the development of a collabo-
rative learning culture by creating a structured space for dialogue, reflection,
and the joint interpretation of teaching practices. However, the impact of such
formats does not arise from the format alone. It depends on how strongly the
format is connected to the work arrangements, leadership practices, professio-
nal identities, and developmental priorities of academic units. When the topic
is perceived as distant from unit needs or when participation is difficult to
integrate into daily work, the potential of collegial learning to influence learning
culture is reduced.

The study highlights the role of academic developers as institutional and
cultural mediators. Their work involves not only organising learning events but
also creating conditions for dialogue, making teaching development visible, and
supporting a shared language for professional learning. In line with Stensaker’s
(2018) view of academic development as cultural work, the findings show that
academic developers can contribute to the development of a collaborative
learning culture when their work is institutionally supported and connected to
leadership, work organisation, academic identity, and the valuing of teaching.

As an instrumental case study, the research does not offer universally
transferable solutions. Its direct applicability to other institutions is limited by
the specific institutional and cultural context of one university. Nevertheless, the
identified factors provide an analytical insight for higher education institutions
seeking to support collegial learning more systematically. The study suggests
that collegial learning should not be treated as an isolated development activity,
but as a practice that can shape learning culture when it is visible, valued, sup-
ported by leadership, and embedded in the everyday work of academic staff.

Keywords: collegial learning, learning culture, academic developer, instrumental
case study





