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SISSEJUHATUS

Professionaalsed opetajad ja koolijuhid on meie haridussiisteemi edu vétmeks ning
mojutavad otseselt Opilaste edenemist ja Spitulemusi (Barber & Mourshed, 2009;
Darling-Hammond, 2017; OECD, 2018), seetdttu on oluline nende t66ga seotud aspekte
uurida. Uuringutest saadavad tulemused véimaldavad iles leida valdkonna tugevused ja
parendusalad, teha jareldusi ja anda soovitusi véljakutsetega toimetulekuks. Tanapaeva
teadmistepohises thiskonnas on teadmised ja oskused edu votmeks ning Spetajatele ja
koolijuhtidele esitatakse korgeid ndudmisi. Lisaks arusaamisele G&pilastest ja nende
eriparadest, pedagoogikast ja dpetatava aine sisust, pooratakse liha rohkem tahelepanu
ka tehnoloogiavdimaluste kasutamisele dpetamise ja dppimise toetamisel ja rikastamisel.
Samuti oodatakse, et Opetajad oleks kursis teadusuuringutega ja tegeleksid oma
Opetamise ja opilaste dppimise uurimisega. Seega, nagu teistelgi erialadel, peavad ka
Opetajad ja koolijuhid oma teadmisi ja oskusi pidevalt tdiendama ja uuendama, olema

elukestvad 6ppijad, kelle professionaalne areng toimub kogu karjaéri jooksul.

Lisaks on &pilased ja dpikeskkond marksa mitmekesisemad kui varem ning méningad
réhuasetused on muutunud. Naiteks aineteadmiste ja -oskuste kdrval pooratakse enam
tahelepanu O&pilaste Uldpadevuste arendamisele, individuaalsetele erinevustele ja
vajadustele ning Opilaste tervikliku arengu tagamiseks tdhusama koost66 tegemisele

kolleegide ja lastevanematega.

Muutunud on ka koolijuhile esitatavad noudmised. Paljudes haridussiisteemides
oodatakse koolijuhtidelt lisaks oma kooli administratiivsele juhtimisele ka varasemast
suuremat panustamist dpetamiseks ja Sppimiseks paremate tingimuste loomisesse.
Naiteks Opetajate omavahelise koostdd ja professionaalses arengus osalemise toetamist,
opilaste ja lastevanemate noustamist ning kooli koost6od teiste koolide ja kohaliku

kogukonnaga.

Eestis voime PISA tulemusi vaadates olla vaga rahul saavutatuga, mille taga on suuresti
koolide ja Opetajate ning lastevanemate t66. Ometi on ka siin valjakutseid, millega
peame tegelema, naiteks Spetajate ja koolijuhtide téorahulolu ning professionaalse
arengu toetamine. TALIS 2018 raporti fookuses on koolijuhtide ja kolmanda kooliastme
Opetajate professionaalsus ning selle erinevad aspektid ja neid méjutavad tegurid.
Opetajate ja koolijuhtide professionaalsuse uurimiseks on TALIS uuringus kasutatud
paljusid erinevaid naitajaid, alustades faktipohistest indikaatoritest (haridustase,

toolepingu liik ja koormusnaitajad, osalemine professionaalse arengu tegevustes) kuni



subjektiivselt  tajutavate teguriteni (ettevalmistatuse tunne ja enesetdhusus,

professionaalse arengu vajadused, ameti vaartustatus, té6ga rahulolu ning stressitase ja
-allikad).

2019. aasta sugisel ilmunud raporti esimeses osas ,Opetajad ja koolijuhid elukestvate
Oppijatena” kasitleti dpetamistegevusi, dpetamise mitmekesist konteksti ning Spetajate
ja koolijuhtide professionaalse arengutee erinevaid aspekte ja etappe alates Spetajakutse
valikust ja esmadppest kuni professionaalse enesetdiendamiseni. Raporti esimese osa
sissejuhatuses anti ka pohjalik Glevaade TALIS uuringust, selle eesmarkidest, osalevatest
riikidest, valimirihmadest, kiisimustikest ja tulemuste tdlgendamisest. Raporti esimene ja
teine osa on kattesaadavad SA Innove kodulehel: https://www.innove.ee/uuringud/talis-
uuring/talis-2018/

TALIS uuringus maaratletakse dpetamist kui ametiala, millel on viis sammast (vt joonis 1):

1. Teadmiste ja oskuste baas, mis hélmab Uldisi ja spetsiifilisemaid teadmisi ning mille
juurde kuulub ametile ligipaas, esmane koolitus ja jatkuv professionaalne areng (sh

taiendusope).

2. Karjaarivoimalused ja tookorraldus, naiteks turvalisust ja paindlikkust véimaldavad

toolepingud ja to6tingimused, tasustamis- ja hindamisstisteemid.

3. Koostédkultuur ja vastastikune hindamine, mis tugineb kollegiaalsetele dppivatele
kogukondadele, mis pakuvad koostoévéimalusi ja tagasisidet professionaalseks

arenguks ja dpetajate kollektiivse identiteedi tugevdamiseks.

4. Vastutus ja autonoomia, mis sisaldab O&petajatele ja koolijuhtidele nende
igapaevatods voimaldatavat autonoomiat ja juhtimist otsuste tegemiseks ja

eksperdihinnangute rakendamiseks.

5. Aameti staatus ja maine Uhiskonnas, kuhu kuuluvad ametiga seotud eetikanormid,

samuti selle tajutav Uhiskondlik vaartus ja staatus teiste ametite seas.



teadmised ja
oskused

karjaari-
voimalused ja
tddkorraldus

ameti staatus ja
maine

vastutus ja
autonoomia

koostoo-kultuur

Joonis 1. Opetaja professionaalsuse viis sammast TALIS 2018 uuringus (allikas: Teachers and
School Leaders as Valued Professionals, TALIS 2018 uuringu rahvusvahelise raporti 2. osa,
ptk 1, Ik 4).

Raporti esimeses osas oli téhelepanu peamiselt esimesel sambal - kolmanda kooliastme
Opetajate ja koolijuhtide teadmiste ja oskuste arendamisel ning dpetamise muutuval
kontekstil. Raporti teises osas keskendutakse lejaénud neljale professionaalsuse

tugisambale.

TALIS 2018 Eesti raporti teine osa koosneb neljast peatlikist, igas neist keskendutakse

konkreetsematele teemavaldkondadele, mida jargnevalt lihidalt tutvustatakse.

o Esimeses peatlikis keskendutakse ameti staatusele ja mainele. Kasitletakse
Opetajaameti vaartustamise tajumist ning Spetajate ja koolijuhtide t66ga rahulolu.
Samuti antakse Ulevaade O&petajate ja koolijuhtide t66ga seotud stressist ja

kutsekindlusest.

o Teises peatlkis on fookus karjaarivdimalustel ja tookorraldusel. Siin antakse tlevaade
Opetajate ja direktorite tootingimustega seonduvast — kuivord paindlikke voimalusi
tootamiseks pakutakse, sh tais- ja osakoormus ning tddlepingute kestus. Lisaks

tutvustatakse subjektiivsemalt tajutavaid to6tingimusi — milline on rahulolu palga ja



tootingimustega, kooli turvalisusega seotud probleemid, ressursside nappus koolis ja

Opetajate kuluprioriteedid hariduses.

* Kolmas peattlikk avab kooli koostookultuuri, keskendudes koostéle mitmel tasandil.
Antakse Ulevaade Opetajate koostdost kolleegidega ja kooli kollegiaalsusest
lldisemalt, koostddd soodustavast koolikultuurist. Uhe alateemana raigitakse ka
sellest, kuidas dpetajate t66d hinnatakse ning kuidas Spetajad tajuvad todle saadavat

tagasisidet ja selle moju.

* Neljanda peatiiki fookuses on vastutus ja autonoomia, juttu tuleb Opetajate ja
koolijuhtide voimestamisest. Uuritakse, milline on kooli juhtkonna koosseis ja milliseid
erinevaid juhtimistegevusi koolijuhid kasutavad. Samuti tutvustatakse Opetajate ja
direktorite vastutusvaldkondi ning koolide avatust haridusuuendusele. Selles peatlikis
antakse Ulevaade ka TALIS 2018 uuringusse lisatud Eesti-spetsiifilistest kiisimusest,
kus Spetajad ja koolijuhid hindasid petaja t66d, keskendudes Spetaja toetamisele ja

Opetajatdo hariduskorralduslikele kiisimustele.

Labivalt on kdigis sisupeatiikkides vaadeldud muutusi, vérreldes TALIS 2013 ja 2018
uuringute tulemusi, ning toodud vélja erinevused, ldhtudes nii vastajate (sugu, staaz,
vanus) kui ka kooli tunnustest (kooli asukoht, kooli pidaja, madalama sotsiaal-
majandusliku staatusega kodudest ja hariduslike erivajadusega laste osakaal koolis).
Olulisemale keskendudes on siiski valja toodud Uksnes statistiliselt olulised erinevused
véi muutused. Opetajate staazi puhul maaratletakse TALIS uuringu raportis labivalt algaja

Opetajana neid, kel staazi kuni viis aastat ja kogenutena Ule viieaastase staaziga dpetajaid.

Eesti positsiooni paremaks kirjeldamiseks on esitatud sobivates kohtades OECD riikide
keskmised ja sarnaselt raporti esimese osaga ka naaberriikide Soome ja Lati tulemused.
Lahtuvalt teemast ja huvitavamatest leidudest on valja toodud ka teiste riikide tulemusi,

nt Holland, Péhjamaad, Singapur kui PISA uuringus kdrgeid tulemusi saanud riik jne.

Sisupeattlikkide jarel esitatakse soovitused, pidades silmas kolme sihtriihma: koolid ja
kooli pidajad, Opetajakoolituse esmadppe ja tdiendusSppega tegelejad ning
poliitikakujundajad ja haridusteadlased. Kokkuvottes tuuakse lihidalt valja raporti teises

osas kasitletud teemade olulisemad tulemused.

TALIS 2018 Eesti raporti teise osa autorid on Merle Taimalu, Krista Uibu, Piret Luik, Al
Leijen ja Margus Pedaste. Raporti aluseks on véetud OECD rahvusvaheline raport ja selle
jaoks  koostatud materjalid, tulemuste tabelid ning joonised. Statistilised
originaalanallilisid Eesti kohta on teinud Piret Luik ja Margus Pedaste, kasutades
andmeanaltiisiprogramme IDB Analyzer ja SPSS. Sissejuhatuse ja kokkuv&tva peatiiki on

koostanud Merle Taimalu. Esimese peatiiki autorid on Ali Leijen ja Margus Pedaste, teise



ja kolmanda peatiiki on koostanud Piret Luik ja Merle Taimalu ning neljanda peattiki
koostas Krista Uibu.

* Kaesoleva TALIS 2018 Eesti raporti teise osa sissejuhatuse koostamisel on toetutud
TALIS 2018 rahvusvahelise raporti (OECD, 2020) teise osa esimesele peatiikile “What
TALIS 2018 implies for policy?”.



OPETAJAAMETI VAARTUSTAMINE
NING OPETAJATE JA
KOOLIJUHTIDE TOORAHULOLU

Peamised uuringutulemused Eestis

Eesti Opetajate ja koolijuhtide té6rahulolu on suhteliselt korge. Kolmanda kooliastme
Opetajatest 80% ja koolijuhtidest 83% leiavad, et nende ameti eelised on selgelt

kaalukamad puudustest.

Opetajaameti tajutud vaartustamine on Eesti tihiskonnas 2018. aastal oluliselt kdrgem
kui 2013. aastal. 26% Gpetajatest leiab, et dpetajaamet on Uhiskonnas vaartustatud.

K&rgemalt tajuvad Spetajaameti vaartustatust alla 35-aastased dpetajad.

Eesti kolmanda kooliastme Opetajatest tajuvad t66l palju stressi 18%. Stress on

suurem noortel Spetajatel — alla 30-aastastest tajub palju stressi 25%.

Alla 35-aastastest kolmanda kooliastme Spetajatest 41% soovivad koolis té6tada vaid
kuni viis aastat. Neid on rohkem kui tGheski teises TALIS uuringus osalenud riigis voi

majanduspiirkonnas.

Kuni 35-aastaste Spetajate soov koolis pikemaajaliselt tootada on prognoositav
nende erialavaliku, vélise motivatsiooni, pedagoogilise hariduse ja professionaalset

arengut takistavate tegurite puudumise alusel.

Opetajate soov tédtada koolis enam kui viis aastat on suurel maéaral prognoositav
nende Opingute ja professionaalset arengut toetavate tegevuste mitmekesisuse ning

motivatsiooni jargi.

Opetajate td6ga rahulolu prognoosivad eelkdige nende stressitase ja vaimne tervis,
suutlikkus Opetajatddga hakkama saada ning Opetajate Spingud ja sisemine

motivatsioon.

Koolijuhtide t66ga rahulolu prognoosib eelkdige see, kuivord nad naudivad oma

koolis to6tamist ja on rahul enda voimekuse ja t66tingimustega.

Opetajate ja koolijuhtide rahulolu tdétasuga prognoosib olulisel maaral nende dldist
toorahulolu, kuid vaga vahesel maaral seda, kas nad plaanivad koolis té6tada kauem

kui viis aastat.
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Jargneva peatiiki eesmargiks on anda lilevaade Spetajaameti tajutud vaartustamisest
Uhiskonnas, dpetajate ja koolijuhtide t66ga rahulolust ning t66ga seotud stressist ja
kutsekindlusest. 2018. aasta andmeid korvutatakse 2013. aasta andmetega, et vélja tuua
olulisemad trendid Eestis. Lisaks vOetakse vaatluse alla olulisemad tegurid, millest oleneb
Opetajaameti vaartustamine, Spetajate ja koolijuhtide té6rahulolu ning millest voib olla

tingitud nende stress ja soov ametist lahkuda.

1.1 Opetajaameti tajutud vaartustamine (ihiskonnas

Opetaja professionaalsuse tiheks naitajaks on Simonsi ja Ruijtersi (2014) professionaali
kirjeldava mudeli alusel autoriteet. Autoriteedi indikaatoriks voib aga omakorda pidada
mainet ja staatust. Ehkki kirjanduses on mitu ,maine” maaratlust, on TALIS uuringus
kasutatud moiste ldhedane Hoyle'i (2001) maine kontseptsioonile, mille kohaselt on see
kutsealane lugupidamine selle kohta, kuidas teatud professiooni tajutakse lldsuse poolt
kutseala liilkmete tegevuse kaudu. Opetajaameti tajutava maine mdistmiseks kusiti TALIS
2018 uuringus Spetajatelt ja koolijuhtidelt, kuivord nad on ndus, et dpetajaamet on
Uhiskonnas vaartustatud. TALIS uuringu raporti esimeses osas toodi juba valja, et Eesti
Opetajate hulgas oli neid, kelle arvates Spetaja ametit Uhiskonnas vaartustatakse, 26%
(sama, mis OECD keskmine). Sama kisimus esitati ka koolijuhtidele, neid tulemusi leiavad

kajastatakse kdesolevas peattikis.

Opetajaameti tajutud vaartustamine aastal 2018

Sarnaselt OECD keskmisele leiavad ka Eestis meesdpetajad sagedamini, et Spetajaamet
on Uhiskonnas vaartustatud (Eestis leiab seda 31% meesdpetajatest, naisdpetajatest 26%,
OECD keskmised vastavalt 29% ja 24%). Neid soolisi erinevusi saab tdlgendada mitmel
viisil. Uhelt poolt naitavad tdendid, et Spetajaametil, sarnaselt muude ametitega, kus
naiste osakaal toGtajatest on meestest suurem, on madalam maine kui teistel ametialadel,
kus sooline jaotus on vordsem vdi meeste kasuks. Teisalt voivad nendes valdavalt naiste
ametites t66tavad mehed omada eristaatust ja saada teatud privileege (Garcia-Mainar,
Montuenga & Garcia-Martin, 2018; Williams, 1992). Naiteks on teada, et

todkeskkondades, kus on naisi rohkem, néaiteks haridusvaldkonnas, hdivavad mehed
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tdendolisemalt tajutult tahtsamaid rolle (nt juhirollid) kui nende naiskolleegid (Cognard-
Black, 2004). See v&ib naidata, et meestesse suhtutakse positiivsemalt. Alternatiivne
seletus suurele erinevusele on see, et valdavalt naiste tddkeskkonnas vdivad koolid
eelistada rohkem meesdpetajaid kui naissoost Opetajaid, et tagada t66jou vordsem
sooline koosseis. Seda toetab ka Eesti elukestva Oppe strateegias seatud eesmark
meesOpetajate  osakaalu  suurendamiseks 25  protsendini  dpetajaskonnast.
Meesopetajatele erilise tdhelepanu pddramine voib viia selleni, et nad nédevad
Opetajaametit Uhiskonnas kdrgemalt hinnatuna kui nende naissoost kolleegid. Eelnevaid
selgitusi toetab ka TALIS 2018 analtilis, mis naitab, et mees- ja naisdpetajate erinevus
hinnangus Opetajaameti vaartustatusele on suurem riikides voi piirkondades, kus
Opetajatena tootavad valdavalt naised. Nii on see OECD vérdluses ka Eestis.
NaisOpetajate proportsiooni ja Opetajaameti vaartustamise vahel on keskmise

tugevusega positiivne korrelatsioon (r = 0,41).

Erinevusi 6petajaameti vaartustamises ilmneb ka Spetajate vanusest ja staazist lahtuvalt.
Eesti 50-aastased ja vanemad kolmanda kooliastme Spetajad markisid oluliselt harvem
kui alla 30-aastased Opetajad, et usuvad dpetajaameti vaartustamist Ghiskonnas (vastavalt
21% ja 38%). See erinevus on Uks suuremaid, vorreldes teiste uuringus osalenud riikide
ja piirkondadega (ainult Kiiprose ja Bulgaaria dpetajate hulgas on erinevus veel suurem).
OECD keskmised on samas vastavalt 26% ja 29%. Mitmetes riikides (nt Saudi-Araabias,
Maltal ja Singapuris) tajuvad aga pigem vanemad Opetajad, et nende ametit

vaartustatakse.

Kui vorrelda kuni viieaastase ja lle viieaastase staaziga Opetajaid, siis iimneb, et algajatest
arvab 39%, et 6petajaamet on Uhiskonnas vaartustatud. Staazikamate Spetajate tulemus
on oluliselt madalam (24%). OECD riikides v&i piirkondades keskmiselt on see erinevus

kolm korda vaiksem ehk 5 protsendipunkti (rihmade keskmised vastavalt 30% ja 25%).

Opetajaameti vaartustamise erinevused ilmnesid ka maa- ja linnakoolide vahel. Eesti
maakoolide Opetajatest hindas Opetajaameti Uhiskonnas vaartustatuks 23%, kuid
suuremates linnades tootavatest Opetajatest leidis nii 29%. Selle erinevuse pdhjus vajaks
valjaselgitamist edasistes uuringutes, et valja todtada meetmeid erinevuse

vahendamiseks.

Opetajaameti tajutud vasrtustamine vérreldes 2013. ja 2018. aasta tulemusi

Kui vorrelda 2013. ja 2018. aastal kogutud andmeid, siis on rédmustav naha, et Eesti
Opetajate tajutud vaartustamine Uhiskonnas on oluliselt kasvanud (vt joonis 1.1). 2013.
aastal leidis vaid 14% ja 2018. aastal juba 26% Spetajatest, et dpetajaamet on Uhiskonnas

vaartustatud. Suurem statistiliselt oluline tdus on ainult Kanada Alberta piirkonna ja Hiina
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Shanghai piirkonna Spetajate hinnangutes (vastavalt 16 ja 15 protsendipunkti), kuid kuna
nende algseis oli oluliselt kdrgem kui Eestis, siis voib Eestis ilmnenud muutust pidada
Uhiskonna seisukohast markimisvaarsemaks (ligi kahekordne muutus). Eesti koolijuhtide
hinnangud on tdusnud veelgi enam, 28 protsendipunkti. 2013. aastal leidis vaid 12%
Eesti koolijuhtidest, ent 2018. aastal juba 40%, et Opetajaamet on Uhiskonnas
vaartustatud. Opetajaameti Uhiskonnas vaartustatust tajuvad eelkdige need koolijuhid,
kellel on oma koolis palju rahuloluallikaid ja kes tunnevad autonoomiat oma kooli eelarve
koostamisel. Veidi kdrgemalt tajuvad vaartustatust ka naisjuhid ja need, kes ei ole labinud
Opetajakoolitust. Eesti koolijuhtide hinnangute muutus on Uhtlasi kdige suurem TALIS
uuringus osalenud OECD riikide ja piirkondade hulgas. Statistiliselt oluline tous on
toimunud lisaks Eestile veel ainult Shanghai piirkonna koolijuhtide hulgas (12
protsendipunkti).
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Joonis 1.1. Opetajate tajutud vaértustamine (ihiskonnas &petajate hinnangul vérdlevalt
TALIS 2018 ja TALIS 2013 tulemuste pohjal.

2013. aasta TALIS uuringu tulemused olid t&siseks signaaliks Eesti poliitikakujundajatele,
haridusametnikele ja haridusteadlastele. Alates selles ajast on Eestis labi viidud olukorda
tapsemalt mdista pltdvaid uuringuid (nt vaartustamise uuring) ja anallitise (vt nt Leijen &
Pedaste, 2018; Pedaste, Leijen, Poom-Valickis & Eisenschmidt, 2019), véetud kasutusele

meetmeid Spetajaameti populariseerimiseks ning tdstetud jarjepidevalt dpetajate palku.
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Ka Rootsi Spetajate hulgas on tajutud vaartustamine Uhiskonnas madalseisust tdusnud
(2013 — 5%, 2018 — 11%). Kui vaadata selle saavutamiseks rakendatud erinevaid poliitilisi
meetmeid, siis on need osaliselt Eesti initsiatiividega sarnased, kuid véimaldavad leida
kaalumiseks taiendavaid tegevusi. Opetajate puudusega vditlemiseks tutvustas Rootsi
valitsus 2014. aastal riiklikku programmi , The national gathering for the teaching
profession”, mis sisaldas meetmeid Spetajate puuduse leevendamiseks ja dpetajaameti
atraktiivsuse suurendamiseks. Esmalt kinnitati dpetaja karjaari planeerimist toetavad
digusaktid, mis toovad valja Opetajate padevused, aga ka professionaalse arengu
pohilised rahalised stiimulid palgatdusu ja kiirema palgakasvu naol. 2016. aastal rakendus
Rootsis uus Opetajate palga tostmise meede, mille jargi premeeriti Opetajaid
professionaalse arengu programmides osalemise jargselt. Ka Eestis on soovitatud
Opetajate selgema karjaariredeli loomist (vt nt Malva, Linde, Poom-Valickis & Leijen,
2018; Taimalu, Uibu, Luik & Leijen, 2019), mis voimaldaks Spetajate t66d diferentseerida
ning maksta padevamatele ja keerulisemat t66d tegevatele Spetajatel kdrgemat palka,
kuid selle slisteemi valjatdotamine ja laiem rakendamine on jaanud kooli pidaja voi kooli
tasemele ning riiklike tagatisteta ei ole soovitused laiemat moju avaldanud. Pedaste jt
(2019) uuringu pdhjal on karjaariredel oluline nii Spetajate kui ka koolijuhtide ja

hariduspoliitika kujundajate hinnangul.

Karjaaritee palgaga sidumise k&rval voib Rootsi kogemuse pdhjal valja tuua rahaliste
toetuste rakendamise to6tingimuste ja karjaarivdimaluste parandamiseks ning seeldbi
Opetajate t6olt lahkumise vahendamiseks. Kui ka Eestis on sarnaselt Rootsile labi viidud
meedikampaaniaid inimeste dpetajaametisse varbamiseks, siis Rootsis seati fookusesse
ulatuslikumalt ka juba tootavate inimeste hoidmine ja motiveerimine. Viited vajadusele
poodrata Eestis enam tdhelepanu staazikamate ja eakamate Opetajate toetamisele ja
motiveerimisele tulenevad ka TALIS 2018 uuringu raporti esimeses osas valja toodud

hinnangutest dpetajaameti vaartustamisele thiskonnas.

Opetajaameti tajutud vasrtustamine seoses teiste oluliste teguritega

Varasemad uuringud riikide keskmiste vérdlemisel on naidanud positiivset seost opilaste
tulemuste ja Spetajate tajutud vaartustamise vahel Ghiskonnas (Schleicher, 2018). TALIS
uuringus leitud Opetajate vaartustatust Uhiskonnas seostati Spilaste 2018. aasta
tulemustega PISA testis. Kuna PISA 2018 uuringus oli fookuses lugemine, siis leiti
korrelatsioon just lugemisoskusega. Analiilsist ilmnes positiivne ndrk seos thiskonnas

vaartustatud Spetajate osakaalu ja riigi opilaste lugemisoskuse vahel (r = 0,09).

Lisaks Opilaste tulemustele seostub tajutud vaartustamine Uhiskonnas ka muude

teguritega. Opetajate Uhiskonnas vaartustamise taju on seotud ka nende tédga rahulolu
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ja enesetohususega. Kuigi pohjuslike tdlgenduste tegemisel tuleks olla ettevaatlik, naitab
regressioonanallils tugevaid seoseid ametialase maine, enesetbhususe ja té6ga rahulolu
vahel. Regressioonanalliisid nditavad, et Opetajatel, kes peavad end Uhiskonnas
vaartustatuks, on kérgem t66ga rahulolu tase. See kehtib peaaegu kdigi TALIS uuringu
riikide ja piirkondade, ka Eesti kohta. Eesti andmeid anallilisides selgub, et dpetajate
poolt tajutavat Uldist Spetajaameti vaartustamist prognoosivad eelkdige Opetajate
vaartustamine teiste poolt, aga ka Spetajate ettevalmistus ning stress ja tervis. Tapsemalt
tajuvad Spetajad oma ametit tGhiskonnas enam vaartustatult, kui nad tajuvad poliitikute
ja meediapoolset vaartustamist, kui neil on véimalik hariduspoliitikat m&jutada, kui neil
on mitmekesine ettevalmistus ning kdrge nii sisemine kui ka valine motivatsioon
Opetajana tootamiseks ja kui tajutakse t66l vahe stressi seoses tundide ettevalmistamise,
Opitulemuste eest vastutamise, muutustega kaasas kaimise voi erivajadustega oppijatele
tundide kohandamisega. Tahtis on ka see, et dpetajal jadks rohkem aega isiklikuks eluks.
Huvitavana ilmnes veel, et Spetajaametit tajuvad enam vaartustatuna need, kes tunnevad
vaiksemat vajadust enda ainealaste teadmiste arendamiseks, kuid suuremat vajadust aine

Opetamise metoodikate alaseks arendamiseks.

Opetajaameti vaartustamist prognoosivate tunnuste kdrval on hea nentida, et see ei
olene markimisvaarselt kooli tunnustest. Mitte Ukski vaadeldud kooli taustatunnustest ei
prognoosi dpetaja tajutud vaartustamist ning koolijuhi taustatunnused, suhtumine voi ka
kooli kliima ja &pilasi iseloomustavad tunnused prognoosivad vaartustamist vaga vahesel

maaral.

1.2 To6dga rahulolu

Tooga rahulolu viitab heaolutundele, mille t66tajad tootades saavad (Ainley & Carstens,
2018). Opetajate tddga rahulolu majutab dpetajaid, kooli kliimat ja &pilasi. Eelkdige
naitavad uuringud positiivset seost Spetajate t66ga rahulolu ja dpetajate toStulemuste
vahel (Lortie, 1975; Renzulli, Macpherson Parrott & Beattie, 2011). Tapsemalt on t66ga
rahulolul  v&tmeroll Gpetajate igapdevatodga seotud hoiakute, pingutuse ja
enesetShususe kujunemises (Caprara jt, 2003; Klassen jt, 2013; Tschannen-Moran & Hoy,
2001). Toodga rahulolu voib analiltiliselt jagada kaheks: rahulolu praeguse
tookeskkonnaga ja rahulolu ametiga. Uurimistulemused on naidanud, et neid on oluline
Uksteisest eristada, kuna Spetajad kipuvad véljendama rahulolu otseselt dpetamisega
seotud elementidega, kuid rahulolematust t66tingimustega (Butt & Lance, 2005;
Crossman & Harris, 2006; Dinham & Scott, 1998). Té6ga rahulolu on koolijuhtide seas
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véhem uuritud kui Opetajate seas (Federici jt, 2012), kuid koolijuhtide t66 Uha

keerukamaks muutumise kontekstis on selle uurimine vaga oluline.

T66ga rahulolu aastal 2018

TALIS 2018 uuringus hinnati dpetajate ja koolijuhtide to6rahulolu, paludes neil ndustuda
vOi mitte ndustuda erinevate praeguse tookeskkonna ja ametiga seotud vaidetega.
Tapsemalt uuriti dpetajatelt ja koolijuhtidelt nelja vaite kaudu nende rahulolu ametiga ja
nelja vaite kaudu rahulolu oma t66keskkonnaga (vt joonis 1.2). Lisaks kisiti Ghe vaite abil

t66ga seotud uldise rahulolu kohta.

m Eesti Opetajad  mEesti koolijunid  m OECD 6petajad = OECD koolijuhid
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Joonis 1.2. Opetajate ja koolijuhtide rahulolu oma ameti ja praeguse téékeskkonnaga.

Koolijuhtide rahuolu oma t66ga on suur (vt joonis 1.2). Koguni 83% koolijuhtidest markis,

et ameti plussid kaaluvad selgelt lles miinused (OECD keskmine 81%) ning ainult

16



ligikaudu 2% vastanutest kahetses oma erialavalikut (OECD keskmine 7%). Ka Eesti
Opetajate rahuloluhinnangud on kérged (80% hinnangul kaaluvad plussid miinused
selgelt tiles, OECD keskmine 76%). Samas markis 6% vastanud dpetajatest, et kahetsevad
oma erialavalikut (OECD keskmine 9%).

Eesti andmete analliUsis ilmneb positiivsena, et erinevalt OECD keskmisest ei ole Eesti
Opetajate téorahulolus statistiliselt olulist erinevust nooremate ja vanemate Spetajate,
suurema ja vaiksema staaziga Opetajate ning mees- ja naisdpetajate vahel. Samuti ei
ilmne erinevusi ka seoses kooli iseloomustavate teguritega (linna- ja maakoolide vahel,
munitsipaal- voi riigi- ja erakoolide vahel ning séltuvalt kehvema sotsiaal-majandusliku
taustaga vOi sisserannanute kodudest parit voi erivajadustega Opilaste arvust).

Samasugused tulemused ilmnevad ka koolijuhtide osas.

Sarnaselt teiste OECD riikide ja piirkondadega on opetajad ja koolijuhid oma
tookeskkonnaga rahul ning ainult 14% Spetajatest ja 9% koolijuhtidest sooviks véimaluse
korral kooli vahetada (OECD keskmine dpetajate seas 20% ja koolijuhtide seas 15%).

T6d6ga rahulolu vorreldes 2013. ja 2018. aasta tulemusi

Eesti Opetajate t66ga rahulolu on kasvanud 2013. ja 2018. aasta andmekogumise
vordluses kdigi nelja vaite pohjal (vt joonis 1.3). Sellega eristuvad Eesti dpetajad teistest
TALIS uuringu riikidest ja piirkondadest koos Rootsi Spetajatega. Teiste piirkondade
vastajate hulgas ei ole toimunud nii suuri muutusi koigi nelja vaite pohjal. Ka
tookeskkonna osas on Eesti dpetajate hinnangud paranenud. Tapsemalt on paranenud
vaitele ,Ma naudin selles koolis t66tamist” antud hinnangud (2013 — 81% ja 2018 — 85%).
Eesti koolijuhtide hinnangud oma ametile ja tookeskkonnale kahe andmekogumise

vordluses muutunud ei ole.
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Joonis 1.3. Muutus Spetajate ja koolijuhtide rahulolus oma ameti ja praeguse
t66keskkonnaga.

T66ga rahulolu seosed teiste oluliste teguritega

Regressioonanaltilisid naitasid, et Opetajate tddga rahulolu soltub opetajate puhul
eelkodige sellest, kuidas nad tajuvad tooga seotud stressi, iseenda suutlikkust tdoga
hakkama saada, aga ka Spetajate ettevalmistusest. Stressi osas oli dpetajate téorahulolu
tapsemalt prognoositav selle pohjal, kui palju jadb neil aega isiklikuks eluks, mil maaral
mojub nende t66 negatiivselt vaimsele tervisele, kui palju nad peavad tegelema klassis
korra hoidmisega ja lastevanematega seotud muredega. T66ga hakkama saamisel tdusis
statistiliselt olulisena esile opetaja edukus O&pilaste motiveerimisel. Ettevalmistusega
seoses ilmnes, et rahulolu prognoosib positiivselt eelkdige see, kui viimase aasta jooksul
on labitud rohkem aine petamise metoodika alaseid koolitusi. Lisaks muule prognoosis
Opetajate toéorahulolu oluliselt ka kdrgem sisemine motivatsioon dpetajatéoks. Koolijuhi
rahulolu prognoosis eelkdige see, kuivord ta ise naudib koolis t6otamist, aga ka see,

kuidas ta saab oma Ulesannetega hakkama ja kuivérd on rahul to6tingimustega.

Uldist rahulolu oma t68ga prognoosib statistiliselt olulisel maaral ka rahulolu té6tasuga —

koolijuhtidel 14% ja dpetajatel 8% ulatuses. Samas on huvitav, et soovi to6tada koolis
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veel enam kui viis aastat prognoosib rahulolu palgaga vaid vaga vahesel maaral — nii
koolijuhtidel kui ka dpetajatel 1%. Koolijuhi soovi oma t66kohta vahetada prognoosib
vaga suurel maaral (28%) see, kui ta toob valja palju erinevaid rahulolematust

pohjustavaid tegureid.

TALIS 2018 uuringus vaadeldi téérahulolu hinnanguna ka seda, kuivord &petajad
soovitaksid oma kooli toGtamiseks ka teistele. Regressioonanalliis naitas, et seda teevad
pigem erakoolide ja eesti Sppekeelega koolide dpetajad, kus koolijuht ei soovi vahetada
kooli, kool on muutustele avatud, Spetajaid hinnatakse sageli ning ilmneb vahe

rahulolematuse allikaid ja Spetajate professionaalne kompetentsus on kérge.

1.3 Tooga seotud stress

Toostressi voib vaadelda kui tasakaalutust todalaste ndudmiste ja t66l kasutatavate
keskkonna- voi isiklike ressursside vahel. To6tajad voivad stressi kogeda siis, kui neile
seatud tédalased ndudmised ei vasta nende tddalasele toetusele, teadmistele, oskustele
(Kyriacou, 2001). Stressi tulemused voivad avalduda vaimse, sotsiaalse ja/voi flisilise
tervise hairetena. TALISes uuritud stressi tunnused piirduvad stressireaktsioonidega
tookohal ja kutsealal ning ei hdlma Uldist arevust ega elujuhtumitest tingitud stressi (Viac
& Fraser, 2019). Mitmed rahvusvahelised uuringud on naidanud seost tootingimuste ja
toostressi vahel (Collie, Shapka & Perry, 2012; Desrumaux jt, 2015; Klassen jt, 2013;
Skaalvik & Skaalvik, 2016). Stressirohke keskkond ja pingelised olukorrad véivad
mojutada Opetajate ja koolijuhtide t66d, nende tédmotivatsiooni ja isegi Opilaste
opitulemusi (Viac & Fraser, 2019). Varasemates uuringutes on tdendatud seosed korge
stressitaseme ja madalama O&petamise enesetdhususe, vaiksema tédga rahulolu,
vaiksema piihendumusega (Collie jt, 2012), labipdlemisega (Schaufeli, Leiter & Maslach,
n.d.) ja Opetajate ametist lahkumisega (Kyriacou, 2001).

T66ga seotud stress 2018. aastal

TALIS 2018 uuringus kisiti dpetajatelt esimest korda, kui palju nad kogevad oma t66s
stressi. Sarnaselt OECD keskmisele markis 18% Eesti Spetajatest, et nad kogevad t66l
palju stressi (vt joonis 1.4). Selle tulemuse alusel jadvad Eesti dpetajad OECD riikide
hulgas esimese kolmandiku [6ppu. Kérvutades Eesti nais- ja meessoost dpetajaid ilmnes,
et palju stressi tajuvate naisdpetajate osakaal on suurem kui meesdpetajate osakaal
(vastavalt 19% ja 12%).Varasemad uuringud on samuti naidanud, et naisdpetajad
annavad korgest stressist suurema tdoendosusega teada kui nende meeskolleegid
(Antoniou, Polychroni & Vlachakis, 2006; Klassen, 2010). Neid tulemusi tuleks siiski
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tdlgendada ettevaatlikkusega, kuna erinevuste selgitamiseks véib olla rida vahendavaid
tegureid, naiteks tookoormus, positsioon todhierarhias ja sotsiaalne tugi (Antoniou jt,
2000).

Uldse mitte  mMingil m&dral  mUsna palju = Palju
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Joonis 1.4. Téostressi tajumine Spetajate poolt.

Tahelepanuvaarne on see, et alla 30-aastased Eesti kolmanda kooliastme G&petajad
tajuvad oluliselt enam stressi kui Ule 50-aastased (vastavalt 25% ja 15%). Neid erinevusi
vOib selgitada kogemuste pagasiga, sest nooremad Spetajad on tdendolisemalt oma
karjaari alguses ja voivad seetottu endiselt alles valja tootada strateegiaid tookoha
nbudmiste tasakaalustamiseks (Antoniou, Polychroni & Vlachakis, 2006). Anallusides
erinevaid Eesti koolide tunnuseid ilmnes, et munitsipaal- ja riigikoolide opetajad
tunnetavad erakoolide dpetajatest oluliselt sagedamini vaga palju stressi (vastavalt 18%
ja 9%). Need tulemused vdivad viidata erinevustele tootingimustes ning vajavad

suuremat tdhelepanu edasistes analtilisides.

Opetajate ja koolijuhtide td6stressi allikad

Eraldi olid uuringus vaatluse all ka stressiallikad (vt joonis 1.5). Tapsemalt vaadeldi
Opetajate puhul kolme valdkonnaga seotud stressiallikaid: tookoormusega, opilaste
kaitumisega ja huvirlhmadega seotud allikaid. Eesti Opetajate poolt toodi
stressiallikatena enim vélja opilaste tulemuste eest vastutamist, jargnesid erivajadustega
opilaste jaoks tundide kohandamine, administratiivse t66 rohkus, mahukas t66 6pilaste
hindamisel, korra hoidmine tundides, vanemate tostatatud muredega tegelemine ja

ajakulu tundide ettevalmistamiseks.
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Ka koolijuhtide hulgas kaardistati stressiallikaid samadest valdkondadest lahtuvalt. Eesti
koolijuhtide poolt toodi stressiallikana (esinemissagedusega vaga palju voi palju) enim
valja administratiivse t66 rohkus, jargnesid erivajadustega Opilaste vajadustega
arvestamine, muutuvate riigi voi kohaliku omavalitsuse ndudmistega kohanemine, lisat66
seoses tOOtajate asendamisega puudumiste tottu ja vanemate tdstatatud muredega

tegelemine.
m Eesti Opetajaod  mEesti koolijuhid mOECD opetajad = OECD koolijuhid
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Joonis 1.5. Erinevate t66ga seotud stressi allikate esinemise sagedus Spetajatel ja
koolijuhtidel.
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Toostressi seosed teiste oluliste teguritega

TALIS 2018 andmete anallilis naitas ootusparaselt, et kdrgema stressitasemega
Opetajatel on ka madalam t66ga rahulolu tase. See seos ilmneb kdigi TALIS uuringu
riikide ja piirkondade, ka Eesti puhul. Tulemused naitavad, et t66ga rahulolu tase
pohjustab stressi markimisvaarset varieerumist koigis TALIS uuringu riikides ja
majanduspiirkondades. Need tulemused kinnitavad varasemaid tulemusi, mis naitavad

tooga rahulolu ja stressi omavahelist seotust (Betoret, 2009; Collie jt, 2012; Desrumaux
jt, 2015).

Ootusparaselt ilmneb TALIS uuringu riikide ja piirkondade puhul enamasti ka seos
toostressi ja tookeskkonna rahuolu koondindeksi ja Opetajate enesetdhususe vahel.
Eestis on see seos aga erandlikult nork ja ei ole statistiliselt oluline. See naitab, et Eesti
Opetajate puhul ei ole t66stressi allikaks enamasti téokeskkond ja nende usk enda t66ga
hakkamasaamisesse.

1.4 Opetaja ja koolijuhi kutsekindlus

Opetajate ametist lahkumine ehk kutsekindluse vdhenemine on muutunud tlemaailmselt
tSsiseks probleemiks, mis ohustab haridussiisteemide stabiilsust (Viac & Fraser, 2019)
hoolimata trendist, mille kohaselt inimesed teevad varasemast sagedamini elu jooksul
karjaaripdordeid. Opetajate ametist lahkumine vdib m&juda negatiivselt ka &pilaste
dppimisele (Borman & Dowling, 2008; Ronfeldt, Loeb & Wyckoff, 2013) m&ju kaudu kooli
kliimale ja 6ppekava rakendamisele (Guin, 2004). Lisaks voib Spetajate ametist lahkumine
pohjustada tSsiseid t66joupuuduse probleeme, eriti kui dpetajad lahkuvad koolidest, mis
on ebasoodsates oludes (Boe & Cook, 2006; Ingersoll, 2001). Ametist lahkumine
pohjustab haridussiisteemidele ka suuri rahalisi kulusid, kuna lahkuvaid 6petajaid peavad
asendama kvalifitseeritud dpetajad ning nende varbamine, koolitus ja koolikultuuriga
kohandumine on kulukad (Barnes, Crowe & Schaefer, 2007; Darling-Hammond & Sykes,
2003).

Opetajate ametis jatkamise kavatsus

Kutsekindluse uurimiseks paluti TALIS 2018 uuringus Spetajatel ja koolijuhtidel vastata,
kui kaua nad soovivad veel oma ametis to6tada. Eesti dpetajad markisid keskmiselt 11
aastat (OECD keskmine 15). Arvestades, et Eesti dpetajad on OECD keskmisest
staazikamad ja vanemad (Eesti keskmine 49 a, OECD keskmine 44 a), on see tulemus
ootusparane. Eesti koolijuhid soovivad ametis jatkata keskmiselt seitse aastat (OECD

keskmine kaheksa aastat). Neid tulemusi interpreteerides voiks arvata, et dpetajad ja
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koolijuhid kavatsevad t66lt lahkuda pensioniikka jdudes. Samas on see koolide jaoks
keeruline, sest dpetajate jarelkasv ei kata vastavat asendusvajadust (vt OSKA hariduse

valdkonna t66jéuturu anallils. Tulevikuvaade t66j6u- ja ..., 2018).

Opetajate kutsekindluse uurimiseks vaadeldi taiendavates analliisides valimit alla 55-
aastastest Opetajatest, et valtida jarelduste kallutatust nende O&petajate poolt, kes
kaaluvad lahkumist seoses pensioniikka jdudmisega. Joonisel 1.6 on ndha, et Eesti
kolmanda kooliastme Spetajate puhul soovib 26% alla 55-aastastest Spetajatest tootada
Opetajana vaid kuni viis aastat (OECD keskmine 15%). Kdige tdsisem on olukord aga alla
35-aastaste Opetajate hulgas, neist kavatseb vaid kuni viis aastat dpetajana tootada
koguni 41% Spetajatest (OECD keskmine 16%). See on kahjuks kdrgeim protsent ka koigi
TALIS uuringu riikide ja piirkondade hulgas. 35-3%-aastaste Spetajate hulgas soovib veel
kuni viis aastat Spetajana téotada 24% vastanutest (OECD keskmine 14%), 40-44-
aastaste hulgas 25% (OECD keskmine 13%) ja 45-54-aastaste hulgas 19% (OECD
keskmine 18%). Noorte dpetajate suhteliselt lihiajaline plaan koolis dpetajana todtada
voib olla indikaatoriks Eesti haridussiisteemis sisalduvate puudulike ametialase
edenemise, karjaarivdimaluste ja liikumisvbimaluste kohta. Riiklikult on see oluline
kisimus, sest kui suhteliselt hiljuti viieaastase Opetajakoolituse kdrghariduse tasemel
|dpetanud Spetajad soovivad té6tada koolis vahem, kui oli nende 6pinguteks kulunud

aeg, siis tuleb leida véimalusi just tegevopetajate toetamiseks.
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Joonis 1.6. Opetajate osakaal, kes soovivad veel épetajana té6tada kuni viis aastat.
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Kuni 35-aastaste dpetajate suhteliselt lihiajalise tootamissoovi mdistmiseks labi viidud
regressioonanallilisid naitasid, et paljud tegurid prognoosivad noorte O&petajate
pikemaajalist koolis tootamist. Leitud mojuteguritest kdige enam (8%) prognoosib seda
see, kas Opetaja eriala valik oli Spetajal esimene. Samas motivatsioonikiisimuste anallis
naitas, et kauem ndevad ennast Opetajaametis tootamas need, kelle motivatsioon
dpetajaametisse sisenemisel oli pigem véline kui sisemine. Opetajate haridust
iseloomustavatest néitajatest ilmnes, et noorte Spetajate puhul jadvad pikemaks kool
toole pigem need, kes on omandanud pedagoogilise hariduse. Samas, mida kdrgemale
haridusastmele on joutud, seda vaiksem on tdendosus jdada pikaks ajaks
Opetajaametisse. See naditab, et korgemalt haritud noortel on kindlasti rohkem
karjaarivaljakutseid kui ainult dpetajaamet ja seetdttu voiks nende pikaajalisemat koolis
tootamist toetada avarate karjaarivdimaluste pakkumine ka koolis. Olulisel maaral on
voimalik kuni 35-aastaste Opetajate pikemalt kui viieaastast koolis to6tamist prognoosida
ka nende poolt tajutud professionaalset arengut takistavate tegurite alusel. Tundub, et
Opetaja ei jaa kuigi pikalt kooli t&dle, kui professionaalse aredamise tegevused tunduvad
kallid, eelarve on napp ja tédandja ei toeta arengut. Positiivselt mojub téStamise
pikemale perspektiivile aga see, kui juht innustab teisi oma tulevikuplaanidega. Olulised
tegurid on veel klassi ja kooli kliima ning t60stress ja t66tamise tajutud moju vaimsele

tervisele.

Noorte Spetajate kutsekindluse toetamiseks tegevuste kavandamisel on oluline teada ka
tegureid, mis nende pikaajalisemat koolis to6tamist lildse ei prognoosi voi teevad seda
vaga vahesel maaral. Sellistest teguritest voiks valja tuua naiteks tahtajalise voi tahtajatu
lepingu olemasolu, todtamise tais- voi osakoormusega, kutseaasta programmis
osalemise, kooli dppekeele, paiknemise linnas voi maal, dpilaste arvu koolis voi dpetaja
kohta. Monevdrra dllatuslikult ilmnes, et kutsekindlust ei ole véimalik prognoosida ka
selle alusel, kui hasti noor Spetaja oma t66ga hakkama saab voi kui hea kontroll on tal
klassis toimuva tle voi kuivord opilaskesksed on koolis suhted. Samuti ei paista enda
Opetajana toOtamise aastate prognoosimisel olulist rolli mangivat rahulolu oma
tootasuga vOi see, kas tootatakse erakoolis v&i  munitsipaal- voi riigikoolis.
Markimisvaarne on ka tulemus, mille kohaselt noorte dpetajate kutsekindlust ei toeta see,

kui palju koolijuht teeb enda sénul tegevusi Spetajate toetamiseks.

K&igis vanustes Opetajate tulemusi anallisides ilmnes, et kui teistes TALIS uuringu
riikides ja piirkondades soovivad linnakoolide Spetajad ametist lahima viie aasta jooksul
sagedamini lahkuda kui maakoolide dpetajad, siis Eestis ja Leedus on see vastupidi. Eesti
maakoolide dpetajatest soovib lahkuda 30%, samas kui Tallinna koolide dpetajatest 22%

ja vaiksemate linnade koolide &petajatest 24%. Need tulemused vajavad suuremat
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tahelepanu edasistes uuringutes. Voéimalik, et maapiirkondade &petajad soovivad
lahkuda ka seetdttu, et prognooside kohaselt dpilaste vaheneb arv paljudes piirkondades
ldhima 15 aasta jooksul (Statistikaameti Rahvastikuprognoos, tabel RV087, vt

http://stat.ee).

Kuna varasemad uurimistulemused on ndidanud, et stressitase vdib mangida olulist rolli
Opetajate otsuses ametist lahkuda (Kyriacou, 2001), siis vaadeldi seda seost ka TALIS
uuringu andmete pdhjal. Tulemused naitavad, et dpetajad, kes tunnevad oma t66s palju
stressi, soovivad t66tada dpetajana mitte kaugem kui veel viis aastat. See kehtib peaaegu
kdigi TALIS uuringus osalevate riikide ja majanduspiirkondade kohta, ka Eestis. Eesti
andmete taiendaval anallisil leiti, et dpetaja soov téotada koolis veel kuni viis aastat voi
rohkem on prognoositav eelkdige Opetaja ettevalmistuse ja Opetajaameti juurde
joudmise tee jargi. Tapsemalt ndevad Spetajad end kauem dpetajaametis siis, kui neil on
mitmekesisem ettevalmistus, kui neil on mitmekesised professionaalset arengut toetavad
tegevused, kui Spetajaamet on olnud nende esimene karjaarivalik, kui neil on kérgem
valine motivatsioon Spetajana todtamiseks ja kui neil on koolijuhi hinnangul koolis véhem
erinevaid takistusi heaks Spetamiseks (Gppematerjale, tugipersonali, dppe-kasvatustood
parandamisele suunatud aja puudus voi sobimatus ning dpilastega tegelemiseks vajaliku

aja puudus).

Voimalused 6petajate ametist lahkumise peatamiseks

Kuigi Opetajate ametist lahkumine on suur probleem, voivad koolid piirata stressi
negatiivset moju ja toetada Opetajate kooli jdgamist. Teatud toimetulekumehhanismid
voimaldavad dpetajatel stressi kahjulikku moéju pehmendada (Curry & O'Brien, 2012; Gu
& Day, 2007; Kyriacou, 2001). Naiteks on uuringud naidanud, et td6motivatsioon ja
enesetdhusus voivad vahendada toostressi ja ametist lahkumise soovi (Collie jt, 2012; Gu
& Day, 2007; Klassen jt, 2013; Skaalvik & Skaalvik, 2018). Lisaks on leitud, et
tootingimused ja koolipoolne toetus mangivad Spetajate ametisse jadmisel otsustavat
rolli (Bakker jt, 2007; Borman & Dowling, 2008; Hakanen, Bakker & Schaufeli, 2006).
Eelkdige ilmneb, et dpetajate heaolu parandamisel on oluline dpetaja autonoomia ja
Opetajate omavahelise koost6 tase (Chan, 2002; Collie & Martin, 2017; Desrumaux jt,
2015; Hakanen jt, 2006). Eestis labi viidud uuringutes on rohutatud autonoomia asemel
ka dpetaja agentsuse ehk tegevusvoimekuse tahtsust (Erss, 2018, Leijen, Pedaste & Lepp,
2019), kuna autonoomia voib viidata liialt indiviidi véimekusele, samas kui agentsuse
puhul rohutatakse keskkonnatingimusi, mis voimaldavad voi takistavad opetajatel
tooalaseid otsuseid ise ja koos kolleegidega vastu votta. Agentsus tdhendab Spetaja
suutlikkust teha otsuseid lahtuvalt enda professionaalsest kompetentsusest ja

eesmarkidest teatud situatsioonis sdltuvalt keskkonna tunnustest — sellest, kuidas
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vaadeldavas situatsioonis kultuurilised (nt koostédle vs vdistluslikkusele orienteeritud
koolikultuur), struktuurilised (nt Sppekava voi tunniplaani eripara) ja materiaalsed (nt
vahendite olemasolu) aspektid toetavad voi takistavad mingite alternatiivide vahel

valimist ja valiku alusel tegutsemist (Leijen jt, 2019).

Ametist lahkumise seosed teiste oluliste teguritega

Ametist lahkumise vahendavate mdjude arvesse votmiseks voeti TALIS 2018 anallilsides
regressioonimudelisse mitmeid potentsiaalselt vahendavaid indikaatoreid stressi ja
ametisse jaamise kavatsuse vahelise seose mdistmiseks. Individuaalse motivatsiooni
arvestamiseks kasutati mudelis kisimust, kas dpetaja ametit vaartustatakse Ghiskonnas
ning enesetdhususe arvestamiseks kasutati enesetdhususe skaalat. Koolipdhise toetuse,
naiteks autonoomia ja Opetajate vahelise koostdd arvestamiseks kasutati mudelis
professionaalse koostdd skaalat ja autonoomiaga rahulolu skaalat. Opetajate t66
toetamise komponendina lisati ka formaalsetes sisseelamisprogrammides osalemine ja
professionaalset arengut toetavates tegevustes osalemine. Lopuks lisati mudelisse t66ga
rahulolu skaala, et saada Uldine hinnang dpetajate arusaamale nende tookeskkonnast.
Tulemused naitasid, et parast td6ga rahulolu, koolitoe, motivatsiooni ja enesetShususe
arvestamist kaob 18 TALIS uuringu riigi ja majanduspiirkonna, sh Eesti Spetajate hulgas
seos stressi ja veel enam kui viis aastat Opetajana t66tamise kavatsuse vahel. Ldhem
sissevaade nende naitajate seose kohta naitab, et tooga rahulolu voib selgitada olulisuse
kao stressi ja toolt lahkumise kavatsuse vahel. Selle kinnituseks ilmneb 42 TALIS uuringu
riigi ja majanduspiirkonna puhul, sh Eesti osas, et mida kdrgem on t66ga rahulolu, seda
suurem on tdenaosus, et dpetajad kavatsevad koolis tootada kauem kui viis aastat. Eesti
puhul ilmnevad olulised seosed veel ametisse jaamise ja formaalsetes
sisseelamisprogrammides osalemise ning Spetajate vahelise koostdd osas. Eriti oluline
on sisseelamisprogrammide roll, mis on peaaegu sama suur kui t66ga seotud stressi roll.
Tulemused viitavad, et Opetajate kutsekindluse toetamiseks ja ametist lahkumise
véhendamiseks on vaja Eesti koolides pddrata rohkem tadhelepanu tédrahulolu
tostmisele, sisseelamisprogrammidele (vt TALISe esimene osa) ja dpetajate omavahelise
koosto6 tugevdamisele tundides (vt TALISe teise osa ptk 3 ja 4). Viimased kaks peaks

suurendama ka Spetajate todga rahulolu.
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2 OPETAJATE JA KOOLIJUHTIDE

TOOTINGIMUSED

Peamised uuringutulemused Eestis

Kolmandas kooliastmes taiskoormusega tootaval dpetajal on kogu tdédaeg keskmiselt
40,6 tundi nadalas ning 83% too6tavad endi hinnangul rohkem kui 35 tundi.

Kolmandas kooliastmes Spetavate meesdpetajate seas on oluliselt enam tahtajalise

toolepinguga ning osakoormusega toé6tavaid dpetajaid kui naisdpetajate seas.

Eesti Spetajatest 39% ja direktoritest 44% on rahul oma palgaga ning dpetajatest 82%
ja direktoritest 88% on rahul oma ametikoha to6tingimustega. Sealjuures
meesdpetajad on enam rahul nii palga kui ka téotingimustega vorreldes

naisOpetajatega.

Koolijuhtide hinnangutest lahtudes on Eesti koolides vahe probleeme seoses
koolikeskkonna turvalisusega, kuid siiski 12% direktoreist nimetas regulaarse

probleemina Spilaste vahelist kiusamist ja 8% Opetajate solvamist.

Opetajatest enam kui 90% leiab, et dpetajate ja dpilaste omavahelised suhted on
head: Uksteisega saadakse hasti labi, Spetajatele on Spilaste heaolu tahtis, dpetajaid
huvitab, mis 6pilastel 6elda on ja dpilased saavad vajadusel tadiendavat abi. Kéik need

naitajad on vorreldes TALIS 2008 uuringu tulemustega oluliselt paranenud.

Teguritena, mis koolijuhtide hinnangul takistavad kooli efektiivset toimimist,
nimetasid koolijuhid eelkdige inimressurssidega seotud tegureid: erivajadustega
Opilaste dpetamiseks vajalike oskustega Opetajate puudus (47%) ja tugipersonali
vaéhesus (40%). Neljandiku koolijuhtide hinnangul takistas kooli efektiivset toimimist

ka dppetdoks vajalike ruumide vahesus voi mittevastavus vajadustele.

Opetajate seisukohast on kdige olulisemateks kuluprioriteetideks nende endiga
seonduvad tegurid: kdige rohkem 6petajaid pidas esmatahtsaks tdsta dpetajate palku
(77%), pakkuda korge kvaliteediga professionaalse arengu vdimalusi (66%) ja
vahendada Opetajate  administratiivset  koormust —arvukama  tugipersonali

tddlevdtmise abil (58%).
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Head to6tingimused véivad aidata tuua haid kandidaate dpetajakoolitusse ja véahendada
t606jou voolavust. Tootingimuste all voib kasitleda nii rahalisi kui ka mitterahalisi véimalusi
Opetaja professionaalseks arenguks, aga ka koolikeskkonnaga seotut. Selles peatiikis
keskendutaksegi esmalt t66tingimuste objektiivsetele naitajatele nagu todleping ja
t60aeg ning anallilsitakse Opetajate ja koolijuhtide rahulolu oma palga ja ametikoha
tootingimustega. Kuna rahulolu ametikohaga on seotud ka koolikeskkonnaga, siis peattiki
kolmandas osas keskendutakse koolikeskkonna turvalisusele ning suhetele
koolikeskkonnas. Viimane alapeatiikk annab Ulevaate valjakutsetest ja prioriteetidest

hariduses koolijuhtide ja dpetajate hinnangul.

Opetajaameti atraktiivsus séltub lisaks teistele teguritele ka sellest, millist tddlepingut
Opetajatele pakutakse (Beteille & Evans, 2019; Gomendio, 2017). Samuti on leitud, et
palk ja tootingimused mojutavad mitte ainult Spetajaameti valimisega seotud otsuseid,
vaid ka seda, kuivord dpetajad oma ametis pusivad (Bruns jt, 2011; OECD, 2019).
Viimane on oluline just seetdttu, et kogenud Gpetajad on oma t66s efektiivsemad
vorreldes alustavate Opetajatega (Abbiati, Argentin, & Gerosa, 2017; Kini & Podolsky,
2016).

Samuti on té6tingimuste seisukohast oluline, milline on kooli kliima, mis hélmab fldsilist,
sotsiaalset ja akadeemilist aspekti (Epstein & Mcpartland, 1976). Kooli kliimat ja seal
valitsevaid tootingimusi iseloomustavad naiteks koolikeskkonna turvalisus ja to6tegemist
voimaldavate ressursside piisavus. Turvalisuse seisukohast on ilmselt kdige enam
fookuses paljudes riikides pusivalt teemaks olev kiusamine — seda nii &pilaste heaolu kui
ka kooliedukuse mojutamisega, aga ka voimalike kaugemate tagajargedega (Hoy,
Hannum & Tschannen-Moran, 1998). Samas vdib kiusamine olla ka Spetajatele suunatud
ja mojutada nende heaolu, enesekindlust ja ametis plsimist (Guo & Higgins-
D'Alessandro, 2011).

Oppimine ja dpetamine on viimase kiimnekonna aasta jooksul oluliselt muutunud, mis
seab koolijuhtide ja Opetajate ette uusi véljakutseid ja nduab ka muutusi ressurssides.
TALIS uuringus pakutakse véimalust Spetajate ja koolijuhtide silmade labi saada tlevaade
neist valjakutsetest, millega nad kokku puutuvad, ja prioriteetidest, millele peaks nende
arvates tahelepanu péorama.
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2.1 Toodleping ja paindliku té6aja véimaldamine

Atraktiivsemate tookohtade pakkumine aitab tuua koolidesse uusi Spetajaid ja valtida
juba tootavate Opetajate ametist lahkumist. Lisaks palgale (mille kohta TALIS ei kogu
otsest teavet) mojutavad Spetajatdd atraktiivsust todlepingu liik (téhtajatu voi tahtajaline)
ehk kindlustunne seoses t66ga (job security), osalise td0ajaga téGtamine ja toosuhete
korraldus (naiteks to6tamine mitmes koolis). Igal neist teguritest on positiivseid ja
negatiivseid kiilgi. Tahtajatu t6oleping annab Opetajatele kindlustunde, kuid see
védhendab ametkondade ja koolide paindlikkust t66jouressursside kasutamisel (Bruns,
Filmer & Patrinos, 2011). Osalise td6ajaga to6tamine voimaldab Opetajatel ja
koolijuhtidel véhendada oma t66koormust, kuid samas voib olla vaikese osakoormusega
Opetajal raskem sulanduda kollektiivi ning see voib raskendada kolleegidega koostédd,
kuna Uhise aja leidmine voib osutuda keeruliseks (OECD, 2019). Samuti tuleb eristada

vabatahtlikku ja sunnitud osakoormust.

Opetajate tahtajaline voi tihtajatu t66leping

Eestis sdImitakse tahtajaline t66leping Spetajaga, kui ta ei vasta kvalifikatsiooninduetele
vOi asendab lapsehoolduspuhkusel viibivat Spetajat. Samuti voidakse sélmida tahtajalisi
toolepinguid t66 iseloomust lahtuvalt, naiteks valikainete dpetajatega. Sarnaselt Eestile
on kvalifikatsioonindudeid taitvatel opetajatel tahtajatu t66leping ka Létis ja Soomes.
Samas Eestis on oluliselt vahem tahtajatu to6lepinguga té6tavaid dpetajaid kolmandas
kooliastmes vorreldes meie |6unanaabri Latiga, kuid vorreldes Soome ja OECD
keskmisega oluliselt rohkem (vt joonis 2.1). Olulist erinevust pole vérdluses Hollandiga.
Siiski peab erinevaid riike vorreldes arvestama ka nende seadusandlust — millistel

tingimustel on lubatud vormistada dpetaja tédle tahtajalise téolepinguga.
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Joonis 2.1. Opetajate osakaal vastavalt nendega sélmitud t66lepingule.

Tahtajatu to6lepinguga to6tavate dpetajate osakaal kolmandas kooliastmes pole viimase
kiimne aasta jooksul Eestis oluliselt muutunud. Kull on viimasel viiel aastal oluliselt
vahenenud Opetajate osakaal, kellega on séImitud tahtajaline t66leping enam kui tiheks
Oppeaastaks (TALIS 2013 andmetel oli see 6%).

Tahtajalise t66lepinguga té6tavate opetajate vordlus ldhtudes Spetaja ja kooli
karakteristikutest

TALIS uuringu tulemused naitavad, et oluliselt enam t66tab Eesti koolide kolmandas
kooliastmes tahtajalise toolepingu alusel mehi kui naisi (meestest 26% ja naistest 13%),
oluliselt rohkem alla 30-aastaseid kui 50-aastaseid ja vanemaid (vastavalt 39% ja 12%)
ning oluliselt enam kuni viieaastase staaziga Opetajaid vorreldes staazikamatega
(vastavalt 39% ja 10%). Nagu esimeses osas kirjutasime (Taimalu jt, 2019), siis kolmandas
kooliastmes tootavate alustavate Spetajate puhul on paljudel juhtudel tegemist alles
Opetajaharidust omandavate Opetajatega, kel puudub ndutav magistrikraad ja
Opetajakutse  (Direktori,  Sppealajuhataja,  Opetajate  ja  tugispetsialistide
kvalifikatsiooninduded, 2013). Nendega lubab p&hikooli- ja glimnaasiumiseadus séImida

vaid tahtajalise t66lepingu kuni tiheks aastaks.

TALIS uuringu tulemused naitasid ka, et Eestis on kolmandas kooliastmes tahtajalise

toolepinguga Spetajaid enam t66! erakoolides vérreldes riigikoolidega (vastavalt 30% ja
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14%). Samuti t66tab tahtajalise t66lepinguga dpetajaid kolmandas kooliastmes oluliselt
rohkem neis koolides, kus on lle 30% opilasest sotsiaal-majanduslikult ebasoodsas
olukorras olevatest kodudest (tdhtajalise todlepinguga oOpetajaid 19%) vorreldes
koolidega, kus vastavate Spilaste protsent on vaiksem (tahtajalise to6lepinguga dpetajaid
14%). Samas pole t6dlepingu liik seotud sellega, kas tegemist on linna- véi maakooliga
ja suurema hariduslike erivajadustega opilaste osakaaluga koolis. Samuti ei saa vaita, et
mones maakonnas oleks rohkem tahtajalisi t66lepinguid. Kuigi on leitud, et tahtajaline
tooleping voib tekitada tootajates teatavat ebakindlust ja ettearvamatust, mis v&ib
pohjustada stressi ja raskendada oma t66 planeerimist (de Cuyper, de Witte, & Van
Emmerik, 2011; OECD, 2019), siis regressioonanalliis ei naita, et Eestis tunneks

tahtajalise t66lepinguga tootavad dpetajad tugevamat tooga seotud stressi.

Mitmes koolis ja osakoormusega t66tamine Spetajate puhul

Eesti kolmanda kooliastme Opetajatest 5% tootavad kahes ja 1% kolmes v&i enamas
koolis sama vanuseastme Opilasi Spetades. Ankeedis kisiti Opetajatelt koormust
toolepingu jargi nii selles koolis kui ka koikidel téokohadel, kus to6tatakse dpetajana.
Neist teise naitaja (koormus koikidel tockohtadel, kus to6tatakse dpetajana) alusel on
Eestis osakoormusega tootavate Spetajate osakaal oluliselt suurem OECD keskmisest (vt
joonis 2.2). Eestis on ka oluliselt enam osakoormusega tddtavaid Opetajaid kui
naaberriikides Soomes ja Latis. Kui Soome koolides ongi keskmiselt rohkem &pilasi
vorreldes Eestiga (Eestis keskmiselt 348 opilast, Soomes 389), siis Lati koolides on
keskmine opilaste arv koolis Eesti keskmisest vaiksem (314 pilast). Regressioonanallisi
tulemused naitasid, et need, kes on valinud Spetajakutse esimese valikuna, t66tavad

téendolisemalt taiskoormusega.

Osakoormusega té6tamise puhul tuleb eristada vabatahtlikku ja sunnitud osakoormust.
Sunnitud osakoormuse p&hjusena tuuakse Eesti puhul valdavalt vélja liiga vaikest Spilaste
arvu koolides ja korrastamata koolivorku. Seoseanallitis naitabki, et Eestis on vaiksema
opilaste arvuga koolides enam just vdiksema koormusega tootavaid dpetajaid. Kéikidel
Opetajatodga seotud tookohtadel osakoormusega tdotamises on aga oluline erinevus ka
kooli asukohast séltuvalt. Maakoolides to6tab osakoormusega 44% Opetajatest, kuid
linnakoolides on vastav naitaja vaid 28%. Samas vaid 7% maakoolide G&petajatest
tootavad mones teises koolis. Linnakoolides on vastav naitaja 5%. Kui nagime, et Latis on
oluliselt enam taiskoormusega to6tavaid Spetajaid, kuigi koolide keskmine opilaste arv
on neil vaiksem kui Eestis, siis Latis on mitmes koolis td6tavate dpetajate osakaal suurem
kui Eestis (10%).
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Joonis 2.2. Kolmanda kooliastme Spetajate jaotus vastavalt koormusele (protsent
taiskoormusega tootava Spetaja tébajast).

Muutused Spetajate td6koormuses vorreldes 2013. ja 2018. aasta tulemusi

Vorreldes TALIS 2013. aasta tulemustega pole 2018. aasta uuringus olulist erinevust
taiskoormusega tootavate Opetajate osakaalus (vt joonis 2.3), kuid on oluliselt
suurenenud nende Spetajate protsent, kes tootavad alla 50% koormusega ja oluliselt
vahenenud Spetajate protsent, kes tootavad koormusega 50-70% voi 71-90%. Viimase

viie aasta jooksul pole aga muutunud dpetajate osakaal, kes td6tavad mitmes koolis.
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Joonis 2.3. Muutused kolmanda kooliastme Spetajate koormuses TALIS 2013 ja TALIS 2018
vordluses.
Mérkus: * on mérgitud statistiliselt olulised erinevused

Tahtajalise t66lepinguga Opetajate seas on oluliselt enam osakoormusega (alla 90%)
tootavaid Opetajaid vorreldes taiskoormusega tootavate Opetajatega (tahtajalise
toolepinguga toOtavatest Opetajatest 22% ja tahtajatu todlepinguga tdotavatest
Opetajatest 11%). Samas ei saa vaita, et rohkem kui ihes koolis to6tavate dpetajate puhul
oleks oluliselt enam tahtajalise toolepinguga dpetajaid vorreldes lihes koolis tootavate
Opetajatega (vastavalt 14% ja 15%).

Osakoormusega to6tavate Opetajate vordlus l|dhtudes opetaja ja kooli
karakteristikutest

Kuigi mitmed allikad (OECD, 2010; OECD, 2017; OECD, 2019) vaidavad, et just naised
eelistavad tootada osalise t66ajaga, siis Eesti koolide kolmandas kooliastmes t66tavatest
meestest ligi pooled (45%) t6otavad osakoormusega, samas kui naistest vaid kolmandik
(33%). Nagu ka todlepingu liigi puhul on see oluline erinevus. Samuti td6tavad mehed
enam mitmes koolis vorreldes naistega (vastavalt 11% ja 4%). KorrelatsioonanalUisi
tulemus naitab, et osakoormusega koolis tootamine ja mitmes koolis to6tamine on ka
omavahel seotud. Mitmes koolis tootamine ja osalise t66ajaga tootamine voib
véimaldada inimressursside paindlikumat kasutust, leevendada Spetajate nappust ning
vahendab kulusid (OECD, 2019). Samas nduab Opetajate osalise toédajaga to6tamine
taiendavat administreerimist (vaja on paindlikult koostada tunniplaane) ning see véib
piirata Opetajate kattesaadavust (OECD, 2019; Weldon, 2015). Samuti naitas
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regressioonanallilis, et koikidel Spetajatodga seotud todkohtadel tdiskoormusega
tootavad Spetajad osalevad suurema tdendosusega professionaalse arengu tegevustes,
osalevad enam professionaalses koostdds ja nad hindavad oma enesetShusust

kdrgemalt.

Analoogselt todlepingu liigiga tootab ka oluliselt rohkem algajaid oOpetajaid
osakoormusega — kuni viieaastase staaziga Opetajatest 39% ja lle viieaastase staaziga
34%. Samas mitmes koolis tootavad oluliselt sagedamini just staazikamad Spetajad — kuni
viieaastase staaziga Opetajatest toStab mitmes koolis 4% ja lle viieaastase staaziga
Opetajatest 6%. Ent ei saa vaita, et osakoormusega t6otamine voi mitmes koolis
tootamine oleks seotud vanusega. Regressioonanallitsi tulemuste pohjal iimnes, et alla
70% todajaga tootavad Spetajad hindavad suurema tdendosusega madalamaks t66ga

seotud stressi ning td0ga seotud negatiivseid mdjusid tervisele.

Opetajate té6aeg

Keskmiselt tootavad taiskoormusega dpetajad koolis nende endi hinnangul 40,6 tundi
nadalas. Osakoormusega 71-90% taistodajast toStavad Opetajad keskmiselt aga 34,2
tundi, osakoormusega 50-70% tootavad Opetajad 26,4 tundi ja vahem kui 50%
koormusega téotavad Spetajad 15,9 tundi nadalas. Seega paljud dpetajad téotavad

enda hinnangul rohkem kui lepinguliselt satestatud.

Eesti kolmanda kooliastme &petajatest 65% markisid, et nad tootavad rohkem kui 35
tundi nadalas, mis on oluliselt enam vérreldes Soome ja Latiga (vastavalt 55% ja 60%).
Samas OECD keskmine on 69%, mis on oluliselt korgem Eesti naitajast. Eesti
taiskoormusega tootavatest dpetajatest 83% tootavad rohkem kui 35 tundi nadalas. Ka
osakoormusega tootavate Opetajate seas on neid, kelle tédaeg lletab 35 tundi nadalas.
Neist &petajatest, kel on koormus kuni 70%, on selliseid dpetajaid 16%. Opetajatest, kelle
tookoormus jaab vahemikku 71-90%, on neid lausa 51%. V&imalik, et see on ka pdhjus,
miks regressioonanalliis naitas, et suurema tdendosusega hindavad just 71-90%

t6oajaga tootavad dpetajad oma enesetdhusust madalamalt.

Osalise t66ajaga té6tamine direktorite puhul

Osalise t66ajaga té6tamine on direktorite puhul palju vahem levinud kui 6petajate puhul.
Eesti direktoritest 96% to6tavad taiskoormusega. Erinevalt meie pohja- ja [dunanaabritest
on aga Eestis vahem koolijuhte, kel on ©6petamiskohustus (vt joonis 2.4).
Opetamiskohustust Eesti koolijuhtidel riiklikult pole ja eks seetdttu dpetamiskohustusega
direktorite osakaal Eestis (23%) on ka oluliselt vaiksem OECD keskmisest osakaalust

(33%). Samas Hollandis on veelgi vahem &petamiskohustusega koolijuhte (7%). Ei
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direktorite osakoormusega to6tamises ega Spetamiskohustuses pole olulisi muutusi

vorreldes viie aasta taguse tulemusega.

m Opetamiskohustuseta td@iskoormus m Opetamiskohustusega t@iskoormus
m Opetamiskohustuseta osakoormus m Opetamiskohustusega osakoormus
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Joonis 2.4. Direktorite jaotus vastavalt koormusele.

Koolijuhtide té6koormus pole seotud kooli asukohaga (linn véi maa), koolitlilibiga
(erakool voi munitsipaalkool/riigikool), kooli suurusega ega ka hariduslike erivajadustega
Opilaste osakaaluga koolis. Koolides, kus on lle 30% O&pilastest parit sotsiaal-
majanduslikult ebasoodsas olukorras olevatest kodudest, pole lhtegi osakoormusega
tootavat direktorit, samal ajal kui koolides, kus selliseid o&pilasi on kuni 30%, on
osakoormusega direktoreid 4%. Ka direktori opetamiskohustus pole seotud kool
asukoha, koolittltbi, kooli suuruse ega sotsiaal-majanduslikult ebasoodsas olukorras
olevatest kodudest parit Spilaste osakaaluga. Koolides, kus on ille 10% hariduslike
erivajadustega Opilasi, on aga oluliselt vahem G&petamiskohustusega direktoreid
vorreldes koolidega, kus hariduslike erivajadustega oOpilaste protsent on vaiksem
(vastavalt 12% ja 27%).

2.2 Rahulolu palga ja ametikoha t66tingimustega

Kuigi Eesti kolmanda kooliastme 6petajad markisid, et nad valisid Spetajaameti eelkdige
pohjusel, et Opetaja saab mojutada laste ja noorte arengut, siis enam kui kahte

kolmandikku motiveeris Opetajaametit valima asjaolu, et Spetamine pakub plsivat
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sissetulekut ja et Spetamise ajakava (nt tédaeg, puhkused, osakoormusega todtamise
voimalus) sobib eraeluliste kohustustega (Taimalu jt, 2019). Jargnevalt kirjeldataksegi,
kuivord on Eesti kolmanda kooliastme &petajad ja koolijuhid rahul oma palga ja

ametikoha to6tingimustega.

Opetajate rahulolu palgaga

Oma palgaga rahul olevaid 6petajaid on Eestis enam kui kolmandik, mis on sarnane
OECD keskmisele (vt joonis 2.5). Soome ja Hollandi dpetajatega vorreldes on Eesti
Opetajad oma palgaga oluliselt véahem rahul, kuid Lati ametikaaslastega vérreldes oluliselt
rohkem rahul. Seejuures on Eesti kolmandas kooliastmes Spetajana té6tavad mehed
oluliselt enam rahul oma palgaga kui naised (vastavalt 45% ja 38%). Vastavalt
Statistikaameti to6otasu struktuuriuuringu (2017) andmetele saavad meesdpetajad Eestis
kdrgemat palka tunnitasu alusel kui naised. Suuremat rahulolu oma palgaga valjendavad
ka alla 30-aastased Spetajad vorreldes 50-aastaste ja vanematega (vastavalt 55% ja 33%)
ning alustavad dpetajad vorreldes lle viieaastase staaziga Opetajatega (vastavalt 55% ja
36%).

Vérreldes palgaga rahulolu lahtudes kooli karakteristikutest, ilmneb vaid (ks erinevus.
Koolides, kus on lle 30% O&pilastest parit sotsiaal-majanduslikult ebasoodsas olukorras
olevatest kodudest, on opetajate rahulolu palgaga oluliselt suurem kui koolides, kus
vastavate Opilaste osakaal on vadiksem (vastavalt 50% ja 39%). Voimalik, et Spetajad
hindavad rahulolu palgaga ldhtudes neid Umbritsevatest inimestest ja kui kool asub
piirkonnas, kus keskmine palk ongi madalam, siis enda palgaga ollakse enam rahul.
Regressioonanaltilis naitab, et Spetajad, kes on rohkem rahul oma palgaga, t66tavad
suurema tdendosusega aastaks voi vahemaks solmitud téhtajalise t66lepingu alusel ja

nende professionaalne areng on toetatud palgatéusuga.
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Joonis 2.5. Opetajate rahulolu oma palga ja ametikoha téétingimustega.

Opetajate rahulolu oma ametikoha té6tingimustega

Oma ametikoha tootingimustega rahulolevate Eesti kolmanda kooliastme &petajate
osakaal on oluliselt suurem nii OECD riikide keskmisest kui ka Soome ja Hollandi
Opetajate hinnangutest ning sarnane Lati Spetajate hinnangutega (vt joonis 2.5). Voibki
Oelda, et dpetajad on enam rahul oma ametikoha t66tingimuste kui palgaga ja seda nii
Eestis kui teistes riikides. Opetajaametit valima motiveerib samuti rohkem &petajatéd
paindlik ajakava kui pusiv sissetulek (Taimalu jt, 2019). Nagu ka palga puhul on
meesdpetajad ametikoha tédtingimustega oluliselt enam rahul kui naisdpetajad
(vastavalt 88% ja 81%), kuid selles aspektis pole olulist erinevust lahtudes vanusest ning
toostaazist.

Regressioonanaltilsi tulemused naitasid, et dpetajad, kes on enam rahul oma ametikoha
tootingimustega, saavad suurema tdendosusega enam tuge pidevaks professionaalseks
arenguks ja vaiksema toendosusega on neil nadalas suurem té6tundide arv. Samuti
ilmnes, et Spetajad, kes on rohkem rahul oma ametikoha té6tingimustega, tootavad
suurema tdenaosusega koolides, kus Opetajatel on paremad suhted &pilastega ning
Opetajad osalevad kooli juhtimises.

Koolijuhtide rahulolu oma palgaga

Eesti direktorite rahulolu oma palgaga on samuti sarnane OECD ja Lati keskmisele, kuid

oluliselt madalam kui Soome ja Hollandi koolijuhtide rahulolu (vt joonis 2.6). Samas ei
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erine oma palgaga rahul olevate Eesti dpetajate ja direktorite osakaal. Linnakoolide
koolijuhid on oma palgaga rohkem rahul, vorreldes maakoolide ametikaaslastega
(vastavalt 63% ja 34%). Lahtudes teistest kooli karakteristikutest olulisi erinevusi ei

ilmnenud.

B Rahulolu palgaga B Rahulolu ametikoha té6tingimustega
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Joonis 2.6. Direktorite rahulolu oma palga ja ametikoha t66tingimustega.

Koolijuhtide rahulolu oma ametikoha t66tingimustega

Eesti koolijuhtide hinnangud oma ametikoha t66tingimustele on kérgemad nii OECD
keskmisest kui ka Soome direktorite hinnangust, sarnanedes Lati ja Hollandi koolijuhtide
hinnangutele (vt joonis 2.6). Sarnaselt Eesti 6petajatele, on ka meie koolide direktorid
rohkem rahul oma ametikoha t66tingimuste kui palgaga. Sarnane tendents on ka teistes
riikides, valja arvatud Soomes, kus koolijuhtide rahulolu palgaga on isegi monevéorra

kdrgem rahulolust t66tingimusega.

2.3 Koolikeskkonna turvalisus ja omavahelised suhted
koolikeskkonnas

Tooga rahulolu on seotud ka sellega, kui positiivselt vi negatiivselt hindab to6taja oma

tookeskkonda, sh tookeskkonna turvalisust, téokorraldust ja todkeskkonnas valitsevaid

suhteid (Vadi, 2004). Jargnevalt kirjeldataksegi koolijuhtide hinnanguid koolikeskkonna

turvalisusele ja dpetajate hinnanguid suhetele kolleegide ja dpilastega.
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Koolijuhtide hinnangud koolikeskkonna turvalisusele

TALIS uuringus kusiti direktoritelt mitmete koolikeskkonna turvalisusega seotud juhtumite
(kiusamise eri liigid, vandalism, vargus, keelatud ainete omamine vdi tarvitamine)
esinemise sageduse kohta. Kooli turvalisus on kindlasti vaga oluline naitaja, kuivord
opikeskkonnas toimuv voib Sppimist ja Spetamist takistada ja sellest séltub ka koolis
tootavate inimeste rahulolu oma téokeskkonnaga. Oluline on meeles pidada, et
direktorite vastused ei pruugi kajastada reaalset olukorda, vaid pigem koolijuhtide
teadlikkust nendest juhtumitest. Samas visandavad need vastused sellest hoolimata pildi

koolide turvalisusest.

Vahemalt korra nadalas esines Eesti koolijuhtide sonul opilastevahelist verbaalset
kiusamist. Eesti tulemused on lsna sarnased OECD riikide keskmisele. Samas on seda
probleemi tdheldanud iganddalasena markimisvaarselt suurem osa Soome koolide
direktoritest (vt joonis 2.7). Opilastevahelisele verbaalsele kiusamisele jargneb dpetajate
ja teiste kooli tootajate sonaline solvamine, mida esineb Eesti koolides oluliselt enam kui
naaberriikides ning OECD riikides keskmiselt. Ukski direktor Eestis ei ole méarkinud aga
sellise fllsilise vagivalla esinemist, kus kaasopilastele on kehavigastusi tekitatud.
Ullatavalt véike osa direktoreist mérkis kiiberkiusamise juhtumitest teatamist &pilaste voi
vanemate/hooldajate poolt. Kuna on leitud, et Eesti opilastest 35% on langenud
kiberkiusamise ohvriks (Kuusik, 2016) ja EU Online 2018 uuringu kohaselt 9-17-aastastest
vaid 32% pole Eestis kiiberkiusamisega kokku puutunud (Sukk & Soo, 2018), siis siin v&ib
olla pd&hjuseks, et kiiberkiusamine ongi varjatud nahtus, mida ei saa piiritleda

koolikeskkonnaga (Luik, 2018) ja koolijuhid ei pruugi sellest teadlikud olla.
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Joonis 2.7. Direktorite osakaal, kelle sénul koolis esineb védhemalt korra nddalas nimetatud
juhtumeid.

Oluline langus koolikeskkonna turvalisusega seotud juhtumite esinemises on direktorite
hinnangul vaid Spilastevahelises verbaalses kiusamises (2013 uuringus margiti  24%),
teised muutused on ebaolulised. Iimselt on selle muutuse taga meie koolides mitmete
erinevate programmide (nt KiVa, , Kiusamisest vaba lasteaed ja kool”) rakendamine, mille

eesmargiks on kiusamist vahendada ja koolikeskkonda turvalisemaks muuta.

Regressioonanallilsi tulemused naitasid, et suurema téendosusega on enam vagivallaga
seotud juhtumeid koolides, kus direktorite hinnangul on puudus pedagoogilisest

personalist, sh erivajadustega opilaste Spetamisega tegelevatest Spetajatest. Samas ei
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saa vaita, et suuremates koolides voi koolides, kus on lihe petaja kohta rohkem &pilasi,

esineks suurema téenaosusega koolivagivalda.

Opetajate hinnangud suhetele &pilaste ja kolleegidega

Opetajatel paluti hinnata suhteid &pilaste ja kolleegidega. Kéikide esitatud vaidetega
noustusid taiesti voi ndustusid rohkem kui 90% Eesti kolmanda kooliastme dpetajatest.
Ka OECD keskmine oli enamasti lle 90%, vélja arvatud vaide, et Opetajad saavad
tksteisele loota, mis oli Eesti Spetajate poolt oluliselt kdrgemalt hinnatud (92% ndustus)
vorreldes OECD keskmisega (87%).

Rédmustav on markida, et dpetajate hinnangud opilastega |abisaamisele on viimase

kiimne aasta jooksul oluliselt paremaks muutunud (vt joonis 2.8).
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Joonis 2.8. Opetajate hinnangud suhetele koolis TALIS 2008 — TALIS 2018 vérdluses.
Opetajate osakaal, kes néustusid téiesti voi néustusid véidetega.

Regressioonanallitsi tulemused naitasid, et dpetajad, kes hindavad suhteid opilastega
paremaks, on tdendolisemalt kdrgema enesetdhususega ja todtavad koolides, kus
enamik Spetajatest on muutustele avatud.



2.4 Viljakutsed ja prioriteedid koolijuhtide ja 6petajate

hinnangul

Kooli keskkonna ja to6tingimuste hindamiseks on olulised ka naitajad, millised tegurid
véivad takistada kooli praegusi véimalusi hasti dpetada. Opetajatelt kisiti, millised on

nende prioriteedid kooli tegevuste parendamisel.

Koolijuhtide hinnangud kooli efektiivset tegutsemist takistavate tegurite kohta

Koolijuhtidelt kusiti mitmete erinevate tegurite kohta, mis vdivad takistada kooli
efektiivset tegutsemist (head dpetamist). Ankeedis toodud 15 tegurit voib jagada viide
kategooriasse: inimressurssidega, Oppematerjalidega, digitehnoloogiaga, fliusilise

keskkonnaga ja ajaressursiga seotud teguriteks.

Direktorite hinnangute p&hjal ilmnes, et inimressurssidest ja ajaga seotud teguritest (vt
joonis 2.9) kdige rohkem takistab kooli efektiivset toimimist kaasava hariduse edukaks
rakendamiseks vastavate oskustega personali puudus - ligi pooltes koolidest on
direktorite hinnangul puudus erivajadustega Opilaste dpetamiseks vajalike oskustega
Opetajatest ja enam kui kolmandikus koolidest on puudus tugipersonalist. Need on ka
kaks valdkonda, milles Eesti koolide direktorite hinnangud olid oluliselt kdrgemad OECD
keskmistest hinnangutest. Neid tegureid margiti kdige enam kui takistusi koolis hasti

Opetamiseks.

Eesti direktorite vastuste kdrvutamisel meie pShjanaabrite omadega on naha, et Soome
koolides on vajalike oskustega personali puudus direktorite hinnangul margatavalt véhem
takistavaks teguriks. Erivajadustega &pilaste Spetamiseks vajalike oskustega Spetajate
puudus takistab kooli efektiivset tegutsemist vaid 15% Soome koolijuhtide hinnangul ja
tugipersonali puudus 25% hinnangul. Ajapuudust markisid Eesti koolijuhid aga oluliselt
vahem Oppetdd efektiivset toimimist takistava tegurina kui OECD keskmine ning ka
Soome ja Lati koolide direktorid. Oppe-kasvatustdd parendamise juhtimiseks vajaliku aja
nappus oli margitud ligi pooltel Soome direktoritel ja viiendikul Latis. Opilastega
tegelemiseks vajaliku aja puudust raporteeris aga kooli head t66d takistava tegurina

mdlemas naaberriigis Ule veerandi koolijuhtidest.
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Joonis 2.9. Koolijuhtide hinnangud inimressursside ja ajaga seotud tegurite kohta, mis
véivad takistada kooli efektiivset t65d. Direktorite osakaal, kelle hinnangul nimetatud tegurid
takistava (isna voi vdga palju kooli vGimalusi hasti 6petada.

Flusilise keskkonna, digitehnoloogia ja Oppematerjalide valdkonda kuuluvatest
teguritest ei olnud Uhtegi, mille puhul lle kolmandiku direktoreist oleks markinud, et
need oluliselt takistaks kooli véimalust hasti Spetada (vt joonis 2.10). Pea koiki nendest
teguritest hindasid meie koolijuhid vahem takistavateks kui OECD keskmine. Positiivselt
paistab Eesti silma digitaaltehnoloogiaga ja dppematerjalidega varustatuse osas. Samas
nii Soomes kui ka Latis on Eestiga vorreldes koolijuhtide hinnangul digitehnoloogia

vahesuse voi vajadustele mittevastavuse tottu rohkem probleeme.
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Joonis 2.10. Koolijuhtide hinnangud éppematerjalide, digitehnoloogia ja ftidsilise
keskkonnaga seotud tegurite kohta, mis véivad takistada kooli efektiivset t66d. Direktorite
osakaal, kelle hinnangul nimetatud tegurid takistava lsna v6i vdaga palju kooli véimalusi hasti
Spetada.

Positiivne on, et kdik muutused vorreldes varasemate TALIS uuringutega naitavad, et
kooli efektiivset tegutsemist takistavad tegurid on direktorite hinnangute pdhjal
vahenenud. Nii on vorreldes TALIS 2008 uuringu tulemustega oluliselt vahem koolijuhte
markinud, et koolides on kvalifitseeritud Opetajate puudus (véhenemine 13
protsendipunkti). Kuigi tugipersonali on koolides véhe, siis viimase viie aasta jooksul on
oluliselt vahenenud ka tugipersonali nappus koolijuhtide sénul (véhenemine 6
protsendipunkti). Samuti on oluliselt vahenenud nende direktorite osakaal, kelle

hinnangul on dppematerjale vahe (vahenemine 5 protsendipunkti).

Opetajate prioriteedid kolmanda kooliastme hariduse valdkonnas

Opetajatelt kisiti, millised oleksid nende prioriteedid kolmanda kooliastme hariduses
tervikuna olukorras, kus eelarvet suurendataks 5% vorra. Vastajatele oli ette antud Uheksa

valikut. Eesti kolmanda kooliastme dpetaja jaoks olid kdige olulisemad need tegevused,
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mis on otseselt seotud Opetaja heaoluga — palk, koolituste pakkumine, koormuse
vahendamine (vt joonis 2.11). Neist kaks esimest olid Eesti kolmanda kooliastme

Opetajate poolt oluliselt kdrgemalt hinnatud kui OECD keskmine.
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Joonis 2.11. Opetajate osakaal, kes hindasid véaga tahtsaks esitatud prioriteete eelarve
suurendamisel 5% vaérra.

Kaasava hariduse kontekstis on moistetav, et ile poole Spetajatest suunaks lisaraha
hariduslike erivajadustega opilaste toetamisele ja klassis Opilaste arvu vahendamisele,
mis aitaks parendada nii opilaste kui dpetaja enda todkeskkonda koolis. Klassi suuruse
vahendamist peetakse OECD riikides kdige olulisemaks, kuid pea samapalju ka Spetajate
palkade tdstmist. IKT-vahenditesse investeerimist naeb prioriteedina vaid kolmandik
Opetajatest Eestis, mis on ka modistetav, sest Eestis on ilmselt selle valdkonna
varustatusega olukord Uldiselt isna hea. K&ige véhem peavad Eesti kolmanda kooliastme

Opetajad prioriteetseks ebasoodsatest oludest voi randetaustaga Opilaste toetamist.
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lImselt probleemi nende kahe kontingendi rohkusega pole meie koolides veel tdsisemalt
kerkinud.

Kbige olulisemaks peetud prioriteedi osas vaadati ka selle erinevust kool
karakteristikutest lahtudes. Leiti vaid ks oluline erinevus — linnakoolide &petajatest pidas
palga tostmist vaga oluliseks prioriteediks 82% ja maapiirkonna koolides 74%. Selline
erinevus on mdistetav, kuna kvalifitseeritud Spetaja té6tasu alammaar on Uhesugune
kogu riigis, kuid erinevalt linnast vdib mdnelgi pool maapiirkondades olla selline

palgatase markimisvaarselt kdrgem teistel tookohtadel makstavatest palkadest.

Vaadates naaberriikide tulemusi ndeme, et Soomes on vaid klassi suuruse vdhendamist
mainitud markimisvaarselt olulisema prioriteedina (67% opetajatest) kui Eestis. Latis aga
nahakse tahtsama prioriteedina kui meil IKT-sse panustamist (44%) ja ka palga tdstmist
peab suurem hulk dpetajaid oluliseks (86%). Eesti dpetajatest marksa vahem peavad aga
Soome Opetajad prioriteediks IKT-sse ja dppematerjalidesse investeerimist (vastavalt
13% ja 27%), aga ka erivajadustega Opilaste toetamist (36%). Samuti on mé&tleb Soome
Opetaja vahem iseenda peale kui Eesti opetaja — kdigis kolmes aspektis, mis Eesti
kolmanda kooliastme oOpetaja seadis prioriteediks kdige sagedamini, on Soome
Opetajate osakaal oluliselt vaiksem. Iseenesest on see mdistetav, sest Soome on olnud
pikka aega n-6 heaolutihiskond ja Spetajate ning koolide tingimused investeeringute

osas on oluliselt paremad kui Eestis.

Regressioonanaltilis naitas, et klasside suuruse vahendamist prioriteetse valdkonnana
ndevad téendolisemalt need Spetajad, kes dpetavadki suuremates klassides ja klassides,
kus on rohkem kaitumisprobleemidega 6pilasi. Samuti ilmnes, et Spetajate palgatdusu
peavad oluliseks prioriteediks tdendolisemalt need Spetajad, kes valisid Spetajaameti

eelkdige seetdttu, et see sobis nende eraeluliste kohustustega (pikk puhkus, t66aeg jms).
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3 KOOSTOO JA TAGASISIDE

PROFESSIONAALSE ARENGU
TOETAMISEKS

Peamised uuringutulemused Eestis

Opetajate vahelistest koostddvormidest kasutatakse kolmanda kooliastme &petajate
hinnangul kdige sagedamini (99%) arutlemist teatud Spilaste dppeedukuse ile. Kdige
harvem margiti kolleegide tundide vaatlemist ja koos opetamist, kolmandik

Opetajatest ei vaatle kolleegi tunde ega dpeta koos mitte kunagi.

Sagedamini professionaalse koost66 tegemist markinud dpetajatel oli kdrgem té6ga
rahulolu ja enesetdhusus ning nad kasutasid enam opilaste kognitiivset aktiveerimist

toetavaid Ulesandeid.

Opetajatest ile 90% ndustus, et nende koolis véivad dpetajad Uksteisele loota ja
lastevanematele pakutakse véimalust osaleda kooli puudutavates otsustes. Vorreldes
TALIS 2013 tulemustega on oluliselt tdusnud hinnangud selles osas, et kool
voimaldab nii té6tajatel, lastevanematel kui ka Spilastel osaleda kooli puudutavates

otsustes.

Koolijuhtide sénul hinnatakse dpetajate t66d 99% Eesti koolidest, kdige sagedamini
kooli juhtkonna poolt. Enim kasutatakse t66 hindamiseks tundide kiilastusi (99%) ning

opilaste valishindamise tulemusi (98%) ja/voi kooli- ja klassipShiseid tulemusi (98%).

Opetajate t66 hindamisele jargneb koolijuhtide sénul kdige sagedamini arutelu

Opetajaga (100%) ja arengu- voi koolitusplaani koostamine (96%).

Veerand kolmanda kooliastme Spetajatest on endi sénul saanud tagasisidet nii kooli
juhtkonnalt, kolleegidelt kui ka koolivalistelt hindajatelt. Enim on tagasiside
pohinenud tundide vaatlusel (84%) ja &pilaste kooli- v&i klassipohistel tulemustel
(82%). Kdige vahem, alla poole &petajatest nimetasid tagasiside saamise allikana

enesehindamist.

Tagasisidet saanud Spetajatest lile 70% leidis, et saadud tagasiside on olnud kasulik
nende Opetamise jaoks, enim pedagoogiliste oskuste parandamiseks Spetatavas

aines.
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Jargneva peatiiki eesmark on anda Ulevaade koostd6st kui Spetaja professionaalsuse
Uhest votmetegurist. Peattkk jaguneb kolmeks osaks. Esimeses osas raagitakse, kuidas
ja kui sageli dpetajad teevad koostodd oma kolleegidega ja kuidas see seostub kool
karakteristikute ja Opetajaameti eri aspektidega, naiteks Opetamistegevuste,
enesetbhususe voi tooga rahuloluga. Teises osas uuritakse kollegiaalsust kooli tasemel,
kolleegide omavaheliste suhete kvaliteeti ja eri osapoolte osalusvéimalusi kooli otsustes,
mis on aluseks koolis koostoise keskkonna loomiseks. Kolmandas osas keskendutakse
Opetajate t66 hindamisele ja tagasisidele. Antakse llevaade, kes ja mille alusel Spetajate
t66d hindab ja mida tehakse péarast hindamist. Samuti tutvustatakse, milliste allikate
pohjal ja kellelt Spetajad endi sénul tagasisidet saavad ning kuidas nad tajuvad saadud

tagasiside vaartust dpetamistegevuste parendamisel.

TALIS uuringu Uks fookustest Spetajate t66st lilevaate saamiseks on koostdd ja selle seos
Opetajate professionaalse arenguga. Koostéd all ndhakse tegevusi, kus kaks voi enam
inimest tegutsevad koos eesmargi saavutamiseks. TALIS maaratleb koostood dpetajate
professionaalsuse ihe aspektina (Ainley & Carstens, 2018; Goddard jt, 2015). Uuringud
on naidanud dpetajatevahelise koostdé mitmeid erinevaid kasutegureid. Naiteks liksteise
kogemustest dppimine ja seeldbi oma dpetamistegevuste parendamine (Reeves, Pun &
Chung, 2017), aga ka keerulises keskkonnas téotavatele Opetajatele toetuse ja abi
pakkumise vahend (Johnson, Kraft & Papay, 2012). Lisaks v&ib 6petajate koostoo toetada
ka teatud Spetamistavade, nt Opilaste rihmatoé kasutamist (Shachar & Shmuelevitz,
1997). Uuringutes raagitakse ka opikogukondadest (learning communities) kui Uhest
Opetajate koostoSvormist. Koostéooskusi ja -valmidust loetakse 21. sajandi oskustest
theks olulisemaks (Geisinger, 2016). Opetajatevaheline siisteemne koostéd on véga
tahtis ka Spilastele eeskuju pakkumiseks, kuna meie haridussiisteemis kehtiva Spikasituse
jargi on kooséppimine ja Opilaste koostddoskuste kujundamine iks olulisemaid

Ulesandeid.

3.1 Opetajatevaheline koostdé

Kaesolevas alapeatiikis antakse koostdost lilevaade Spetaja tasemel, kui sageli ja millist

koostddd kolmanda kooliastme &petaja enda sénul teeb. Opetajate koostdd toimub
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mitmes erinevas vormis. TALIS uuringus kisiti dpetajatelt kaheksa erineva koostéovormi
kohta. Neid voib omakorda rihmitada kahte erinevasse koost66 kategooriasse: esiteks,
sligavam koost60o (liigitatud professionaalse koost66 méiste alla) ja teiseks, n-6 lihtsamad
koostddvormid nagu info vdi materjalide vahetus ja koordineerimine (liigitatud
igapdevase koost66 mdiste alla) (vt joonis 3.1). Opetajate hinnangul kasutavad nad Ghe
koolinadala jooksul ligi kaks tundi kolleegidega meeskonnat6dks ja aruteludeks ning the

tunni votab koostdo lastevanematega voi hooldajatega.

Mitte kunagi  mVdhem kui 1 kord kuus ~ mVadhemalt 1 kord kuus
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249
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Joonis 3.1. Opetajate hinnangud eri koostéévormide kasutamise sagedusele.

Markus: vahem kui 1 kord kuus alla kuuluvad vastusevariandid ,, (ks kord aastas véi vahem”,
.2-4 korda aastas” ja ,,5-10 korda aastas”; vdhemalt 1 kord kuus alla kuuluvad
vastusevariandid , 1-3 korda kuus” ja , liks kord néddalas véi rohkem”.

Opetajad teevad sagedamini igapéevast ja harvem professionaalset koostddd. Kéige
sagedamini teevad dpetajad koostodd arutlemaks teatud Spilaste Sppeedukuse dle. See
on ka moistetav, kuna opilaste dppimise Ulle arutlemine on tavaparane igapaevase t66
osa Opetaja jaoks. Ka OECD riikides keskmiselt ja meie naaberriikides Latis ja Soomes on
see Opetajate sonul kdige sagedasem koostdodvorm (vt joonis 3.2). Samuti toimub Eestis
Usna sageli (meeskonna) koosolekuid. Vorreldes OECD keskmisega, kus 11% Opetajatest

ei osale mitte kunagi meeskonna koosolekutel, siis meie dpetajate seas peaaegu polegi
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selliseid. Enamik Spetajatest teeb koost6dd ka sel eesmargil, et Spilaste hindamine
toimuks Uihtsete standardite alusel. Ule poole dpetajatest tegeleb sellega vahem kui kord
kuus (vt joonis 3.1). T66 suurema efektiivsuse eesmargil on kasuks, et 6petajad jagavad
omavahel Sppematerjale. Siiski umbes kiimnendik &petajaist ei tee seda enda sénul
kunagi. Samas on ka OECD keskmine naitaja Eestile sarnane (8%).

Markimisvaarselt vahem oOpetavad O&petajad kolleegiga koos samas klassis, tervelt
kolmandik meie Spetajaist ei ole seda enda sénul kunagi teinud. Positiivsema naitena
saab markida, et viiendik opetajatest dpetab koos kolleegidega vahemalt korra kuus.

Samas, neljas uuringus osalenud riigis kilindis see naitaja tle 50%, sh Itaalias ja Austrias
ule 60%.

Kolleegide tundide vaatlemine ja neile tagasiside andmine on Uks kasulikumaid koostoo
viise, mille kaudu oma Spetamist arendada. Kahjuks on kolmandik dpetajaid markinud,
et nad ei vaatle kunagi kolleegi tunde. Siiski tlejaanud on sellise kogemuse saanud, kuid
véahemalt korra kuus kaib vaatlemas napilt 5% (vt joonis 3.1 ja 3.2). Enamiku TALIS
uuringus osalenud riikide puhul jaabki see naitaja 10% piirimaile v&i on madalam.
Eristuvad aga Venemaa, Gruusia ja Itaalia, kus enda sonul lle viiendiku dpetajatest kaib
kolleegi tunde vaatlemas vahemalt kord kuus, Kasahstani Spetajatest koguni 61% ja
Vienamis 78%.

Sligavamat koost6od Spetajate vahel (professionaalse koost6d neli viisi, vt joonis 3.1)
tehakse markimisvaarselt vahem kui igapaevast koostodd nii Eestis kui OECD riikides
keskmiselt (vt joonis 3.2). Opetaja professionaalse arengu toetamiseks ja oma &petamise
parendamiseks on koolis oluline rohkem toetada just koosdpetamist ja kolleegide
tundide vaatlust koos tagasiside andmisega. Need on kdige harvem kasutatavad
koostoovormid ning kolmandik Opetajatest nendega lldse ei tegele. Varasemad
uuringud on naidanud, et professionaalne koostd6 voib tésta Spetajate enesetShusust
(Malloy & Allen, 2007) ning samuti on sel positiivne m&ju &pilaste saavutustele (nt Lara-
Alecio et al, 2012).

Markimist vaarivad ka meie haridusststeemile sageli eeskujuks voetava Soome ja ka
Hollandi ning naaberriigi Lati puhul silma hakanud suuremad erinevused Eesti
tulemustest. Kui Eestis kolmandik dpetajatest markis, et ei vaatle kunagi teiste tunde, siis
Soomes oli selliseid lausa 69%, Lati dpetajate seas aga vaid 12%. Vaadates joonist 3.2,
ndeme, et neid Spetajaid, kes vaatlevad kolleegi tundi véahemalt kord kuus, on nii Soomes
kui Latis veidi rohkem kui meil. Kui Ghtse meeskonnana koosdpetamist ei ole endi sénul
kasutanud Eestis, Soomes ja Léatis Spetajatest vastavalt 33%, 24% ja 30%, siis Hollandis
lausa 66% kolmanda kooliastme &petajatest ei kasuta enda sonul sellist koostéévormi
kunagi.
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Soome Opetajad vahetavad omavahel sagedamini dppematerjale ja sligavama koost66
liikide seast on suurem nende Spetajate hulk, kes petavad koos klassis vahemalt kord
kuus. Margatavalt véhem on aga pohjanaabrite dpetajad osalenud koostddl pdhinevas
professionaalses enesearenduses (sh 31% mitte kunagi). Kimnendik nende dpetajatest
ei ole ka kunagi teinud koost66d opilaste hindamisstandardite Ghtlustamiseks, samas
sagedusega vahemalt kord kuus selle ile arutavaid opetajaid on Usna vordselt kdigis
kolmes riigis. Lati Opetajate puhul hakkas silma, et meie Opetajatega korvutades
korraldatakse ilmselt vahem koosolekuid, sest 6% ei osalenud endi sénul mitte kunagi

meeskonna koosolekutel ja vahemalt korra kuus osales vaid 5%.
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Joonis 3.2. Opetajate hinnangud eri koosté6vormide kasutamisest véhemalt korra kuus.
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Muutused Spetajatevahelise koost66 vormides vorreldes 2008 ja 2018 tulemusi

Kolm TALIS uuringut annavad vdimaluse vorrelda opetajate seisukohti kiimne aasta
I6ikes. Kaasaegsest opikasitusest |ahtudes peaks kolleegide vaheline koost66 koolides
olema rohkem fookuses kui varem ja dpetajad rohkem koostodd tegema. Siiski ndeme
ootustele vastupidiseid muutusi Eesti dpetajate hinnangutes nii viimase viie kui ka kiimne
aasta jooksul. TALIS 2018 ja 2008 tulemusi vorreldes on igapdevase koostdd osas
dppematerjalide vahetamine ja &pilaste Sppeedukuse lle arutlemine oluliselt vahenenud
(vastavalt 6 ja 3 protsendipunkti). On Ullatav, et dppematerjale vahem jagatakse, kuna
tanapdeval peaks tanu tehnoloogia voimaluste arengule olema marksa kergem erinevaid
dppematerjale luua ja jagada. Samas, tanu dppematerjalide loomise ja kattesaadavuse

lihtsustumisele voib-olla dpetajate vajadus dppematerjale jagada ongi vahenenud.

Stigavama koost66 vormidest on kiimne aasta I6ikes oluliselt véhenenud osalemine
koostodl pdhinevas professionaalses enesearenduses (5 protsendipunkti), kuid siiski
vorreldes TALIS 2013 uuringuga on téheldatav véhenemistendentsi peatumine. Kahjuks
on O&petajate hinnangutest |dhtudes oluliselt vahenenud ka koos kolleegiga uhtse
meeskonnana Spetamine (7 protsendipunkti) vorreldes TALIS uuringutest 2008 ja 2018
tulemusi. Oluline tdus on toimunud vaid hindamisstandardite ihtlustamise alase koost66
osas kiimne aasta jooksul (12 protsendipunkti), mis on ka moistetav seoses tleminekuga

kujundavale hindamisele ja hindamisvaldkonnale suurema tahelepanu pééramisega.

Seega on koolides vaja mdelda, kuidas Spetajate koostocks aega leida ja mida saaks
koolis selle toetamiseks &dra teha. Naiteks planeerides igasse nadalasse Opetajatele
tunniplaani koostooks ettendhtud kindla aja v&i jagades haid kogemusi Uksteise tunni
vaatlemisest voi Uhisest Spetamisest. Siinkohal voiks toetada ka koolidevahelist
koost6dd, et nende koolide hea kogemus saaks levida, kus dpetajatevaheline koost66
on aktiivne ja selle toetamiseks on leitud toimivaid lahendusi. On ka véimalik, et koolides
teevad Opetajad kiill koostodd ja jagavad omavahel haid ideid ja kogemusi, kuid seda

tehakse teistsuguste koostoovormidena kui need, mille kohta TALIS uuringus kusiti.

Opetajatevahelise koost6é vormide vérdlus lihtudes opetajate ja kooli
karakteristikutest

Koostdo kolleegidega voib olla mojutatud erinevatest teguritest, sh Spetajate endi ja
kooli karakteristikud. Opetajate taustateguritest lahtudes selgus, et nende osas, kes
Opetavad Uhtse meeskonnana samas klassis, ei ilmenud olulisi erinevusi mees- ja
naisdpetajate, kuni 30-aastaste ja lle 50-aastaste ning kuni viieaastase ja Ule viieaastase
staaziga Opetajate vahel. Samas leiti, et sligavamat koost6dd teevad rohkem

taiskoormusega to6tavad Spetajad ja selles koolis pikema to6staaziga dpetajad.
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Kooli karakteristikutest |dhtudes ilmnesid olulised erinevused Spetajate koostoos kolme
sligavama koost66 vormi osas ainult ldhtuvalt kooli asukohast. Linnakoolide Spetajate
seas oli oluliselt rohkem kui maakoolide dpetajate hulgas neid, kes vahemalt kord kuus
dpetavad lihtse meeskonnana (vastavalt 25% ja 16 %), vaatlevad kolleegide tunde (linnas
11% ja maakoolis 3%) ja osalevad koostdises professionaalses enesearenduses (linnas
24% ja maal 15%). Samuti selgus, et koolides, kus on lle 30% opilastest on madala
sotsiaal-majandusliku taustaga peredest, markisid Opetajad oluliselt vahem Uhtse
meeskonnana koos Spetamist kui koolides, kus selliseid dpilasi on véahem (vastavalt 10%
ja 22%). Kooli pidaja ja erivajadustega laste osakaaluga seoses ei ilmnenud olulisi

erinevusi.

Opetajatevahelise siigavama koost6d seosed teiste oluliste teguritega

Opetajate omavaheline koostd ja kollegiaalsus on kindlasti tegur, mis iseloomustab
igapaevaseid téotingimusi koolis, mis omakorda méjutab t66ga rahulolu (European
Commission, 2013). Opetajate omavahelise koostdd tase mangib olulist rolli dpetajate
heaolu parandamisel (Collie & Martin, 2017; Desrumaux jt, 2015). Eesti dpetajate puhul
leiti regressioonanallilisi pohjal mitmeid olulisi positiivseid seoseid nende sligavama
koost66 tegemise ja erinevate karakteristikute vahel — naiteks Spetamistegevused,

enesetdhusus, todga rahulolu.

Opetajate taustateguritega (vanus, sugu, staaz, tais- véi osakoormus) olulisi seoseid ei
leitud, kill aga tddga rahulolu ja enesetdhususega. Opetajad, kes tegid sligavamat
koostood sagedamini, olid ka rohkem rahul oma t66keskkonna ja ametiga. Lisaks olid
oma tooga rohkem rahul Spetajad, kes tundsid, et koolis on koostddle suunatud kultuur,
mida iseloomustab vastastikune toetus ja kus Opetajad vdivad Uksteisele loota.
Opetajatel, kes endi sénul tegid regulaarselt sigavamat koostédd, oli kdrgem
enesetShusus klassi haldamise, dpetamise ja opilaste kaasamise osas. Samuti seostus
sligavama koost6d tegemine Opilaste kérgema taseme oskusi arendavate
Opetamistegevustega — need Opetajad kasutasid sagedamini Opilaste kognitiivset
aktiveerimist. Lisaks kasutati Opilaste kognitiivset aktiveerimist Spetamisel enam
Opetajate poolt, kes sagedamini jagavad kolleegidega dppematerjale, osalevad teatud
Opilaste dppeedukuse lle peetavates aruteludes ja koostddl pdhinevas professionaalses

enesearenduses.
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3.2 Kollegiaalsus ja koost66d toetav koolikultuur

Eelmises alapeatiikis oli juttu erinevatest koostdévormidest Spetajate tasemel. Jargnevalt
kirjeldatakse meie koolide keskkonda koostdisuse ja erinevate sihtriihmade osaluse
toetamise vaatepunktist. Kollegiaalsuse all moistetakse Opetajate vahelisi positiivseid
suhteid ja see on mark koostdodd soodustavast keskkonnast (Jarzabkowski, 2002).
Inimestevahelised suhted, sealhulgas vastastikune toetus, usaldus ja solidaarsus, on
olulised koostdise koolikultuuri osad, mis on omakorda tdhusaks Spetajatevaheliseks
koostooks hadavajalik (Hargreaves & O'Connor, 2018). Kollegiaalsuse ja koostoo seos on
vastastikune. Vastastikuste suhete kaudu tugevdab kolleegide koostéd ka positiivseid
suhteid, kasvab usaldus ja toetus ning paraneb Uldine kooli kliima (Rutter & Maughan,
2002). TALIS uuringus vaadatakse kooli tootajate vaheliste toosuhete kvaliteeti, mille voib

koondada kollegiaalsuse alla (Kelchtermans, 2006).

Opetajate hinnangud koolikultuuri kollegiaalsuse kohta

Opetajatelt kUsiti Gheksa erineva vaite kohta, kuivord nad nendega noustuvad. Osad
vaited uurisid, kuivérd kool pakub véimalusi kooli tootajatele, lastevanematele voi
opilastele kooli puudutavate otsuste tegemisel osalemiseks. Teised vaited olid aga
uldiste koolikultuuri iseloomustavate joonte kohta, nt kuivord dpetajad saavad Uksteisele
loota voi missugune on koostodkultuur koolis voi kuivord jagatakse Uhiseid vaateid voi
vastutust (vt joonis 3.3). Kdige rohkem leidsid Eesti kolmanda kooliastme opetajad, et
Opetajad voivad koolis Uksteise peale loota, mis on darmiselt oluline positiivse ja toetava
atmosfaariga kooli jaoks. Samuti tundis enamik Opetajaist, et nii kooli todtajatele,
lastevanematele kui ka opilastele pakutakse nende koolis véimalusi kooli puudutavates
otsustes osaleda ja kaasa raakida. Kdige vahem arvati aga, et koolis jagatakse Uhiseid
vaateid Spetamisele ja dppimisele ning koolis on jagatud vastutuse kultuur. Seega véib
Selda, et enamik meie Opetajatest tajub oma kooli koostddd toetavana, antakse véimalus

osaleda otsustusprotsessides.
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m Direktor

Koolis on kooliteemade osas jagatud vastutuse
kultuur

Kooli t6édtajaskond jagab Ghiseid vaateid
opetamisele ja dppimisele

Kooli té6tajad tagavad jarjekindlalt opilaste
kaitumisele esitatud reeglite jargimise kogu koolis

Koolis on koostddle suunatud kultuur, mida
iseloomustab vastastikune toetus

Kool pakub &pilastele voimalust akfiivselt osaleda
kooli puudutavates otsustes

Kool pakub téotajatele voimalust aktiivselt
osaleda kooli puudutavates otfsustes

Kool julgustab té6tajaid uusi algatusi tegema

Kool pakub vanematele voi hooldajatele
voimalust aktiivselt osaleda kooli puudutavates
otsustes

Opetajad vaivad Uksteisele loota

Joonis 3.3. Opetajate ja koolijuhtide hinnangud kooli koostéékultuurile.

OECD riikide keskmised olid koigi vaidete puhul veidi madalamad Eesti tulemustest.
Uheksast viie vaite puhul olid OECD tulemused lsna sarnased Eesti tulemustega (1-7
protsendipunkti madalamad). Samas olid OECD riikide opetajate hinnangud 10-16
protsendipunkti madalamad Eesti tulemusest selles osas, et kool pakub téotajatele,
vanematele ja Spilastele voimalust osaleda kooli puudutavates otsustes (vastavalt 77%,

78% ja 71%) ning kooli to6tajad tagavad dpilaste kaitumisele esitatud reeglite jargimise
J g J g P

koolis (70%).

Vaadeldes olukorda naaberriikides, siis Soomes on sisuliselt kdik osakaalud Eestist

madalamad, eriti kaks: vaitega “Kool pakub vanematele véi hooldajatele véimalust
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aktiivselt osaleda kooli puudutavates otsustes” ndustusid Soomes 67% ja vaitega “Kooli
tootajad tagavad jarjekindlalt Spilaste kaitumisele esitatud reeglite jargimise kogu koolis”
55%. Latil olid osakaalud meie Opetajatega Usna sarnased, vaid vaites “Koolis on
kooliteemade osas jagatud vastutuse kultuur” oli osakaal kérgem (87%) ja “Opetajad

voivad Uksteisele loota” arvati veidi vahem kui Eestis (83%).

Koolijuhtide hinnangud koolikultuuri kollegiaalsuse kohta

Oluline naitaja on ka kooskdla Spetajate ja koolijuhtide hinnangute vahel — kui suurel
maaral tajuvad nii direktorid kui dpetajad sarnaselt oma kooli kollegiaalsust (vt joonis 3.3).
Koolijuhtide osakaalud olid k&igil juhtudel veidi suuremad kui 6petajatel. Naiteks kdik voi
peaaegu koik koolijuhid arvasid, et kool pakub tootajatele voimalust aktiivselt osaleda
kooli puudutavates otsustes, kool julgustab t66tajaid uusi algatusi tegema ja koolis on
koostddle suunatud kultuur, mida iseloomustab vastastikune toetus. Kdigis kusitud
aspektides oli kooskdla kahe vastajate riihma vahel markimisvaarselt korge, jaades
enamasti 83-89% vahele. Vaid kolmel puhul oli kooskdla veidi madalam, umbes 70%
(koolis on kooliteemade osas jagatud vastutuse kultuur, kooli todtajad tagavad
jarjekindlalt opilaste kaitumisele esitatud reeglite jargimise ja kooli t66tajaskond jagab

thiseid vaateid dpetamisele ja dppimisele).

Kooli koostookultuuri iseloomustab hasti ka ainult koolijuhtidele esitatud vaide “Olulised
otsused teen Uksinda”, millega ndustus vaid 9% Eesti koolijuhtidest. Sellise naitajaga
eristub Eesti selgelt enamikust TALIS 2018 uuringus osalenud riikidest, kus vaid seitsme
riigi puhul jai tulemus alla 10%. OECD riikides keskmiselt arvas 29% direktoritest, et
olulised otsused on vaid nende endi teha. Soome koolijuhtide hulgas oli selliseid aga
41%, Latis 54% ja Hollandis lausa 62%. Seega voib Oelda, et Eestis on koolides nii
Opetajate kui koolijuhtide hinnangul kollegiaalsus ning koost66d ja otsustusprotsessides

osalust toetav kultuur kdrgel tasemel ja seda tajuvad ka koolitootajad.

Direktoritel paluti ka hinnata, mil maaral kogukond on kaasatud kooli tegevustesse,
hinnates seda kolme vaite kaudu (vt Joonis 3.4). Kdige korgemad hinnangud anti Eesti
koolijuhtide poolt kooli koostédle kohaliku kogukonnaga. Hinnangud olid sarnased
OECD riikide keskmisele, kuid erinesid markimisvaarselt naaberriikidest. Soomes vaid
55% ja Latis lausa 91% direktoritest arvas, et kool teeb palju koost66d kogukonnaga.
Eesti koolijuhtidest umbes kaks kolmandikku leidsid, et vanemad (voi hooldajad) toetavad
last tulemuste saavutamisel ja alla poole, et vanemad (v6i hooldajad) osalevad kooliga
seotud tegevustes lsna palju v&i palju. OECD riikide keskmised tulemused on meile
sarnased (vt joonis 3.4). Soome koolijuhide osakaal on meile sarnane vanemate poolse

toe osas laste tulemuste saavutamisel, kuid margatavalt vahem leidsid nad, et
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vanemad/hooldajad osalevad kooliga seotud tegevustes. Lati koolide direktorite
hinnangud olid aga vaga kérged kdigi kolme vaite puhul, eristudes Eesti, Soome ja OECD
riikide tulemustest.

mEesti mOECD mSoome mLdfi

76

Kool teeb kohaliku kogukonnaga
koostodd

Vanemad foetavad last tulemuste
saavutamisel

Vanemad osalevad kooliga seotud
tegevustes

Joonis 3.4. Koolijuhtide hinnangud koost66 aspektide kohta, mida tehakse (isna palju voi
palju.

Lati koolijuhtide hinnangud naitavad, et nende koolidest oleks ehk &ppida, kuidas
vanemaid ja kohalikku kogukonda julgustada rohkem kooliga koostodd tegema, et
toetada laste dppimist ja kooli arengut. Meie koolides vdiks neist tulemustest |dhtudes
poodrata rohkem tahelepanu eelkdige koostodle Spilaste kodudega ja eelkdige selles,

kuidas vanemaid (hooldajaid) innustada rohkem osalema kooliga seotud tegevustes.

Eespool margiti, et umbes 90% Eesti direktoritest ja dpetajatest leiavad, et nende koolis
pakutakse peredele voimalust osaleda kooliga seotud otsustes, kuid direktorite
hinnangutest siinkohal paistab, et peredest vaid alla poole osalevad kooliga seotud

tegevustes.

Muutused dpetajate hinnangutes koost66d toetava koolikultuuri kohta vorreldes
2013 ja 2018 tulemusi

Lisaks korgetele hinnangutele ja heale kooskélale Spetajate ja koolijuhtide vahel seoses

koostodd ja osalust toetava koolikultuuriga, on positiivsed ka olulised muutused
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sellekohastes tulemustes vérreldes TALIS 2013 uuringu tulemustega. Opetajad hindasid
vorreldes TALIS 2013 uuringuga 2018. aastal oluliselt kdrgemalt jargmisi aspekte: kool
pakub nii téotajatele (vastavalt 83% ja 87%), vanematele (84% ja 90%) kui ka Spilastele
(81% ja 87%) voimalust aktiivselt osaleda kooli puudutavates otsustes ning koolis on

koostddle suunatud kultuur, mida iseloomustab vastastikune toetus (81% ja 84%).

Koolikeskkonna kollegiaaluse vérdlus Idhtudes kooli karakteristikutest

Nii nagu Opetajatevahelise koost6é puhul (vt eelmine alapeatikk 3.1), leiti ka
koolikeskkonna kollegiaalsuse puhul erinevusi ldhtudes mitmetest eri karakteristikutest.
Kui dpetajatevahelise sligavama koost66 puhul ilmnesid seosed kooli asukohaga (linn voi
maapiirkond), siis kooli kollegiaalsus naib olevat seotud kooli pidajaga. Erakoolide
Opetajate seas on oluliselt rohkem kui munitsipaal- voi riigikoolide Spetajate seas neid,
kes on hinnanud korgemalt oma kooli koostddle suunatud kultuuri, mida iseloomustab
vastastikune toetus (vastavalt 97% ja 84%). Samuti hindasid erakoolide &petajad
kdrgemalt kui munitsipaal/riigikoolide dpetajad véidet, et nende koolis voivad dpetajad
tksteisele loota (vastavalt 98% ja 92%). Lisaks tundsid erakoolide dpetajad, et kool pakub
tootajatele voimalust aktiivselt osaleda kooli puudutavates otsustes rohkem kui teiste
koolide dpetajad (vastavalt 98% ja 87%). Kuna erakoolid on enamasti vaiksemad ja sageli
kogukonnakoolid, siis on loogiline, et neis koolides on todtajatel suurem kaasatus

otsustusprotsessidesse.

Kooli kollegiaalsuse seosed dpetajatevahelise sligavama koost66ga

Regressioonanaltilisiga leiti ka seoseid Opetajatevahelise siigavama koostéd ja kool
kollegiaalsuse vahel. Stigavamat koost66d sagedamini tegevad dpetajad leidsid enam,
et koolis on koostdine kultuur, mida iseloomustab vastastikune toetus ja dpetajad véivad
Uksteisele loota. Samuti tundsid sellised Spetajad enam, et kool pakub téotajatele ja

Opilastele voimalust aktiivselt osaleda kooli puudutavates otsustes.

3.3 Opetajate professionaalse arengu toetamine nende t56

hindamise ja tagasisidestamisega

Tootajate toOpanust on oluline tunnustada, hinnates neid mitmekdilgselt ja pakkudes
konstruktiivset tagasisidet. Opetaja efektiivsust on keeruline mééta (Crehan, 2016). Et
Opetajate joupingutusi siiski margata ja nende padevust tunnustada, kavandatakse sageli
erinevaid hindamisstisteeme, mis koos tagasisidega aitaks suurendada nii Spetajate
motiveeritust kui ka rahulolu oma t66ga (Crehan, 2016; OECD, 2013; Isoré, 2009). Uhest
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kiljest on Spetaja hindamine vajalik dpetamise kvaliteedi tagamiseks. Teiselt poolt aitab
see Opetajal endal mdelda oma Spetamise ja enda kui Spetaja tugevate ja norkade
kilgede lle ning méaératleda parendusvaldkonnad. Opetajate hinnang v&ib anda olulist

teavet koolidele, Spetajatele ja koolivalistele asutustele (Isoré, 2009; Papay, 2012).

Tagasiside saamine oma td6le on ilmselt (ks olulisemaid v&imalusi Opetajate t66
parendamiseks ja on nende professionaalse arengu Uks vétmetegureid (Ingvarson,
Meiers & Beavis, 2005). Uuringud on naidanud, et dpetajale tagasiside andmine nende
t56 kohta on suurima méjuga &pilaste akadeemilistele tulemustele (Hattie, 2009). Uheks
tahtsamaks on kolleegide kaest saadud tagasiside, mille eesmargiks on Uksteiselt
Oppimine. Lisaks voib see aidata kaasa Opetajatevahelisele edasisele koostdole,
avaldades positiivset moju tldisele koostodkultuurile koolis (Jensen & Reichl, 2011;
OECD, 2014). TALIS uuringus maaratletakse tagasisidet kui igasugust kommunikatsiooni
Opetajaga tema Opetamise kohta, mis pdhineb mingil kokkupuutel tema té6ga (nt

Opetajate Opetamistegevuse vaatlemine, Spilaste tulemused voi kisitlused jms).

Jargnevalt antakse Ulevaade, kuidas dpetajate t66d hinnatakse ja tagasisidestatakse ning
milliste teguritega on hindamine ja tagasiside saamine seotud. Koolijuhtidelt kusiti,
kuidas hinnatakse dpetajate t66d ja mis tegevused hindamisele jargnevad. Opetajatelt
uuriti toole tagasiside saamise ja selle m&ju kohta. Koolijuhtide vastuseid opetajate
hindamise kohta ja dpetajate poolt nimetatud tagasiside saamist ei saa kattuvaks lugeda,

kuna alati ei pruugi 6petaja t66 hindamisega kaasneda tagasiside andmist.
3.3.1 Opetajate t66 hindamine koolijuhtide hinnangul

Opetajate t66 hindamisel on OECD riikides kasutusel erinevaid lahenemisi. Enamasti
hinnatakse nende padevusi ja/véi ja tddtulemust. Opetajate hindamine véib toimuda
erineval moel, alates tsentraliseeritud riiklikest hindamisstisteemidest, milles on rangelt
maaratletud protseduurid kuni igas konkreetses koolis valja téotatud lahenemisviisini. Ka
hindamiseks kasutatavad meetodid on erinevad, samuti otsused (katseaja |[6petamine,

atesteerimine, premeerimine vms), mida hindamise p&hjal tehakse (OECD, 2013).

Vastavalt koolijuhtide vastustele hinnatakse Opetajaid 99% Eesti koolidest. Samas
Soomes on vastav naitaja ainult 59%, olles TALIS uuringus osalenud riikidest madalaim.
Ei saa vaita, et Spetajate hindamine séltuks kooli karakteristikutest (linna- voi maakool,
munitsipaal- v&i erakool, sotsiaal-majanduslikult ebasoodsas olukorras olevatest
kodudest parit dpilaste voi hariduslike erivajadustega &pilaste osakaal). Opetajate
hindamine on oluline, kuna opetajad, keda kunagi ei hinnata, ei saa tagasisidet oma
dpetamise kohta.
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Opetajate 166 hindajad

Direktoritelt kusiti, kes hindavad &petajate t66d koolis. Erinevate osapooltena olid
ankeedis toodud koolijuht, teised juhtkonna lilkmed, maaratud mentorid, juhtkonda
mittekuuluvad Spetajad ja koolivalised isikud. Keskmiselt hinnatakse Eesti kolmanda
kooliastme Opetajat nelja osapoole poolt viiest (Soomes vastav naitaja ainult 1, OECD
keskmine 3). Kuigi on leitud, et mitme vaatenurga olemasolu erinevate hindajate poolt
voib  muuta Opetajate  hindamise usaldusvaarsemaks (Isoré, 2009), siis
regressioonanallilsi tulemus ei néita, et Eesti Opetajad, kes saavad tagasisidet mitmetelt

erinevatelt hindajatelt, hindaks oma enesetShusust kdrgemalt.

K&ige sagedamini on Spetajate hindajateks koolis direktorid ja teised kooli juhtkonna
likmed (vt joonis 3.5). Harvemini kasutatakse maaratud mentori ja juhtkonda mittekuuluva
kolleegi hindamist. Samas kollegiaalset hindamist peetakse efektiivseks, sest sama kooli
teine Opetaja saab paremini aru kolleegi olukorrast ja nad saavad oma ndéuandeid
vastavalt suunata (Isoré, 2009; OECD, 2013). Samas voiks ka siin enam kasutada mdnes
teises koolis to6tavaid dpetajaid (McIntyre & Hobson, 2015), kes aitaks pilti laiemalt ndha
ja oleks teatud juhtudel objektiivsemad. Koolivaliste isikute olulisust hindamisel naitab ka
asjaolu, et Spetajad, kes vastasid, et neile antud tagasiside on omanud positiivset moju
nende Opetamisele, olid keskmiselt enam saanud iga-aastast tagasisidet koolivalistelt
isikutelt voi ametkondadelt. Vérreldes TALIS 2013 uuringu andmetega pole olulist
muutust Gheski aspektis.
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Joonis 3.5. Koolijuhtide hinnangud Spetajate t66 hindamise sagedusest eri isikute poolt.

Opetajate t66 hindamiseks kasutatavad allikad

Opetajate hindamiseks vajalikku teavet saab koguda erinevatest allikatest, sdltuvalt
hindamise eesmargist. Kuna dpetaja toé6ilesanded on mitmekesised, siis on erinevate
tdendusallikate kasutamine hadavajalik (OECD, 2013). Koolijuhid markisidki ankeedis,
milliseid informatsiooniallikaid koolis &petajate hindamiseks kasutavad. Eestis
kasutatakse kdiki voimalusi (Soomes keskmiselt nelja, OECD keskmine on viis). Samas ei
saa vdita, et rohkemate meetodite kasutamine suurendaks dpetajate enesetdhusust. Koiki
nimetatud informatsiooniallikaid kasutavad Ule 90% Eesti koolidest, erandiks on vaid
Opetajate t60 enesehindamine (vt joonis 3.6). Seejuures peab markima, et koiki
informatsiooniallikaid kasutatakse G&petajate hindamiseks Eestis oluliselt enam kui

Soomes.
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Joonis 3.6. Koolijuhtide hinnangud Spetajate hindamiseks kasutatavatele
informatsiooniallikatele.

Kdige sagedamini hinnatakse direktorite vastuste pdhjal dpetajat kiilastades tunde ning
kasutatades &pilaste valishindamise tulemusi (naiteks riigieksamid, tasemetéod) ja/voi
kooli- ja klassipdhiseid tulemusi (naiteks dppetdd tulemused, koolis labiviidavate testide
tulemused, projektide tulemused jms). Klassiruumi vaatlust kasutatakse paljudes riikides,
kuid selle puuduseks loetakse subjektiivsust ja eelarvamustele kallutatust (Papay, 2012).
Opitulemused on kill koolis peamine eesmérk ja pilaste hindamistulemused lihtsalt
moddetavad, kuid dpetajate panus Spilaste dpitulemuste saavutamisse ei ole aga kunagi
otseselt mdddetav. Seetdttu soovitatakse Opilaste tulemusi kasutavaid Opetajate
hindamise meetodeid kombineerida teiste hindamismeetoditega (OECD, 2013; Papay,
2012).

Palju kasutatakse Eestis ka Spilaste kisimustikke dpetajate hindamiseks. Oluliselt rohkem
kasutatakse Opilaste kisimustikke Eestis neis koolides, kus on lle 30% opilastest parit
sotsiaal-majanduslikult ebasoodsas olukorras olevatest kodudest ja koolides, kus on Ule
10% hariduslike erivajadustega &pilasi. M&lemal juhul on see néitaja lausa 100%, samas
kui koolides, kus on kuni 30% opilastest parit sotsiaal-majanduslikult ebasoodsas

olukorras olevatest kodudest, on see naitaja 96% ja koolides, kus on kuni 10% hariduslike
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erivajadustega Spilasi, 94%. Kui tegemist on valiidsete ja reliaablite m&&tevahenditega,
siis need kindlasti pakuvad teavet Spilaste arusaamadest ja hinnangutest ning dppija
kogemusest. Opilasi siiski ei peeta ©&petajatele hinnangute andmise puhul
usaldusvaarseteks, sest nende vastuseid voivad modjutada mitmed teised tegurid ja
seepdrast soovitatakse ka Opilaste kisimustikke kombineerida teiste meetoditega
(Wagner jt, 2013; Wallace, Kelcey, & Ruzek, 2016).

Opetajate hindamisele jirgnevad tegevused

Opetajate hindamine vaib olla vahend professionaalseks arenguks, aga ka meede
Opetaja ndutava toStulemuse voi standarditele vastavuse tagamiseks (OECD, 2013;
Papay, 2012). Nende eesmarkide saavutamiseks peab hindamisele jargnema oige
tegevus. Koolide direktorid pididki ankeedis markima, milliseid tegevusi nad on teinud
parast dpetaja hindamist. Etteantud kaheksast olukorrast markisid Eesti koolide direktorid
keskmiselt kuus juhtumit (vt joonis 3.7, Soome ja OECD keskmine mdlemal viis). Kuna
tagasiside andmine ja hindamistulemuste arutamine on Uks osa hindamisest (Baker,
Perreault, Reid, & Blanchard, 2013), siis pole Ullatav, et koikidel juhtudel vaideti, et
Opetajaga arutatakse, mis abindusid rakendada, et lletada vajakajaamised Spetamises.
Alati teevad seda 30% direktoritest, enamjaolt 34%.

K&ige harvem tuleb direktorite vastuste pohjal aga ette olukordi, kus kehtestatakse
materiaalseid sanktsioone, naiteks vaiksemat palgatdusu vorreldes teistega (vt joonis 3.7).
Viimati nimetatut ei kasutata Soomes kunagi, samas Latis markis vastavaid sanktsioone
tervelt 28% direktoritest. Oluliselt enam kui OECD keskmine ja Soomes kasutatakse Eestis
Opetajale mentori maaramist, palga suurendamist voi lisatasu maaramist ning
karjaarivoimaluste mojutamist. Hollandis maaratakse Spetamistegevuste parendamise
vajadusel lausa 100% juhtudest mentor, samas palga suurendamist voi lisatasu maaramist
kasutatakse oluliselt vahem (57%) kui Eestis. Nii Eestis kui Soomes aga voib parast
hindamist aset leida ka dpetaja vallandamine voi td6lepingu mitteuuendamine. Vérreldes
Eestiga kasutatakse seda vdimalust oluliselt vahem Latis (50%), kuid palju sagedamini
(97%) Hollandis.
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Joonis 3.7. Koolijuhtide hinnangud Spetajate t66 hindamisele jérgnevate tegevuste kohta.
Mérkus: vélja on jdetud direktorid, kes vastasid ,, mitte kunagi”.

Vérreldes TALIS 2013 andmetega on oluliselt suurenenud Spetajate palga suurendamine
vOi lisatasu maaramine (14 protsendipunkti) ning dpetaja karjaarivdimaluste mojutamine

(11 protsendipunkti). Teistes tegevustes olulisi muutusi polnud.

Opetaja palga suurendamist voi lisatasu maaramist hindamise tulemusena tuleb
direktorite vastuste pohjal oluliselt rohkem ette linnakoolides vorreldes maakoolidega
(vastavalt 96% ja 88% juhtudest). Teiste kooliga seotud karakteristikute osas olulisi
erinevusi ei leidunud. Ullatavalt ei ndidanud uurimuse tulemused ka, et koolides, kus
direktorite vastuste pohjal Spetajate palga suurendamise lle otsustab olulisel maaral
kooli juhtkond, tuleks oluliselt enam ette Opetajate palga suurendamist voi lisatasu
maaramist parast Spetaja hindamist vorreldes nende koolidega, kus kooli juhtkond ei nde
endal olulist rolli épetaja palga suurendamisel. Opetaja hindamise tagajarjel dpetaja

vallandamist voi lepingu mitteuuendamist kasutatakse aga oluliselt rohkem erakoolides
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vorreldes munitsipaal- voi riigikoolidega (vastavalt 89% ja 65%) ning koolides, kus on (le
10% hariduslike erivajadustega &pilasi (vastavalt 78% ja 61%). Opetajate vallandamist voi
lepingu mitteuuendamist kasutatakse oluliselt rohkem koolides, kus dpetajaid hinnatakse
harvem koolides, kus dpetajaid hinnatakse vahemalt kord aastas on vastav néitaja 30%,

koolides, kus hinnatakse iga kahe aasta tagant voi harvem lausa 70%.

Taas peab aga markima, et Opetajate hinnangud enesetdhususele pole seotud ei
rahaliste ega karjaariga seotud tagajargedega. Samuti ei saa vaita, et Opetajad, kes
vastasid, et neile antud tagasiside on omanud positiivset m&ju nende Spetamisele, oleks
saanud enam rahalist voi karjaariga seotud tagasisidet.

3.3.2 Tagasiside saamine oma todle ja selle m&ju dpetajate hinnangul

Kui direktoritelt kisiti, kuidas dpetajate t66d hinnatakse, siis dpetajatelt kisiti, millistele
allikatele tuginedes ja kelle poolt antakse nende todle selles koolis tagasisidet.
Tagasisidet maaratleti laiemalt t66 kohta antud teavitusena, mille aluseks on moni
interaktsiooni vorm (nt tundide vaatlus, ainekava voi Opilaste tulemuste arutelu).
Tagasisidet voib anda mitut moodi, nt informaalsete vestluste voi formaalsemalt
korraldatud tegevuste kaudu. Oluline on saada tagasisidet erinevatest allikatest ja
erinevatel viisidel. Niimoodi kombineerides on suurem toendosus saada terviklikum ja

adekvaatsem tulemus.

Tagasisidet on saanud enda sonul Eestis 95% kolmanda kooliastme dpetajatest, mis on
lahedal OECD riikide keskmisele (?90%), aga ka Hollandi (99%) ja Lati (98%) tulemustele.
Markimist vaarib Soome, kus ullatuslikult vaid 60% Opetajatest on saanud tagasisidet.
Soome oli selles osas uuringus osalenud riikidest ka pingereas kdige viimane. V&imalik,
et siin on tegu Soome koolis valitseva Spetajate kdrge autonoomia tasemega, mistottu
nii koolisiseselt kui ka koolivaliselt antakse tagasisidet margatavalt vahem kui teistes
riikides. Voimalik, et vahemalt kooli juhtkonna voi koolivaliste isikute poolset hindamist
tajutakse kui dpetaja t66 kontrollimist ning seetdttu n-6 Spetaja usaldamise margina ei
kdida tema tunde vaatlemas ega anta ka muul moel sageli tagasisidet.

Opetajate tagasiside saamise viisid

Opetajatelt  kisiti  kokku kuue erineva tagasiside andmise aluseks olnud
informatsiooniallika kohta: 6ppet6d vaatlemine, Spilaste kisitlused dpetaja t66 kohta,
Opetaja ainealaste teadmiste ja arusaamade hindamine, &pilaste valishindamise
tulemused (nt riigieksamid, tasemetdd), kooli- ja klassipdhised tulemused (nt Sppetdd

tulemused, testitulemused) ja dpetaja enesehindamine (nt portfoolio hindamine, video).
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Enamikus (30) uuringus osalenud riikidest on tle poole Spetajatest markinud tagasiside
saamist rohkem kui kolmest eri allikast. Soome eristub markimisvaarselt nii Eestist, Latist
kui ka OECD keskmistest naitajatest. Eestis on selliseid dpetajaid 65%, mis on kérgem
kui OECD keskmine naitaja (52%), samas vahem kui naiteks Latis (86%), kuid
markimisvaarselt rohkem kui Soomes (13%). Eestis on ainult Ghest allikast tagasisidet
saanud vaid 5% Gpetajatest. Latis on selliseid dpetajaid veel vahem (2%). OECD riikides

keskmiselt on vaid Uhest allikast tagasisidet saanud 9% Spetajatest ja Soomes lausa 21%.

Erinevatest allikatest on meie dpetajad kdige enam saanud tagasisidet tundides Sppetdd
vaatlemise kaudu (vt joonis 3.8). Selline kogemus on enamikul &petajatest. Ka
valishindamise (nt riigieksamid v&i tasemetddd) ja kooli- voi klassipShise hindamise (nt
testid vms Oppetdd tulemused) pdhjal on umbes 80% oOpetajatest tagasisidet saanud.
K&ige vahem, alla poole dpetajatest markis tagasiside saamise allikana enesehindamist
(nt portfoolio, videoanalliis vms). OECD riikide keskmistega vorreldes on rohkem ja
véhem kasutatavate allikate jargnevus sama, kuid Eesti dpetajate osakaalud on koigi
tagasiside allikate puhul kdrgemad (vt joonis 3.8). Rohkem tdhelepanu tuleks poorata
Opetajate t06 enesehindamisele muude tagasiside allikate korval. Praegu podratakse
Spetajate esmadppes eneserefleksioonile suurt tahelepanu. Kui tdnapdevase Spikasituse
jargi oppija (sh Spetaja) peaks tha enam kujunema ennastjuhtivaks, siis samamoodi
laieneb see ka tagasiside saamise kohta — kuidas ise oma t66d anallisida ja sellest

jareldusi teha t66 parendamiseks.

m Eesti m OECD

Minu 166 enesehindamine (nt portfoolio 46
hindamine, minu t66 analtUs video abil) 44

Minu ainealaste teadmiste ja arusaamade 62
hindamine 51

Opilaste seas I&biviidud kUsitluse vastused Teie 64
106 kohta 49

Opilaste vélishindamise tulemused (nt 77
rigieksamid, tasemetdod) 64

Kooli- ja klassipdhised tulemused (nt dppetdd 82
tulemused, projektide fulemused, testitulemused) 70

84

Minu tundides toimuva oppetdd vaatlemine 20

o
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Joonis 3.8. Opetajate hinnangud tagasiside saamise allikate kohta.
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Opetajatele tagasiside andjad

Tagasiside andjate osas oli dpetajatel voimalik valida kolme variandi vahel: koolivélised
isikud voi ametkonnad (nt inspektorid, KOV esindajad vms), koolijuht voi juhtkonna
likmed ja kolleegid koolist, kes juhtkonda ei kuulu. Kéige enam on dpetajad saanud
tagasisidet kahelt voimalikult tagasiside andjalt, vaid Soome &petajate seas on kdige
rohkem Uhelt andjalt tagasiside saanuid. Eestis on veerand O&petajatest saanud
tagasisidet koigilt kolmelt kisitud tagasisidestajalt, mis on veidi tle OECD keskmise, kuid
vahem kui naiteks Latis ja Hollandis. Kdige sagedamini on saadud tagasisidet kooli

juhtkonnalt, millele jargneb tagasiside teistelt kolleegidelt (vt joonis 3.9).
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Joonis 3.9. Opetajate hinnangud tagasidet andnud isikute kohta.

Koolivalistelt isikutelt tagasiside saamise osas sarnaneb Eesti umbes poolte TALIS
uuringus osalenud riikidega — 23 riigis jai vastav Opetajate osakaal 30-50% vahemikku.
Siinkohal on huvitav tuua vélja ka aarmused, kus Portugalis on koolivalistelt isikutelt
saanud tagasisidet vaid 15%, kuid Prantsusmaal on vastavate Spetajate osakaal 70%.
Tagasiside andjate jargi voib teha jareldusi ka haridusslisteemi tsentraliseerituse kohta.
Kui tagasisidet saadakse suuremas osas koolivalistelt isikutelt, siis voib arvata, et
Opetajale tagasiside andmise slisteem on rohkem tsentraliseeritud vdrreldes

haridussisteemiga, kus suurem osakaal on kooli juhtkonnalt ja/voi kolleegidelt tagasiside
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saamisel. Samas oleks kasulik kaasata tagasiside andjatena koolivaliselt ka teiste koolide

Opetajaid, kes oskaksid ndha dpetaja t66d teise pilguga kui sama kooli kolleegid.

Opetajate tagasiside saamise vordlus lshtudes OJpetajate ja kool
karakteristikutest

Kui vaadata seoseid tagasiside saamise ja Spetaja karakteristikute vahel (sugu, vanus,
staaz), siis selgub, et Eesti naisSpetajad markisid oluliselt rohkem, et nad tagasisidet
saavad, kui meesdpetajad (vastavalt 95% ja 90%). Selline oluline erinevus on veel vaid
viie uuringus osalenud riigi dpetajate seas ja kdigi nende puhul on samuti naiste osakaal
kdrgem. Ule 50-aastased petajad on markinud, et nad tagasisidet saavad, enam kui alla
30-aastased (vastavalt 96% ja 88%). Samuti lle viieaastase staaziga Opetajate vastustest
ilmnes tagasiside saamist rohkem kui kuni viieaastase kogemusega algajatel Spetajatel
(vastavalt 96% ja 88%). Kui vaadata tagasiside saamise mahtu ladhtuvalt Spetajate staazist,
siis on Eesti puhul huvitav, et koikide tagasiside meetodite puhul on ile viieaastase
staaziga Opetajad nimetanud tagasiside saamist rohkem kui kuni viieaastase staaziga
dpetajad. Opetajate osakaal tagasiside eri allikate méarkimisel varieerub algajate puhul
38-78% ja pikema staaziga Opetajatel 48-85% vahel. Mdlemas riihmas saadi enim
tagasisidet tundide vaatluse pohjal (algajad 78% ja kogenumad 85%). Kdige vdahem
kasutatati enesehindamist (algajad 38% ja kogenumad 48%). Samas, koik erinevused
kahe staazirihma vahel on olulised, madalaim neist ligi 8 protsendipunkti (tunnivaatlused)
ja korgeim ligi 27 protsendipunkti (opilaste valishindamise tulemused, mille p&hjal on
tagasisidet saanud 54% algajatest ja 81% kogenumatest ). Teistes riikides pole staazi
alusel Gpetajate saadud tagasisidet vorreldes erinevused nii UGhesuunalised. Naiteks
Soomes pole olulist vahet algajate ja kogenumate Spetajate vahel enesehindamise osas.
Hollandis on aga hoopis algajad 6petajad markinud, et nad on saanud tagasisidet
oluliselt rohkem kui kogenumad opetajad enesehindamise ja ka Spetaja ainealaste

teadmiste ja arusaamade hindamise teel. Tunnivaatluse osas aga olulist erinevust polnud.

Eesti eristub enamikust TALIS 2018 uuringus osalenud riikidest selle poolest, et nendes
koolides, kus on suurem osakaal (ile 30%) madalama sotsiaal-majandusliku staatusega
perede lapsi, markisid Spetajad oluliselt véahem tagasiside saamist kui koolides, kus
selliste opilaste osakaal oli kuni 30% (vastavalt 90 ja 95%). Sarnane trend ilmnes ka seoses
hariduslike erivajadustega (HEV) laste osakaaluga koolis. Opetajad koolidest, kus oli Gle
10% HEV opilasi, nimetasid oluliselt vahem tagasiside saamist kui koolidest, kus HEV lapsi
oli kuni 10% (vastavalt 92 ja 95%). Markimist vaarib, et vaid Uksikute uuringus osalenud

riikide puhul ilmnesid olulised erinevused nimetatud kooli karakteristikutest lahtudes.
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Muutused Spetajate hinnangutes tagasiside saamisele oma t66 kohta vorreldes
2013 ja 2018. aasta tulemusi

TALIS 2013 uuringuga vorreldes on toimunud muutused, mis naitavad dpetajate osakaalu
vahenemist, kes on saanud tagasisidet eri viisidel. Eesti dpetajad on 2018. a markinud,
et nad on saanud oluliselt vahem tagasisidet nii tunnivaatluste, opilaste kisitlemise
tulemuste, Opetaja ainealaste teadmiste kui ka enesehindamise pohjal. Eriti palju on
langenud tagasiside saamisel enesehindamise roll: 2013. a markis seda 71%, kuid 2018.
a vaid 46% Opetajatest. Sarnased tendentsid on nahtavad ka Soomes, kuid naiteks Latis
pole olulisi erinevusi kahe uuringu tulemuste vahel. Hollandis on aga kahe tagasiside viisi
puhul olulised muutused teisesuunalised — 2018 uuringu tulemusel nimetasid dpetajad
oluliselt rohkem kui 2013 tagasiside saamist tundide vaatluste pdhjal (vastavalt 96% ja
87%) ja opilaste kisitlemiste pShjal (80% ja 68%). Ka Hollandis toimus kahel puhul oluline
langus — 2018 uuringu tulemusel on saadud véhem tagasisidet kui 2013 Opetaja
ainealaste sisuteadmiste pohjal (vastavalt 29% ja 51%) ja enesehindamise pohjal (39% ja
47%). Uldiselt on langustendentsid nihtavad mitmes uuringus osalenud riigis. Vaid
tunnivaatluste pohjal tagasiside saamise osas on Eesti ja Soome koos kahe teise riigiga
ainsad, kus toimus oluline vahenemine. Selline véhenemine tagasiside saamises vaarib
edasi uurimist ja vaja oleks valja selgitada selle voimalikud pdhjused. K&ik Spetajad, aga
eriti just algajad, vajavad kindlasti oma to6le tagasisidet ja seetottu oleks vaja valja

tootada igas koolis stisteem, kuidas Spetajate t66d tagasisidestada.

Opetajate hinnangud saadud tagasiside mdju kohta oma dpetamistegevustele

Opetajatelt uuriti, kas viimase aasta jooksul saadud tagasisidel on olnud &petaja meelest
positiivne moju tema Spetamistegevustele, millele meie dpetajatest 72% vastas jaatavalt
(OECD riikides keskmiselt 71%). Ootusparane on ka tulemus, et algajate dpetajate seas
on vorreldes lle viieaastase staaziga Opetajatega rohkem neid, kes leidsid, et tagasiside
mojus Spetamistegevustele positiivselt. Algajate seas on meil 82% selliseid dpetajaid
(OECD keskmine 79%) ja kogenumate seas 70% (OECD keskmine samuti 70%). Sarnased
olulised erinevused Opetajate staazist lahtuvalt ilmnesid TALIS 2018 uuringus osalenud
30 riigis. Eesti kuulus koos veel 14 riigiga nende hulka, kus erinevus oli tle 10
protsendipunkti. Ilmselt kogenumad opetajad on enesekindlamad ja véib-olla ka
mugavamad (kui miski tootab, siis dra muuda) ning ei kipu oma dpetamises nii kergesti
muutusi tegema kui algajad, kes alles otsivad ja katsetavad, kuidas mingid tegevused

toéotavad ning on seetdttu altimad saadava tagasiside pohjal muudatusi tegema.

Opetajatelt uuriti ka saadud tagasiside mdju kohta — kas aasta jooksul saadud tagasiside

tSi kaasa positiivseid muutusi kuues erinevas aspektis (vt joonis 3.10). Eestis oli tagasiside
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kdige suuremal maaral, lle poolte 6petajate puhul, positiivselt méjutanud pedagoogilisi
oskusi Opetatavas aines, jargnes Spilastelt saadud hinnangute kasutamine Spitulemuste
parandamiseks. Kdige véhem toodi valja tagasiside positiivset mdju metoodikatele, mida
kasutatakse Spetamiseks mitmekultuurilises véi mitmekeelses keskkonnas véi hariduslike

erivajadustega Opilaste dpetamiseks.

m Eesti m OECD

Metoodikad dpetamiseks mitmekultuurilises voi
mitmekeelses keskkonnas

Hariduslike erivajadustega opilaste 5
opetamismetoodikad

I
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| |
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Opilastelt saadud hinnangute kasutamine

opitulemuste parandamiseks 50
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Pedagoogilised oskused dpetatavas aines FE

(@)
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%

Joonis 3.10. Opetajate hinnangud &petamistegevuste kohta, milles on viimase aasta jooksul
saadud tagasiside toonud kaasa positiivseid muutusi.
Markus: Joonisel on esitatud Gpetajate osakaalud, kes vastasid “jah”.

OECD riikide keskmised tulemused on kdigis aspektides vaga sarnased Eesti omadele.
Soome puhul on koikides aspektides dpetajate osakaalud margatavalt madalamad, mis
on ka moistetav, kuna nende dpetajatest vaid 60% markis, et on uldse tagasisidet saanud.
Lati puhul hakkas silma see, et kdigis aspektides on suurem nende dpetajate osakaal, kes
kinnitasid tagasiside positiivset m&ju. Tundub, et dpetajad tajuvad tagasiside positiivset
moju pigem Uldisematele Opetamise aspektidele, kuid ei joua spetsiifilisemate
valdkondade ja meetodite juurde. Hollandi puhul dllatas, et aineteadmiste ja Spilastelt
saadud hinnangute kasutamisel dpitulemuste parandamiseks oli tagasiside positiivset
moju nimetanud vaid 30% Opetajatest. Samuti olid jaatavalt vastanud Spetajate osakaal
Hollandis vaike hariduslike erivajadustega opilaste ja mitmekultuurilises voi -keelses
keskkonnas 6petamise meetodite puhul — vastavalt 21% ja 6%.

7

o



Opetajate saadud tagasiside seosed tagasiside mdjuga ja t66ga rahuloluga

Leiti ka moned Usna ootusparased seosed saadud tagasiside ja teiste naitajate vahel.
Opetajad, kes markisid, et on tagasiside saanud mitmel moel, leidsid sagedamini, et
saadud tagasiside oli positiivse méjuga nende dpetamistegevustele. Tagasiside saamine

seostub Spetajatel positiivselt ka oma t66ga rahuloluga.
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4 OPETAJATE JA KOOLIJUHTIDE

VOIMESTAMINE

Peamised uuringutulemused Eestis

Direktor vastutab koolis peamiselt personali valiku ja kooli eelarve eest, dpetajad kooli
Oppekava arendamise ja erinevate Spetamisega seotud llesannete eest. Koolijuht ja
Opetajad jagavad aga vastutust otsustes, mis on seotud Opilaste hindamise ja
distsipliiniga.

Eesti kolmanda kooliastme dpetajal on véhe véimalusi kaasa raakida palgakiisimustes
— nii esialgse palga maaramisel tddleasumisel kui ka palgatdusus. Nendes kiisimustes

on direktoril vaga suur otsustusdigus.

Eestis kuulub vahem &petajaid kooli juhtkonda kui OECD riikides keskmiselt (alla 50%
juhtudest), seevastu ligi kolmandik koolijuhte vastas, et nende kooli juhtkonnast ligi

kolmandik on 6pilased.

Nendes koolides, kus sotsiaal-majanduslikult ebasoodsatest oludest parit Spilasi on
tle 30%, hindavad ko&ik direktorid vaga korgelt oma kooli avatust uutele ideedele.
Kolleegide avatust ja valmisolekut muutusteks hindavad kérgemalt eelkdige pikema

toOstaaziga Spetajad.

Kolmanda kooliastme 6petajad tajuvad vahem kui koolijuhid &petajale pakutavat
toetust oma koolis ja Opetajate hinnangud Eesti hariduskorraldust kasitlevatele

kisimustele on samuti koolijuhtide hinnangutest madalamad.

Koolijuhtide hinnangul tédtavad Eesti koolis Spetajad, kes juhivad oskuslikult
Oppeprotsessi ja kellel on kérged ootused oma opilaste suhtes — séltumata kool
asukohast, koolitlitibist ja sotsiaal-majanduslikult ebasoodsatest oludest parit dpilaste

osakaalust koolis.
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Selles peatiikis kirjeldatakse koolijuhtide ja Spetajate juhtimistegevusi, voimestamist,
vastutust ja autonoomiat otsustusprotsessides, avatust uuendustele ja koolijuhtide
toetust Eesti kolmanda kooliastme Opetajatele. Siin kasitletakse neid valdkondi ja
Ulesandeid, milles koolil on suurem autonoomia ja vastutus kui riigil ja omavalitsustel,
vorreldakse koolijuhtide ja Opetajate vastutust erinevate (lesannete [6ikes ning
kirjeldatakse eri juhtimisvormide levimust koolijuhtide ja Opetajate seas. Samuti
tutvustatakse eri liiki juhtimisstiile ja -tegevusi, mida rakendatakse oma koolis t66ga
seotud otsuste tegemisel ja Spetajate voimestamisel — tohusa opikeskkonna loomise
eesmargil. Opetajate juhtimistegevuste kirjeldamisel on fookus eelkdige akadeemilisel ja
kooli dppekavaga seotud eestvedamisel. Tahelepanu all on ka Eesti Spetaja ja koolijuhi
hinnangud avatusele ja valmisolekule haridusuuendusteks oma koolis. Samuti vorreldakse
Opetajate ja koolijuhtide hinnanguid Eesti hariduskorralduslikele kisimustele ja dpetaja

toetamisele oma koolis.

Koolijuhtimine on oluline tegur 6pikeskkonna kujundamisel, Spilaste, lastevanemate ja
personali toetamisel ning kooli eesmarkide ja saavutuste poole puldlemisel (European
Union, 2009). Juhtimistegevused aitavad luua Spikeskkonna, kus Spetajal on véimalik
edendada Opetamistegevusi, seostades neid tdhusalt Opilaste Sppimisega ning
saavutades haid tulemusi (Hallinger, 2011). Koolijuhtimise olemus ja komponendid on
aastatega muutunud. Juhtimist kui ndhtust iseloomustavatele Uldistele tunnustele lisaks
on koolijuhtimises rida spetsiifilisi elemente, naiteks dppekava eesmarkide seadmine ning
professionaalse arengu kindlustamine 6ppekava arendamiseks, samuti erinevate
meetmete kasutuselevott Spetamise parendamiseks koolis (Ainley & Carstens, 2018;
OECD, 2016; Urick & Bowers, 2014).

Koolijuhtidelt oodatakse koolis strateegilise ja juhtiva rolli votmist (Ainley & Carstens,
2018) ning seda, et nad taidaksid enam kui lihtsalt administraatori Ulesandeid, olles
eestvedajad, kes juhendavad ja toetavad Opetajaid ning panustavad nende
Opetamisprotsessi (Grissom & Loeb, 2011; OECD, 2016). Opetajate eestvedamine on
aga seotud mitte Uksnes vbimaluste ja vdimekusega juhtida lapsi klassis, vaid juhtida ka
protsesse valjaspool klassiruumi, tehes koost6od kolleegidega kooli kui organisatsiooni
parendamise eesmargil. Sellises juhtimises on tahtis koht autonoomial, mida moistetakse

kui koolijuhi v&i dpetaja vSimekust teha otsuseid valdkondades, mis on otseselt seotud
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nende td6ga (Hargreaves & Fullan, 2012). Opetajate autonoomia tunnustamine ja
edendamine on oluline samm kooli tlesehitamisel, kaasates kdiki koolilikmeid samade
eesmarkide ja suundade seadmisesse (Scribner jt, 2007). Otsuste tegemine kooli tasandil
on oluline tegur kvaliteetse hariduse andmisel. Kooli autonoomia edendamine on vajalik
eelkdige seetdttu, et konkreetses koolis on to6tajatel paremad véimalused kohandada
organisatsiooni vastavalt oma opilaste ja kohaliku kogukonna ndudmistele ja vajadustele
(Hanushek, Link, & Woessmann, 2013).

4.1 Juhtkonna ja kooli liikmete vastutus koolis

TALIS 2018 uuringus kusiti koolijuhtidelt, kellel lasub nende koolis oluline vastutus eri
tUlesannete taitmise eest: kas direktoril, kooli juhtkonna teistel liikmetel, dpetajatel, kooli
hoolekogul voi riigi, maakonna voi kohaliku omavalitsuse haridusorganitel. Olulist
vastutust defineeriti uuringus kui situatsiooni voi llesannet, kus nimetatud isik/t66taja
taidab oma koolis aktiivset rolli otsustusprotsessis. Toollesanded jaotusid sisu jargi nelja

rihma: 1) personali valik; 2) eelarve; 3) kooli tegevussuund; 4) Sppekava ja Spetamine (vt

joonis 4.1).
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Joonis 4.1. Eesti koolijuhtide hinnangud oma osalemise kohta kooli juhtimises vérdluses
OECD riikide keskmise tulemusega.
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Personali valiku kohta esitati koolijuhile kaks kisimust, mis seostusid opetajate t6dle
valimisega ja t66lt eemaldamise voi vallandamisega. Eesti koolijuhtide hinnangul lasub
neil oma koolis kdige suurem vastutus personaliotsuste tegemisel. Ule 95% Eesti
direktoritest vaitis, et nad vastutavad ainuisikuliselt dpetajate ametisse nimetamise ja
valimise eest, ning veelgi suurem hulk direktoreid teeb otsuse Spetajate vallandamisel
vOi nendega t66suhte peatamisel. Eestiga sarnane olukord, kus koolijuhil on vaga suur
vastutus personalikiisimustes, on iseloomulik naaberriigi Lati (vastavalt 96% ja 93%) ja
Hollandi koolidele (vastavalt 88% ja 86%). Monevdrra teistsugune muster joonistub valja
aga Soome koolijuhtide vastustest. Kui dpetajate to6le valimisel on Soome koolijuhil
kaalukas vastutus (81%), siis 55% koolijuhtidest vastas, et neil on Opetaja todlt
eemaldamisel voi vallandamisel suur otsustusdigus. AnalllUsides ka teiste riikide
koolijuhtide vastuseid, selgub, et mélema kisimuse puhul on riikide vahelised erinevused

OECD keskmisel tasemel markimisvaarselt erinevad.

Teise rihma moodustavad kooli eelarvega seotud juhtimistlesanded. Selgub, et nii
esialgse palga maaramisel to6leasuvatele dpetajatele kui ka dpetajate palgatdusu lle
otsustamisel on Eesti koolijuhil markimisvaarselt suurem vastutus kui OECD riikides
keskmiselt. Nimelt, Eesti koolijuhid markisid kaks korda sagedamini, et Opetajate
palgatdusu madramine on nende Ulesanne. Lisaks, Eesti koolijuhid vastasid peaaegu
kolm korda sagedamini, et neil lasub peamine vastutus esialgse palga maaramisel
tooleasuvale Spetajale. Soome koolijuhtide vastutus nendes kiisimustes on rohkem kui
kolm korda vaiksem: ainult 22% Soome direktoritest otsustab palga suuruse todleasuvale
Opetajale ja 24% teeb otsuse hilisema palgatdusu kohta. Nii suurt vastutust personali
tootasu puudutavates kisimustes kui Eesti koolis ei ole ka Hollandi ja Lati koolijuhtidel.
Seevastu eelarveraha jaotamisel koolis naeb Eesti koolijuhiga sarnast vastutust ka Soome
(95%) ja Hollandi koolis (93%). Lati koolijuhtide vastutus kooli eelarve jaotamisel on

monevorra vaiksem (84%).

Kolmas riihm tlesandeid hélmab tegevusi, mis on seotud dpilaste vastuvétmisega kooli,
nende hindamise ja distsipliiniga seotud pohimdtete ja protseduuride kehtestamisega.
Paljud Eesti, aga ka Lati koolijuhid vastasid, et neil lasub oluline vastutus &pilaste kooli
vastuvotmisel ja distsipliiniga seotud pShimdtete kehtestamisel. Nii vastanud koolijuhtide
osakaal oli modlemas riigis markimisvaarselt suurem (ile 80%) kui OECD riikides
keskmiselt. Veelgi suuremat vastutust Opilaste distsipliiniga seotud pohimotete ja
protseduuride kehtestamisel kinnitasid oma koolis Soome koolijuhid (91%). Lisaks
direktori enda suurele vastutusele nendes kisimustes markis 71% Eesti koolijuhtidest, et

ka dpetajal on vaga suur vastutus Spilaste distsipliiniga seotud pShimdtete kehtestamisel
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(71%). Samas kannab direktorite hinnangul olulist vastutust Spilaste kooli vastuvétmise

eest ainult 17% Eesti dpetajatest.

Neljas riihm sisaldas Sppekava ja S6petamisega seotud Ulesandeid, mille fookus on
Oppimise sisul ja Oppeprotsessil, naiteks otsustamisel koolis pakutavate kursuste,
Oppeaine sisu ja Oppematerjalide kasutuselevotu lle. Kuigi riigi, maakonna voi kohaliku
omavalitsuse haridusorganite kaasamine neisse otsustesse on tahtis, on koolijuhtidel ja
Opetajatel oma igapaevatods marksa lihtsam vastutada ise nende llesannete eest,
arvestades seejuures paindlikult dppijate vajadustega. Nende llesannete puhul markis
ule 80% Eesti koolijuhtidest, et neil endil lasub oluline vastutus, otsustamaks koolis
pakutavate kursuste Ule. Seevastu Sppeaine sisu maaramisel ja dppematerjalide valikul
on koolijuhtide vastutus marksa tagasihoidlikum (vastavalt 51% ja 44%). Samas on Eesti
direktorite vastutus Sppematerjalide valiku Gle mdnevérra vaiksem vorreldes OECD
riikide keskmise tulemusega. Sarnast mustrit — koolijuhi suurem vastutus koolis
pakutavate kursuste Ulle ja madalam otsustusdigus Oppeaine sisu maaramisel ja
oppematerjalide valikul — voib leida ka Lati, Soome ja Hollandi koolist. Seejuures on

Hollandi direktorite vastutus kursuste lle otsustamisel isearanis korge (96%).

Oppekava ja dpetamise valdkonna kolme kisimuse kokkuvéttena véib tédeda, et enam
kui 70% Eesti direktorite hinnangul lasub koolil oluline vastutus kooli dppekava ja
Opetamise eest. Selline tulemus on iseloomulik veel Hollandi koolile. Samas voib
taheldada, et suur osa Eesti koolijuhtidest oli seisukohal, et koolivélistel haridusorganitel
riigi, maakonna voi kohaliku omavalitsuse tasandil on kill oluline vastutus koolis
pakutavate kursuse sisu maaramisel (29%), kuid dppeainete sisu ja dppematerjalide valiku
Ule otsustamisel on nende roll vaike. Niisiis, direktorite suur vastutus koolis on seotud
peamiselt personali valiku ja kooli eelarvega; Spetajatel seevastu on oluline vastutus kooli
Oppekava ja dpetamise Ulesannetes. Valdkond, kus koolijuht ja Spetajad kdige rohkem

vastutust jagavad, holmab kooli tegevussuunaga kaasnevaid tlesandeid.

Seostades kooli erinevaid taustatunnuseid koolijuhtide hinnangutega, ilmnes Eesti puhul
uks statistiliselt oluline erinevus (8 protsendipunkti), mis seostus ebasoodsatest oludest
parit opilaste arvuga koolis. Nimelt, nendes koolides, mille pilaskonnast lile 30% parines
sotsiaal-majanduslikult ebasoodsatest oludest, vaitis 100% direktoritest, et neil endil on
oma koolis peamine vastutus paljude juhtimistilesannete taitmise eest. Nendes koolides,
kus sotsiaal-majanduslikult ebasoodsatest oludest dpilaste osakaal jai aga alla 30%, oli

direktorite hinnang enda ainuvastutusele oluliselt madalam (92%).

Vorreldes Eesti koolijuhide vastuseid 2013. ja 2018. aasta TALIS uuringu kusitluses, ilmnes
kaks olulist tendentsi, mis seostusid kooli dppekava ja Opetamise juhtimisega. Viie

aastaga on markimisvaarselt kasvanud Eesti koolijuhi vastutus Sppeaine sisu (sh riikliku
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dppekava) maaramisel 37 protsendilt 51 protsendile. Teine oluline muutus puudutab
otsustamist Oppematerjalide kasutuselevotu dle, kus koolijuhi vastutus langes 11

protsendi vorra. Ulejaanud otsustamise valdkondades olulisi muutusi toimunud ei ole.

4.2 Kooli juhtkonna koosseis

TALIS 2018 uuringus kusiti koolijuhtidelt, kas nende koolis on olemas juhtkond. Kooli
juhtkonda defineeriti uuringus kui td6tajate rihma, mille liikmed vastutavad kooli
juhtimise eest sellistes valdkondades nagu O&petamine, ressursside kasutamine,
dppekava, hindamine ja akrediteerimine ning teised kooli efektiivse funktsioneerimisega
seotud strateegilised valdkonnad. Kooli juhtkond on vajalik kooli asjakohaseks
toimimiseks, see tagab koolile Uldiselt suutlikkuse votta vastu otsuseid ja jagada
vastutust. Eesti koolijuhtidest vastas 86% ja OECD riikides keskmiselt 87%, et nende
koolis on olemas juhtkond. Jargnevalt kisiti nendelt direktoritelt, kes raporteerisid
juhtkonna olemasolu oma koolis, millised isikud/t66tajad nende kooli juhtkonda kuuluvad

(vt joonis 4.2).
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Joonis 4.2. Kooli juhtkonna koosseis Eesti ja OECD koolijuhtide hinnangul.
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Eesti direktorid todesid OECD riikide keskmisest ménevdrra rohkem, et lisaks neile endile
kuulub juhtkonda direktori asetaitja (nt Sppe- ja arendusjuht). Huvitav erinevus Eesti ja
OECD riikide vordluses ilmnes aga Spetajate ja Spilaste kuulumises kooli juhtkoda.
Nimelt, kui dpetajate kuulumist juhtkonna koosseisu nimetasid Eesti direktorid OECD
riikidest vahem (alla 50%), siis Spilaste osalemine juhtkonna liikmetena on direktorite
sonul Eestis suurem (vt joonis 4.2). Ometi on Spetajad professionaalid, kes oma erialase
ettevalmistuse tottu aine ja dppekava eksperdina mdistavad hasti dpilaste vajadusi ja
oskavad anda soovitusi koolijuhtimises. Seetdttu on soovitatav, et dpetajad osaleksid
oma kooli otsustuskogudes (Ainley & Carstens, 2018), nagu see on heaks tavaks
naaberriigis Soomes, kus Spetajate kuulumist juhtkonda kinnitas 85% koolijuhtidest.
Eestist palju vahem tddesid dpetajate kuulumist kooli juhtkonda aga Hollandi (11%) ja
Taani (6%) koolijuhid. Seevastu opilaste osalemine juhtkonna koosseisus on Eesti
koolijuhtide sonul suhteliselt levinud (32%), seda eriti vordluses Soome (3%) ja Hollandi
(1%) koolijuhtidega. Teiste isikute (sh hoolekogu liikmete ja vanemate voi hooldajate)
osakaal kooli juhtkonnas on Eestis madalam, vorreldes OECD riikides keskmise
tulemusega. Ometi on Eesti néitaja siin Soome omast korgem, seal kuulub juhtkonda

ainult 5% lapsevanemaid ja ka hoolekogu liikkmeid.

4.3 Koolijuhi juhtimistegevused

TALIS uuringus kusiti koolijuhtidelt, kui sageli nad tegid viimase 12 kuu jooksul oma koolis
tegevusi, mida saab seostada eri juhtimisstiilidega. Sisu alusel jaotati 11 tegevust nelja
rihma: 1) Spetamisega seotud otsene juhtimine; 2) Spetamisega seotud kaudne
juhtimine; 3) administratiivne juhtimine; 4) vérgustiku juhtimine. Ulevaate koolijuhtide
arvamustest, kes olid nende Ulesannetega tegelnud 12 kuu jooksul sageli ja vaga sageli,

annab joonis 4.3.

Esimesse riihma kuulus neli tegevust, mis seostusid Sppimise ja Spetamise otsese
juhtimisega. Need tegevused osutavad koolijuhi jdupingutustele, mis aitavad parandada
Opetamise kvaliteeti koolis. Selle eesmargi saavutamiseks voivad koolijuhid tegelda oma
kooli 6ppekava haldamisega, dpetajate ametialaste arenguvajaduste toetamisega voi
koostookultuuri arendamisega koolis (Hallinger, 2011). Eesti direktorite vastustest selgus,
et kolmandik koolijuhtidest oli aasta jooksul teinud J&petajatega koostood
distsipliiniprobleemide lahendamiseks, andnud &petajatele tagasisidet oma vaatluste
pohjal ning téotanud oma kooli jaoks vélja professionaalse arengu plaani. Teisalt,
tunnivaatlusi oli teostanud Uksnes 15% Eesti koolijuhtidest, mis oli lldse kdige harvem

sooritatud tegevus Eesti koolijuhtide hulgas. Vorreldes OECD riikide keskmiste
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tulemustega on selline tulemus Gsna madal. Madal on Eesti koolijuhtide tunnivaatluste
sagedus ka vorreldes Lati koolijuhidega, kellest tunnivaatlusi teostab 36% ja Spetajatele
vaatluste pohjal tagasisidet annab 81%. Sarnaselt Eestiga ei ole tunnivaatlused kuigi
tavaparane tegevus ka Soome koolijuhtide seas. Seevastu Soome koolijuhid té6tavad
Eestist sagedamini vélja professionaalse arengu plaani oma kooli jaoks (71%) ja
lahendavad 6petajatega koos tundides tekkinud distsipliiniprobleeme (56%). Oma kooli
professionaalse arengu plaani valjatd6tamine on aga véga populaarne tegevus Hollandli
koolijuhtide seas: viimase 12 kuu jooksul oli teinud seda 82% uuringus osalenud
direktoritest.
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Joonis 4.3. Eesti koolijuhtide hinnangud oma juhtimisega seotud tegevustele vérdluses
OECD riikide keskmise tulemusega.
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Teise rihma moodustasid kolm tegevust, mis on seotud dppimise ja dpetamise kaudse
juhtimisega: 1) tegevused kindlustamaks, et dpetajad votavad endale vastutuse oma
Opilaste Spitulemuste eest; 2) tegevused kindlustamaks, et Spetajad parandavad oma
dpetamisoskusi; 3) meetmed toetamaks Opetajate koostddd uute OSpetamistavade
valjatootamiseks. Neid tegevusi raporteerisid Eesti ja ka OECD riikide koolijuhid peaaegu
kdige sagedamini. Ometi varieerusid Eesti direktorite vastused nende tegevuste |oikes
Usna suurel maaral (45-53%). Vorreldes Eesti koolijuhtide vastuseid Lati direktorite
omadega, olid erinevused suured kdigi kolme tegevuse puhul. Nii votavad Lati direktorid
vaga sageli ette tegevusi kindlustamaks, et dpetajad votaksid endale vastutuse dpilaste
opitulemuste eest (90%) ning parandaksid oma Spetamisoskusi (83%). Ka vordluses
Hollandi koolijuhtidega olid Eesti tulemused markimisvaarselt madalamad: 74% Hollandi
direktoritest kindlustab selle, et Spetajad parandaksid oma &petamisoskusi, ja 80%

koolijuhtidest, et dpetajad votaksid vastutuse oma opilaste dpitulemuste eest.

Kolmandasse rihma kuulus kaks tegevust, mis seostuvad administratiivse juhtimisega.
63% Eesti direktoritest ja peaaegu sama palju OECD riikide koolijuhtidest vastas, et nad
olid 12 kuu jooksul tegelnud sageli voi vaga sageli kooli administratiivkorra ja -aruannete
Ulevaatamisega. Seevastu ainult neljandik Eesti koolijuhtidest oli lahendanud sageli
tunniplaaniga seotud probleeme. Siin voib olla selgituseks tdsiasi, et lisaks direktorile
kuulub 92% juhtudest Eesti kooli juhtkonda ka dppejuht, kelle ilesandeks on vastutada
tunniplaani eest. Lisaks voib osa administratiiviilesannetest olla kooli arendusjuhi voi
finantsjuhi vastutusalas. Eestiga sarnane administratiivtegevuste jaotus on iseloomulik
Lati koolile: veidi alla kolme neljandiku Lati koolijuhtidest oli tegelnud 12 kuu jooksul
sageli kooli administratiivkorra ja -aruannetega ning peaaegu Uks neljandik tunniplaani
probleemidega. Vastupidine muster joonistus aga valja Soome koolijuhtide vastuste
pohjal: natuke lle kolme neljandiku direktoritest oli lahendanud aasta jooksul sageli
tunniplaani probleeme ja 36% vaadanud dle kooli administratiivkorra. Samas ei tohiks
administratiivilesannete taitmist koolijuht kergekaeliselt vahendada. Uuringute
tulemused naitavad, et Uldistel administratiivsetel tegevustel voib olla positivne méju
opilaste opitulemustele koolis (Grissom & Loeb, 2011). Pigem oleks vaja jalgida, et
koolijuhtimise eri aspektid oleksid tasakaalus ning direktoril oleks terviklik arusaam juhi

rollist ja selle téhtsusest kooli juhtimisststeemis.

Kahe vaitega oli uuringus esindatud neljas tegevuste riihm — vorgustiku juhtimine (ingl
system leadership), mis keskendub algatustele, mille eesmark on tugevdada sidemeid
kooli ja eri kogukondade vahel (eriti teiste koolide direktoritega). Paljudes riikides
julgustatakse just direktoreid laiendama oma juhtimist véljaspool kooli piire. Pohjuseks

on kasvav vajadus selle jarele, et koolid teeksid omavahel koost66d, suurendades parimal
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voimalikul viisil kogukonna positiivseid tulemusi (Hadfield & Chapman, 2009). Kéikides
OECD riikides oli vérgustiku juhtimine tervikuna see valdkond, mida direktorid valisid
kdige harvem. Eesti naitajad jaid OECD keskmisest tulemusest enam kui 10%
madalamaks. Siiski vastas 41% Eesti koolijuhtidest, et nad andsid vanematele voi
hooldajatele sageli informatsiooni kooli ja opilaste tulemuste kohta. Koostd teiste
koolide direktoritega keerukate tooilesannete lahendamisel oli ka tegevus, mida teeb
sageli liksnes natuke (le neljandiku Eesti koolijuhtidest. Ule poole koolijuhtidest nimetas
koostood teiste koolide direktoritega aga sagedaseks voi vaga sagedaseks naiteks
Hollandis (55%) ja Soomes (53%). Seevastu info sage jagamine vanematele kooli ja
opilaste tulemuste kohta on iseloomulikum Eesti kui Soome koolijuhtidele (17%). On
selge, et reaalsed juhtimistegevused ja -llesanded, mida direktorid vorgustiku juhtimisel
taidavad, voivad erineda TALIS uuringus loetletud tegevustest, sest koolijuhi t66d

mdojutavad nii koolivork kui ka konkurents teiste koolidega.
4.3.1 Arengusuunad koolijuhi juhtimistegevustes

TALIS uuringus hinnati muutust koolijuhtide juhtimisstiilides ja -tegevustes. Eesti
koolijuhtide puhul iimnes 2013. ja 2018. aasta vordluses (ks statistiliselt oluline erinevus.
Kuigi tunnivaatluste teostamine klassiruumis on direktorite vaitel tegevus, mida nad olid
teinud 12 kuu jooksul kdige harvem, on 6petajate tundide vaatlemise sagedus kasvanud
viie aasta jooksul enam kui kaks korda: 7 protsendilt 2013. aastal 15 protsendile 2018.
aastal. See naitab, et administratiivse juhtimise korval on Eesti koolijuhid hakanud
podrama rohkem tahelepanu dpetamisega seotud otsesele juhtimisele. Eesti koolijuhtide
muude tegevuste puhul olulisi muutusi viie aasta jooksul ei tdheldatud. Markimisvaarset
muutust koolijuhtide juhtimistegevuste puhul ei ilmnenud viie aasta jooksul ka OECD

rilkide keskmisel tasemel.

Lisaks néitas regressioonanallilis tugevat seost Eesti koolijuhtide formaalhariduses
sisaldunud kursuste ning nende hilisema Soppimise ja dpetamisega seotud juhtimise
vahel. Nimelt, kui direktor oli labinud &ppe-kasvatustéé parendamisele suunatud
juhtimise koolituse formaalhariduse osana, oli suur tdendosus, et ta tegeles dppimise ja
Opetamise juhtimisega sagedamini ka koolijuhi ametis. Jarelikult selleks, et koolijuht
plihendaks rohkem aega Sppetdd juhtimisele, tuleks pdodrata suuremat tahelepanu Sppe-
ja kasvatustod parendamisele suunatud opingutele juba koolijuhtide ettevalmistuses.
Teine tugev, kuid negatiivne seos avaldus ppimise ja dpetamisega seotud juhtimise
ning koolitltbi vahel. Selgus, et Eestis tegelevad Sppimise ja Spetamisega seotud

juhtimisega vahem just erakoolide direktorid. Voib oletada, kui erakooli direktoril lasub
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suur vastutus teistes juhtimistilesannetes, siis jadvad Spetamise valdkonna tegevused

tema igapaevatoos tagaplaanile.

4.4 Opetaja vastutus ja juhtimisiilesanded koolis

TALIS uuringus hindasid koolijuhid lisaks enda vastutusele koolis ka dpetajate vastutust
eri juhtimisllesannete |6ikes. Jarjest enam on hakatud mdistma, et Spetaja on voimeline
taitma erinevaid juhtimisllesandeid ja seda voimekust tuleks oskuslikumalt rakendada
(Ainley & Carstens, 2018). Ka Eesti elukestva Sppe strateegia 2020 jatkustrateegia
~Haridusvaldkonna arengukava 2021-2035" kohaselt on Eesti dpetajatel suur iseseisvus
oma todulesannete taitmisel, sealhulgas ressursside jagamisel. Samas eeldab opetaja
juhtimine ja eestvedamine koolis (ingl teacher leadership) loobumist hierarhiast
organisatsiooni struktuuris. See tdhendab, et Spetaja votab juhtrolli nii klassiruumis kui ka
valjaspool seda, teeb koostodd kolleegidega oma kooli parendamise eesmargil, tal on
selge visioon kooli dppekavast ning ta taidab kooli eesmarke (Harris & Muijs, 2004; Portin
jt, 2013).

Koolijuhid hindasid Spetajate vastutuse olulisust 11 tegevuse [6ikes, mis jaotusid nelja
rihma (vt joonis 4.4). Olulist vastutust defineeriti selle kiisimuse puhul kui Spetaja aktiivset

rolli otsustusprotsessis.

Selgus, et koolijuhtide hinnangul on Eesti dpetajatel suur otsustusdigus ja autonoomia
Oppekava ja Opetamisega seotud tegevustes: vastutus Sppeaine sisu ja kasutusele
vOetavate materjalide eest (vt joonis 4.4). OECD riikide keskmisel tasandil pidasid
koolijuhid oppematerjalide valimist kdige sagedamini Opetaja Ulesandeks. Eesti
koolijuhtide hinnangul on &petajatel suur vastutus koolis ka dpilaste hindamispdhimotete
kindlaksmaaramisel ning distsipliiniga seotud pohimdtete ja protseduuride
kehtestamisel. Kui jatta OSppekava ja Opetamisega seotud llesannete ja kool
tegevussuuna hulgast valja dpetaja otsustusdigus dppematerjalide kasutuselevétu dle,
siis on Soome ja Lati koolijuhtide hinnangul naaberriikide koolide Spetajatel oluliselt
vaiksem otsustusdigus nii dppeaine sisu (Soomes 69% ja Latis 60%) kui ka opilaste
hindamise Ule (Soomes 42% ja Latis 71%). Hollandi koolijuhtide hinnangutest selgub aga,
et sealsetel dpetajatel on Eestist suurem otsustusdigus just dppeaine sisu madramisel
(91%).
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Joonis 4.4. Eesti koolijuhtide hinnangud oma kooli 6petajate osalemise kohta
otsustusprotsessides vordluses OECD riikide keskmise tulemusega.

Kuna koolijuhid hindasid Eesti Spetaja otsustusdigust oluliseks nii dppekava ja dpetamise
valdkonnas kui ka kooli tegevussuundade maaramisel (ile 70%), liigitub Eesti TALIS
uuringu jargi nende riikide rihma, kus Opetajatel lasub suur vastutus kool
otsustusprotsessides. Ainult Ghe kooli tegevussuunda méjutava llesande puhul hindasid
Eesti koolijuhid oma kooli dpetajate vastutust madalaks: Eesti Spetaja ei otsusta olulisel
maaral Spilaste kooli vastuvStmise eest (17%). Selles kiisimuses on Eesti Spetajatel véahem
voimalusi kaasa ragkida kui kolleegidel Hollandis (22%), kuid markimisvaarselt rohkem kui

Soome Spetajatel (1%).

Eelarve kiisimustes (Spetajatele esialgse palga ja hilisema palgatdusu maaramises) Eesti

Opetajatel otsustamise ja kaasaraakimise voimalus praktiliselt puudub. Samasugune
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olukord valitseb Soomes (0% mdlema tegevuse puhul) ning selline suundumus on valdav
enamikus OECD riikidest. Siiski, naaberriigi Lati koolijuhtide hinnangul on nende
Opetajatel suurem otsustusdigus kdigis eelarve kiisimustes: nii esialgse palga maaramisel
toole asuvatele Spetajatele (8%) ja palgatdusu lle otsustamisel (12%) kui ka eelarveraha

jaotamisel koolis (17%).

Analliusides muutust dpetaja vastutusel olevate ilesannete |6ikes, selgus, et TALIS 2008
ja TALIS 2013 vordluses on toimunud méned olulised muutused. Nimelt, viie aastaga on
kaks korda suurenenud Eesti opetajate voimalus kaasa raakida eelarveraha jaotamisel
koolis (tdus 6 protsendipunkti). Vastupidine tendents avaldus aga Spetajate voimaluses
osaleda nende palgatdusu maaramisel, siin oli langus 4 protsendipunkti (2013 — 5%; 2018
- 1%).

4.4.1 Opetaja kontroll dpetamise Ule

Lisaks koolijuhtide hinnangutele 6petaja vastutuse kohta kisiti TALIS 2018 uuringus
Opetajatelt endilt, kuivord nad tajuvad kontrolli selliste tegevuste lle, mis on seotud

Oppetdd planeerimise ja dpetamisega oma klassis (vt joonis 4.5).
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Joonis 4.5. Eesti 6petaja kontroll 6ppet6d planeerimise ja Spetamise lle vérdluses OECD
riikide keskmise tulemusega.

Paljudes riikides oli 6petaja tajutud kontroll dppetd6 planeerimise ja Spetamisega seotud
valdkonna Ule korge ja riikidevahelised erinevused olid vaikesed. Kokku oli TALIS
uuringus 13 riiki, kus tle 90% Opetajatest ndustus voi ndustus taiesti vaitega, et neil on

suur kontroll kdikides joonisel 4.5 esitatud valdkondades (nende hulgas Eesti, Taani ja
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Korea). Vorreldes Eesti Opetajate hinnanguid Ulelldiselt kérge OECD keskmise
tulemusega, tuleb tédeda, et Eesti Opetajate kontroll ja valikuvéimalused Spetamise
valdkondades on uhtlaselt kdrged (vahemikus 93-99%). Ometi selgub vordluses OECD
teiste riikidega, et Eesti Spetajatel on suurem kontroll just dppeaine sisu maaramisel
(erinevus OECD keskmisest tulemusest 9%). Selles kiisimuses on Eesti Spetajate
hinnangud margatavalt kérgemad ka Soome (83%), Lati (82%) ja Singapuri (75%)
Opetajate omadest. Huvitaval kombel on dppeaine sisu madramine see valdkond, kus
riilkidevahelised erinevused on kdige suuremad. Silmatorkavalt korged olid selle tegevuse
puhul Hollandi (95%) ja Islandi (97%) &petajate hinnangud. Oppeaine sisu maaramisest
veelgi kdrgemalt hindasid Eesti Spetajad oma kontrolli Spetamismeetodite valiku (99%)
ja opilaste opitulemuste hindamise puhul (98%). Eesti dpetajate hinnangud olid siin

kérgemad Soome, Léti ja Singapuri dpetajate hinnagutest.

Opetaja t66s kasitletakse juhtimist eelkdige véimekusena suunata laste Sppimist
klassiruumis. 2018. aastal paluti direktoritel esmakordselt hinnata veel kolme 6petajatéo
aspekti, mis iseloomustavad opetaja akadeemilist juhtimisoskust ja voimekust juhtida
klassi. Koolijuhtidelt kisiti, kuivord moistavad nende kooli dpetajad kooli dppekava
eesmarke, viivad edukalt ellu kooli dppekava ja kui kdrged on Spetajate ootused dpilaste
saavutuste suhtes. Eesti puhul avaldus huvitav muster. 93% Eesti koolijuhtidest hindas
(OECD riikides keskmiselt 92%), et paljud nende kooli Spetajad mdistavad kool
Oppekava eesmarke, ning 96% vastas, et Opetajad viivad edukalt ellu kooli dppekava
(OECD riikides 90%). Seevastu ainult 82% Opetajatest on Eesti direktorite hinnangul
kdrged ootused laste saavutuste suhtes. Selline tulemus langeb kokku OECD riikide
keskmise tulemusega (82%). Samasuunalised, kuid Eestist tapselt theksa protsendipunkti
madalamad olid Soome koolijuhtide hinnangud oma kooli Opetajate kohta. Lati
koolijuhid, vastupidi, hindasid oma kooli opetajate akadeemilise juhtimise v&imekust
vaga korgelt, eristudes sellega OECD riikide keskmisest tasemest kdigis kolmes aspektis
(vastavalt 99%, 100% ja 100%). Ullatavalt madalalt hindasid oma kooli &petajate
akadeemilise juhtimise oskust koikides aspektides aga Hollandi koolijuhid (nende

vastused varieerusid 53-75%).

Hinnates Opetajate ootusi Opilaste saavutuste suhtes erinevate kooli taustatunnuste
alusel, selgus, et Eestis ei mangi kooli asukoht (maa-linn), koolitlilip (munitsipaal- ja
riigikool voi erakool) ega ka sotsiaal-majanduslikult ebasoodsatest oludest parit Spilaste
osakaal koolis olulist rolli selles, kuidas direktorid hindavad oma kooli Spetajate
akadeemilise juhtimise oskust. Niisiis, koolijuhtide hinnangul to6tavad Eesti koolis

Opetajad, kes on Uhtviisi kdrgete ootustega opilaste suhtes ja meisterlikud dppeprotsessi
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juhtijad. See vdib pakkuda seletust Eesti kolmanda kooliastme &pilaste vaga headele
tulemustele rahvusvahelistes PISA testides.

4.5 Avatus haridusuuendustele

Haridusuuendust kasitletakse kui uut ideed voi olemasoleva protsessi voi meetodi
edasiarendust, mida rakendatakse konkreetses kontekstis eesmargiga luua
lisandvaartust. Haridusuuenduse tunnuseks peetakse pigem olemasolevate meetodite
jarkjargulist kohandamist kui radikaalseid muutusi. OECD raportis defineeritakse
haridusuuendust kui probleemide lahendamise protsessi, mis on iseloomulik dpetaja
elukutsele ning mis on suunatud klassiruumis toimuvate pidevate muutustega
tegelemisele (Viuluf jt, 2012). Haridusuuendus voib pakkuda lisandvaartust neljas
valdkonnas: 1) dpitulemuste ja hariduse kvaliteedi paranemine; 2) vordse juurdepaasu
tagamine haridusele; 3) efektiivsuse parandamine, kulude vahendamine ja nn toukejou
suurendamine; 4) vajalike muudatuste tutvustamine, aitamaks kohaneda Uhiskonnas
toimuvate kiirete muutustega (OECD, 2014).

Haridusuuendus on Uhelt poolt seotud uuenduslike dpetamistegevustega, mis toetavad
lisaks traditsioonilise kirjaoskuse ja matemaatika omandamisele pilaste lldoskusi. Need
on oskused, mis hdlmavad tanapaeval vajalikke m&tlemis- ja todviise, loovust,
probleemilahenduse oskust, kriitilist m&tlemist ja digitaalset kirjaoskust (OECD, 2015).
Teisalt on haridusuuendus seotud uuenduslike Opetamisviiside ja meetodite
kasutuselevétuga dpetaja kui haridusprotsesside peamise elluviija poolt. Uuenduslikud
meetodid hdlmavad nii péimdpet (ingl blended learning), mangimist, matemaatilist
méotlemist, kogemuslikku 8ppimist kui ka tldépetust. Opetajate Uldist valmisolekut
haridusuuenduseks naitab avatus muutustele, valmidus rakendada probleemide
lahendamisel uudseid meetodeid ja soov kasutada Spetamisel teistsuguseid votteid.
TALIS uuringus otsiti vastust neile kiisimustele.
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Joonis 4.6. Eesti 6petajate hinnangud kolleegide valmisolekule muutusteks vérdluses OECD
riikide keskmise tulemusega.

Viitega, et nende kooli 6petajad plitiavad valja to6tada uusi ideid dpetamiseks, ndustus
vOi ndustus taiesti kolm neljandikku Eesti dpetajatest. Selline tulemus on OECD riikide
keskmisest tasemest natuke madalam. Veelgi madalamaid hinnanguid oma kool
kolleegide pltdlustele andsid Hollandi 6petajad (64%). Seevastu Eesti Spetajatest
kérgemalt hindasid oma kooli 6petajate valmisolekut té6tada valja uusi dpetamise ideid
Lati (89%) ja Soome (79%) oOpetajad. Kolleegide valmisolekut otsida probleemide
lahendamiseks uusi mooduseid hindasid Eesti Spetajad aga kérgemalt kui Spetajad
vordlusriikides Soomes ja Singapuris (m&lemas 74%) ning Hollandis (65%) ja madalamalt
kui Spetajad Latis (87%). Lisaks selgus, et Eesti dpetajad pakuvad Uksteisele praktilist tuge
uute ideede rakendamisel samavérd, kui teevad seda Spetajad OECD keskmisel tasemel,

kuid oluliselt vahem kui naiteks dpetajad Latis (85%) voi Singapuris (84%).

Analliusides, kuivord Spetajate taustaandmed (nt vanus ja t66staaz) seostuvad nende
hinnangutega oma kolleegide avatusele haridusuuendustele, ilmnes, et vanemad kui 50-
aastased Eesti dpetajad hindavad oma kooli dpetajate avatust muutustele kdrgemalt, kui
seda teevad alla 30-aastased dpetajad (erinevus 25 protsendipunkti). Samuti on pikema
kui viieaastase staaziga Eesti dpetajate hinnangul nende kolleegid muutustele avatumad
kui nooremate, alla viieaastase staaziga Opetajate arvates (erinevus 11 protsendipunkti).
Selline tendents on iseloomulik kdikidele OECD riikidele ning vastupidist suundumust
TALIS 2018 uuringus osalenud riikides ei ilmnenudki (v.a Portugalis). Arvestades Eesti

Opetajate korget keskmist vanust (M = 49,2 aastat) ja kogenud OSpetajate Ulekaalu
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koolides, on hea meel tddeda, et dpetajad hindavad nii kdrgelt oma kolleegide avatust
muutustele. Uheks seletuseks véib siin olla Eesti koolis rakendunud niiiidisaegne
dpikasitus, mis muuhulgas rohutab uudsete viiside leidmist probleemide lahendamiseks
ning Opilaste tdnapdevaste kompetentside arendamise tahtsust. Teiseks, vanematel
Opetajatel on tdendoliselt tarvis rohkem Sppida uudseid meetodeid ja digilahendusi, et
arendada nildisaegset Opetamist. Seetdttu voivad vanemad ja kogenumad opetajad
hinnata oluliselt kdrgemalt ka oma kooli kolleegide valmisolekut muutustega kaasas kaia.

Noorema pdlvkonna Spetajatele ei pruugi see tunduda aga piisav.

Koolijuhtidelt kusiti hinnangut oma kooli avatuse kohta haridusuuendusele, Eesti

koolijuhid hindasid oma kooli valmisolekut kdrgelt (vt joonis 4.7).

m Eesti OECD keskmine
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vajaduse asju teisiti muutustele meelsasti uusi ideid arendamiseks on
teha kergesti kattesaadav

Joonis 4.7. Eesti koolijuhtide hinnangud oma kooli avatusele muutusteks vérdluses OECD
riikide keskmise tulemusega.

Kolme vaite puhul, mis valjendasid kooli valmisolekut kiiresti tuvastada ja aktsepteerida
uusi ideid ning vajadusel reageerida muutustele, andsid Eesti koolijuhid vordselt kérgeid
hinnanguid (88%). Uhe vaite puhul, kus koolijuhid pidid hindama abi kattesaadavust oma
koolis uute ideede arendamiseks, jaid hinnangud ménevorra madalamaks. Madalamad
olid need ka vordluses OECD riikide keskmise tulemusega (89%) ning veelgi enam
vorreldes Singapuri (98%), Soome (91%) ja Lati (90%) koolijuhtide hinnangutega. Uheks
lahenduseks, et abi uute ideede arendamisel ja muutuste elluviimisel oleks kergemini
kattesaadav, on pakutud Opetajate koondumist professionaalsetesse
dpikogukondadesse (Kools & Stoll, 2016; Vieluf jt, 2012). Nendes osalevad opetajad
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oleksid aktiivsed lilkkmed, kes annaksid pidevalt liksteisele tagasisidet, toetades seeldbi
kiiremaid muutusi koolis ja mojutades positiivselt dppetdd kvaliteeti ja dpilaste saavutusi
(vt ka Bolam jt, 2005).

Otsides vastust kisimusele, kuivérd kooli erinevad tasutatunnused seostuvad koolijuhtide
hinnangutega oma kooli valmisolekule rakendada uusi ideid, ilmnes Eesti puhul kaks
statistiliselt olulist tulemust. Esiteks, nendes koolides, kus tile 30% opilastest olid parit
sotsiaal-majanduslikult ebasoodsatest oludest, vaitis 100% direktoritest, et nende kool
on avatud uutele ideedele. Koolides, kus sotsiaal-majanduslikult ebasoodsatest oludest
parit Spilaste osakaal jai alla 30%, olid ka direktorite hinnangud oma kooli muutustele
avatuse kohta oluliselt madalamad (87%). Teine oluline erinevus ilmnes maa- ja
linnakoolide vordluses. Nimelt, Tallinna koolijuhid hindasid oma kooli avatust
haridusuuendustele oluliselt kdrgemalt kui maapiirkondade ja vaikelinnade koolide
direktorid (erinevus 10 protsendipunkti). On mdistetav, et kooli suurem heterogeensus ja
keerulisemad olud tingivad vajaduse rakendada uusi ideid, kohaneda kiiremini

muutustega ja arendada dppimist toetavat dppekultuuri.

4.6 Opetaja toetamine ja hariduskorralduslikud kiisimused

Lisaks TALIS uuringu Uldistele kiisimustele esitati Eesti dpetajatele ja koolijuhtidele ks
lisaklisimus, millega paluti hinnata oma seisukohast dpetaja t66d puudutavaid aspekte.
Sisu alusel voib jaotada Uheksa vaidet kahte rihma: Opetaja toetamine ja
hariduskorralduslikud kiisimused. Joonis 4.8 kajastab ainult nende Opetajate ja
koolijuhtide hinnanguid, kes valisid vastamiseks variandid ,ndustun” v&i ,ndustun
taiesti”.
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Joonis 4.8. Opetajate ja koolijuhtide hinnangud 6petaja toetamise ja hariduskorralduslike
kisimuste kohta.

Eesti direktorid hindasid oma toetust Spetajatele korgemalt (kdikide vaidete puhul dle
90%), kui dpetajad koolijuhi toetust tajusid (vahemikus 63-89%). Markimisvaarselt suur
erinevus (peaaegu 30 protsendipunkti) ilmnes koolijuhtide ja dpetajate hinnangute vahel
Opetajate vordse kohtlemise puhul koolis. Kui Eesti koolidirektor arvab, et tema juhitud
koolis koheldakse koiki dpetajaid vordselt, siis Opetajad selle vaitega nii kindlalt ei ndustu.
Samuti olid suured erinevused (18 protsendipunkti) Spetajate ja direktorite hinnangute
vahel koolijuhi innustamisele tulevikuplaanidega ja juhi heale eeskujule, mida Spetajad
jargida saaksid. Selline tulemus naitab, et Eesti koolijuhid tajuvad oma tegevusi marksa
positiivsemalt, kui Spetajad oma kooli juhtide tegevusi ja toetust hindavad. Koolijuhtide
hinnangud olid Opetajate omadest kdrgemad ka Opetajatéd hariduskorralduslike
kisimuste puhul. Ainus vaide, kus koolijuhtide ja Spetajate hinnangud olid sarnased,
kasitles opetaja kindlustunnet oma té6koha suhtes. On ootusparane, et kui Eesti koolis
napib Opetajaid, siis tunnevad Spetajad end téckohal kindlalt. Samuti olid koolijuhid

vordluses Opetajatega rohkem rahul riikliku Sppekava suundumuste ja arengutega
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(erinevus 15 protsendipunkti). Opetajate hinnangud dppekava arengute kohta jaid tldse
kdige madalamaks. On mdistetav, kui Spetaja igapaevatodd suunab riiklik Sppekava ja
Opetajal lasub vastutus selle taitmise eest, on dpetaja sellega vaga hasti tuttav ja suhtub

kriitilisemalt sellesse, millised on 6ppekava arengud.
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SOOVITUSED

Soovitused koolidele ja kooli pidajatele

e Koolis taiskohaga tootava kolmanda kooliastme Spetaja keskmine todaeg iletab
olulisel méaaral normi 35 tundi nidalas. Opetajate rahulolu oma ametikoha
tootingimustega on seotud todajaga. Seetdttu on soovitav véhendada Opetajate

tookoormust viies see vastavusse normtédajaga.

o Opetaja professionaalse arengu toetamiseks on koolis &petajatel vaja sagedamini
Opetada koos ja vaadelda kolleegide tunde ning anda Uksteisele tagasisidet.
Opetajate koostdd ei ole vorreldes TALIS 2013 uuringuga paranenud ja seetdttu tuleb
koolidel valja moelda uusi lahendusi koost66 tdhustamiseks. Naiteks voib planeerida
igasse nadalasse tunniplaani aja koostoiseks dppetegevuste kavandamiseks ja heade
kogemuste jagamiseks ning seada eesmargiks, et igal Sppeperioodil Spetab iga
Opetaja vahemalt Uhe tunni teise Spetajaga koos ning lisaks sellele kiilastab ja
tagasisidestab Uht teise Opetaja tundi. On soovitav toetada ka koolide vahelist
koostodd, et saaks levida nende koolide hea kogemus, kus Opetajatevaheline

koostd6 on aktiivne ja selle toetamiseks on leitud toimivaid lahendusi.

e Vorreldes TALIS 2013 tulemustega pole tdhusamaks muutunud G&petajate t66
hindamine erinevate inimeste poolt. Igal koolil on vaja vélja to6tada Opetaja t66
hindamise ja tagasiside andmise slisteem, mis tagab opetajale regulaarse tagasiside
oma kooli siseselt (juhtkond, teised Spetajad, dpilased, lastevanemad). Lisaks sellele
on soovitav kaasata tagasisidestamisse teiste koolide dpetajaid. Opetaja tlesandeks
peab olema enesehindamine ja teiste hinnangute analliUs. Eriti vajavad oma t66

toetavat hindamist ja edasiviivat tagasisidet algajad Spetajad.

e Nii direktorite kui ka dpetajate hinnangul pakub kool perele véimalusi osaleda kooliga
seotud otsuste tegemises, kuid direktorite hinnangutest paistab, et enamasti seda
voimalust ei kasutata. Seega peavad koolid uurima, miks pered ei osale kooli otsuste

tegemises ja motlema vaélja uusi lahendusi nende kaasamiseks.

e Oma todle tagasiside saamisel oli enesehindamine opetajate poolt kdige harvem
margitud meetod. Oma t66 analiilisimisel ja professionaalse arengu kavandamisel
tuleb aluseks votta kutsestandardid. Kui tdnapédevase Spikasituse jargi peaks Sppija
Uha enam ennastjuhtivaks kujunema, siis samamoodi laieneb see tagasiside saamise

kohta — kuidas ise oma t66d analtilisida ja sellest jareldusi teha t66 parendamiseks.
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¢ Nende klasside 6petajad, kus on rohkem kaitumisprobleemidega &pilasi, nagid
olulisema prioriteedina klasside suuruse vahendamist. Seega on soovitav koolidel ja
nende hoolekogudel vaga kriitiliselt kaaluda, kas lubada oma koolis suurendada
Opilaste piirarvu klassis.

o Direktor vastutab oma koolis peamiselt personali valiku ja kooli eelarve eest, kuid
Opetajad ei ole nende otsuste tegemisse kaasatud. Samuti on Opetajatel vahe
kaasaraakimise voimalust Opilaste kooli vastuvotmisel ning Spetajatele palga ja
palgatdusu maaramisel. Opetajaid tuleb kaasata senisest rohkem juhtimisega seotud

otsuste langetamisse.

e Eesti koolijuhid hindavad korgelt oma kooli valmisolekut haridusuuenduseks, kuid
voimalused uute ideede rakendamiseks koolides on marksa tagasihoidlikumad. Et
uute ideede ja muutuste elluviimine toimuks kiiremini, tuleks toetada kollegiaalset
koostegutsemist ning mitmekesistada nii oma kooli sisest kui ka koolidevahelist

tagasisidet Spetajatele ja direktoritele.

e Piirkondades ja koolides, kus petajad té6tavad osakoormusega (nt maakoolides, aga
ka mujal) ja kus opilaste arv koolis on véike ja voib langeda tulevikus, on vaja juhtidel

leida v&imalusi, et juba to6tavad dpetajad saaks omandada lisaeriala.

Soovitused Spetajakoolituse esma- ja tdienduséppe

arendajatele ja labiviijatele

o Opetajatevahelise koostéd toetamiseks (eriti selle sigavamad vormid, nt
koosGpetamine ning tundide vaatlemine ja tagasisidestamine) tuleb kasutada

vastavaid koostdovorme rohkem ka dpetajate esmadppes ning taienduskoolituses.

o Opetajaid on vaja pdhjalikumalt ette valmistada 6pilaste peredega koostdd
tegemiseks. Tuleb leida v&imalusi praktikantidele lastevanematega koost66
kogemuste pakkumiseks.

¢ Kuna koolijuhtide esmaharidus on enamasti dpetajaharidus ja ei ole peaaegu kunagi
juhtimisalane haridus, siis neil on olemas oOppet6d parendamiseks vajalikud
teadmised, kuid reaalselt on nende roll dppetddalases juhtimises tagasihoidlik.
Seetdttu tuleks pakkuda neile Sppe- ja kasvatustoo parendamisele suunatud juhtimise
koolitust.

o Opetajatel on suur otsustusvabadus selle ile, milliseid ainekursusi &pilastele pakkuda

ja mida Sppeainetes Spetada. Suur otsustusdigus ja -vabadus toovad kaasa suurema
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vastutuse oma kooli dppekava Ulesehituse, terviklikkuse ning dppematerjalide valiku
0sas. Opetajakoolituses tuleks suvendatult kasitleda neid teemasid, mille fookus on

oma kooli dppekava arendamisel ning dppevara valiku pohimdtetel ja eesmarkidel.

Koolijuhid hindavad oluliselt kérgemalt kui dpetajad oma toetust Spetajatele, nende
innustamist tulevikuplaanidega ja isiklikku head eeskuju, mida 6petajad jargida
saaksid. Koolijuhtide ettevalmistuses on oluline teema, kuidas oma tegevust
analtlsida, hinnata ja reflekteerida ning kuidas saada opetajatelt tagasisidet oma
tegevustele koolijuhina.

Soovitused poliitikakujundajatele

Opetajaameti vaartustamine thiskonnas on Eesti &petajate hinnangul endiselt madal.
Seetottu on oluline testida erinevaid meetmeid selle tdstmiseks. Soovitame kaaluda
Opetaja karjaariredeli loomist kutseslisteemi baasil ja pakkuda nii uutele kui ka
kogenud Opetajatele riiklikke toetusi (nt Sppetddvaba Sppeperioodi votmiseks,
asendusOpetaja tasustamiseks, professionaalse 6pikogukonna kaivitamiseks), mis
tostaks juba koolis té6tavate Opetajate kutsekindlust ja avardaks professionaalse
arengu voimalusi. On oluline, et uue karjaarimudeli rakendamiseks eraldatakse
koolidele ka taiendavad rahalised vahendid, mille abil oleks voéimalik 6petajate

tootasu soltuvalt nende vastutusest ja Ulesannetest diferentseerida.

Analliusidele tuginevalt on vaja dpetajate kutsekindluse tugevdamiseks Eestis veelgi
enam panustada Opetajatéosse sisseelamist soodustavatesse programmidesse,
Opetajate Uhistdosse tundides ja Spetaja toorahulolu suurendavatesse tegevustesse.
Naiteks tuleb riiklikult valja to6tada soovituslikud ametijuhendid, mis hélmavad koigi
Opetajate Uhistéod tundides, koolijuhi ja kogenumate opetajate rolli mentorina ja
toorahulolu tdstmisel. Samuti soovitame valja téotada kavandid algaja opetaja
toetamiseks esimestel todaastatel (soovituslik tegevuste loend, erisused koormuses

jms).

Kuna koolijuhtide hinnangul takistab kooli efektiivset toimimist eelkdige
erivajadustega Spilaste dpetamisega tegelevate Spetajate ja tugipersonali nappus
ning tulemused naitasid, et suurima tdendosusega on rohkem vagivallajuhtumeid
koolis, kus on puudus pedagoogilisest personalist, siis on vaja senisest rohkem
tdhelepanu ja ressursse suunata vajaliku ettevalmistusega professionaalide
koolitamisele ning luua riigi poolt toetusmeetmed, mis aitaksid tagada vajaliku
personali jdudmise koolidesse.
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Eesti koolijuhi vastutus ja otsustusdigus on seotud peamiselt administratiiviilesannete
ja -kohustuste taitmisega. Et koolijuhist kujuneks pohiprotsesside eestvedaja oma
koolis, on oluline imber mé&testada koolijuhi roll. Uus roll eeldab vastutust tingimuste
loomisel opilaste efektiivseks Spetamiseks ja Sppimiseks, juhtpositsiooni kooli
Oppekavaarenduse ja dppetegevuste juhtimisel ning Spetajate juhendamisel oma
koolis. Oluline on silmas pidada, et direktoritel oleks terviklik arusaam juhi rollist ja

selle tahtsusest kooli juhtimises.

Kui 2013. aasta TALIS uuringu tulemuste pohjal voeti Eestis tugevalt fookusesse
Opetajaameti vaartustamine Uhiskonnas, siis 2018. aasta tulemuste pohjal tuleb
ldhenevatel aastatel enam tegeleda tootavate Opetajate motiveerimisega. Eesti
haridusslisteem ei ole jatkusuutlik, kui 41% alla 35-aastastest Spetajatest ldhema viie
aasta jooksul ametist lahkuks, kuna lisaks neile lahkub sitsteemist ka suur hulk

pensionile suunduvaid Spetajaid.

Soovitusi edasisteks uuringuteks

Eelmise TALIS uuringuga vorreldes on Spetajate hinnangutest ldhtudes nad saanud
oma tod0le vahem tagasisidet. See muutus vaarib edasi uurimist ja oleks vaja valja

selgitada voimalikud p&hjused.

Kuna Eestis on ks OECD riikide suuremaid erinevusi nooremate ja véhem staazikate
ning vanemate ja staazikamate Opetajate tajus Opetajaameti vaartustatusest
(vanemad ja staazikamad tajuvad seda madalamalt), siis tuleb anallusida taju

erinevuse pohjuseid ja ohte Spetajaameti jarelkasvu tagamise seisukohast.

Kuna linnakoolide 6petajad tajuvad dpetajaametit oluliselt enam vaartustatuna kui
maakoolide Opetajad, siis tuleb valja selgitada selle pohjused ja kavandada

tegevused maakoolide dpetajate toetamiseks.

Ligi pooled noortest dpetajatest ei kavatse koolis téotada kauem kui viis aastat ja
seetSttu vajab taiendavat uurimist, mis on selle pdhjuseks ja kuidas toetada paremini

nende kutsekindluse kasvu.

Eesti Opetajad soovivad t66lt lahkuda maapiirkondade koolidest oluliselt sagedamini
kui linnakoolidest ja seetdttu vajab taiendavat uurimist, miks on kutsekindlus
maapiirkondades vaiksem ja millised tegevused v&iks suurendada Spetajate huvi

maapiirkondadesse t66le asuda.

Kuna Opetaja kutsekindlus séltub nii tema té6ga seotud motivatsioonist kui ka

tookeskkonnast, siis vajab pikema ajaperioodi jooksul uurimist (pikiuuringuna), kuidas
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muutub Opetaja t66ga seotud motivatsioon ja tegevusvdimekus ning kuidas see

seostub kutsekindlusega ja kuidas selle kujunemist toetada.
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KOKKUVOTE

TALIS 2018 Eesti raporti esimeses osas oli fookuses kolmanda kooliastme 6petajate ja
koolijuhtide kui elukestvate Oppijate areng, alates Spetajaameti valikust kuni pidevat
professionaalset arengut toetavate tegevusteni, hdélmates professionaalsuse viiest
sambast vaid teadmiste ja oskuste osa. Raporti teises osas kasitleti nelja
professionaalsuse alustala: ameti staatus ja maine, karjdarivéimalused ja t66tingimused,
vastastikune hindamine ja koosté6kultuur, vastutus ja autonoomia. Raporti teises osas ol
neli sisupeatiikki. Jargnevalt esitatakse kokkuvétlik Glevaade TALIS 2018 uuringu raporti

teisest osast.

Positiivsena saab kindlasti markida TALIS 2013 ja 2018 uuringute vahelisel ajal toimunud
olulist téusu selles, kuivord vaartustatuna opetajad oma ametit tajuvad, ja seda eriti
algajate Opetajate seas. Peab siiski tdhelepanu pédrama ka kolme neljandiku Spetajate
hinnangutele, kes veel ei taju dpetajaameti korget vaartustamist. Teades, et lahema 15
aasta jooksul v&ib suur osa dpetajatest pensionile minna, on ohumargiks, et noorematest
(alla 35-aastastest) kolmanda kooliastme O&petajatest ligemale pooled ja maakooli
Opetajatest kolmandik plaanivad koolis td6tada vaid kuni viis aastat. lImselt on Uheks
pohjuseks sageli dpetajatédga kaasnev kdrge stressitase, mida on tajunud ligi viiendik
k&igist kolmanda kooliastme dpetajatest. Seega peab jatkuma t66 Spetajaameti staatuse

ja maine tostmisel ning juba koolis téGtavate dpetajate toetamisel ja motiveerimisel.

Enamik kolmanda kooliastme Spetajatest peaks end tuleviku ja tdokoha suhtes kindlana
tundma, kuna té6tavad tahtajatu lepinguga ja neile on véimaldatud soovi korral t66tada
osakoormusega. Kolmandiku osakoormuses to6tavate Spetajatega on Eesti liks suurema
osakaaluga rilke TALIS uuringus osalenutest, sh Euroopa riikidest kolme suurima seas.
Huvitaval kombel on meesdpetajate seas rohkem tahtajalise lepinguga ja osakoormusega
tootajaid.

Taiskoormusega tootavate Opetajate todaeg Ulletab oluliselt seadusega ettenahtud 35
tundi nadalas ja sama probleem on isegi paljudel osakoormusega Spetajatel. Kui lisada
siia ka Opetajatodga seonduv stress, siis saab selgemaks paljude Spetajate plaan end
vaid lUhiajaliselt koolis tootamisega siduda. Kuigi té6koormus on suur ja tajutakse stressi,
on rodmustav tddeda, et enamik Spetajatest ja koolijuhtidest on oma té6tingimustega

rahul.

Tootingimusi ja nendega rahulolu voivad moéjutada mitmed tegurid, mis hairivad kooli

t60d (nt teatud ressursside nappus) ja keskkonna turvalisust. Pole Gllatav, et koolijuhtide
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hinnangul on koolité6s kdige enam takistavaks teguriks kvalifitseeritud t66tajate nappus.
Raske on rakendada kaasava hariduse pohimétteid, kui ligi pooltes koolides on puudus
erivajadustega Opilaste Opetamiseks vajalike oskustega Opetajatest ja enam kui
kolmandikus tugipersonalist. Samas, t66d takistavate tegurite osas on mured vahenenud
varasemate TALIS uuringutega vorreldes. Vahenenud on nende koolide hulk, kus
direktorite sonul napib tugipersonali ja kvalifitseeritud Spetajaid. Kui lisada siia juurde
markimisvaarselt kasvanud huviliste hulk, kes soovivad oppida 0&petajakoolituse
Oppekavadel, siis voime loota, et personali nappusest tingitud mured koolides

vahenevad jatkuvalt.

Lisaks ressursside nappusele esineb meie koolides probleeme ka &pikeskkonna
turvalisusega. Ule kiimnendiku koolijuhtide véitel on koolis iganddalaseks mureks
Opilastevaheline verbaalne kiusamine, aga ka Opetajate voi teiste kooli tootajate
solvamine. V&iks ju oelda, et tegu on vdheste koolide probleemiga, kuid kérvutades
naiteks naaberriikidega ja OECD riikide keskmisega on Eestis probleem marksa
sagedasem. Koolijuhid t&id kiill vaga harva valja probleeme seoses kiiberkiusamisega,
mis aga ei anna alust luua illusiooni, et seda liiki kiusamist koolides pole, vaid koolijuhid
ja Opetajad ei pruugi olla sellest teadlikud. Koolikeskkonna turvalisuse puhul saab
rodmustava tulemusena rohutada, et vorreldes eelmise TALIS uuringuga on kéikide
probleemide osas koolijuhtide hinnangutes Eestis nahtavad langustendentsid. Samuti on
dpetajate hinnangud suhetele dpilastega oluliselt paranenud vorreldes varasemate TALIS

uuringutega.

Kolmanda kooliastme &petajatele olid kdige olulisemad prioriteedid otseselt Spetaja
enda heaoluga seotud. Eelarve viieprotsendilise tdusu korral tostaksid nad eelkdige

Opetajate palka, pakuks dpetajatele kvaliteetseid koolitusi ja vahendaksid koormust.

Nitdisaegse Opikasituse kontekstis, kus koostodd ja koosSppimist peetakse vaga
oluliseks, on Gpetajatevaheline koost6d Uheks olulisemaks professionaalset arengut
toetavaks teguriks ning seostub korgema toorahulolu ja enesetdhususega. Kindlasti vajab
rohkem toetamist dpetajate stigavam koostdd, naiteks kolleegi tundide vaatlemine ja
koosépetamine, mida ligi kolmandik dpetajaist enda sonul ei tee. Veidi ootamatu ja
muret tekitav on mitme koostoovormi oluline vahenemine TALIS 2013 voi 2008
tulemustega vorreldes, seda ka koosdpetamise osas. Opetajatevahelise koostdd
véhenemise pohjusi peaks lahemalt uurima. Meie koolide ildine kultuur on siiski
koostodd toetav, kuna enamik Spetajatest leidis, et Spetajad voivad koolis lksteisele
loota ja nii tootajad, dpilased kui ka nende vanemad on kaasatud kooli puudutavate
otsuste tegemisse. R66mustav on, et Eesti kuulub nende vaheste riikide hulka, kus vaid

alla kiimnendiku koolijuhtidest tunnistas oluliste otsuste tegemist Uksinda ja koost66d
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toetavale koolikultuurile antud hinnangud on vorreldes eelmise TALIS uuringuga

positiivsemaks muutunud.

Nii nagu koigi ametite esindajad, vajavad ka Opetajad tagasisidet oma t66 kohta.
Opetajate t66d hinnatakse ja tagasisidestatakse praktiliselt kdigis koolides ja enim on
hindajaks kooli juhtkonna lilkmed toetudes tundide vaatlustele ja dpilaste valishindamise
vOi kooli- ja klassisisestele tulemustele. Enamik dpetajatest leidis ka tagasiside oma t66

jaoks kasuliku olevat, seda rohkem algajate kui kogenud Spetajate seas.

Direktorid vastutavad koolis eelkdige personali valiku ja eelarve eest, samuti teevad nad
otsuseid &petaja palgakisimustes. Opetajatel seevastu on vastutus Sppekava ja
dpetamise valdkonna ees. Mdnevéorra lllatav oli see, et napilt pooltes Eesti koolides
kuuluvad kooli juhtkonna koosseisu Spetajad kui oma ameti esindajad ja kolmandikul
juhtudest kuuluvad juhtkonda &pilased. Opetajate osakaal juhtkonnas on Eestis vaiksem
ning opilaste osakaal suurem vorreldes OECD riikide keskmise tasemega. Nagu mitmetes
teisteski kiisimustes ilmnes, et Eesti koolijuhtide hinnangud on erinevatele kisimustele ja
vaidetele Spetajate omadest kdrgemad. Nii tajusid dpetajad madalamalt neile koolis
pakutavat toetust, vorreldes sellega, kui kdrgelt koolijuhid ise oma toetust Spetajatele
hindasid. Koolijuhtidest madalamalt hindasid opetajad ka erinevaid Opetajatéd
korralduslikke kiisimusi Eesti haridussiisteemis. Lopetuseks voib Gelda, et koolijuhtide
hinnangul té6tavad Eesti pohikoolis dpetajad, kes on oskuslikud dppeprotsessi juhtijad

ja kellel on kérged ootused opilaste suhtes.
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SUMMARY

The first part of the TALIS 2018 Estonian Report focused on the development of third-
level teachers and school leaders, as lifelong learners, starting from the choice of the
teaching profession to activities of continuous professional development, covering only
the knowledge and skill base of the five pillars of professionalism. The second part of the
report dealt with the four pillars of professionalism - status and standing of the profession;
career opportunities and working conditions; peer control and collaborative culture; and
responsibility and autonomy. The second part of the report contains four chapters. The

following is a summary of the second part of the TALIS 2018 study report.

On the positive side, there is a significant increase between TALIS 2013 and 2018 in the
perceived appreciation of the teaching profession, especially among novice teachers.
However, attention must be paid to the three-quarters of teachers who do not yet
appreciate the high value of the teaching profession. While knowing that a large
proportion of teachers may retire in the next 15 years, a big sign of danger is that nearly
half of younger (under 35) tertiary teachers and a third of rural school teachers plan to
work only for up to five years. This is probably due to the high level of stress often
associated with teaching, which is perceived by nearly one fifth of teachers for grades 7-
9. Therefore, work must continue on raising the status and reputation of the teaching

profession and on supporting and motivating teachers who already work in school.

Most teachers should feel confident about their future and their job because they work
on a permanent contract and have the opportunity to work part-time if they wish. With
one-third of all teachers being part-time teachers, Estonia is among the top three
countries in Europe: one of the countries with the highest proportion of part-time
teachers in the TALIS survey. Interestingly, there are more male teachers with fixed-term

contracts and working as part-time teachers.

Full-time teachers work well beyond the statutory 35 hours a week, and many part-time
teachers face the same problem. Adding here the stress often associated with teaching,
it becomes clearer why many teachers plan to work only for short periods in school.
Although the workload is high and stress is perceived, it is gratifying to note that majority

of teachers and school leaders are satisfied with their working conditions.

Working conditions and satisfaction can be influenced by several factors that interfere
with school performance (e.g. lack of certain resources) and environmental safety. Not

surprisingly, school leaders say that the shortage of qualified staff is the greatest obstacle
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to schoolwork. It is difficult to apply the principles of inclusive education when nearly half
of the schools lack the teachers with skills needed to teach SEN students and more than
one third the support staff. At the same time, concerns about barriers to good work have
decreased while comparing earlier TALIS studies. The number of schools where directors
say there is a shortage of support staff and qualified teachers has decreased. Adding to
this a significant increase in the number of people interested in entering to teacher
education curricula, we can hope that concerns about staff shortages in schools will

continue to diminish.

In addition to the lack of some resources, the security of the learning environment is also
a problem in our schools. More than a tenth of school leaders say that verbal bullying
among students is a weekly concern at school, as is insulting teachers or other school
staff members. It could be said that this is a problem for only a few schools but compared
to the neighbouring countries and the OECD average, the problem is much more
common in Estonia. Although school leaders very rarely mentioned problems with
cyberbullying, this does not give the illusion that this type of bullying does not exist in
schools, but that school leaders and teachers may not be aware of it. It is gratifying to
note that regarding to the security of the school environment, school leaders'
assessments for all problems show a downward trend, while compared to the previous
TALIS survey. Teachers' ratings of their relationship with students have also improved

significantly compared to previous TALIS surveys.

For teachers of grades 7-9, the most important priorities were directly related to the
teacher's own well-being. With a hypothetical 5% budget increase, they would primarily
raise teachers' salaries, provide quality in-service training for teachers, and reduce the
workload of teachers.

In the context of modern learning approaches, where cooperation and collaborative
learning are considered very important, collaboration between teachers is one of the
most important factors supporting professional development and is associated with
higher job satisfaction and self-efficacy. There is certainly a need for more support for
deeper co-operation, such as observing colleague lessons and co-teaching, which nearly
one-third of teachers say they never did. Somewhat unexpected and worrying is the
significant decrease in the use of some forms of collaboration compared to the results of
TALIS 2013 or 2008, including also co-teaching. The reasons for the decline in teacher
cooperation should be further explored. However, the general culture of our schools is
collaborative, with the majority of teachers finding that teachers can rely on each other
at school, and staff, students, and their parents are involved in school decisions. It is

gratifying that Estonia is one of the few countries where less than a tenth of school leaders
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admitted to making important decisions on their own, and evaluations of a collaborative

school culture have become more positive compared to the previous TALIS survey.

Comparable to all professions, teachers need feedback on their work. Teachers' work is
evaluated and they get feedback in practically all schools. Most frequently the evaluators
are members of the school management team and are based on observations of the
lessons and the results of external or in-school assessment of students. Most teachers

found feedback useful for their work; more among novice than experienced teachers.

The principals in the school are primarily responsible for staff selection and budget, and
they also make decisions on the salary of the teacher. Teachers, on the other hand, have
a responsibility towards the curriculum and teaching. It was somewhat surprising that in
under half of the Estonian schools, teachers, and in one third of schools the students are
included in the school management team. In Estonia, the proportion of teachers in school
management teams is lower and the proportion of students is higher than the OECD
average. As in many other issues, it was found that the principals of the Estonian schools
have given higher ratings than the teachers for different questions and statements. For
example, teachers perceived the support offered to them in the school at a lower level
than school leaders themselves evaluated their support for teachers. Teachers also
ranked lower than school leaders on various organizational issues in the Estonian
education system. In conclusion, the principals estimate that the Estonian basic school
has teachers who are skilful leaders in the learning process and have high expectations

for the students.
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