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Annotatsioon

Opetajatd on stressirohke ja pingete tottu véidakse ametist loobuda. Uhed pingete
pohjused on kiired muutused haridussiisteemis. Uuenevate olude ja ootustega
toimetulek eeldab dpetajalt 6ppimist ja sotsiaalse keskkonna tuge. Et moista,
kuidas dpetajate Oppimist muutuste taustal toetada, on meie eesmirk kirjeldada,
kuidas kajastuvad neoliberaalsed haridusmuutused 6petajate 6pikogemustes, ning
analiiiisida, millised 6pikogemused on opetajatele tdhenduslikumad. 33 petajaga
tehtud intervjuudest selgub, et dpetajad tajuvad positiivsete majanduslike muutuste
korval vastuolu liberaalsete vadrtuste (nt 6ppija individuaalsuse arvestamise) ning
haridustulemuslikkusele, sh tulemuste moddetavusele orienteerituse vahel. Selle
vastuoluga toimetulekuks saadakse tuge ldhematelt kolleegidelt, kuid vajatakse ka
korgetasemelist tdienddpet ja dpetaja kui tipp-professionaali tunnustamist tihis-
konnas.

Votmesonad: haridusmuutused, neoliberalism, sotsiaalne 6ppimine, dpetaja

Sissejuhatus

Opetamine ning hariduskontekst muutuvad pidevalt. Britzman (2007) on nii-
sugust paratamatust nimetanud opetaja t66 ebakindluseks (ingl uncertainty of
teaching), mille taga on nii paratamatu opetamisolukordade variatiivsus kui
ka hariduspoliitilised muutused. Selliste muutuste silmapaistvaks néiteks on
Eesti taasiseseisvumisega saavutatud demokraatlik ithiskonnakorraldus (vrd
nt Kitsing et al., 2016; Sarv, 1999). Sel ajal hakkasid haridust méjutama turu-
majanduslikud printsiibid ning liberaalne maailmavaade. Samasuunalised
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muutused hariduses jatkuvad, kuid need pole enam nii murrangulised ja toi-
muvad samm-sammult.

Eesti on viimased aastakiimned olnud globaalsete neoliberaalsete trendide
mojuviljas (Ruus & Timostsuk, 2014). Ideoloogiliste ja majanduslike trendide
moju avaldub saavutusele orienteerituses ning haridustulemuste vorreldavuse
soovis (Apple, 2006; Green, 1997; Olssen, 2004). Muu hulgas oodatakse, et
opetajad suudaksid oppijaid senisest paremate tulemusteni viia. Eesti opilased
ongi saavutanud véga silmapaistvaid tulemusi ja need on aastatega {iha para-
nenud. Niiteks on rahvusvaheliste vordlusuuringute pohjal meie pohikooli
15aastaste Opilaste tulemused loodusteadustes, matemaatikas ja lugemises ning
koostdised probleemilahendusoskused Euroopa tipus ja maailmas korgel kohal
(OECD, 2016). Samas on turumajanduslikes ithiskondades voetud itha selgem
suund hariduskulude kidrpimisele (Bates & Townsend, 2007; Cochran-Smith,
2006; Kostogriz, 2007). Eestis raagitakse pigem kulude optimeerimisest — raha
oluliselt ei vahene, kuid seda jagatakse timber. Naiteks kujundatakse iimber
Opetaja tookoormust ja korrastatakse koolivorku.

Sama moodi nagu teistes riikides, on ka Eestis dpetaja hariduspoliitika ja
sotsiaalsete muutuste mojuviljas (vrd Goodson, 2014). Samas on teada, et soov
saavutada vdiksemate vahenditega senisest parem tulemus tekitab dpetajates
trotsi ning viliste ootuste ja enese kutsealaste arusaamade vastuolu pohjustab
pingeid (Bullough & Gitlin, 2001; Hargreaves, 2006). Ka Eesti dpetajate rahul-
olematus oma ametis on suuresti seotud kooliviliste, endast ja kolleegidest vihe
soltuvate asjaoludega, nagu too6tasu, opetajakutse vahene avalik tunnustamine
tihiskonnas ja meedias (OECD, 2013). Ainult 13,7% Opetajatest tajub, et ithis-
kond véértustab nende t66d (samas). Samade andmete pohjal on valdav osa
(90%) opetajaid oma todga rahul - tegemist on olulise vastuoluga. Tajutakse
rahulolu t66 sisu ja tulemustega, kuid tagasiside, mida saadakse, ja ootused,
mida Opetajale hariduse huvirithmad esitavad, tekitavad ebameeldivust. Paraku
on teada, et kui dpetaja to6ga seotud pinged kasvavad liiga suureks ja neid ei
osata enam {iletada, loobutakse dpetajaameti valikust voi piisitakse ametis viga
lithikest aega (Day, 2004; Day, Elliot, & Kington, 2005; Flores & Day, 2006;
Stokking, Leenders, De Jong, & Van Tartwijk, 2003). Sellist perspektiivi peaks
histi haritud ja noorte dpetajate puuduse ning dpetajaskonna siiveneva vana-
nemise taustal (OECD, 2008, 2013) kindlasti valtima.

Toimetulek nii, et ametis ldbi ei poleta voi sellest ei loobuta, eeldab opeta-
jalt pidevat 6ppimist ja sotsiaalse keskkonna tuge. Et paremini moista, kuidas
Opetajate Oppimist muutuste taustal toetada, on meie eesmirk 1) kirjeldada,
kuidas kajastuvad neoliberaalsed haridusmuutused opetajate opikogemustes;
2) analiitisida, millised 6pikogemused on opetajatele tdhenduslikumad.
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Teoreetilised lahtekohad

Haridusmuutuste sisu ja méju

Hariduse arengu suunamist ja moéjutamist riigiasutuste voi thiskonna huvi-
rithmade poolt nimetatakse hariduspoliitikaks (Mikser & Heidmets, 2013).
Hariduspoliitika vahendid on strateegiline arengu kavandamine, ressursside
jaotamine, juhtimismudelite kujundamine, personali valik ning avaliku arva-
muse kujundamine hariduskiisimustes (samas).

Eesti hariduspoliitika koéige silmapaistvam muutus on olnud 1980ndate
16pust alanud postkommunistlik transformatsioon ehk tileminek sotsialistlikult
formatsioonilt kapitalistlikule (Méanniste, 2014; Sarv, 1999). Totalitaarsed véar-
tused, tegevustavad ja normid asendusid siis liberaalsetega. Liberaalsust ise-
loomustab usk inimmaéistusesse, inimese enesemaératlus- ja ppimisvoimesse
ning ratsionaalsuse, humaansuse, moraalsuse, subjektsuse, emantsipatsiooni ja
individuaalsuse vaiartustamine (Autio, Kuurme, & Mikser, 2013). Need maisted
on olnud senini keskseks arutlusobjektiks, kui radgitakse demokraatiast, aga
ka sotsiaalsetest normidest voi tavadest ning tervisest ja heaolust (vrd Wringe,
2010). Nende ideede toel on arendatud riiklikke 6ppekavu ja hariduskorral-
duslikke dokumente. Samas on liberaalne Eesti niitidseks paigutunud globaal-
sesse konteksti. Globaliseerumist tingib suurte rahvusvaheliste organisatsioo-
nide (Euroopa Liidu, Majanduskoostd6 ja Arengu Organisatsiooni, Maailma
Kaubandusorganisatsiooni) roll riikidevahelises suhtluses (Mikser & Heidmets,
2013). Meie riik on praegu avatud nii kapitali kui ka inimeste liitkumisele ning
riikidetilesed majandushuvid mairavad Eesti tegevuse ja poliitika. Haridus-
valdkonnas on sellekohaseks silmapaistvaks nditeks OECD rahvusvahelistes
vordlusuuringutes osalemine ning dppesisu ja -praktikate kohanemine sellega.

Globaalsed trendid kajastuvad ka haridusstrateegilistes dokumentides.
Eestis kujundab haridusvaldkonna tihtsaimaid muudatusi Eesti elukestva
oppe strateegia 2014-2020. Elukestva dppe strateegia eesmirgid ja meetmed
toetavad konkurentsivoime kava ,,Eesti 2020 Eesti sddstva arengu riikliku
strateegia ,,Sddstev Eesti 21 ning Eesti julgeolekupoliitika alaste haridusvald-
konnaga seotud eesmarkide tditmist (Eesti elukestva oppe strateegia, 2014).
Nende strateegiate ning eesmargiseadete taga on neoliberaalsed haridustrendid.
Niiteks selleks, et inimeste t6ovoimet paremini toetada ja dra kasutada, tuleks
neile 6petada opioskuseid ja kujundada neis valmisolek pidevoppeks ning info-
ja kommunikatsioonitehnoloogia kasutamiseks (vrd Grubb & Lazerson, 2006;
OECD, 2013; Rizvi & Lingard, 2006). Kuna tehnoloogia areng on kiire ja see
mojutab nii dppesisu kui ka dpetaja ja dppijate suhtlemist, siis on just see vald-
kond haridusuuenduse erilises fookuses (vt nt Eesti elukestva dppe strateegia,
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2014). Tehnoloogia arengule lisandub teadmiste pidev juurdekasv ning seetottu
on oskus tulla toime itha uute teadmistega edukuse pragmaatiline eeldus.

Eeltoodut arvesse vottes kerkib eriliselt esile vajadus arvestada koikide
oppijate voimeid ja erinevusi, et viia need maksimumini. Nii on ka erivajadus-
tega Oppijate kaasamise temaatika ttha suurema tahelepanu all. Paraku on tihis-
konnas toimunud nihe hariduslike erivajadustega opilaste toetamiselt sellele,
et nad saaksid koosto0s teistega tihiskonnas itha tulemuslikumalt hakkama
(Apple, 2006). See on muutnud Opetaja t66 aina keerukamaks.

Niisiis on klassikalise liberalismi ideid praeguseks edasi arendatud ja jou-
tud neoliberalismi ajajarku, mille tunnus on globaliseerumisest tulenev turu-
majanduse rolli esiletdstmine inimese vabaduste ja voimaluste ees. Kui klassi-
kaline liberalism négi vddrtusena inimese vabadust, sdltumata riigist ja selle
majandusest, siis neoliberaalsel ideoloogial on kalduvus kasutada riiki selleks, et
aktiivselt kujundada isiksusi, kes tagavad riigi majanduse toimimise (McGregor,
2009; Olssen, 2004).

Hariduses viljenduvad neoliberaalsed ideed peamiselt to6turule orienteeri-
tuses ja haridustulemuste pidevas vordlemises nii riigi sees kui ka riikide vahel
(Apple, 2006). Nende eesmirkide tditmiseks rakendatakse standardiseerivaid
reforme, nditeks opetaja kutsestandardi kehtestamine Eestis 2005. aastal. Samas
on need standardid (sh riiklik 6ppekava) sdilitanud liberaalsed ja dppijakesk-
sed védrtused, nagu iga oppija vajaduste arvestamise ning vordsete voima-
luste tagamise vajalikkus (Pohikooli ja giimnaasiumi ..., 2007). Seega on siin
vastuolu, mille iiletamisega dpetajad oma igapdevatoos kokku puutuvad. Selle
vastuolu nditeks voib tuua ithe praktilise probleemi: kas selleks, et tasemetdds
saavutataks maksimaalne tulemus, peaks opetaja opilasi eraldi treenima voi
oleks pigem oluline luua koiki 6ppijate vajadusi maksimaalselt arvestav opi-
keskkond? Sarnaseid vastuolusid v6ib Eesti haridusreformides leida veel teisigi.

Tasakaalu saavutamine moneti vastandlike eesmarkide vahel on jaanud
Opetajate kanda. Paraku on Eestis reformid kaasa toonud 6petajaskonna dife-
rentseerumise, sh erineva professionaalsuse kujunemise (Lepik, Loogma, &
Talts, 2013). Professionaalidel saab muu hulgas vahet teha selle jargi, kuidas
nad reageerivad muutustele, nt entusiastlik omaksvott, kohandumine voi muu-
tuste ignoreerimine (samas). Siiski on nii to6turu vajadused kui ka nendest
vajadustest tulenevad standardid avatud ja demokraatlikes ithiskondades
paratamatult pidevas arengus ja muutumises (vrd Britzman, 2007). Greeni
(1997) vaitel on need muutused tingitud pohiliselt kahest asjaolust. Esimene
tegur on kultuuride ja nende tegevuspiiride muutumine: kultuurinormide ja
vaartuste edasikandmine on mitmekesisuse tingimustes {iha keerukam ning
seetottu kerkib hariduses pdevakorda kiisimus, kuidas uuenevates oludes
tiimber motestada riikluse ja rahvuse teemad. Teine muutusi tingiv aspekt on
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individuaalse soorituse kujunemine itha olulisemaks ja sotsiaalsete vaartuste
(teiste austamise, koostdo vadrtustamise) jadmine tagaplaanile.

Opetajatelt eeldatakse aktiivsust neoliberaalsete haridusmuutustega toime-
tulekul ning oma professionaalsuse ja dppimise imbermotestamist nende
muutuste taustal (vt nt Furlong, Barton, Whiting, & Whitty, 2000; Goodson,
2014). See on ka iiks neoliberaalsuse tildisematest trendidest — vastutus toime-
tuleku eest nihkub riigilt voi thiskonnalt tiksikindiviidile, praegusel juhul 6pe-
tajale (Apple, 2006). Toimetulekule lisab keerukust asjaolu, et dpetajat moju-
tavad kolleegide tegevused ja uskumused. Nii ei saa dpetaja Oppimist kasitleda
teda iimbritsevast tegevuskogukonnast eraldi.

Opetaja sotsiaalne dppimine haridusmuutustega toimetulekul

Muutustega toimetulek eeldab 6petajalt pidevat sppimist. Opetajatdd tiha suu-
rem soltumine majanduslikest ja poliitilistest oludest ning kultuurikeskkonnast
(Coldron & Smith, 1999; Darling-Hammond, 1990; Day, 2005; Lauriala, 1997;
Luukkainen, 2000; Robson, 2006; Ruus, 2006, 2010) tingib uue vaatenurga
Opetajadpingutele: professionaalset arengut on pohjust kasitleda tihedas seoses
sotsiaalse kontekstiga (Borko, Jacobs, & Koellner, 2010) ning kirjeldada sot-
siaalse 6ppimisena (Timostsuk, 2011; Timostduk & Ugaste, 2010). Opetaja 6pib
tooga seotud olukordades teistelt, sh kolleegidelt, ja koostdos teistega, sh opi-
lastega. Opetaja dppimist reaalsetes oludes ja kutsealases tegevuskogukonnas
aitab motestada Wengeri opikasitus. Wengeri (1998, 2009) jargi holmab sot-
siaalne 6ppimine ithtaegu nelja dimensiooni:

1) oppimine kui tegemine ja praktika — viis konelda iihisest ajaloolisest ja sot-
siaalsest parimusest, {ihistest eesmérkidest ja tegevusmustritest;

2) oppimine kui kokkukuuluvus kogukonnaga ja kogukond - viis konelda sot-
siaalsetest suhetest; meie tegevus on tahenduslik ja pingutust vdariv ning
meie osalus selles asjatundlik;

3) oppimine kui identiteedi kujunemine - viis konelda sellest, kuidas 6ppimine
on teinud meist selle, kes me oleme;

4) oppimine kui kogemus ja tihendus - viis konelda oma elust kui tahendus-
likust kogemusest.

Wengeri opikdsituse kesksed moisted — kogukond, praktiline tegevus,
tahendus ja identiteet — on dpetajahariduse puhul itha enam fookuses. Néiteks
on Trent (2010) r6hutanud dpetajate kogukonda kuuluvuse olulisust dpetajaks
oppimisel. Opetajate kogukonnana kisitatakse seejuures inimesi, keda ise-
loomustab ithine eesmirk, tihelepanu koondamine dpilase dppimisele, koos-
toole ja arutelule 6petamisest ning jagatud kogemuste vaartustamine (Imants,
2003; Newman, Marks, & Gamoran, 1996). Praktilist dpetamistegevust
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analiitisitakse rakendatud kutseoskustena (meie uurimuses opetaja kutse-
standardist (2005, 2013) lihtudes). Tdhendusena maoistetakse aratuntud, edasi-
arendatud ja vdljendatud teadmist praktilisest opetamistegevusest (Loughran,
2002). Oppijale tihenduslikud praktilised tegevused pakuvad kogemusi, mis
toetavad Spetajaks kujunemist. Opetaja identiteedina moistetakse inimese
teadmist endast dpetamisega seotud olukordades ja suhetes ning identiteet
ilmneb inimese praktilises kutsetegevuses, kuuluvustundes ja 6pikogemuses
(Timostsuk, 2011).

Autorid (nt Kostogriz, 2007; Putnam & Borko, 2000), kes on uurinud prak-
tikakogukonna ja konteksti tahtsust dpetajaks oppimisel, rohutavad opetajate
opingute soltuvust konkreetsetest oludest, st sotsiaalsest tegelikkusest ja sot-
siaalsete suhete vorgustikust (sh institutsionaalsetest suhetest). Niiteks, mida
toetavamad on kolleegid, seda paremini 6petajad oma professionaalsust enda
hinnangul edendavad (Sirk, Umarik, Loogma, & Niglas, 2017) ja seda pare-
mini oma ametiga kohanevad (Remmik, Lepp, & Koni, 2015). Uha uuenevate
kutsealaste olude ja sotsiaalsete suhetega toimetulek ei pruugi aga kulgeda
ladusalt (Goodson, 2014). Need muutused, millele reageerimiseks pole aega
voi voimalusi, tekitavad stressi. Seejuures esitab kasvav vajadus tulla toime oma
hirmude ja ebakindlusega ilmselt varem voi hiljem ka uusi ndoudmisi tihis-
kondlikele institutsioonidele hariduse, teraapia ja poliitika vallas (Beck, 2005).
Ebakindlusega toimetulekuks vajalike voimete kujundamisest saab pedagoogi-
liste institutsioonide, sh iilikoolide iiks pohiiilesandeid (samas). Seetottu oleks
oluline moista neoliberaalsete haridusmuutuste osa dpetajate tahenduslikes
opikogemustes.

Siinse uurimuse eesmérk on kirjeldada, kuidas kajastuvad neoliberaalsed
haridusmuutused Opetajate opikogemustes, ja analiiiisida, millised dpikoge-
mused on dpetajatele tihenduslikumad. Uurimuses otsitakse vastuseid jarg-
mistele uurimiskiisimustele.

1. Kuidas opetajad tajuvad ithiskonnas toimunud muutusi dpetajatods?
2. Missuguse tahenduse annavad 6petajad oma 6ppimisele?

Empiiriline uurimus

Metoodika ja valim

Et saada mitmekesist ja rikkalikku uuringumaterjali, jargiti eesmargistatud
valimi moodustamise pohimoétet (vt ka Bogdan & Biklen, 1998). Sellest seisu-
kohast ldhtudes valiti uuringusse dpetajad, kes asusid ametialasele t60le aas-
tatel 1990-1995, mil Eesti ithiskondlikus elus ja haridussiisteemis leidsid aset
vdga suured muutused: riigikorra vahetus, uue hariduspoliitika véljatéotamine,
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oppekavade arendamine. Intervjueeriti 33 Eesti Opetajat eri kooliastmelt
(12 alushariduse, 11 klassi- ja 10 ainedpetajat). Valimisse kuulunud 6peta-
jate keskmine to0staaz oli 25 aastat: lithim t60staaz dpetajana 19 aastat ning
pikim toostaaz 27 aastat. Koik opetajad olid ldbinud kas bakalaureuse- voi
magistridoppekava. Intervjueeritud dpetajate keskmine vanus oli 47 aastat
(noorim vastaja oli 41aastane ja vanim 53aastane). Koik uuringus osalejad olid
naised. Uuringus osaleti vabatahtlikult, osalejatele selgitati uuringu eesmarki
ja anoniiiimsuspohimétet. Opetajate nimed on artiklis asendatud numbritega
(0petaja 1 - OP 1; dpetaja 2 — OP 2 jne).

Andmete kogumine

Uuringus kasutati poolstruktureeritud individuaalseid intervjuusid, mis

voimaldavad saada mitmekesist infot intervjueeritavate perspektiivist ning tuua

esile nende isiklikud seisukohad, kogemused ja métted (Denzin & Lincoln,

2000; Patton, 2002). Peale suulise intervjuu kasutasime ka kirjalikku, mis

voimaldas suurendada valimis osalejate arvu ja koguda ulatuslikum uurimis-

materjal. Nii suulise kui ka kirjaliku intervjuu kiisimused olid samad.
Uuringu valiidsuse tagamiseks tehti kaks prooviintervjuud, mis kinnitasid
meetodi sobivust ja andsid tagasisidet intervjuu kiisimuste kohta. Intervjuude
kiisimusi tapsustati ja tehti muid parandusi (nditeks paluti dpetajatel meelde
tuletada monda 6pikogemust voi selgitada pohjalikumalt 6ppimise tdhendust).

Uuringu raames tehti 27 suulist intervjuud ja 6 kirjalikku intervjuud, kasutades

jargmisi kiisimusi (vt Fraenkel & Wallen, 2003; Patton, 2002):

1) kiisimused intervjueeritava tausta kohta (haridus, vanus, tookogemus ope-
tajana, Opetatavad ained ja Oppijate vanus);

2) arvamuse ja vadartushinnangutega seotud kiisimused (Kuidas Te maistate
oppimist?, Mida tihendab oppimine Teile kui opetajale ja oppijale?, Mida
soovite veel juurde oppida?, Mis on Teie missioon opetajana?);

3) kogemuse ja kditumisega seotud kiisimused (Missugused muudatused on
aastakiimnete jooksul opetamises aset leidnud?, Kuidas on kujunenud Teie
kutsealane teekond alates iilikooli lopetamisest?);

4) kiisimused teadmiste kohta (Missugustel tdiendkoolitustel olete osalenud?,
Missuguseid infotehnoloogilisi teadmisi olete omandanud?);

5) tundmustega seotud kiisimused (Kuidas Te tundsite ennast opetajana esi-
mestel tooaastatel?, Milliseid tundeid tekitab Teie t60 Teile praegu?).

Iga intervjuu 16pus oli intervjueeritaval voimalus kiisimusi omalt poolt
tdiendada v6i kommenteerida. Intervjuude kestus oli 45-70 minutit. Suulise
intervjuu transkribeeritud teksti oli 157 ja kirjalikku analiiiisi 35 lehekiilge.
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Andmete analiiiis

Andmete analiiisimiseks kasutati temaatilist analiilisi, mis annab véima-
luse esitada uurimistulemusi tépselt ja pohjalikult (Braun & Clarke, 2006;
Vaismoradi, Turunen, & Bondas, 2013). Koéigepealt transkribeeriti intervjuud
sona-sonalt ja seejdrel loeti materjal korduvalt iile. Intervjuude pohjaliku luge-
mise tulemusel moodustati koodid ehk tahenduslikud iiksused, mis on uuri-
muse eesmirkidega, sh sotsiaalse 6ppimisega (Wenger, 1998, 2009) tihedalt
seotud. Saadud tulemusi analiiiisis kolm autorit eraldi. Uurimuse usaldus-
vadrsuse tagamiseks vahetati omavahel materjali ning diskuteeriti itheskoos
tulemuste iile. Sarnased koodid koondati kahte peateemasse (neoliberaalsed
haridusmuutused ja dpetaja sotsiaalse Oppimise dimensioonid) ja viide ala-
teemasse (Opetaja t00, sotsiaalse keskkonna moéjud, 6petamine kui praktika,
opetamise kogukond, opetaja identiteet ja Opetamise tadhendused). Pea- ja ala-
teemadele anti nimetused ning artikli autorid analiiiisisid veel kord saadud
tulemuste vastavust t66 eesmarkidele ja teoreetilistele seisukohtadele ning tegid
tapsustusi, kuni saavutasid konsensuse. Uurimuse usaldusvairsuse tagamiseks
saadeti osa analiitisitud materjalist uuringus osalenud dpetajatele tutvumiseks
ja tapsustamiseks (vt Flick 2006).

Jargnevalt esitatakse uurimistulemused teemade kaupa, tuues iseloomulikke
nditeid intervjuudest. Ndidete juurde on margitud intervjueeritava number.

Tulemused
Neoliberaalsed haridusmuutused

Opetaja too

Hariduselu muudatuste algus 1990. aastate algul langes suures osas kokku 6pe-
tajate toole asumise ajaga. Opetajad kirjeldasid hariduses toimunud muutusi
kui vajalikke ja loomulikke, nendega mindi kohe kaasa ja need voimaldasid
oma dpetamistegevusi uutmoodi labi viia. Uks dpetaja selgitas: ,, Muutused on
olnud head, pannud mind kogu aeg 6ppima“ (OP 24).

Uuringus osalejad leidsid, et muutused on teinud dpetajad loovamaks,
paindlikumaks ja méistvamaks ning andnud touke erialaselt edasi areneda.
Kogu haridussiisteemis on intervjueeritavate arvates toimunud suured muu-
tused, eraldi mainiti infotehnoloogia tdhtsust ja uute 6petamisvotete teket. Kui
to0d alustades oli petajal kasutada paber, tahvel, kriit ja kiled, siis niitid on
olnud voimalik {ile minna e-6ppele. Digimaailmal ja infotehnoloogial on koolis
kindel koht.
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Samas on Opetajad héddas liigse informatsiooniga: olulise teadmise erista-
mine ebaolulisest ei ole alati kerge. Siin suudavad kogenud 6petajad olla kriiti-
lised, oskavad leida parimaid lahendusi ja teavad, kuidas hoiduda kéige uuega
pohjendamatult kaasa minemast. Uks dpetaja kirjeldas olukorda nii.

Meie 6ppeprogrammid on hésti mahukad, hésti palju on niisugust ebaolulist
seal ja tdnu taevale, titleksin, et ei ole enam noor dpetaja, sellepérast et noor
Opetaja ei oska terasid sokaldest eraldada. (OP 14)

Kuigi leiti, et toimunud haridusmuutused on vajalikud, peeti oluliseks stabiil-
sust ja kindlustunnet. Opetajad ei tea, mis koolis v6ib hakata toimuma, sest
ministrid vahetuvad tihti, rakendatakse uusi ja liiga mahukaid 6ppekavasid,
muutuvad haridusteemade kisitlemise viisid (nt sonavara opilaste hindamisel).
Kuna sageli on 6petajad kohustatud timber kirjutama éppekava voi seda tdien-
dama ning justkui paremaks tegema, leidis mitu dpetajat, et see on visitav. Tihti
aga ei muuda selline tegevus midagi paremaks ei laste ega nende endi jaoks.

Sotsiaalse keskkonna méjud

Suurimate probleemidena toid dpetajad vilja koolivilised asjaolud: muutu-
nud opilased, vaga keerulised perekonnad ja dpetaja t66 vahese vadrtustamise.
Kiisimust ,,Missugust last peab opetaja muutunud ja muutuvas ithiskonnas
kasvatama ja dpetama?* on intervjueeritavad endale korduvalt esitanud. Uhis-
kond vajab tarka, edukat ja toimetulevat inimest, samas soovib lastelt viga
palju muudki. Pingeritta pannakse nii koole kui ka lapsi (juba lasteaiast alates)
ja konkurents algab varakult. Lapsi survestatakse ja mojutatakse saama viga
hiid hindeid. Opetajate arvates jaib aga 6hku kiisimus, mis on tulemus ja taga-
jarg ning missugust pinget peab noor seejuures taluma.

Opetajad néustusid, et tuleviku jaoks peab ette valmistama dnnelikke noori
inimesi, kuid kiisitav on, kas 6ppimine peab alati olema l6bus ja huvitav. Leiti,
et see peaks olema ka raske, pingutust nodudev ja ajamahukas tegevus ning
oppijad ja perekond peaksid mdistma, et kodus on samuti vaja teha t66d ja
tundideks tuleb korralikult valmistuda. Niisiis oldi seisukohal, et tahtis on toe-
tada laste huvisid ja vajadusi, kuid sealjuures rohutati pingutamise ja to6harju-
muse kujunemise olulisust.

Opetajad nievad, et lapsed on kodudes sageli jaetud omapii ja jirelevalveta,
neile on pandud suur vastutus, sest vanemad elavad lahus voi tootavad valis-
maal. Uks intervjueeritav véljendas oma muret jargmisel viisil.

Lapsele on pandud tédiskasvanu kohustus, see laps peab niiiid olema siis nii-
vord tugev isiksus, et ta suudab ennast igal hommikul sundida kooli tulema,
sest tal ei ole vanemat, kes seda iitleks. (OP 15)
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Samal ajal tostatasid Opetajad kiisimuse, kuidas praegu opetada klassis, kus
on 30 ja rohkem o&pilast ning nende seas mitu erivajadusega last, kuid koolis
tugisiisteem puudub. Just erivajadustega laste ja parandusoppe teema tulid
intervjuudes pidevalt teravalt esile. Seejuures mainisid opetajad, et selliseid
probleeme nende t66 algusaastatel ei olnud. Mitu 6petajat oli labinud vastavad
koolitused, et erivajadusega lapsi paremini dpetada.

Intervjueeritavad toid suure erinevusena esile muutunud koost66 lapse-
vanematega. Lapsevanemad on teistsugused kui varem, ja kui enne arvestati
Opetaja soovitustega, siis niitid seda enam ei tehta. Leiti, et lapsevanemad on
isna sageli siitidistavad ja noudlikud, eeldades, et pohilise kasvatustoo teeb dra
kool ning vastutus on dpetajatel.

... paar korda olen tundnud end kiill nagu klienditeenindaja, kui lapse-
vanem tuleb siis sellest haridusteenusest radkima, miks ma tema lapsele
sellise hinde panin, sest sellise hinde saamine peab ju ikka kellegi muu kui
lapse siiii olema. (OP 27)

Koéik opetajad olid seda meelt, et ithiskond ei hinda nende t66d véarilise
palgaga ega tunnusta piisavalt. Mitu intervjueeritavat selgitas, et kui varem
peeti dpetajat ikka maa soolaks ja oma erialal padevaks inimeseks, siis praegu
timberringi suunatakse ja juhendatakse, kuidas on parim viis lapsi dpetada.
Opetajad on tiidinenud pidevast nipuga niitamisest ja sellest tundest, et neid
justkui ei usaldata ning et see haridus, mis on saadud, justkui ei sobivat enam.
Kui ei ole pealtnidha padevust, tekib kiisimus, mis sellest todst siis teha. Arvati
ka seda, et kui aastate eest toodi dpetajatele lilli, nende kaest kiisiti nou ja nende
moju oli ithiskonnas tunda, siis praeguseks on olukord viga muutunud. Lapse-
vanemate enesekeskne arusaam Opetajast ja tema t60st kurvastas dpetajaid
koige enam. C)petaj ad loodavad, et ehk olukord muutub, sest niitid toimuvad
nditeks aasta Opetajate valimised, samas kolas ka mote, et tegelikult on viga
héid opetajaid nii palju, et ithe valimine jatab teised pohjendamatult varju.
Opetaja t66 vihese vddrtustamise ja tunnustamisega seoses ridkisid koik
kogenud 6petajad ka sellest, kui oluline on toime tulla pingete ja stressiga ning
kuidas ennast tervena hoida. Uks dpetaja pohjendas oma seisukohta jargmiselt.

... selline argielustressoritega toimetuleku oskus on dpetaja t60s tiiratult
oluline. See on hasti oluline, et 6petaja enda tugisiisteem oleks paigas. Et ta
tuleks ikkagi véadrikalt argipdevas toime ja ei pdleks labi, ei saaks ise haiget.
Ja et ei teeks teistele haigelt, sest siin tuleb ka kohe arvestada, et kui dpetaja
on katki, siis liheb koik tema imber ka katki, koik tema t66. (OP 13)

Intervjuudest selgus, et kogenud opetajad oskavad ennast rohkem sédsta,
teavad, kuidas paremini hakkama saada, kuidas end tugevama tunda - on ju
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Opetaja Opilase eeskuju klassiruumis. Samas mérkis mitu opetajat, et nad vajak-
sid selles valdkonnas eraldi koolitust.

Opetaja sotsiaalne 6ppimine

Opetamine kui praktika

Intervjueeritavaid on aastate jooksul koige enam méjutanud muutused haridus-
tehnoloogias. Opetajad on 6ppinud tundma IKT-vahendeid, otsinud sobivaid
digitaalseid oppematerjale ja pliidnud arendada oma haridustehnoloogilist
padevust. Leiti, et niitid, kui on e-kool ja e-lasteaed, siis on olemas ka viga
head voimalused tehnoloogia kasutamiseks ja seetottu on t66 muutunud palju
mitmekesisemaks. Uks dpetaja vordles praegust t66d algusaastate omaga.

Kui ma oma t66d alustasin, siis see tehnika pool ja arvutikursused olid
nii keerulised. Niitid teen ma ise nii keerulisi asju, et see vahe tundub nii
meeletu, tehniline areng on aidanud &petaja t66d kergemaks teha. (OP 5)

Kui Opetaja kasutab huvitavaid e-0ppe meetodeid, siis tekib ka opilastes
huvi ja tahe materjali omandada ning opitavast ainest rohkem teada saada.
Opetajad riikisid, et lapsi paelub mitte lihtsalt radkimine, vaid piltide kasu-
tamine, samuti ise ldbitegemine, sest nii siinnib soov edasi uurida ja proo-
vida. Selline laste huvi ja 6hin omakorda motiveerivad 6petajat otsima uusi
ja mitmekesiseid opetamisvoimalusi. Koolitustel on tutvutud erinevate digi-
taalsete ppematerjalide koostamise véimalustega (nt veebipohised toolehed,
esitlused, testid), mis koik on pakkunud opetajatele vdaga palju uusi ideid oma
t00 rikastamiseks. Samas julgevad Opetajad tunnistada opilastele, kui midagi
IKT-valdkonnas ei osata.

Ma olen raudselt rumalam kui lapsed tehnika alal ja ma ei habene neile seda
6elda. Nad tulevad hea meelega ja aitavad ja saavad olla opetajast targemad
ja minul ei ole see hébiasi, et nad minust targemad on selles osas. Nad on
targemad, sest nad on nende asjadega iiles kasvanud. Nemad ei karda! Téis-
kasvanuna kardad sa midagi dra rikkuda, aga nemad ei karda (OP 14).

Infotehnoloogia kasutamisest raakides toid opetajad vélja mitmed Opilastega
seotud ohud alates sellest, et niiiidne laste maailm on liiga pildiline ja lapsed on
harjunud, et dpetus peab olema véga visualiseeritud. Sageli ei oska algklassi-
opilased enam paberil kirjutada ega joonistada, paberraamatuid loetakse vihe.
Opetajad nievad, et kui ollakse liiga palju arvutis, siis viheneb laste suhtlus-
oskus ning laste kone ja sonavara kannatavad.
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Uuringus osalejad leidsid, et lastega suhtlemine koolis on muutunud ja
valdavaks on saanud lapse-/6ppijakeskne opetus — dpetajate to6 aluseks on laps.
Aastate jooksul on opitud mérkama laste eripédrasid ning piititud nende indi-
viduaalsust ja vajadusi iiha rohkem oma t66s arvestada. Opetajad selgitasid,
et lapsed on teistsugused kui varem ja neile tuleb enam tdhelepanu poorata,
neid tuleb rahulikult kuulata ja koige tahtsam on nendega radkida, suhelda
inimlikul tasandil. Lastel on véga palju probleeme ja kiisimusi elu kohta, nad
elavad palju virtuaalses maailmas ja tegelik elu voib neile jadda tisna vooraks.
Lapsevanematel ei ole aega oma lastega vestelda, tulemuseks on segaduses ja
selgusetuses lapsed, kes ei tea, kuidas timbritsevat moista voi kuidas kdituda.
Uks klassidpetaja tapsustas olukorda jargmisel viisil.

Ma kuulan lapsi. Me arutame véga paljusid teemasid. Ma suudan luua seo-
seid igapdevaeluga, tuua histi palju naiteid, 1abi arutada, miks mingid asjad
on vajalikud. (OP 3)

Laste opikeskkond ja dppimine on muutunud, lastel on palju voimalusi infot
katte saada. Sageli on laste iimber liigset infomiira. See on toonud kaasa olu-
korra, kus lapsed on muutunud tuimaks ja uute stiimulite suhtes immuunseks.
Nad ei oska eristada olulist ebaolulisest, ja siin vajavad 6ppijad tdiskasvanu
toetust. Intervjueeritavad radkisid, et sageli arutavad nad tundides laste jaoks
olulisi teemasid, jéttes seejuures opitava teema tagaplaanile. Téhtis on lastes
eelkoige iildinimlikke vaartusi kujundada, mitte niivord teadmisi edastada.
Tulemuseks on laste ja Opetaja vahelised head suhted ning iiksteisemdistmine.

Opetajad tajuvad, et nad on lastega vordvéirsed koostoopartnerid ja et
oppijatega suheldes tuleb olla kannatlik ning sdilitada rahulik meel. Arusaama-
tuste korral tuleb pakkuda lahendusi, kuulata dra lapse lahendused ja siis tihes-
koos midagi ette votta. Koige raskem, nagu tunnistasid dpetajad, on andestada
lapsele ja mitte pidada tema vastu viha, vaid unustada siindmus. Kui vaja, siis
tuleb paluda lapselt vabandust ja rddkida asjad selgeks.

Opetamise kogukond

Kogukonna tdhtsust ja moju dpetaja to6s rohutasid koik intervjueeritavad.
Lébisaamine kolleegidega on tdhtis, kuna {ihine eesmairk ja tiksteisemdistmine
rikastavad Opetajat. Head suhted kolleegidega on aidanud piisida pikka aega
tool. Raagiti, et kolleegid olid olulised juba to6le asumise algusaastatel, kui
puututi kokku esimeste raskustega. Mitu petajat tunnistas, et iilikooliopingud
olid nende jaoks liiga teoreetilised voi isegi sisult aegunud, seeparast olid esi-
mesed kohtumised téomaailmaga iisna keerulised. Opetajale olid siis suureks
toeks vanemad kolleegid, kes aitasid kohaneda kooliga ning leida 6igeid ja
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vajalikke 6ppematerjale ja -meetodeid. Kui koolikeskkond ei sobinud, oli liiga
vanameelne voi jiik, siis Opetajad otsisid teisi koole, et jatkata oma t66d eelmi-
sest erinevas keskkonnas.

Niiid, kogenud opetajana, todesid intervjueeritavad, et praktikandid voi
noored dpetajad on samuti kooli teretulnud ja nad on suureks vaartuseks kooli-
elus, tuues kaasa uusi ldhenemisviise ja varskeid ideid.

Ma viga toetan noori Opetajaid. Praegu on mul noor dpetaja paariliseks. Ja
noor Opetaja toob alati uusi tuuli toellu, kaasaegseid motteid ja tegevusi,
mis loovad vaheldust. Aga noor inimene on selline, et alati ei tule kiisima,
siis on niimoodi, et taktitundeliselt vaatan, kas vajab abi vdi ei vaja abi, ja
huumor aitab ka. (OP 11)

Intervjuudest ilmnes, et praegu kohtutakse kolleegidega pidevalt, vesteldakse ja
arutatakse, kuidas iiksteist toetada. Lisaks leiti, et {ihistes kokkusaamistes ana-
laiisitakse koolitustel omandatud uusi teadmisi, jagatakse omavahel materjale
ja diskuteeritakse selle iile, kuidas neid kasutada igapdevatoos.

Kui osaletakse erinevatel koolitustel, siis nditeks kolleegidele tehakse hiljem
tilevaade ning esitatakse kokkuvotteid. On loodud ka klubid, kus vahe-
tatakse motteid, diskuteeritakse ja jagatakse dpetajalt Opetajale kogemusi.
(OP 3)

Taiendusoppe suhtes olid dpetajad tisna kriitilised, selgitades, et tihti ei arvesta
koolitajad nende pikaajaliste tookogemustega. Loengud on koigile koolitustest
osavotjatele ithesugused, kas liiga lihtsakoelised voi liiga teoreetilised ja elu-
kauged. Opetajad vajaksid koolitusi, kus antakse toeliselt uusi teadmisi ja jaga-
takse tdnapdevaseid seisukohti. Koige tahtsam on aga see, et saadud teadmisi
saaks kohe oma klassis rakendada. Lisaks todeti, et tdienduskoolitusel on liiga
palju paaris- voi rithmatdid ja sel viisil 6ppimine ei digusta ennast, sest kooli-
tajalt oodatakse eelkoige uut teavet. Opetajad riikisid, et naaberkooli 6peta-
jatega kohtutakse niikuinii ning eraldi koolitusel nendega lobisemine ja kohvi
joomine on vaid aja raiskamine.

Intervjueeritavad todesid, et Opetajate kogukond on muutumas jérjest olu-
lisemaks. Hinnatakse seda, et koolis on hasti toimiv meeskond, kus toetatakse
ja aidatakse iiksteist, aga ei kiideta niisama, vaid vajaduse korral ka kritiseeri-
takse ja tuuakse vilja kolleegi norgad kohad. Téhtis on kiia iiksteise tundides
ja analiitisida neid hiljem, et 6ppida niiviisi tundma kolleegide t66d. Tajutakse,
et tehakse iihist t60d ja ka eesmirgid on kdigil samad, seepérast on suudetud
nii kaua samas koolis tootada. Kolleegide ja juhtkonna tunnustus on ka mark
sellest, et t66 sobib.
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Opetaja identiteet ja dpetamise tihendused

Rédkides identiteedist, arutlesid intervjueeritavad, et dpetaja roll on vastuolus
tthiskonna ja kooli kontekstiga. Haridus ja koolitus on iihiskonnas téhtsal kohal
ning hea haridus on edukuse niitaja. Samas pannakse dpetajale viga suur koor-
mus ja vastutus, aga tema t66d ei nihta ega tunnustata. Opetaja positsioon ei
ole ithiskonnas stabiilne, sageli on see paevakajalistest siindmustest liialt moju-
tatud. Ometi leidsid uuringus osalenud &petajad, et neil on tiita vastutusrikas
roll ja nad soovivad anda endast parima. Esimestel aastatel ei tajutud vastutust,
mis kaasnes selle ametiga, to6d voeti kergemalt. Mida aasta edasi, seda rohkem
moistetakse, et kui teadmiste ja oskuste vundament jaab norgaks, siis on lapsel
raskusi edasi arenemise ja Oppimisega.

Vastutuse ja oma rolli tunnetamine ning avatus uutele ideedele on véimal-
danud opetajatel pikka aega oma t66d teha ning sellest roomu tunda. Kogenud
eesti keele dpetaja selgitas oma rolli nii.

[...] sellepidrast, et mulle on 6eldud ka seda, et kuidas sa éra ei tiidine, et
motle, kui palju sa oled juba dpetaja olnud ja igal aastal rddgid sedasama
tihte luuletajat ja ithte ja sama kirjanikku. [...] Aga iga klass on omamoodi ja
tihes klassis sa saad rddkida palju rohkem ja palju sligavamalt ja teine klass
[...] noh, ta ei vota seda vastu nii histi. (OP 14)

Muutused ithiskonnas mojutavad Opetaja identiteeti ja ootused Opetaja rolli
suhtes on vdga suured. Intervjueeritavad ridkisid, et sageli nad ei ole ainult
Opetajad, vaid ka sotsiaalpedagoogid voi sotsiaaltodtajad, sest lastega seotud
probleemid on sotsiaalse iseloomuga. Vanemad on t66l voi vélismaal, aega laste
jaoks ei ole ning tihti kulgeb suhtlus kooli ja kodu vahel vaid mobiiltelefonide-
arvutite abil. Uhiskond oma tugisiisteemidega toetab selles lapsi vihe ja dpe-
tajad peavad votma laste toetamise vastutuse enda kanda.

Intervjuude analiiiisist ilmnes, et dpetajad véddrtustavad korgelt oma to6-
kogemusi ja opetaja tood. Todeti, et praktika on muutnud nad avatumaks ja
paindlikumaks, suhtumine lastesse, lapsevanematesse ja kolleegidesse on salli-
vam. On madrgata, et 6petajad on 6ppinud uskuma inimeste arenemisvoimesse
ja reguleerivad oma kditumist selle jargi. Samuti moéistsid intervjueeritavad, et
pikaajalised 6petamiskogemused on laiendanud silmaringi, andnud erinevaid
praktilisi oskusi ja pakkunud voimalusi ldheneda erinevalt mitmesugustele
kiisimustele. Opetaja rolli tajutakse enesearengut mojutavana ja seejuures
ollakse avatud erinevatele kogemustele, mida elu ja 6ppekeskkond oma mitme-
kesisuses pakuvad. Niisiis tajutakse dpetamist dppimisena.
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Kindlasti on koik see [6petamine] mind inimesena mojutanud. Ma arvan, et
see on lihtsalt nii pikk aeg, et inimene kasvabki inimesena selle aja jooksul.
(OP1)

Olen 6ppinud ppima elust enesest. (OP 15)

Margiti, et palju opitakse teisi Opetades: opitakse oma Opilastelt, eduelamus saa-
dakse laste kaudu. Samuti dpitakse teiste koolide kolleegidelt, maailmas ringi
kaies ning ennast pidevalt tdiiendades ja tagasisidet saades. Laste silmade séra,
siirus ja vahetu suhtlemine on see, mis on pannud opetajaid 6ppima, lisaks
teadmine enda vajalikkusest ja voimekusest dpilastele midagi anda.

Ma tunnen viljastpoolt, et ma olen diges kohas, see viline hinnang méjutab
ka minu enesehinnangut, et ma saan t69d jdtkata; tagasiside ja kindlustunne,
et ma teen diget asja, laste, vanemate, kolleegide poolt; teadmine, et mind
on ikka vaja. (OP 6)

Pidev 6ppimine on olnud &petajate jaoks lisavadrtus, mis voimaldab teha oma
t60d edukamalt ja professionaalsemalt.

Arutelu ja kokkuvéte

Meie eesmirk oli kirjeldada, kuidas kajastuvad haridusmuutused opetajate opi-
kogemustes, ning analiiiisida, millised 6pikogemused on 6petajatele tahendus-
likumad. Selgus, et 6petajad tajuvad oma 6ppimist kirjeldades haridusmuutusi
nii enda tegevustes ja kogemustes, end timbritsevas kogukonnas kui ka oma
professionaalses identiteedis. Nii nagu teistes riikides (vrd Borko et al., 2010),
on ka Eestis dpetaja Oppimine tugevalt seotud sotsiaalse kontekstiga.
Muutuste kirjeldamisel toovad opetajad positiivsena esile majanduslike
olude paranemisega seotud asjaolud: haridustehnoloogiliste vahendite kasu-
tamise vajaduse ja voimaluse ning 6ppematerjalide paljususe ja kéttesaada-
vuse. Tehnoloogiliste muutustega ldhevad opetajad suure roomuga kaasa.
Paraku kerkib opetajate oppimise kirjeldustes pidevalt esile vastuolu liberaal-
sete vddrtuste (nagu oppija individuaalsuse vadrtustamine ja humaansus) ning
haridustulemuslikkusele ja -moddetavusele orienteerituse vahel. Sama vastuolu
voib mirgata paljudes demokraatlikes riikides (Apple, 2006; McGregor, 2009;
Olssen, 2004). Ka perede sotsiaal-majanduslikud probleemid, mis peegelduvad
laste ja noorte elus, jouavad Opetajateni ning moéjutavad dppeprotsessi ja koos-
t66d lapsevanematega. Niisiis peavad opetajad leidma tasakaalu 6ppija vaja-
duste ning voimaluste arvestamise ja akadeemilise edu tagamise vahel. Opeta-
jad tajuvad, et koige tahtsam on pakkuda oppijatele keerukas ja vastuolulises
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neoliberaalses olukorras tuge. Seda tuge piiiitakse anda oma tegevust tdnapdeva
oludele kohandades ning dppijate vajadustele keskendudes, seejuures moiste-
takse muutuste paratamatust ja vajadust ise pidevalt muutuda (vrd Britzman,
2007).

Eelkirjeldatud olukord toob Opetajates esile mitmed pinged, millest koige
tugevamat pohjustab dpetamisalaste tavaarusaamade iilevdoimendamine. Ope-
tajad ndevad end piisiva vilise surve all, sest nende hinnangul ei moista lapse-
vanemad ja laiem avalikkus nende tegevuse siigavat sisu ja eripéra, st Opetamist
ei kasitleta tipp-professionaali tegevusena — koiki avalikkuses levivaid arvamusi
Opetamisest esitletakse ja kdsitletakse vordvaarsena. Samal ajal esitatakse ope-
tajatele kutsestandardiga viga rangeid ndudeid (Kutsestandard ..., 2005, 2013).
Lisaks on liberaalses iihiskonnas haridustegelikkus véiga variatiivne, mistottu
eeldatakse, et Opetaja suudab koigele reageerida ja erinevate muutustega koha-
neda. Need nouded kujundavad ka dpetaja minapilti (Goodson, 2014) - &pe-
tajad moistavad hésti, mis valdkonnas vajaksid nad tdiendopet. Nii rangete
noudmiste taustal ndouavad Opetajad palju ka tdiendoppelt, mis sageli ei vasta
ootustele, tekitades pettumust.

Kuigi dpetajad moistavad kutsealase arengu ja dppimise olulisust, ei saa
nad sageli selleks oma vajadustele vastavat professionaalset tuge. Kolleegide
tugi, enese t60 sisu pidev (imber)motestamine ja 6petamistegevuste tdienda-
mine ning dppijatelt saadav positiivne tagasiside aitavad opetajatel pettumust ja
pingeid tiletada. Samas ei tohiks pingetega toimetulek olla ainult 6petajate endi
ja nende lihemate kolleegide kanda. Opetajad vajaksid ilmselt enam asjakohast
taiendopet ja ndustamist, mille eest peaksid hea seisma haridusasutused ja 6pe-
tajaid ettevalmistavad iilikoolid (vrd Beck, 2005). Seda peamiselt seepdrast, et
suur osa Opetaja toos valitsevatest pingetest pole otseselt pohjustatud opetaja
enda tegevusest voi tegevusetusest, vaid peegeldavad iihiskonna seisundit ja
arengut.

Niisiis toetavad ka siinse uurimuse tulemused varasemaid andmeid, mis
kajastavad Opetajate rahulolematust oma toole antavate hinnangute ja kutse
staatusega (OECD, 2008, 2013). Samas on Opetajad oma t66 pohisisuga —
opetamisega — rahul (samas). Lisaks selgub, et ilmselt vajavad 6petajad sot-
siaalsete muutuste moéistmiseks ja motestamiseks enam tuge. Pingeid aitaks
viahendada senisest parem tugisiisteem, mis seab peale dppijate selgesse foo-
kusesse ka Opetaja, seejuures tuleks tunnistada, et opetajad tootavad parata-
matult muutuvates oludes ja erinevate dppijatega ning muutuste ja erinevustega
toimetulekuks tipp-professionaali tasemel vajavad nad pidevat siisteemset ning
asjatundlikku abi. Samas tuleks professionaalse opetaja tegevust ja dpetamis-
alaseid otsuseid usaldada, eeldades, et ta ndeb 6ppimise tervikkonteksti ning
toimib oludele vastavalt parimal moel.



Opetajate 6ppimiskogemused neoliberaalsete haridusmuutuste taustal 93

Praeguse uurimuse tulemusi analiiiisides selgus muu hulgas, et opetajate
sotsiaalseid muutusi kajastavad oppimiskogemused ei erine ainevaldkonniti
ega Oppijate vanuse jdrgi oluliselt. Niisiis voib eelkirjeldatud tulemusi pidada
Eesti 6petajaskonnale tildiselt iseloomulikuks. Samas takistavad sellise tildistuse
tegemist mitmed asjaolud. Esiteks, uuringus kasutati intervjuud, mis véimal-
dab uuritavatel selgitada pohjalikult oma métteid, arusaamu ja kogemusi. Pohi-
line info koguti suulise intervjuu abil, kuid kasutati ka kirjalikku intervjuud,
sest eesmark oli suurendada uuringus osalejate arvu ja koguda mitmekesist
lisainfot. Selle tottu vahenes aga andmete vorreldavus. Teiseks voib piiranguks
pidada, et valimisse ei kuulunud vene dppekeelega dpetajad. Kolmandaks kasu-
tati uurimismetoodikat, mis ei ndita selgeid statistilisi seoseid, vaid voimaldab
kirjeldada opetajate tegevusi ja nende tahendusi opetajate endi perspektiivist.
Nii dpetajate esmadppe, taiiendoppe kui ka tugisiisteemide kavandamisel voiks
Opetajate enda vajadusi kutsealase arengu toetamise ja pingete iiletamise vaate-
nurgast edaspidi veelgi pohjalikult uurida.

Tanusonad

Uurimus on valminud grandi nr IUT18-2 ,Opetajate professionaalsuse ja pro-
fessionalismi muutuv kontekst toel. Tdname uuringus osalenud opetajaid.
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Teachers’ learning experiences in the context
of neoliberal educational change
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Summary

Our aim is to describe how neoliberal changes in society are reflected in the
teacher’s learning experiences and to analyse which learning experiences are
more meaningful to teachers. The curriculum is changing constantly, and
coping with this change requires learning, however, it creates certain tensions
(frustration and stress) among teachers.

According to Britzman (2007) the problem is inevitable, and she calls it
uncertainty of teaching, which is driven by both the variability of situations
and educational policy changes. An outstanding example of such changes is
the democratic social order achieved by Estonia’s regaining of independence
in 1991 (cf. e.g., Kitsing et al., 2016).

Education was influenced by market economy principles and the liberal
worldview. Similar changes in education continue, but are no longer so revo-
lutionary and take place on a step-by-step basis as Estonia follows the global
trend over the last decade (Ruus & TimostSuk, 2014).

The effect of such ideological and economic trends appears throughout the
desire for comparability of educational outcomes (Olssen, 2004). It is expected
that teachers will be able to bring pupils to better educational outcomes. Esto-
nian teachers have achieved very remarkable results, and have improved over
the years (OECD, 2016). Meanwhile, market economies societies appear to be
cutting costs in education (Bates & Townsend, 2007; Cochran-Smith, 2006;
Kostogriz, 2007).

In Estonia, it is more about cost efficiency — money is not significantly
reduced, but it is redistributed. For example, the teacher’s workload is being
redesigned and the school network reorganized. At the same time, it is known
that the desire to achieve better results with fewer resources makes teachers
resentful, and conflicts between external expectations and self-perceptions
create tensions (Bullough & Gitlin, 2001; Hargreaves, 2006).
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The dissatisfaction of Estonian teachers in their daily work is heavily related
to out-of-school conditions less dependent on themselves and colleagues, such
as low salaries and low public recognition of teachers in society and the media
(OECD, 2013). Only 13.7% of teachers perceive that society values their work
(ibid.). According to the same results, the prevalent majority (90%) of teachers
is satistied with their work - this is a significant contradiction. Unfortunately,
if the teacher’s work-related tensions increase and cannot be overcome, this
will result in opting out of the teaching profession or having a very short career
in education (Day, 2004; Day et al., 2005; Flores & Day, 2006; Stokking et al.,
2003). This possibility should be avoided in the light of ageing teachers (OECD,
2008, 2013).

In order to obtain a diverse and rich research material concerning teachers’
learning experiences, 33 Estonian teachers were interviewed. The study used
the principle of targeted sampling (see Bogdan & Biklen, 1998). All teachers
started work between 1990 and 1995, when big changes in Estonia’s social life
and in the education system took place: changes in the state system, the devel-
opment of a new educational policy, the development of curricula.

Interviewees were asked to talk about the changes that have taken place in
Estonia during the following decades and how these changes have influenced
them as learners and teachers. They were asked to explain how they understood
learning. The interviewees discussed their mission and role and explained with
whom they learn. Finally, we wanted to find out how the teacher evaluated and
appreciated his/her long-term work and what he/she would still like to learn.

The data analysis is based on thematic analysis, which provides an opportu-
nity to present the research results accurately, precisely and abundantly (Braun
& Clarke, 2006). The interviews were initially transcribed literally, and then
the material was repeatedly read. As a result of in-depth reading of the inter-
views, codes were created, for example, the meaningful units closely related to
the goals of the study, including dimensions of social learning (Wenger, 1998,
2009).

Describing the changes, teachers pointed out the positive aspects of improv-
ing their economic situation: the need and opportunity for the use of educa-
tional technology and the plurality and availability of educational materials.
Teachers will gladly accept such changes. At the same time, in the descriptions
of teachers’ learning, the contradiction between liberal values (such as appre-
ciation of the learner’s individuality and humanity) and the orientation of edu-
cational performance and measurement are constantly highlighted. The same
contradiction is felt in many democratic countries (McGregor, 2009; Olssen,
2004). The socio-economic problems of families, which are reflected in the lives
of children and young people, influence the learning process and cooperation
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with parents. Therefore, teachers need to find a balance between being aware
of the needs and opportunities of the learners and ensuring academic success.
Teachers explain this as very important since they must support students first
and foremost in a complex and controversial neoliberal situation. This support
is attempted by adapting teaching methods to the contemporary situation and
greater awareness of the needs of learners, while recognizing the inevitability
of change and the need to change their perceptions constantly (cf. Britzman,
2007).

Teachers see themselves as being under constant external pressure because
they believe that parents and the general public do not understand the pro-
found content and specificity of their activities, that is, teaching is not regarded
as a professional activity - all views of teaching are presented and treated
equally in public opinion. At the same time, the requirements for professional
standards for teachers are very high (Kutsestandard ... 2005, 2013). In addi-
tion, in liberal societies, educational policy is in constant flux. It is therefore
expected that the teacher will be able to respond to all conditions and adapt to
different changes. These requirements also shape the teacher’s self-image - they
well perceive in what areas they’ll need further additional training. With this
background of such high demands, they have, inter alia, to set high standards
and requirements for in-service education, which often does not meet expecta-
tions and is disappointing. So, teachers understand the importance of profes-
sional development and learning, but often do not receive professional support
applicable to their needs. Supporting colleagues, continuously (re)interpreting
the content of their work and improving teaching activities, and positive feed-
back from learners will help teachers overcome frustration and tension. At
the same time, coping with strain of change should not be the responsibility
of the teachers themselves and their closest colleagues. Teachers need more
relevant continuing education and counselling, and this poses challenges for
educational institutions and universities preparing and supporting teachers (cf.
Beck, 2005).

Much of the stress in teacher’s work is not directly caused by the teacher’s
own actions or inaction, but only reflects the condition and development of
society. Teachers probably need more support to enable them to understand
and to give meaning to the changes in social backgrounds. A better supportive
system that puts into focus a learners as well as a teacher, but acknowledging
that teachers work inevitably in an ever changing environment and with dif-
ferent learners, would help to reduce tensions. In order to cope with changes
and differences at the senior professional level, they need both constant,
systematic, competent support and the activities of a professional teacher and
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decision making in teaching should trusted, and assume that the teacher sees
the whole context of learning and works best in the given context.

Analysing the results of this study revealed, among other things, that the
learning experience reflecting the social changes of teachers did not differ sig-
nificantly by their age and subject areas. The results described can be regarded
as generally characteristic of the teaching community in Estonia. At the same
time, there are limitations to this generalization — we did not study the experi-
ences of Russian speaking teachers, and this is a research methodology that
does not show clear statistical relationships but describes the situation and
highlights the experiences of teachers and their perceived meanings. Thus, in
designing initial teacher training, in-service education as a support system,
teachers’ needs in terms of support for professional development and the over-
coming of tension should be examined more.
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