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Annotatsioon

Edendamaks alushariduse kvaliteeti ja kergendamaks lasteaiadpetajate t66d, on
Eestis ja mujal tostetud dpetajate t66- ja haridusalaseid noudeid. Lasteaiadpetajad
tunnustavad korgemaid noudeid kui oma staatuse tdusu siimboleid, ent taju-
vad samas, et lisanduvad kohustused muudavad t66 itha raskemaks. Uurimuse
eesmdrk oli vélja selgitada lasteaiadpetajate hinnangud ja selgitused muutustele
oma t06 raskuse suhtes. Ankeetkiisitlusele vastas 628 Eesti lasteaiadpetajat, neist
viieteistkiimnega tehti hiljem individuaalne eluloointervjuu. Séltumata staazist
leidis enamik vastajaist, et t66 on muutunud raskemaks, eelkoige lastesse, lapse-
vanematesse ning vahetusse tookorraldusse puutuvas. Samas vairtustasid vastajad
oma ametinimetuse muutumist kasvatajast dpetajaks, erialaste haridusnouete
tousu ning dppekavamuudatusi opikasituse ja dpetaja valikuvabaduse asjus.
Lahtudes Pierre Bourdieu siimboolse kapitali teooriast, arutleme lasteaiadpetajate
professionaliseerumise voimaluste iile.

Votmesonad: professionaliseerumine, muutused, dpetaja, alusharidus

Sissejuhatus

Moodunud sajandi lopukiimnendeil alanud iileilmsed muutused dpetajate to6s
ja ettevalmistuses on mojutanud ka lasteaiadpetajaid. Sarnaselt kooliopeta-
jatega on nende t66d hakatud senisest enam riiklikult korraldama, tousnud
on lasteaiadpetajate haridusnéuded, lisandunud riiklikud 6ppekavad ja dpetaja
t06 hindamise juhised, suurenenud on aruandekohustus viliste gruppide, ees-
katt ametnike ja lapsevanemate ees (Bradbury, 2012; Neudorf, Ugaste, Tuul, &
Mikser, 2017; Oberhuemer, 2005).
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Lasteaia0petajate jaoks on muutustega kaasnenud aga uudne vastuolu, mida
voib kirjeldada jargnevalt. Pikka aega on Eestis ja paljudes teistes maades laste-
aiadpetaja normtodaeg olnud pikem, palk vdiksem ning erialane ettevalmistus
lithem kui koolidpetajatel (Katz & Cain, 1988; Torm, 2011). Nagu Katz ja
Cain samas mainivad, lisandus palgaga vorreldes viga suurele toomahule
seetottu ka kooliopetajate omast madalam iihiskondlik staatus ja to6le omis-
tatav kehvem maine. Seega on lasteaiadpetaja t66 nii koormuse poolest kui
ka psiithholoogiliselt (ehkki mitte tingimata intellektuaalselt) olnud suhteliselt
raske (Katz & Cain, 1988; Pruit, 2019). Kuna lasteaiadpetaja to6 on mitmel
pohjusel muutunud ka vaimselt itha raskemaks (Bradbury, 2012; Brown,
Weber, & Yoon, 2015), on viimastel kiimnenditel piiiitud seda t66d holbus-
tada ja ametit kditvamaks muuta (Karila, 2012; Osgood, 2006). Selleks on peale
korralduslike lahenduste (vdaiksemad rithmad ja normtdoaeg, tugivorgustiku
arendamine) tostetud lasteaiadpetaja t60- ja haridusalaseid ndudeid, seda iiht-
aegu nii Opetajate avaliku staatuse ning seega ka enesehinnangu tdstmiseks
kui ka igapdevatoo kergendamiseks. Viimast eesmérki kirjeldab Karila (2012,
586) jargmiselt: ,,[Lasteaiadpetajate iilikoolipohise ettevalmistuse] eesmirk on
pakkuda kompetentse, mis aitavad professionaalil analiitisida muutuvat kesk-
konda ning lapsepolveolusid. Lisaks pakub see siigavat teoreetilist teadmist,
millele professionaal saab toetuda arendades institutsionaalset praktikat.”
Lasteaiadpetajad aga, kes tihelt poolt on mdistagi huvitatud korgemast avalikust
staatusest, ndevad teiselt poolt selle saavutamise vahendeid oma professio-
naalsust piirava ning sageli t66d hoopis tarbetult raskendavana (Andrew,
2015; Bradbury, 2012; Jackson, 2017; Osgood, 2012). Vastuolulised tulemused
lasteaiaOpetajate hinnangutes neile muutustele nahtuvad ka Eesti hiljutistest
uurimustest (Mikser, Tuul, Veisson, & Goodson, 2018; Mikser, Niglas, Tuul,
Veisson, & Goodson, 2019). Seetottu tuleks teada, kuidas eesti lasteaiadpetajad
hindavad nende ametiajal toimunud muutusi t66 raskuses ning kuidas nad
neid muutusi selgitavad.

Artikli eesmark on tutvustada Eesti lasteaiadpetajate hinnanguid ja selgi-
tusi t60 raskuse muutumisele nende ametiajal, arutleda nende hinnangute
ja selgituste voimalike pohjuste ja tagajirgede iile ning esitada ettepanekud
edasiste uuringute ja alushariduspoliitika kohta. Artikli empiiriline andmes-
tik pohineb lasteaiadpetajatega korraldatud ankeetkiisitlusel ja intervjuudel.
Kaugem eesmirk, mille saavutamisse piiliame panustada, on liigendada ja
maddratleda muutused nii, et tasakaalu saavutamine erilaadsete muutuste vahel
oleks voimalikult lihtne ning alushariduspoliitiliste algatuste (nditeks opeta-
jate haridusnoéuete edasise tostmise) kestvam moju oleks prognoositavam nii
hariduspoliitikutele ja -ametnikele kui ka lasteaiadpetajatele.
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Piistitasime jargmised uurimiskiisimused.

1. Kuidas hindavad Eesti lasteaiadpetajad oma ametiajal toimunud muutusi
lasteaiadpetaja t00 raskuses? Tdpsemalt uurisime, kas t66 raskus on opeta-
jate hinnangul muutunud, ning kui see on muutunud, siis kas raskemaks
voi kergemaks.

2. Kuidas selgitavad Eesti lasteaiadpetajad oma ametiaja jooksul toimunud
muutusi lasteaiadpetaja t06 raskuses?

3. Millised tildised suundumused iseloomustavad lasteaiadpetajate selgituste
pohjal muutusi nende t66 raskuses nende ametiajal? Vastus sellele kiisi-
musele tadhendab teatavat iildistust vastajate selgitustest.

4. Milliseid ohte ja vdimalusi uurimistulemused voéimaldavad tdheldada laste-
aiadpetajate edasise professionaliseerumise seisukohalt?

Esmalt tutvustame artikli aluseks olevat professionalismi kasitust ja
moistestikku, mis parineb prantsuse sotsioloogilt Pierre Bourdieult ning mida
on edasi arendanud Willem Schinkel ja Mirko Noordegraaf. Seejarel késitleme
viimaste kiimnendite muutusi lasteaiadpetajate professionaliseerumises teistes
maades ja Eestis. Peatume vastuoludel, mille téttu on vaja tunda lasteaia-
Opetajate hinnanguid t66 raskuse muutumisele. Seejérel tutvustame uuringu
metoodikat ja tulemusi ning esitame neile tuginevad jareldused ja ettepanekud.

Bourdieu professionalismi kasitus ning
Schinkeli ja Noordegraafi edasiarendus

Opetaja professionalismi maératlusi ja liigendusi on palju ning need réhutavad
Opetaja t00 eri tahke. Tdnini viidatakse sageli valdkonna klassiku Eric Hoyle’i
seisukohale, et Opetaja professionalismi moiste, vaatamata ohtrale kasutusele,
»trotsib tihtset kokkulepet oma tdhenduse suhtes (Brock, 2014, 1k 66; Locke,
Vulliamy, Webb, & Hill, 2005, 1k 558; Tight, 2002, lk 86). Kuna keskendume
lasteaiaOpetajate ametiajal toimunud muutustele, millest paljud holmavad hari-
dust ja ithiskonda tervikuna, on asjakohane selline professionalismi kisitus,
mis voimaldab arvestada alushariduse eripdrast arengulugu vorreldes teiste
haridusastmetega. Sellise kdsituse on esitanud Schinkel ja Noordegraaf (2011).
Nad tuginevad prantsuse sotsioloogi Bourdieu refleksiivsele sotsioloogiale
(Bourdieu & Wacquant, 1992) ning tema stimboolse kapitali teooriale. Schinkel
ja Noordegraaf margivad, et Bourdieu kasutas professionalismi moistet harva
ja hajusalt — osalt seetdttu, et moiste ei ole prantsuse keeleruumis kuigi levi-
nud. Samas arvustas ta seda teravalt ning soovitas sellest loobuda (Bourdieu
& Wacquant, 1992, lk 242). Seega ei saa rddkida ,Bourdieu professionalismi
teooriast®, vaid Schinkeli ja Noordegraafi professionalismi késitusest Bourdieu
algse, suhteliselt viimistlemata kasituse alusel.
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Selleks aluseks, millel Schinkel ja Noordegraaf (2011) eristavad Bourdieu
ja samuti iseendi késitust enamikust professionalismi késitustest’, on Bourdieu
rohuasetus professiooni moiste sisu iihiskondlikule pdritolule ning profes-
sioonide vastastikusele suhtelisusele ja ajaloolisele muutumisele — samal ajal
kui enamik kdsitusi votab professioone ja nende suhteid otsekui loomulike,
etteantutena. Schinkel ja Noordegraaf jatkavad, et Bourdieu jérgi on profes-
sioonide ja nende vastastikuste suhete hetkeolukord alati teatava ajaloolise
voimuvoitluse tulemus. Nad osundavad Bourdieule:

»Professioon on rahvakeelne moiste, mis on kriitikavabalt sokutatud
teaduskeelde ning mis toob endaga kaasa kogu ithiskondliku ebatead-
likkuse. See on teatud rithma ja rithmade esinduste ajalooliselt loodud iihis-
kondlik toode, mis on salaja lipsanud selle rithma teaduslikku métlemisse
(Bourdieu & Wacquant, 1992, 1k 242-243, viidatud Schinkel & Noordegraaf,
2011, 1k 72 j).

Eelnev tsitaat véljendab Bourdieu sotsioloogia refleksiivsust: see eeldab iihis-
konnateadlaselt ihiskonnaelu suhtelisuse tajumist - seda, et kdibemoisteid ei
saa kriitikavabalt teaduskeeles kasutada, kuna need on ithiskondlike protsesside
tulemused, mitte seletused neile protsessidele (Schinkel & Noordegraaf, 2011).
Moistmaks professioonide kujunemist, tuleb uurijal Bourdieu jargi taanduda
»professiooni“ kui kdibemoiste kasutamisest ning leida ise sobivad tithikud
professionalismi kujunemise uurimiseks (Bourdieu & Wacquant, 1992, lk 243;
Schinkel & Noordegraaf, samas). Schinkel ja Noordegraaf rohutavad, et
»professioon” on Bourdieu jargi voimusuhet markiv moiste, mida valjendab ka
levinud eristus ,,paris-“ ja ,poolprofessioonide” vahel ning paljude nn t66lis-
klassi ametite mittetunnustamine professioonidena. Erinevused, mis algselt
on iiksnes suvalised punktid jaotamatus jéarjepidevuses, saavad aja jooksul
ithiskondlikult piihitsetud ,eristusteks (Bourdieu, 1996; viidatud Schinkel &
Noordegraaf, 2011, 1k 76 j).

Pohjus, miks ithiskonnarithmad véitlevad omavahel professionalismi ja
professioonide teatud viisil madratlemise eest, on Schinkeli ja Noordegraafi
sonul néhtuses, mida Bourdieu nimetab siimboolseks kapitaliks. Algselt eristas
Bourdieu majanduslikku, sotsiaalset ja kultuurilist kapitali. Neist esimene
margib isiku voi isikute rithma omatavaid materiaalseid vaartusi, teine suhete
vorgustikku, aunimetusi ja volitusi ning kolmas haridustasemeid ja kutse-
tunnistusi (Noordegraaf & Schinkel, 2011; Schinkel & Noordegraaf, 2011).

> Schinkel ja Noordegraaf esitavad selle enamiku néidetena A. Abbotti ja M. S. Larsoni kési-

tused.

*  Jutumdrgid originaalis.
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Siimboolne kapital on staatusel pohinev kapital mingis eluvaldkonnas, teatav
poiming eelnevatest, eelkdige sotsiaalsest ja kultuurilisest kapitalist (Bourdieu,
1993; Schinkel & Noordegraaf, 2011; vt ka Jackson, 2017, lk 798). Eesti tead-
lastest méaratleb Raud (2013, 1k 447) siimboolset kapitali jargmiselt: ,Bourdieu
teoorias kujutletav ressurss, mis voimaldab tdsta enesega seotud kultuuri-
ndhtuste vddrtust® Schinkel ja Noordegraaf (2011) mérgivad, et simboolne
kapital pohineb haridusvaldkonnas eelkdige kultuurilisel kapitalil, kuigi see ei
ole nii kéigis valdkondades, nditeks majanduses. Seal soltub isiku staatus peale
hariduse paljudest muudest teguritest, monikord pole haridus neist sugugi
peamine. Haridusvaldkonnas soltub staatus aga {isna otseselt isiku haridus-
tasemest voi teaduskraadist.

Erinevalt teistest kapitali liikidest on siimboolne kapital pohimotteliselt
elitaarne nahtus (Schinkel & Noordegraaf, 2011). See tdhendab, et kui aineliste
ja vaimsete véadrtuste lisandumisel ithiskonda voib muu kapitali ning nende
kandjate hulk suureneda, siis siimboolset kapitali on alati vaid piiratud hulgal
inimestel — nagu spordivoistlustel on auhinnalisi kohti vaid teatud arv, soltu-
mata teiste voistlejate tulemustest. Just seetdttu on siimboolne kapital alati
suhteline ehk ilmneb iiksnes vordluses teistega; just seetottu on see voimu-
voitluse aines; just seetottu on see ajalooline, kuna voimuvoitlus eri vald-
kondade vahel ning nende sees on pidev ja selle tulemused alati vaid ajutised.
Just seepdrast peavad Schinkel ja Noordegraaf (2011), eristades enda seisu-
kohta siin Bourdieu omast, vajalikuks sdilitada professionalismi moistet kui
analiiiitilist vahendit: nimelt Bourdieu esiletoodud asjaolul, et moistmaks selle
aluseks olevaid protsesse ja voimuvditlusi, tuleb professionalismi ja profes-
sioonide arengut vaadelda nende ajaloolises arengus ja vastastikuses seoses.
Nad teevad ettepaneku:

Vahest peaksime kasitlema professionalismi kui ditnaamilist moistet, pigem
tegusona kui nimisoénana - ,professionaliseerumine’ - ning mitte kui
staatilist moistet tileiildiste, kindlaks madratud ja koikjal kehtivate tunnus-
tega. Kuigi moiste on valtimatult seotud teadmiste, asjatundlikkuse, {ihen-
duste, vilistuste, staatuse, hariduse, standardite ja eeskirjadega ning see
taidab teatud organisatsioonilisi, thiskondlikke ja ideoloogilisi eesmarke,
kogevad muutuvad ithiskonnad ometi pidevat professionalismi timber-
tootamist. See tadhendab, nad kogevad protsesse, milles professionalismi
aated iile vaadatakse (Schinkel & Noordegraaf, 2011, Ik 83-84).

Grammatiliselt on siiski tegemist nimisdnaga, nagu ka ingliskeelses originaalis (profession-
alization).
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Professionalism on Schinkeli ja Noordegraafi (2011) jargi siimboolse kapitali
vorm, staatuse mark vorreldes teiste valdkondadega ning vorreldes teiste ini-
mestega samas valdkonnas. Professionalism kui siimboolne kapital voimaldab
teatud valdkonnal saavutada teiste valdkondade tunnustuse, ent ka vorrelda
professiooni esindajaid omavahel (Schinkel & Noordegraaf, 2011). Hariduse
valdkonnas on professioonisisese siimboolse kapitali nimel toimuva véitluse
nditeks Eestis praeguseks kaotatud opetajate ametijargud, ent ka iiha olulise-
maks muutuvad teadust6o tulemuste niitajad akadeemilistel ametikohtadel.

Professionaliseerumine kui stimboolse kapitali iimberjagamise protsess
Schinkeli ja Noordegraafi eelviidatud tdhenduses on keskseks moisteks ka
meie artiklis. Jargnev iilevaade lasteaiadpetajate kui professiooni kujunemisest
on otseselt seotud Bourdieu ning Schinkeli ja Noordegraafi kisitusega profes-
sionaliseerumisest kui ajaloolisest protsessist, millel on lasteaiadpetajatele
eriline tadhendus.

Lasteaiadpetajate professionaliseerumine Bourdieu ja
Schinkeli-Noordergraafi kasituste valguses

Viimastel kiimnenditel on lasteaiadpetajad paljudes maades professionali-
seerunud sarnaselt koolidpetajatega. Seda arengut on toetanud ka avaliku aru-
saama muutumine (Neudorf et al., 2017). Ajalooliselt on aga eri haridusastmete
Opetajate ettevalmistust ja toopraktikat nahtud véga erinevana (Katz & Cain,
1988). Paljudes Euroopa maades soltus Gpetajate erialase ettevalmistuse kestus,
tase ja sisu kuni 20. sajandi kolmanda veerandini tugevalt haridusastmest, kuhu
tulevane opetaja toole siirdus: see oli keskkoolidpetajatele iilikoolipohine ja
suunatud pohjalike ainealaste teadmiste omandamisele, samas madalamate
haridusastmete opetajaid koolitati iilikoolidest eraldiseisvates seminarides ning
koolitus iiletas harva teadmiste ja oskuste edastamiseks hddavajalikku mahtu
ning taset (Judge, 1998). Katz ja Cain markisid aastakiimnete eest:

Uks vihestest toeliselt usaldusviirsetest iildistustest [alushariduse] vald-
konna ja selle dpetajate kohta on, et mida noorem on dpetatav laps, seda
lithem on tema Opetaja ettevalmistus, madalam tema staatus, kesisem tema
toole omistatav maine, viiksem t66 tegemiseks noutav kvalifikatsioon,
madalam tema palk ning pikemad tema t66tunnid (Katz & Cain, 1988, 1k
1487).

Seega on lasteaiadpetajate professionaliseerumine olnud vaevaline protsess,
viljakujunenud véimusuhete ja arusaamade iiletamine (Persson & Tallberg
Broman, 2015).
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LasteaiaOpetajate professionaliseerumine Bourdieu ning Schinkeli-
Noordegraafi kidsituse alusel tdhendab, et on saavutatud koolidpetajate oma-
dega sarnased haridusnouded ehk iildjuhul kérgharidus (Gunnarsdottir, 2014;
Oberhuemer, Schreyer, & Neuman, 2010; Ryan & Gibson, 2016). Samuti on
ttha enam riiklikult korraldatud alusharidusasutuste tegevus, kehtestades
riiklikke 6ppekavu ning hinnates laste 6pi- ja arengutulemusi (Neudorf et al.,
2017). Nende muutuste aluseks on tugevnenud arusaam alushariduse tihtsu-
sest ning selle vdljendumine Euroopa Komisjoni, UNESCO ja teiste rahvus-
vaheliste ithenduste tegevuspohimétetes: alusharidus on laiapohjaline, terviklik
ning toetab laste tasakaalustatud opetamist, kasvatamist ja arendamist (Van
Laere, Peeters, & Vandenbroeck, 2012; Neudorf et al., 2017). Voib seega 6elda,
et vorreldes Katzi ja Caini kirjeldatud kiimnenditetaguse olukorraga on alus-
hariduse esindajate voitlus professionaliseerumise kui siitmboolse kapitali eest
olnud edukas: nende t66d ja ametit tunnustatakse vordselt koolidpetajatega.

Teisalt tuleneb alushariduse arenguloost ja lasteaiadpetajate kogemustest
pohjusi, miks osa lasteaiadpetajaid ei toeta nimetatud algatusi, isegi kui need
pakuvad koolidpetajatega vordset siimboolset kapitali. Ajalooliselt on eriti
Pohja- ja Kesk-Euroopas levinud nn sotsiaalpedagoogiline lahenemine, mille
puhul on lasteaiadpetajal tahtis tilesanne opetamise korval olla kolbeline ees-
kuju ning lasteaia, perekonna ja kohaliku kogukonna vahendaja (Brostrém,
2017; Clausen, 2015). Koos professionaliseerumise teiste tunnustega ilmneb
viimastel kiitmnenditel aga alushariduse koolistumine ehk ttha suurem sarnasus
tildhariduskooliga (Neudorf et al., 2017). Keskendumine laste koolivalmi-
dusele dhvardab jétta sotsiaalpedagoogilise ldhenemise tagaplaanile ning ase-
tab lasteaiadpetaja ettevalmistuse sisu liigsesse soltuvusse tilikoolide eelistustest
(Johansson, 2006; Karlsson Lohmander, 2015). Samas touseb lasteaiadpetajate
aruandekohustus nii haridusametnike kui ka lastevanemate ees (Bradbury,
2012; Vlasov & Hujala, 2016) ning suureneb laste isiklike, kultuuriliste ja keele-
liste erivajaduste hulk (Brown et al., 2015). Brown jt (samas, lk 3-4) viljen-
davad neid muutusi jargmiselt: , Lasteaiadpetajailt oodatakse itha kirjuma
kultuuri- ja keeletaustaga lastele standardiseeritud teadmiste ja oskuste ope-
tamist, et laste akadeemilised saavutused vastaksid poliitikute néudmistele®

Eelnevaga seotud, eelkoige ingliskeelsetes maades viéljendatud probleemiks
seoses t00- ja haridusalaste nouete tostmisega on selle vahene vahetusvddrtus
(Osgood, 2012). Paljude lasteaiadpetajate hinnangul ei kajastu professionali-
seerumine kuidagi nende majandusliku kapitali voi staatuse tousus (Andrew,
2015; Jackson, 2017; Osgood, 2012; Payler & Locke, 2013). Inglise uurija
Osgood (2012, 1k 143) osundab vestlusele iihe lasteaiadpetajaga:
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... kus on ajend? Sa void panustada aastaid ja ma olen siin ndinud inimesi
seda tegemas, kes tegelikult tapavad ennast, et saada seda kraadi — milleks?
Palk on sama, t66 on sama, ja enne kui sa sellest aru saad, oled kulutanud
viimased viis voi kiimme aastat voi kaua iganes selle paberitiiki saamisele,
ennast lihtsalt kohusetundest ribadeks tommates.

Osa autoreid mirgib, et t66- ja haridusnduete tdstmine voib koguni vastan-
duda lasteaiadpetaja arusaamale enesest kui juba niigi heade oskuste ja hoiaku-
tega professionaalist, mistdttu nduete tostmine on talle solvav (Andrew, 2015;
Payler & Locke, 2013). Payler ja Locke (2013, lk 133) niitlikustavad eeloeldut
viljavottega lasteaiadpetaja intervjuust: ,,See [haridusnouete tostmine] kahjus-
tab inimesi, kes on suurepdrased selles, mida nad teevad, nimelt seetottu, et nad
on need, kes nad on.*

Bourdieu ning Schinkeli ja Noordegraafi kisitusele tuginedes on lasteaia-
Opetajate haridusnoudeid késitlenud Austraalia uurija Jackson (2017). Ta
viitab Bourdieu méistele siimboolne vigivald, mida Bourdieu méaratleb kui
»vagivalda, mida rakendatakse tihiskondliku esindaja suhtes tema kaasosa-
lusel” (Bourdieu & Wacquant, 1992, lk 167; Jackson 2017, lk 801). Raud
(2013, 1k 447) maaratleb stimboolset véigivalda kui ,,Bourdieu teoorias paras-
jagu simboolse voimu juures oleva rithma digust oma arusaama kultuurist
koigile peale suruda® Siimboolse végivalla ohvriks langevad Jacksoni sonul
lasteaiadpetajad, kes keelduvad tunnustamast korgemaid haridusnoudeid kui
stimboolse kapitali omandamise viisi ning jitkavad t66d korgema haridusega
ametikaaslastest madalamal ametikohal. Ka Eesti ajakirjandus on kajastanud
selliseid siimboolse végivalla juhtumeid lasteaiadpetajatega (Vapper 2015).

Kirjeldatud vastuolust ndhtub, et lasteaiadpetajad on professionaliseerudes
sattunud kahe vastandliku suundumuse vahele: tihelt poolt on téusvad t66- ja
haridusnouded tdstnud nende sitmboolse kapitali koolidpetajate omaga vorrel-
davale tasemele. Teisalt vastanduvad need positiivsed arengud lasteaiadpetajate
ajaloolisele enesemdiratlusele ega pruugi kajastuda nende t66 kergemaks
muutumises.

Lasteaiadpetajate professionaliseerumine Eestis

Eesti kuulub riikide hulka, milles alusharidust kisitletakse tihtse tervikuna,
samuti on iile riigi lasteaiadpetajate haridusnoéuded tihtlustatud (Mikser et al.,
2018). Seega ei tulene Eestis alushariduse iilesehitusest valdkonnasiseseid
eeldusi simboolse kapitali ebavordseks jaotuseks. See kehtib ka kogu ajajargu
kohta pérast Teist maailmasoda, mil alusharidust hakati Eestis riiklikult regu-
leerima (Veisson & Mikser, 2013).
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Noéukogude ajal oli alusharidus riiklikult téhtis eelkoige naiste suure t66-
hoive tottu. Samas oli lasteaiadpetajate — toonase nimetusega kasvatajate —
erialane ettevalmistus vorreldes koolidpetajatega tagasihoidlik, kuna tootati
tleliiduliste tiksikasjalike programmide alusel, mida kohandati Eesti oludele
vaid vdhesel madral (Neudorf et al., 2017). Ehkki kérgharidusega lasteaia-
Opetajaid hakati Eestis ette valmistama juba 1967. aastal (Veisson, 2017), sai
korgharidus lasteaiadpetajatele kohustuslikuks alles 2013. aastal (Mikser et
al., 2018). Eelkirjeldatud rahvusvahelisele praktikale tunnuslikult kehtestati
taasiseseisvunud Eestis ka alusharidusasutuste riiklik 6ppekava hiljem kui
tildhariduskoolide riiklik 6ppekava: 1996. aastal iildhariduskoolidele ning
1999. aastal lasteaedadele (Ruus & Mikser, 2013).

Metoodika

Andmekogumismeetod

Artiklis tutvustatavad tulemused parinevad kaheosalisest uuringust: ankeet-
kiisitlusest ja intervjuudest nende ankeetkiisitlusele vastanutega, kes avaldasid
selleks nousolekut. Ankeetkiisitluse tildeesmirk oli selgitada opetajate aru-
saamu heast Opetajast ja tema ettevalmistusest ning sellest, kuidas dpetaja t66
janoduded sellele on vastajate ametiajal muutunud. Ankeedi koostas rithm, mis
koosnes iild- ja alusharidusastme &petajaid uurivatest akadeemilistest to6ta-
jatest ja doktorantidest. Lasteaiadpetajate ankeedis oli kokku 46 kiisimust,
sealhulgas vastajate sotsiodemograafilisi andmeid kasitlevad kiisimused.
Siinne artikkel keskendub lasteaiadpetajatele esitatud kiisimusele: ,,Kas ja mil
madral on Teie ametiaja jooksul muutunud 6petajatoo raskus/keerukus Eestis?“
Palusime vastajatel teha marge sobivaimale viie vastusevariandi seast: 1) t66
on muutunud oluliselt raskemaks; 2) t66 on muutunud monevorra raskemaks;
3) t66 raskus ei ole muutunud; 4) t66 on muutunud monevorra kergemaks; 5) t66
on muutunud oluliselt kergemaks. Juhul kui vastaja pidas t66 raskust muutu-
nuks, palusime kiisimuse jarel olevatel ridadel vabas vormis lisada muutuste
lihiselgitus.

Intervjuud selleks ndusoleku andnud vastajatega tegime Goodsoni (2013)
narratiivse eluloointervjuu metoodika alusel, mille puhul eriti intervjuu algu-
poolel voimalikult valditakse otseselt suunavaid kiisimusi ning lastakse vastajal
enesel avada asjaolud, mis tema t66- ja isiklikku elu on kujundanud. Seejérel
palub uurija lisaselgitusi intervjuu kiigus voi muul viisil (meie puhul ankeet-
kiisitluse pohjal) vastaja viljendatud kirjelduste, hinnangute ja arusaamade
kohta, mis on uurimiskiisimuse seisukohalt olulised.
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Valim ja uurimisprotseduur

Ankeetkiisitluse valimi moodustamiseks jarjestasime koik eesti oppekeelega
lasteaiad HaridusSilma (2015) andmebaasist saadud laste arvu jargi ning
valisime vélja iga viienda iile 60 lapsega lasteaia. Votsime ithendust valitud
lasteaedade juhtkonnaga, et kiisida luba neis uuringu korraldamiseks. Seejérel
edastasime lasteaia juhtkonna voi alushariduse eriala tliopilaste abil opeta-
jatele paberil tagastustimbrikus oleva ankeedi ning vastamise vabatahtlikkust,
vastaja anoniiiimsust ja andmete sdilitamist ning to6tlemist selgitava kaaskirja.
Kokku saatsime 1000 ankeeti. Tdidetuna tagastati 653. Kiisimusele dpetajat6o
raskuse muutumise kohta vastas 96% ehk 628 dpetajat (edaspidi ka: vastanud).
Neist 420 ehk 66,9% lisas vabavastuselise selgituse. Enam kui poolel vastanuist
oli pedagoogiline korgharidus (56,8%), neljandikul (26,8%) pedagoogiline
keskeriharidus ning seitsmendikul (14,5%) muu haridus. 12 &petajat (1,9%)
ei méarkinud oma haridustaset. Enamik vastanuist (89,8%) tootas lasteaias
tdiskoormusega. Rithmadpetajaid oli vastanute seas 88,7%, muusika- ja/voi
liikumisopetajaid 6,8% ning muid opetajaid 2,7%. Oma ameti jattis markimata
11 vastanut (1,8%). Esindatud olid kéik maakonnad, enim vastajaid oli Harju-
(41,6%), Tartu- (11,3%) ja Parnumaalt (10,2%). Kaks kolmandikku (67,8%)
vastanutest elasid linnas ja kolmandik (32,2%) maal, mis ligikaudu vastab
Eesti elanikkonna proportsioonidele. Vastanute vanus jdi 19-70 aasta vahele,
keskmiselt oli see 44,1 aastat. Vastanute staaz jdi 1-50 aasta vahele, keskmiselt
oli see 18,7 aastat. Kolm vastanut olid meesopetajad.

Ankeedis viljendas nousolekut jargneva intervjuuga 58 dpetajat. Kuna
soovisime teada ankeedis esitatud hinnangute selgitusi voimalikult pika aja
kohta, valisime intervjueeritavateks tiksnes vastajad, kes olid to6tanud laste-
aiadpetajana (varem kasvatajana) ka ndukogude ajal. Oma kontaktandmed oli
ankeeti lisanud 29 sellele tingimusele vastavat opetajat. Neist viieteistkiimnega
onnestus kontakti saada ja intervjuu teha. Kiimme neist oli korgharidusega
ja viis keskeriharidusega. Uks korgharidusega vastaja oli lopetanud keha-
kultuuri eriala ja hiljem osalenud 160-tunnisel alushariduse taiienduskursusel.
Uks keskeriharidusega vastaja oli lopetanud pedagoogilise seminari koolieelse
pedagoogika eriala ja too6tas lasteaia muusikadpetajana. Intervjueeritavate kesk-
mine vanus oli 57 aastat ja Opetajastaazi keskmiselt 34 aastat. Intervjueeritavad
olid parit eri maakondadest. Intervjuud peeti soltuvalt vastaja soovist kas tema
lasteaias voi Tallinna Ulikoolis. Intervjuu kestis keskmiselt iiks tund ja kaks
minutit.
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Andmeanaliiiis

Valimi kirjeldamiseks kasutasime andmete koondamist ja kirjeldava statistika
meetodeid (protsentanaliiiis, miinimumi ja maksimumi leidmine, aritmeetilise
keskmise arvutamine). Kuna eeldatavasti on eri ajajairkude muutustel opetaja
toole erinev moju, jaotasime ankeedikiisimuse vastuste analiiiisimisel vastajad
esmalt staazi alusel kolme rithma; (1) kuni 8 aastat — to6tanud vaid praegu
kehtiva koolieelse lasteasutuse riikliku 6ppekava alusel; (2) 9-24 aastat - toole
asunud pdrast Eesti taasiseseisvumist; (3) 25 ja rohkem aastat — todtanud nii
néukogude ajal kui ka pdrast seda. Seejérel esitasime nende protsentuaalse
jaotumise antud vastuste pohjal (vt tabel 1).

Ankeedikiisimuse vabavastuseid analiiiisisime kahes osas. Esmalt koonda-
sime nende Opetajate vastused, kelle hinnangul on t66 nende ametiajal kas
monevorra voi oluliselt raskemaks muutunud, ning téime tavaparast kvali-
tatiivset sisuanaliiiisi (Hsieh & Shannon, 2005) kasutades vilja olulisemad
t00 raskust muutnud tegurid. Seejirel tegime sama nende dpetajate vastus-
tega, kelle hinnangul on t66 monevorra voi oluliselt kergemaks muutunud.
Vabavastuste analiiiisimiseks kasutasime avatud kodeerimist ning intervjuu-
tekstide analtiisimiseks nii avatud kui ka suunatud kodeerimist: esmalt ana-
lutisis tiks uurija avatud kodeerimise abil ankeetide vabavastuseid ja teine
intervjuutekste, seejdrel vorreldi tekkinud koode ja kategooriaid ning kitsen-
dati edasist intervjuude analiitisi ldhtuvalt uurimiskiisimustest ja ankeedis esile
tousnud kategooriatest. Viimased voeti intervjuutekste analiitisides aluseks see-
tottu, et ankeedile vastanud olid oma taustalt erinevamad ning nende vastused
varieerusid artikli kesksetel teemadel rohkem kui intervjuuvastused.

Tekste analiiiisis kolm uurijat, kes esialgse kodeerimise jarel (iiks analiiiisis
ankeedi vabavastuseid, teine intervjuusid ning kolmas mélemaid) iihistes aru-
teludes joudsid loplike koodide ja kategooriateni. Arvulistest tulemustest olu-
lisemaks pidasime ankeedikiisimuse vabavastustes ja intervjuudes ilmnevaid
uurimiskiisimuste seisukohast olulisi tdhendusi.

Tulemused

Lasteaiadpetajate vastused ankeedikiisimusele: ,Kas ja mil maaral on Teie
ametiaja jooksul muutunud opetajat6o raskus/keerukus Eestis?“ on esitatud
tabelis 1.
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Tabel 1. Vastajate hinnangud t66 raskuse muutumisele nende ametiajal

Vastajate ametialane staaz Kogu
To6aja jooksul on petajatoo. .. kuni 8 a 9-24a lle24a valim
Arv 38 58 101 197
1) muutunud oluliselt
raskemaks Protsent 22,9 343 34,5 31,4
o Arv 77 72 118 267
2) muutunud ménevorra
raskemaks Protsent 46,4 42,6 40,3 42,5
Arv 44 32 57 133
3) raskus on jaanud
samaks Protsent 26,5 18,9 19,5 21,2
Arv 5 6 13 24
4) muutunud veidi
kergemaks Protsent 3 3,6 4,4 3,8
Arv 2 1 4 7
5) muutunud tunduvalt
kergemaks Protsent 1,2 0,6 1,4 11
Kokku Arv 166 169 293 628
Protsent 100 100 100 100

Ligikaudu kolmveerand vastajaist leidis, et dpetajatod on muutunud raske-
maks. Viiendiku vastajate hinnangul ei ole t66 raskus muutunud ning 5%
vastas, et to6 on muutunud kergemaks. Kuigi kuni kaheksa-aastase staaziga
Opetajate hulgas oli vorreldes staazikamate opetajatega rohkem neid, kelle
hinnangul on t66 raskus jaanud samaks, leidis suurem osa (69,3%) neist siiski,
et vorreldes nende to6le asumise ajaga on t66 muutunud kas monevorra voi
oluliselt raskemaks.

Ankeedikiisimuse vabavastuses tousid koigis staazirithmades esile kolm
kategooriat, mida nihti peamiste pohjustena dpetajatoo raskemaks muutu-
misel: lastega, lastevanematega ja tookorraldusega seotud muutused. Lisaks
tousid iile kaheksa-aastase staaziga Opetajate vabavastustes ja intervjuudes
esile ka muutused seadustikus, oppekavades ning opikdsituses. Jairgnevates
alapeatiikkides anname liihiiilevaate Opetajate selgitustest nendes neljas
teemavaldkonnas.

Lastega seotud muutused

Olenemata staazist selgitasid vastajad t66 raskemaks muutumist lastega seotult:
rithmas on rohkem lapsi, tavarithmas rohkem erivajadustega lapsi. Staazikas
Opetaja selgitas intervjuus:
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Praegu pannakse hdsti palju erivajadustega lapsi tavariithma. Ma olen selle
poolt, et need erivajadustega lapsed peavad harjuma tavalastega kollektiivis
olema, aga samas oleneb lapsest. Moni laps on viga-viga stressis juba ja kui
ta ikka nutab ja niigib seal teisi, siis ta lihtsalt viga palju segab riihma t66d,
teiste laste t06 on hdiritud. (staaz 38 aastat).

Nagu ndhtub, paneb erivajadustega laste petamine tavarithmas proovile ka
kogenud &petaja, sest sdltumata diagnoosist on iga laps on erinev. Opetajate
sonul ei vihendata erivajadusega lapse liitumisel sugugi alati rithma laste arvu,
sageli ei ole erituge vajava lapse jaoks ka tugitootajat. Abiks on raamatud ja
koolitused, kuid enamasti peab opetaja ise leidma lahenduse. Erivajadusega
laps tavarithmas suurendab ka tegevuste kavandamisele ja dokumenteerimisele
kuluvat aega. Uks vastaja selgitas ankeedis tiiiipilist olukorda:

Individuaalne arenduskava - lastele tuleb teha palju pabereid. Meil praegu
on kahjuks laste arv rithmas vihendamata ja puudub ka tugiisik - kolm eri-
vajadustega last. (staaz 40 aastat).

Nii tadhendab erivajadusega laps dpetajale lisanduvat asjaajamist, ent tegelik
abi lapse aitamiseks sageli puudub. Vastajad nimetasid ka, et itha enam vaja-
vad eritdhelepanu diagnoosita lapsed - kditumishdirete ja vaheste sotsiaalsete
oskustega lapsed. Kuna lapsed on piisimatumad kui varem, peavad tegevused
olema ponevad, et lapsi haarata. Kui lapsel on erivajadus, mis on lasteaeda
tulekul jadnud markamata, peab dpetaja suutma nii lapse erivajaduse kohta
infot koguda kui ka vanemaid néustada ja last aidata. Uks vastaja kirjutas:

Tuleb juurde erivajadustega lapsi. Koigepealt tuleb erivajadus toestada, siis
taotleda appi eripedagoogi, tugiisikut, spetsialisti — abi taotlemine on raske.
(staaz 2 aastat).

Moned 6petajad markisid, et vajaksid enam eripedagoogilist koolitust, kuna
kohati tunnevad nad neist teadmistest puudust. Samuti mainiti erispetsia-
listide, nagu logopeedide, psithholoogide ja eripedagoogide puudumist laste-
aias. Uks Opetaja riikis:

Ma nii tunnen puudust esiteks sellisest kohast, kuhu saaks selle lapsega siis
eraldi minna, kui moni ikka seal tahab imelikult kdituda. Et saaks teiste
juurest nagu eemale minna. Ei ole sellist kohta, ei ole sellist inimest, kelle
juurde teda nditeks viia. (staaz 27 aastat).
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Muutused lastevanematega koostods ja perede kasvatusviirtustes

Opetajad rohutasid lastevanematega koostdo tahtsust, aga ka keerukust
vorreldes varasemaga. Leiti, et vanemad on muutunud teadlikumaks ja néud-
likumaks, see aga pohjustab kohati pingeid Opetajate ja vanemate suhetes.
Opetajad selgitasid, et pidevatest koolitustest hoolimata ei suuda nad sageli
vanemate ndudmistele vastata. Staazikad vastajad mainisid, et eriti keeruline
on noortel opetajatel, kellel on vahe kogemust ning kes ei oska ennast kehtes-
tada. Margiti, et vanemad nouavad lasteaialt palju, kuid ise laste kasvatamisse
samavord ei panusta. Uks vastaja kirjutas:

Vanemate suhtumine laste digustesse, perede noudmised lasteaiale on kasva-
nud, samas kui nende enda panus lapse kasvatamisse/opetamisse viheneb. See
ei kehti muidugi koigi vanemate kohta. (staaz 8 aastat).

Mainiti ka muutusi laste koduses kasvatuses: see on palju vabam ja loomingu-
lisem kui varem. Monel korral margiti ka vanemate koolitusvajadust. Uks
vastaja kirjutas:

Sisulisele toole lastega jidb vihem aega. Viga palju rohutakse lasteaia ja kodu
koostoole, aga tiha rohkem tundub, et lasteaed peab iiksi t00 dra tegema...
Opetaja on iiha rohkem nii psiihholoog, sotsiaaltiétaja, klienditeenindaja
kui ka dpetaja. Uha rohkem on vaja tegeleda lapsevanemate dpetamisega kui
lastega. (staaz 5 aastat).

Nagu ndhtub, tunnevad dpetajad kohati, et lapsevanemad suhtuvad neisse kui
teenindajaisse ja on liiga noudlikud. Mitme vastaja arvates austavad lapse-
vanemad lasteaiadpetajaid vihem kui varem, ameti maine on madal. Samas
taheldasid vastajad pereprobleemide kasvu: varasemast enam lapsi elab iiksik-
vanemaga voi lahutatud vanematega peredes, {iha enam on kédrgperesid, kus
samuti valitsevad keerukad suhted. Mainiti ka tihiskondlike vastuolude, nagu
ainelise ebavordsuse ja vaesuse joudmist lasteaeda, mis samuti mojutab dpetaja
t00d.

Kuigi vihe, oli vastanute seas ka neid, kelle arvates on koost6o laste-
vanematega viga hea — vanemad on koostd6valmid ja avatud ning soovivad
rithma tegevustes osaleda. See néitab, et koigi poolte ootustele vastav koost6o
on voimalik.

Muutused tookorralduses ja dpikeskkonnas

Kolmanda t66d raskendava tegurina toid vastajad esile uute ideede juuruta-
misega kaasnevad tookorralduslikud ja opikeskkonnaalased muutused
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lasteaias. Eelkoige nimetati tooaja tegelikku pikenemist seoses iileminekuga nn
pikalt pdevalt (ithel paeval 10-12 tundi to0l, teine paev vaba) lithikesele paevale
(iga pdev 7 tundi t6ol). Mérgiti ka paberit66 mahu kasvu. To6aja muudatuste
kohta kirjutas tiks vastaja:

Seoses tédaegade muutumisega on eriti vanemas eas inimesed visinumad.
Kuna sellele lisandub veel kirjalik t60 arvuti taga, siis on labipolemise oht
vordlemisi suur. (staaz 2 aastat).

Opetajate hinnangul votab varasemast enam aega nii tegevuste kavandamine
kui ka tehtu ning lapse arengu dokumenteerimine ja analiilisimine. Staazikad
Opetajad mainisid, et ndukogude ajal oli to6tempo rahulikum ning 6petaja
tegelik tookoormus viiksem, 16una ajal sai kdia teistes rithmades ning tutvuda
seal tehtavaga. Mainiti, et praegu on to66tempo kiire, dokumenteerimine votab
palju aega ja energiat. To0ajal ei jouta vajalikke pabereid tiita, seda tuleb sageli
teha viljaspool todaega. Uks vastaja raikis:

Paberitood on juurde tulnud. Ja selleks ju eraldi to6aega ei ole. On ka asju,
mis tuleb koju kaasa votta. Nditeks kui ma tdidan neid laste koolivalmiduse
kaarte. (staaz 31 aastat).

Nn paberit66 on osa dpetajate sonul keerulisemaks teinud ka asjaolu, et kui
2009. aastal kehtima hakanud méaruses ,,Haridustootajate tooaeg™ oli sates-
tatud, et Opetajate tooaeg on 35 tundi nddalas, millest oppe- ja kasvatus-
tegevusele ehk otsesele to6le lastega peaks kuluma 30 tundi (seega jii 5 tundi
néddalas tegevuste kavandamisele, dokumenteerimisele ja koosolekutele), siis
2013. aasta madruses on iiksnes mainitud, et dpetaja lithendatud t66aeg on
35 tundi nddalas. Seega otsustab lasteaia juhtkond, kuidas arvestada otseselt
lastega toole ja muude todiilesannete tditmisele kuluvat aega. Osa dpetajate
sonul tdhendab see, et koik tuleb éra teha ajal, mis ette ndhtud tooks lastega.
Kuna lapsed nouavad opetajalt aga tdit tihelepanu, peab dpetaja tegevusi ette
valmistama ning tehtut dokumenteerima oma vaba aja arvel. Uks vastaja
kirjutas:

Paberite tditmise maht on suurenenud. Puudub téoaeg, millal korralikult
valmistada ette jirgmisi tegevusi. Kui seaduses on ettendhtud toéaeg pdevas
7 tundi, siis reaalses elus pithendab opetaja oma toéle 8-9 tundi pdevas. (staaz
15 aastat).

Paberite taitmise all peeti silmas tegevuste kavandamist ja dokumenteerimist,
laste arengu hindamist, arenguvestluste ettevalmistamist ja kirjapanemist,
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koolivalmiduskaartide tditmist, Opetaja eneseanaliilisi ning todaruannete
koostamist.

Kuna paljudes lasteaedades kasutatakse e-pdevikut, on opetajad pidanud
arendama ka oma arvutioskusi. Samas raskendab opetajate t66d nende kasu-
tuses olevate arvutite aeglus. Uks vastaja kirjutas:

Kui téotada pidevalt ja kogu aeg arvutitega, mis on tigudestki aeglasemad,
votab lihtsalt tohutult palju aega - mida tegelikult voiks lastega tegelemisele
kulutada. (staaZ 27 aastat).

Samas mainis paar dpetajat, et infotehnoloogia on muutunud paremaks ning
pigem kergendab t66d. Vastajad tunnustasid interneti voimalusi: kiiresti
saab leida oppematerjale, teavitada lapsevanemaid ning suhelda omavahel.
Opetajate sonul on oluliselt paranenud aineline &pikeskkond ning éppe- ja
minguvahendite valik ja headus. Opetajad ei pea nii palju vahendeid ise koos-
tama kui varem. Enamik intervjueerituid tunnustas valikuvabadust vahendite
valimisel, see toetab neid nende t60s.

Muutused seadustikus, oppekavas ja opikasituses

Vastajad rohutasid, et seadustik, ppekavad ja nende aluseks olevad arusaamad
lapse oppimisest ja Opetamisest on aja jooksul oluliselt muutunud. Vastajad
pidasid varasemat 6ppekava tiksikasjalikumaks, selles oli rohkem ettekirjutusi
oppe- ja kasvatustegevuste korraldamiseks. Uus oppekava pakub opetajale
enam valikuvoimalusi tegevuste sisus ja korralduses, toetades seega dpetaja
loovust. Uks vastaja radkis:

Vanas oppekavas [noukogudeaegses programmis] oli téipselt kirja pandud, mis
vanuses, mida lastega ja kuidas téipselt teha. Niiiid on uus riiklik 6ppekava,
millest lasteaed on teinud oma oppekava. Mulle meeldib praegune oppekava,
see laseb opetajal rohkem maoelda. Opetaja saab kasutada oma tugevusi.
Praegused plaanid mulle meeldivad, need annavad mulle rohkem vabadust
ja loovust. (staaz 35 aastat).

Enamiku intervjueeritute hinnangul on praegused seadustikus ja riiklikus
oppekavas viljendatud kasvatus- ja 6petuspohimotted paremad vorreldes vara-
semaga, mil ei arvestatud kuigivord laste isikupdraga ning opetajal oli vihe
valikuvabadust. Monede vastajate hinnangul pakub t66 lastega niitid rohkem
rahuldust, kuna see ei ole kellaajaliselt piiratud ning on seega loomingulisem
ja paindlikum kui varem.
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Vastajad tunnustasid ka opetaja rolli muutumist korralduste jagajast laste
arengu suunajaks, voimalust koiki tegevusi ja valdkondi 6ppes 16imida ning
Opetajate arengu toetamist koolituste kaudu. Siiski mainisid vastajad, et ndu-
kogudeaegne oppekava oli mugavam neile petajatele, kellele meeldib tootada
kindla, etteantud raamistiku jirgi ja kellele sobivad selged juhised. Uksikud
Opetajad nimetasid, et oli kergem, kui t66 eesmirgid, sisu ja meetodid olid
ette kirjutatud, ning et praegu on dpetajal otsustamis- ja tegutsemisvabadust,
samas ka kohustusi varasemast palju rohkem. Lasteaiasisese otsustusvabaduse
suurenemisega on t66 mone dpetaja hinnangul muutunud kaootilisemaks. Uks
vastaja kirjutas:

Erinevaid metoodikaid on palju - tiritakse siia-sinna, kéike tuleb justkui
kasutada, rithmaruumi vastavalt kujundada (ruumipuudus), aru anda -
palju kasutate, kuidas kasutate, mis tulemused on jne. (staaz 10 aastat).

Vastajad leidsid, et kohati on ka lasteaia juhtidel raske pidevates uuendustes
oiget suunda leida. Viljendati muret, et dpetajatdo lakkamatu iimberkorralda-
mise kaigus kiputakse seni toiminud korraldusi 16hkuma ning dpetajatele
peale suruma toovotteid ja tegevusi, mis nende kasvatusvaartustega ei thti.
Laste kditumishdirete suurenemist seostas moni vastaja otseselt nn uuenenud
opikdsitusega: lastele antavat liialt vabadust ning vihe kohustusi, mistottu
kannatab nende kohusetunne ja keskendumisvoime.

Kogenud o6petajad, kelle ametinimetus ndukogude ajal ja taasiseseisvusaja
alguses oli kasvataja, pidasid oma staatuse seisukohalt viga oluliseks ja vaartus-
likuks ametinimetuse muutust dpetajaks. Uks 6petaja selgitas ankeedikiisimuse
vabavastuses:

Lasteaiakasvatajast on saanud oOpetaja ehk lihtsalt laste hoidjast on saanud
ithiskonna silmis ka inimene, kes on oluline lapse arengu toetajana ja
Opetajana. (staaz 25 aastat).

Teine vastaja selgitas intervjuus:

Ma arvan, et see nimetuse muutus on lihtsalt selle pdrast, et kui me algul
olime... kasvataja nimetus oli, see nditas noh... et lasteaed, aga niiiid opetaja
nimetus, et see on nagu tasandatud koolidpetajaga. (staaz 38 aastat).

Ametinimetuse muutus oli vastajatele oluline touge lasteaiadpetaja erialal
jatkamiseks. Nende hinnangul on sel olnud véartuslik psithholoogiline méju
ka igapdevat60s suurenevate raskustega toimetulekule, kuna see voimaldab neil
end samastada kooliopetajatega.
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Teine oluline seadusmuudatus, mida enamik vastajaist pidas véartus-
likuks, oli lasteaiadpetaja eriala haridusnoude tostmine korghariduse tase-
mele. Vastajad selgitasid seda nii erialaselt kui ka iildiselt kdrghariduse kui
haridustasemega seotud eelisena, s6ltumata valdkonnast. Uks vastaja selgitas
intervjuus:

Korgharidusega inimesed saavad ikka paljude asjadega paremini hakkama
kui keskharidusega inimesed - esitlus voi kellegi veenmine milleski voi muu
asi — seda oskust noortel [korghariduseta opetajatel] ei ole, et kui peab midagi
kiiresti dra lahendama. (staaz 36 aastat).

Vastanute selgitustest ndhtub, et riikliku 6ppekavaga sdtestatud jm seadus-
muudatustel on olnud lasteaiadpetaja t66 raskuse muutumisele vastandlik
moju. Uhest kiiljest suurendab muudatustega kuulutatud suurem vabadus
ka tookoormust, teisalt ja mis veel olulisem, avaldab ametinimetuse ja eri-
alaste haridusnouete tous t66d leevendavat psithholoogilist méju: laste-
aiadpetajad tajuvad end ulatusliku tooalase vabadusega, korgelt hinnatud
professionaalidena.

Arutelu

Uurimusega soovisime selgitada, millised on Eesti lasteaiadpetajate hinnangud
erialase t60 raskuse muutumisele nende ametiaja jooksul ning kuidas lasteaia-
opetajad neid muutusi selgitavad. Eeldades teaduskirjanduse analiiiisi pohjal,
et paljud opetajad toepoolest taheldavad raskuse muutust, soovisime tdpsemalt
teada, millised tildised, rahvusvaheliselt tunnustatud kasituste ja mdistestiku
abil kirjeldatavad suundumused iseloomustavad t66 raskuse muutuste selgi-
tusi. Uuringu tulemuste pohjal arutleme, milliseid voimalusi ja ohte voivad eri
liiki muutused kaasa tuua lasteaiadpetajate edasisele professionaliseerumisele
ning millised voiksid olla edasised uurimissuunad ja alushariduspoliitilised
algatused.

Meie uurimishuvi oli tingitud rahvusvaheliselt olulisest, ent seni ebapiisavalt
uuritud asjaolust, et lasteaiadpetajate hinnangud senistele professionali-
seerumise algatustele on olnud vastukdivad. Prantsuse sotsioloogi Bourdieu
moistestikku ning sellel pohinevat professionalismi kasitust (Noordegraaf &
Schinkel, 2011; Schinkel & Noordegraaf, 2011) on meile teadaolevalt laste-
aiadpetajate professionaliseerumise alases rahvusvahelises teadusperioodikas
keskselt kasutatud vaid vihestel kordadel (Andrew, 2015; Jackson, 2017). Seega
on nimetatud kasitus alushariduse kontekstis suhteliselt uus, samas aitab see
aga hésti madratleda ja liigitada tegureid, mis on lasteaiadpetajate hinnangul
nende t66d kas raskemaks voi kergemaks muutnud.
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Ankeetkiisitluse olulisima tulemusena selgus vastuseks esimesele uurimis-
kiisimusele, et s6ltumata erialase tookogemuse pikkusest arvas ligikaudu kolm-
veerand vastajaist, et erialane t66 on nende ametiajal muutunud raskemaks.
Ulejéiéinutest enamik arvab, et to0 raskus ei ole muutunud. Vaid 5% arvab, et
t66 on muutunud kergemaks. See tulemus on kooskélas paljudes maades tdhel-
datuga, mille kohaselt lasteaiadpetajate t66 on viimaste kiimnendite professio-
naliseerumise tulemusena muutunud raskemaks (Bradbury, 2012; Brown et al.,
2015; Johansson, 2006; Osgood, 2012; Vlasov & Hujala, 2016).

Vastusena teisele uurimiskiisimusele selgus ankeedikiisimuse vabavastustest
ning intervjuudest, et raskemaks on muutunud eelkoige lasteaiadpetaja iga-
pidevatoo peamised aspektid - t606 iitha erinevamate ja enamate erivajadustega
lasterithmadega, {iha ndudlikumate ja iseteadlikumate lapsevanematega ning
biirokratiseeruva tookorraldusega, samal ajal kui tegelik abi nende raskus-
tega toimetulekuks sageli puudub. Ka see tulemus on kooskoélas teiste maade
uurimustega, mille kohaselt 6pilaskond mitmekesistub (Brown et al., 2015)
ja lasteaiadpetaja on itha enam kohustatud aru andma ametnikele ja lapse-
vanematele (Bradbury, 2012; Johansson, 2006; Osgood, 2012; Vlasov & Hujala,
2016). Teisalt leidsid lasteaiadpetajad, et nende t66d on kergendanud riikliku
oppekavaga omistatud varasemast suurem vabadus oma t66d korraldada,
samuti on psiithholoogiliselt kergendavat moju avaldanud varasemast korge-
mad haridusnéuded ning kasvataja imbernimetamine 6petajaks.

Vastuseks kolmandale uurimiskiisimusele ilmnes peamise tildistusena, et
kui t66 raskemaks muutumist selgitati eelkdige igapaevatoo aspektidega, siis
to0d kergendavana toodi esile eelkdige seadusmuudatused lasteaiadpetaja
staatusesse puutuvas (korgem haridus, opetaja ametinimetus, dppekavaga
omistatud vabadus), millel on igapdevat6oga vaid kaudne seos. Nimelt selles
eristuses nahtub Bourdieu maistestiku ning Schinkeli ja Noordegraafi (2011)
professionalismi kasitluse asjakohasus: lisandunud on lasteaiadpetaja professio-
naliseerumise vilised tunnused - siimboolne kapital, mis annab lasteaia-
Opetajatele staatuse vordluses teiste professioonidega, eeskitt koolidpetajatega.
Nagu see on toimunud ja toimumas paljudes riikides (Katz & Cain, 1988;
Persson & Tallberg Broman, 2015), on lasteaiadpetajad ka Eestis suutnud
saavutada koolidpetajatega peaaegu vordsed professionaalse staatuse tunnu-
sed. On oluline, et lasteaiadpetajad seda saavutust vadrtustavad ning ndevad
seda oma t60d kergendavamana - olgu voi iiksnes psiihholoogiliselt, pigem
kui igapdevases toopraktikas. Teatava ettevaatlikkusega voib meie tulemuste
pohjal viita, et simboolse kapitali vadrtuslik psithholoogiline méju leevendab
igapdevatoo raskemaks muutumist, mida enamik vastajaist ankeetkiisitluses
tervikuna viljendas.
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Kuigi nagu eespool kirjeldatud, ei soovi osa lasteaiadpetajaid teatud
pohjustel erialaste haridusnouete tousu (Jackson, 2017; Osgood, 2012), kinnitab
hulk uurimusi mujalt maailmast ja Eestist siiski, et korgemal haridusel ja piisi-
val erialasel enesetdiendamisel on lasteaiadpetaja t66 headusele suur tahtsus
(Oberhuemer, 2015; Peeters, Sharmahd, & Budginaite, 2018; Peterson et al.,
2016; Veisson & Kabaday, 2018; Whitington, Thompson, & Shore, 2014). Sama
voib Oelda lasteaiadpetaja teiste simboolse kapitali osade kohta. Ent nimelt
asjaolul, et tegemist on professionalismi kui siimboolse kapitali osadega ning
need on seetéttu staatuse seisukohalt ihaldatavad, peitub nende kasutamises
oht, mille iile arutleme vastusena neljandale, empiiriliste uurimiskiisimuste
vastustest tuletatud teoreetilisele uurimiskiisimusele.

Nagu kirjeldatud, on siimboolne kapital suhteline ehk ilmneb iiksnes vord-
luses teistega, ning kuna seda on pohimatteliselt itksnes piiratud kogus (koéik
tootajad maailmas ei saa olla professionaalid, sest muidu kaotaks professio-
naali moiste oma motte), on see vdoimuvoitluse aines (Schinkel & Noordegraaf,
2011). Seega on siimboolne kapital suunatud teistele ithiskonnarithmadele
teadvustamiseks ja tunnustamiseks. Lasteaiadpetajate puhul kehtib nimetatu
koige otsesemalt kasvataja ametinimetuse opetajaks muutmise kohta, samuti
on viline nahtavus kahtlemata oluline lasteaiadpetaja korghariduse noude ja
riikliku dppekavaga omistatud valikuvabaduse puhul. Samas on lasteaiadpetaja
igapdevatoo, selle sisu ja maht, tervikuna teada iiksnes lasteaiadpetajaile
endile - ehkki eri ithiskonnarithmad (lapsed, lapsevanemad, juhtkond) néevad
teatud sagedusega selle osi. Asjaolusid, mis selle to6 raskemaks voi kergemaks
teevad, ei pruugi teised tihiskonnarithmad tervikuna iildse tajuda. Oht, millele
plitiame viidata, peitub seega professionaliseerumise néitajate kui siitmboolse
kapitali suhtes lasteaiadpetaja igapaevat66 mahu ja sisuga. Kui haridusnoudeid
tostetakse, peaks lasteaiadpetaja selle tulemusena suutma oma t66d paremini ja
kergemini teha (Karila, 2012; Osgood, 2006), samuti olema rahul, sest touseb
tema iihiskondlik staatus. Nagu meie tulemused nditavad, ei ole seda aga tervi-
kuna toimunud. Siimboolse kapitali néitajad voivad seega osutuda vahendiks
hariduspoliitikute kaes, kes neid jagades juhivad tdhelepanu korvale asjaolult,
et lasteaiadpetaja t66 holbustamiseks ja kvaliteedi tostmiseks on vaja ka muid,
eelkoige majanduslikke vahendeid: et rithmad oleksid vdiksemad, et oleksid
kattesaadavad erivajadustega tegelevad spetsialistid ning korgem haridustase
voimaldaks vdiksemat koormust kasvoi aruandluse ehk paberit66 vahendamise
vorra. Vajalike majanduslike vahendite loetelu voiks jdtkata.

Hariduspoliitikute toendoliseks peamiseks motiiviks on moistagi majandus-
lik kokkuhoid: lisada siimboolset kapitali ehk anda lasteaiadpetajatele aumark
on odavam kui suurendada tegelikku palka voi vihendada piisivalt t60-
koormust sama palga sdilides. Hariduspoliitikute poolt voib selline siimboolse
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kapitali kasutamine siimboolse auhinnana olla nii teadvustatud kui ka tead-
vustamata. Sama voib olla lasteaiadpetajatega — kuni selleni, et dpetajad ei
moista isegi, miks nad hoolimata lisanduvast siimboolsest kapitalist ikkagi oma
to0ga jdrjest raskemini hakkama saavad. Viimast ndhtust iseloomustab tabavalt
meie artiklis korduvalt viidatud Bradbury (2012) artikli pealkiri: ,,,,Tunnen end
taiesti ebakompetentsena®: professionalism, poliitika ja lasteaiadpetajad®
Siinse uurimuse pohisonumi voib kokku votta todemusega, et lasteaia-
opetaja erialahariduse ja ametinimetuse ning alusharidusasutuse 6ppekava
iga muudatusega peaks kaasnema kaalutlus: kas see on tliksnes siimboolne
muudatus, tostmaks (halvimal juhul vdarkasutamaks) lasteaiadpetaja stimbool-
set kapitali, voi kaasneb sellega ka tegelik muudatus lasteaiadpetaja igapdeva-
t00s, mis vahemalt pikemaajalises véljavaates voimaldab vihema vaevaga teha
paremat t60d? Lasteaiadpetajate professionaliseerumise stimboolseid néitajaid
on vaja sdilitada ja kiillap edaspidi ka tdsta, aga lisanduv siimboolne kapital ei
asenda majanduslikku kapitali, mida on vaja, et vihendada lasteaiadpetajate
tegelikku tookoormust, vabastada nad tarbetust ametlikust asjaajamisest
(paberitdost) ning voimaldada asjatundjate pidev tugi laste lisanduvate eri-
vajaduste ja lastevanemate ndudmistega toimetulekuks. Vastasel korral voibki
lasteaiadpetajal tekkida kiisimus, milleks end koolitada ja arendada, kui eri-
alane to6 viliste asjaolude tottu sellest hoolimata jérjest raskemaks laheb.
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In Estonia, the professional qualifications of preschool teachers have been
raised in order to enhance the quality of preschool education. This policy has
not been popular with all preschool teachers. Some welcome the changes, see-
ing them as a recognition of the preschool teacher as a true professional. Others
see the rising requirements making their work more difficult and placing them
increasingly accountable to external groups, such as administrators and parents
(Bradbury 2012; Jackson 2017; Vlasov & Hujala 2016).

In this study, we aimed at elucidating the Estonian preschool teachers’ eval-
uations and explanations of the changes to the difficulty of their work over the
period of their tenure. We also aimed at a preliminary categorisation of the
aspects that have made preschool teachers’ work more difficult or easier, and
to give policy recommendations and hints for further research on the profes-
sionalisation of preschool teachers.

First, we give an overview of the concept of professionalism and profession-
alisation that we use as the conceptual basis for our study. This conceptualisa-
tion was first launched by the French sociologist Pierre Bourdieu (Bourdieu
& Wacquant, 1992) and has been further developed by Willem Schinkel and
Mirko Noordegraaf (2011). Following Bourdieu, Schinkel and Noordegraaf
observe professionalism as a form of symbolic capital, i.e. a capital containing
social and cultural qualities that enable a professional group to establish its
status in relation to other social groups. Schinkel and Noordegraaf (ibid.)
consider professionalisation as a dynamic concept that expresses the relation-
ality and instability of professionalism issues at any given moment and the
continual struggle between, and within, different social fields for professional-
isation-related status and symbolic capital.

By briefly overviewing the historical professionalisation of the preschool
field in relation to the field of general education (Katz & Cain, 1988; Persson &
Tallberg Broman, 2015), we next demonstrate how the professionalisation of
the preschool field has been a complex struggle related to the symbolic capital
and status, thus explainable by the Bourdieusian terminology. Over the last
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decades, the field has become more regulated (including the establishment of
the national curriculum for preschool institutions), and the formal qualification
criteria have risen so that they are now comparable to those of schoolteachers
(Oberhuemer et al., 2010). Recently, similar developments have characterised
the field of preschool education in Estonia (Mikser et al., 2018; Mikser et al.,
2019). In terms of the added symbolic capital of the preschool teachers’ profes-
sion, the struggle has been successful, since the quality standards in this field
are now comparable to those applied to the schoolteachers (Van Laere et al.,
2012; Neudorf et al., 2017).

Our empirical study included a written questionnaire focused on the
respondents’ evaluation of how the difficulty of their work has changed over the
period of their tenure. We asked them to mark the most appropriate statement
from the list below: (1) the work has become substantially more difficult; (2) the
work has become somewhat more difficult; (3) the difficulty of the work has not
changed; (4) the work has become somewhat easier; (5) the work has become
substantially easier. Below the list, we asked the respondents to comment on
their responses in a free form. 628 preschool teachers across Estonia answered
the question, out of whom 420 (66.9%) added a comment. The second phase
of the study included a life history interview with 15 experienced teachers (out
of the 628) who had agreed to be interviewed.

Assuming that preschool teachers’ views differed depending on their length
of service, we divided the respondents to the written questionnaire into three
groups according to the length of their professional experience: (1) working
experience up to 8 years — have worked only according to the latest version of
the national curriculum for preschool institutions; (2) working experience from
9 to 24 years — started working after the Soviet period; (3) working experience
of 25 or more years — having worked during and after the Soviet period. Other
socio-demographic data generally corresponded to the overall population of
preschool teachers in Estonia (only 3 of the respondents were male, since the
proportion of men among preschool teachers in Estonia is small).

In all the groups, roughly three quarters of the respondents evaluated the
work as having become substantially or somewhat more difficult over the
period of their tenure. Having obtained that knowledge, we then categorised
the respondents’ comments into three categories that represented the main
reasons why the work has become more difficult: these were the changes
related to (1) children; (2) parents; and (3) work organisation. Additionally,
the fourth category emerged from the responses of those with more than 8
years’ experience: (4) changes in legislation, curricula and approach to learning.
The first category involved the respondents’ general opinion that the students’
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contingent (i.e. children) has become more diverse, including more chil-
dren with special needs, whereas there is often no adequate support available
from staff members with relevant special qualifications. The second category
involved the respondents’ comments that parents have become more demand-
ing and self-conscious, often treating preschool teachers as waiters but not
sufficiently contributing to educating their children themselves. The third
category involved the alleged increase of bureaucratic duties or ‘paperwork;
meaning that written reports and assessments are required much more than
before. This finding indicates that the trust in the professional competence of
preschool teachers has decreased — higher professional preparation require-
ments have paradoxically been accompanied with more accountability.

In the face of these negative developments, our fourth category revealed that
the respondents were very positive about the rise of their qualification require-
ments to the higher education degree and, in particular, about the renaming
of their profession from the ‘educator’ (Est. kasvataja) to ‘teacher’, specifically
because the latter name defines them as equal to schoolteachers. The respond-
ents also expressed their satisfaction with the degree of freedom of professional
decision-making granted them within the national curriculum for preschool
institutions and other legislative documents.

To conclude, the answer to our first research question was that nearly three
quarters of the preschool teachers found their work becoming more difficult
over the period of their tenure. The answer to our second research question
i.e. the reasons for their work having become more difficult, were manifold
and can be classified into distinct categories. These reasons were substantially
related to the everyday working practices of the teachers: dealing with the
children particularly those with special needs, with the increasing demands
of the parents, and with increasing bureaucracy. However, the aspects that the
respondents found as facilitating their work were related to the status-bound
factors that were more distant from their daily working practices, such as the
legislative changes to raise their qualification requirements, to rename the
professionals from educators to teachers, and to increase preschool teachers’
freedom of decision-making as stated in the national curriculum and other
legislative acts. This contradistinction, i.e. the aggravating versus mitigating
factors can be regarded as the response to our third research question.

Our most important policy recommendation resulting from the study (i.e.
the answer to our fourth research question) is the need to supplement each
policy change in the preschool education with material resources that would
adequately correspond to the presumed rise in the status of the preschool
teachers’ profession. This is most necessary for supplying the symbolic capital
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requested by the preschool professional with the necessary economic capital for
enabling the field professionals to perceive their professionalism as enhanced
and recognised by other professional, public and political interest groups.
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