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Annotatsioon

Artikli eesmérk on vaadelda, kuidas dpetajad tajuvad koostoise koolikultuuri
aspekte esimesel ja viiendal todaastal. Pikiuuringu raames tditsid Eesti esimese
kutseaasta programmi labinud 6petajad ankeedi kahel korral: esmalt siis, kui nad
t66d alustasid (2004/2005. da), ja teist korda siis, kui nad olid 6petajana tootanud
viis aastat (2010). Valim koosnes koigist 2004/2005. dppeaastal kutseaasta prog-
rammis osalenust. Vastas 107 inimest, kellest aga osa oli 6petajaametist loobunud
(24) voi lapsehoolduspuhkusel (29). Voimalik vastajate arv voinuks seega olla 76,
kiisimustiku tiitis teist korda 54 opetajat.

Uuringus osalejatel paluti mélemal korral samadele vdidetele hinnanguid andes
peegeldada koolikultuuri kolme aspekti: kaasatust, koost6dd ja juhtkonna tuge.
Selgus, et koolijuhi tugi on seotud &petajate kaasamisega kooliarendusse, aga koos-
t66 edendamise valdkonnas on juhtide toetus oluline vaid kooli sisekliima kujunda-
misel, mitte to6alase dppimise toetamisel. Julgus juhtkonnale ettepanekuid teha
on seotud kooliarendusse kaasatusega, enda tundmisega kollektiivi taisvadrtusliku
lilkmena ning tajutud juhtkonnapoolse toega.

Vétmesonad: algajad opetajad, koolijuht, dpetajate koost6d, kaasatus kooliaren-
dusse, juhtkonna toetus

Sissejuhatus

Kooli kui organisatsiooni osa dpetaja kutsealases arengus ning kooli kujune-
mine organisatsiooniks, kus on loodud tingimused kolleegide koostooks ja
Opetajate arenguks, on viimastel kiimnenditel huvitanud paljusid haridus-
teadlasi. Opetajate koostdd toetamist kisitlevatest kontseptsioonidest on
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enam levinud Senge (1990) oppiva organisatsiooni (learning organisation)
teooria, Lave’i ja Wengeri (1991) vilja tootatud praktikakogukondade
(communities of practice) teooria ning Hordi (1997) kasitlus professionaal-
setest Opikogukondadest (professional learning communities), mida on edasi
arendanud Hargreaves ja Fullan (2012). Neis kisitlustes on oluline koht
koolijuhil, tema voimel kavandada dpetajate koost6dd ja toetada nende
professionaalset arengut.

Eestis on 6ppiva organisatsiooni pohimoétteid piititud koolides rakendada
alates eelmise sajandi itheksakiimnendatest, kuid koolide vahel valitseb siiski
suuri erinevusi, kuna Eesti haridussiisteemi iseloomustab detsentraliseeritus
ning koolide suur autonoomia (Loogma, Ruus, Talts, & Poom-Valickis,
2009). Pohikooli- ja glimnaasiumiseaduse kohaselt on igal koolil kohustus
koostada oma kooli arengukava ja dppekava, koolijuht kehtestab kooli palga-
korralduse pohimotted, solmib dpetajate ning teiste totajatega todlepingud
jne (Riigikogu, 2014). Kooli arengukava peab sisaldama nii eesmérke kui ka
tegevusi Opetajate professionaalseks arenguks. Koolijuhi eestvedamise pade-
vust tahtsustavad Euroopa Liidu poliitikasoovitused (Supporting teacher
competence development, 2013). Eesti elukestva dppe strateegia rdhutab
koolijuhtide rolli koostoise koolikultuuri kujundamisel ja opetajate arengu
toetamisel (Eesti elukestva oppe strateegia, 2014).

Eelnimetatud poliitikasuundumustest hoolimata on mitmed uuringud
niidanud, et Eesti Opetajad ei taju koolikeskkonda koostdod ja arengut
toetavana. Opetajad tunnevad, et juhtkond ei toeta neid piisavalt, paljudes
koolides peavad opetajad juhtkonda oma edusammude ja arengu suhtes
tikskoikseks voi isegi pidurdavaks (Sarv, 2008). Samuti hindavad opetajad
oma kaasatust viheseks strateegilise planeerimise, st kooli arengukava ja
oppekava koostamise, eelarve kujundamise ja personaliarenduse vallas
(Kukemelk, Lillemaa, & Tondi, 2011). Algajad opetajad leiavad, et koostdo
kolleegidega on nork, tiksteise tunde kiilastatakse ja kooli eesmarkide iile
arutletakse harva (Eisenschmidt, 2006). Siinkohal tuleb markida, et Talise
2009. aasta uuring niitas, et Opetajate valmidus enesetdiendamiseks on
seotud Opetajate koostooga, eelkoige selliste koostdiste Oppimise vormi-
dega nagu professionaalsetes vorgustikes osalemine ja mentoriks olemine
(Loogma et al., 2009). Kuna esimesed 3-5 td6aastat on olulised ka kutse-
kindluse kujunemisel, sest just siis lahkub ametist kdige rohkem 6petajaid
(Stokking, Leenders, De Jong, & Van Tartwijk, 2003) ning kujunevad vilja
Opetamisstiilid, hoiakud kooliarenduses osalemiseks ja kolleegidega koos-
tooks (Calderhead & Shorrock, 1997), siis sel perioodil on koolikultuuril
eriti suur moju Opetajate edasisele karjddrile. Praeguse uurimuse eesmérk
on vilja selgitada, kuidas muutuvad algajate opetajate hinnangud sellistele
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koolikultuuri aspektidele nagu juhtkonna tugi, kaasatus kooliarendusse ja
koost6 kolleegidega esimese viie tooaasta jooksul.

Koostoine koolikultuur

Organisatsioonikultuur pohineb selle litkmete jagatud vaartustel ja usku-
mustel (Denison, 1996), mis kujunevad sotsiaalse suhtluse kdigus (Rousseau,
1990). Koolikultuuri méaaratletakse kui kditumismustreid, mis sisaldavad
kooli liikmete méistetavaid norme, vairtusi, tdekspidamisi, rituaale ja tradit-
sioone ning mis kujundavad inimeste métlemist ja tegevust (Lindahl, 2006;
Stolp & Smith, 1994). Kuna iga uus organisatsiooni liige omandab kohane-
misperioodil koolikultuuris olulised vairtused ja kditumisviisid, peavadki
Hargreaves ja Fullan (2012) itheks suuremaks viljakutseks kooliarenduses
seda, kuidas saavutada muutusi ennast pidevalt taastootvas koolikultuuris.
Nad eristavad individualistlikku ja koostdist koolikultuuri. Individualist-
likus koolikultuuris on dpetaja iiksi, ta saab oma to6le vihe tagasisidet ja
muutused dpetamispraktikas toimuvad aeglaselt. Seevastu koostoises kooli-
kultuuris toimuvad muutused kiiremini, probleeme lahendatakse tihiselt ja
Opetajad toetavad tiksteist. Koostoises koolikultuuris on juhtkond loonud
Opetajatele tingimused koostooks ja dpetajad on kaasatud kooliarendusse
(ibid.).

Koostoise koolikultuuri kujundamiseks on loodud mitmeid kontsept-
sioone. Senge (1990) kohaselt on &ppiva organisatsiooni aluseks viis oma-
vahel seotud poéhiala, kus toimub pidev dppimine: 1) ithisvisiooni loomine,
2) personaalse meisterlikkuse kujundamine, 3) t66 mentaalsete mude-
litega, 4) koost60s dppimine ja 5) siisteemimétlemise arendamine. Sellises
organisatsioonis julgustatakse iiksteist ja toetatakse iithiste eesmarkide
kujunemist ning organisatsiooni juht on eestvedaja liilkmete voimekuse
arendamisel. Kui Senge (1990) kisitleb arengut toetavat kultuuri ihe orga-
nisatsiooni sees, siis mitmed teooriad vaatlevad Opetajate professionaalset
kogukonda laiemalt, kirjeldades, kuidas 6petajad ja koolijuhid jagavad opitut
kolleegidega, ning kujundades seelédbi ka kooliiileseid professionaalseid
kogukondi. Hordi (1997) ning Louisi, Marksi ja Kruse (1996) kisituse koha-
selt on professionaalse kogukonna tunnusteks jagatud normid ja véartused;
koostd6 dppeprotsessi kavandamisel ja korraldamisel; reflekteeriv dialoog
ja avalikustatud praktika (naiteks iiksteise tundide kiilastamine); koostd0,
mis holmab kogemuste jagamist, ithist 5ppematerjali koostamist; meetmete
kavandamine professionaalse arengu toetamiseks. Wengeri (1998) jargi on
professionaalsetel 6pikogukondadel kolm tunnust: 1) toimiv koostdo ja
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pidevad professionaalsed arutelud, 2) oppimise ja dpetamise planeeritud
parendamine, 3) tegevuse regulaarne analiiiisimine ja hindamine. Siiski on
koigi kontseptsioonide juured konkreetses koolis. Kui koolitasandil ei toimu
Opetajate koostdod, siis on raske teha koost6od ka koolitileselt.

Opetajate valmidus panustada kooliarendusse sdltub suuresti sellest, kui-
vord vaba ja usalduslik on 6hkkond koolis ning kas dpetajad soovivad ja
julgevad teha ettepanekuid koolielu edendamiseks (Waldron & McLeskey;,
2010), ning opetaja professionaalne areng soltub sellest, kas dpetajatel on
voimalused osaleda erinevates tooalase dppimise vormides (Cochran-Smith
& Lytle, 2003; Day, Sammons, Stobart, Kington, & Gu, 2007; Harris & Muijs,
2005). Kui traditsioonilises dpetaja professionaalse arengu mudelis oman-
datakse teadmisi erinevate koolituste kaudu, siis selline ldhenemisviis ei ole
efektiivne, sest see ei arvesta konkreetse kooli kultuuriga, kus dpetaja peaks
omandatud teadmisi ja oskusi rakendama. Koolipohine, kolleegide koost66l
baseeruv Opetaja enesetdiendamine on igapdevategevustesse planeeritud ja
Opetajad saavad pidevalt tagasisidet (McLeskey & Waldron, 2002).

Eriti oluline on toetav keskkond t66d alustavale opetajale. Algaja opetaja
toetuseks on Eestis alates 2004. aastast rakendatud kutseaasta tugiprogrammi
ja mentorlust. Kutseaasta eesmérk on pakkuda tuge organisatsioonis
kohanemiseks ja kutsepddevuse arendamiseks. Kollegiaalses 6hkkonnas
kogetakse vihem stressi, algaja dpetaja sisseelamine on kiirem ning toe-
néosus, et Opetaja jaab valitud ametile kindlaks, on suurem (Kyriacou, 2001).
Tooalases Oppimises on keskne refleksioon, milleks on vajalik kolleegide tugi
(Kolb, 1984; Korthagen, 1999; Schon, 1983): dpetajad jagavad oma koge-
musi, saavad iiksteiselt tagasisidet ja seeldbi motestavad oma tegevust. Et
refleksiooni toetada, on vaja luua voimalusi tiksteise tundide kiilastamiseks
ning tagasiside andmiseks, mille pohjal saab kavandada professionaalsuse
suurendamiseks vajalikke koolitusi, seminare jms. Sellise dpetajate arengut
toetava keskkonna kujundamisel ja to6alase Oppimise voimaluste loomisel
on oluline osa koolijuhil (Lindahl, 2006).

Koolijuht koostoise koolikultuuri kujundajana

Eestis hakkasid koostoise koolikultuuri, eelkdige dppiva organisatsiooni
ideed levima eelmise sajandi theksakiimnendatel, kui kéivitati mitmeid
kooliarenduslikke projekte, nditeks ,,Omandoline kool”. Olulisteks mark-
sonadeks oli meeskond ja juht selle eestvedajana.

Arusaam koostoisest juhtimisest tdhendab, et juht ei otsusta ainuisiku-
liselt organisatsioonis toimuva iile, vaid kaasab kollektiivi lilkmeid nende
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voimete ja suutlikkuse kohaselt koolile tahtsate otsuste tegemisse, kusjuures
koolijuht kui eestvedaja v6ib olla kas juhi, konsultandi, vahendaja, kont-
rollija v6i vaid moderaatori rollis (Hickman, 2012; Militello & Benham,
2010). Blase jt (1995, viidatud Moos, 2012 jérgi) toovad vilja jargmised tege-
vused, mis on iseloomulikud koostoist koolikultuuri kujundavatele juhti-
dele: 1) dpetajaid innustatakse osalema dppeprotsessi kujundavate otsuste
tegemisel, 2) pithendutakse dppimise ja Opetamise arendamisele ning dpeta-
jate toetamisele, 3) usaldatakse dpetajaid kui professionaale, 4) suheldakse
avatult, juhid kuulavad dpetajate arvamusi.

Opetajate kaasamise, nende vastutuse ja panuse suurendamiseks dppe-
protsessi arendamisel on kasutusele voetud kasitlus opetajast kui eestvedajast
(teacher leadership) (nt Harris & Muijs, 2005; Snoek, 2014). Opetaja kui eest-
vedaja moiste tahistab opetaja rolli laienemist — osalemist kooliarenduses ja
teiste Opetajate arengu toetamises, aga ka erinevate uuringute korraldamist
koolis. Snoek (2014) defineerib dpetajat kui eestvedajat jargmiselt: dpetaja,
kes pakub isikliku eeskuju ja toenduspohise dpetamise (sh uuringute) pohjal
tuge kolleegidele, juhtidele ja teistele koolikogukonna liikmetele, et areneks
opilaste dppimist ja arengut toetav dpetamispraktika. Opetajate kaasamisel
ja eestvedajaks kujunemisel on madravad taas juhi hoiakud ja kompetent-
sus — kuivord ta oskab luua tingimusi opetajate koostooks, kas sellisteks
tegevusteks on jdetud aega (ibid.).

Eesti haridusasutuse juhi kompetentsusmudelis on kirjeldatud juhi tege-
vusi viies valdkonnas: 1) organisatsiooni arengu juhtimine, 2) dpikeskkonna
kujundamine, 3) inimeste juhtimine, 4) ressursside juhtimine, 5) enesejuhti-
mine (Haridusasutuse juhi kompetentsusmudel, 2014). Opetajate kaasamine
kooliarendusse ja nende arengu toetamine on selles mudelis olulisel kohal:
koolijuhi iilesannetena on margitud dpetajate eneseanaliiiisi ja arenguees-
markide seadmise toetamist ja tagasiside andmist, sh tunnustamist, ning
motiveeriva keskkonna loomist metoodilise t66 arendamiseks. Samas on
mudelis vihe tdhelepanu podratud dpetajate koostdo toetamisele ja erinevate
meetmete kavandamisele dpetajate professionaalse arengu edendamiseks.

Koolijuhi kompetentsust koostdise koolikultuuri loomisel ja selle méoju
Opetajate to6le on uuritud palju. On leitud, et juhtkonna tagasiside ja innus-
tus mojutavad positiivselt Opetajate valmidust kooliarendusse panustada
(Tuytens & Devos, 2011) ning opetajate pithendumus organisatsioonile sol-
tub koolijuhtide eestvedamise valmidusest (Nguni, Sleegers, & Denessen,
2006). Caprara, Barbaranelli, Borgogni ja Steca (2003) uuring nditas, et
koolides, kus dpetajad ndevad koolijuhti hea juhina, on 6petajaskond nous
tihise eesmairgi poole piilieldes suuremat vastutust votma. Peale tagasiside
ja julgustamise mojuvad kaasatusele positiivselt ka tunnustamine ja selgelt
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sonastatud kooli arengueesmargid (Hulpia & Devos, 2010). Samas on leitud,
et koolijuhid ootavad Gpetajatelt aktiivsust, aga Opetajatel ei ole harjumusi
ja oskusi radkida kaasa oma t66 parandamises (Muijs & Harris, 2006) voi
neil napib koostodoskusi ja nad peavad juhtkonna tuge viheseks (Pawan &
Ortloff, 2011). Lisaprobleemina voib vilja tuua asjaolu, et kooli tookorral-
duses ei leita aega Opetajate ithistegevusteks (Taylor, Goeke, Klein, Onore,
& Geist, 2011).

Ka algajad opetajad peavad esimeste tooaastate onnestumise itheks
eelduseks koolijuhi tuge (Alhija & Fresko, 2010; Fantilli & McDougall,
2009). Algajate Opetajate valmidus osaleda dpetajate koostdds aja jooksul
kasvab, kuid t66d alustades on nad keskendunud pigem opilaste, mitte
enda tegevusele ega ole valmis panustama kooli kui organisatsiooni arengu
kavandamisse (Lambson, 2010). Uuringud Eesti algajate dpetajate hulgas on
ndidanud, et koostookultuur, eelkoige tithistunne (nn meie-tunne), moju-
tab algajate dpetajate uskumusi enesetdhususest (Meristo & Eisenschmidt,
2014) ning positiivsete uskumustega petajad leiavad suurema toendosusega
voimalusi ka Opilaste arengu toetamiseks (Jogi, Aus, & Kikas, 2014). Kuigi
algajate dpetajate tooprobleeme, enesetohusust ja tdomotivatsiooni on iisna
palju uuritud, on siiski vdhe infot selle kohta, kuidas tajuvad algajad dpetajad
koolikultuuri muutusi esimestel tooaastatel.

Uuringu eesmark ja hiipoteesid

Uuringu eesmark on vilja selgitada, kuidas algajad opetajad tajuvad kooli-

kultuuri esimesel to6aastal ning kuidas nende hinnangud koolikultuuri

erinevatele aspektidele muutuvad viie todaasta jooksul. Analiitisime seoseid

kaasatuse, kolleegide koost66 ning juhtkonna toetust kirjeldavate véidete

vahel, kusjuures kesksena kisitleme juhtkonna toetust ja Gpetajate julgust

teha juhtkonnale ettepanekuid oma t66 paremaks korraldamiseks.
Pistitasime jargmised hiipoteesid:

1) tajutud juhtkonna toetus on seotud Opetajate koostoopraktika ja kooli-
arendusse kaasatusega nii esimesel kui ka viiendal to6aastal ning seosed
muutuvad aja jooksul tugevamaks;

2) opetaja valmidus teha juhtkonnale ettepanekuid oma t66 paremaks
korraldamiseks on seotud kooliarendusse kaasatuse ja kollegiaalse koos-
tooga ning seosed muutuvad aja jooksul tugevamaks.
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Metoodika

Valim ja andmete kogumine

Andmed, mida artiklis kasutame, koguti pikiuuringu tarbeks (Eisenschmidt,
Oder, & Reiska, 2013), mille eesmérk oli vorrelda hinnanguid juhtkonna
toele ning koostoole organisatsioonis esimesel ja viiendal to6aastal ning
saada tagasisidet mentori toe ja kutseaasta programmi kohta. Valim koosnes
145 dpetajast, kes osalesid kutseaasta programmis dppeaastal 2004/2005,
siinses artiklis kasutatud véidete plokile andis tollel aastal vastused 96 (66%
koigist sel aastal kutseaasta labinutest). 2009. aasta aprillist septembrini
otsiti kiisitletute kontaktandmeid koolide kodulehtede ja sotsiaalmeedia
kaudu ning leiti 129 dpetaja andmed. Sama aasta teises pooles saadeti neile
elektronposti teel kiissimustikud. Kahe kutse jarel vastas e-kirjale 107 inimest,
kellest aga osa oli dpetajaametist lahkunud (24) v6i lapsehoolduspuhkusel
(29) ning kes jdeti seetottu valimist vélja. Voéimalik vastajate arv voinuks
seega olla 76, kokku tiitis teist korda kiisimustiku 54 dpetajat (34% esialgsest
valimist ja 66% neist, kellega viie aasta jdrel kontakti saadi ning kes endiselt
Opetajaametit pidasid).

Modotevahend ja andmeanaliiiis

Artikli andmeanaliiisis kasutame itheksast vditest koosnenud viidete plokile
antud hinnanguid. Vdited formuleeriti teooria pdhjal, mis kirjeldab 6peta-
jate professionaalse arengu tingimusi koolikontekstis (Fullan, 1991; Harris
& Muijs 2005; Senge, 1990). Viiepunktisel skaalal (1 - ,,tildse mitte nous”,
2 - ,pigem ei ndustu’, 3 - ,enam-vihem nous’, 4 - ,,pigem ndus’, 5 — ,tdiesti
nous”) hinnatavad véited keskendusid kolmele pohilisele teemale: a) dpeta-
jate kaasatus kooliarendusse, b) koostd6 kolleegide vahel, ¢) juhtkonna toe-
tus. Teemavaldkondade sisereliaabluse hindamiseks kasutati Cronbachi alfat
ning tehti kindlaks, et kategooriate sisemist tihtsust voib pidada aktsep-
teeritavaks (vt tabel 1).

Andmete analiiisimiseks kasutasime SPPSi (Statistical Package for Social
Sciences) versiooni 18.0. Hindamaks seoseid koolikeskkonna eri aspektide
vahel, rakendasime Pearsoni lineaarkorrelatsiooni kordajat. Tegime kaks
korrelatsioonanaliiiisi, millest tihes vaatlesime seoseid véidetele esimesel
todaastal antud hinnangute vahel ja teises viiendal to6aastal antud hinnan-
gute vahel (tulemused on esitatud tabelitena 3 ja 4 lisas A). Vottes aluseks
artikli teemapiistituse, seadsime analiiiisi keskmesse kaks juhtkonda puudu-
tavat vdidet. Korrelatsioonanaliiiisi tulemuste esitamisel ldhtume seostest
nende viidetega, st kirjeldame koigile teistele vdidetele antud hinnangute
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seoseid neile kahele viditele antud hinnangutega. Analiiiisi tulemused on
loetavuse holbustamiseks esitatud kahel joonisel, kus on néha vaidete seosed
keskse viitega ja seoste muutus esimese viie aasta jooksul.

Tabel 1. Vdidete jagunemine teemavaldkondadesse ja teemavaldkondade sisemine
sidusus

Opetajate kaasatus kooliarendusse (3 viiidet; 1. aasta a = 0,39, 5. aasta a = 0,64)

Tunnen, et olen kaasatud kooliarendusse
Mulle on meie kooli eesmargid teada

Arutlen kooli eesmarkide ja arengukava teemal kolleegidega

Koostoo kolleegide vahel (4 viiidet; 1. aasta a = 0,66, 5. aasta a = 0,64)

Kolleegid tunnevad huvi minu t66 vastu
Meie kooli 6petajad kiilastavad Uksteise tunde ja annavad tagasisidet
Meie kooli 6petajad teevad koost6dd uute dpetamismeetodite rakendamisel

Tunnen end kollektiivi taisvaartusliku liikkmena

Juhtkonna toetus (2 viidet; 1. aasta a = 0,7, 5. aasta a = 0,66)

Kooli juhtkond toetab mind

Julgen teha ettepanekuid kooli juhtkonnale oma t66 paremaks korraldamiseks

Tulemused

Analiiiisides dpetajate hinnanguid koolikeskkonna iiksiktunnustele, ilmneb,
et muutused hinnangutes on vdikesed ning statistiliselt olulisi erinevusi esi-
mese ja viienda tdoaasta hinnangutes ei esine (vt tabel 2). Kdige madalam oli
hinnang viitele ,Meie kooli dpetajad kiilastavad tiksteise tunde ja annavad
tagasisidet” (1. aastal M = 2,71; 2. aastal M = 2,24). Samuti on selle viite
puhul vastajate hinnangud iisna suurte erinevustega (1. aastal SD = 1,08;
5. aastal SD = 1,05), mis voib viidata asjaolule, et praktika iiksteise tunde
kiilastada ning tagasisidet anda on kooliti vdga erinev. Esimesel to6aastal
hinnati kdige korgemalt nii juhtkonna tuge kui ka kollektiivi tdisvaartus-
likuks litkmeks olemist ja seda samade statistiliste tulemustega (M = 4,35).
Viiendal to6aastal hinnati korgemalt kooli eesmiarkide tundmist (M = 4,32)
ja samuti kollektiivi tdisvadrtuslikuks lilkmeks olemist (M = 4,32). Suure-
mad erinevused vastajate hinnangutes esimesel tooaastal ilmnevad vdidete
»Arutlen kooli eesmarkide ja arengukava teemal kolleegidega” (1. aastal
SD =1,05) ja ,Julgen teha ettepanekuid kooli juhtkonnale oma t66 paremaks
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korraldamiseks” (1. aastal SD = 1,03) puhul. Kuna hinnangud viiendaks
aastaks tihtlustuvad, voib oletada, et tegu on individuaalsete erinevuste
madjuga: osa noortest dpetajatest on kohe karjadri alguses valmis avaldama
oma arvamust kooli eesmiarkide ning oma t66 korraldamise kohta ning
teistel votab kohanemine veidi rohkem aega. Teisalt voib oletada, et opetajad,
kes ei olnud karjdari alguses valmis oma panust andma voi ei tundnud, et
nende panus on oodatud, ei jatka viie aasta parast enam koolis.

Tabel 2. Opetajate hinnangute kirjeldavad statistikud esimesel ja viiendal tédaastal

1. aasta 5. aasta

M | SD | Min |[Max| M | SD | Min | Max

Opetajate kaasatus kooliarendusse

Tunnen, et olen kaasatud kooliarendusse | 3,56 | 0,97 | 1 5 [352(093| 1 5

Mulle on meie kooli eesmargid teada 416|089 1 5 1432(067| 3 5

Arutlen kooli eesmarkide ja arengukava
teemal kolleegidega 328(1,05( 1 5 |343(089| 2 5

Koostdo kolleegide vahel

Kolleegid tunnevad huvi minu t66 vastu | 3,72 (0,72 | 2 5 1364(09 | 1 5

Meie kooli 6petajad kiilastavad Uksteise
tunde ja annavad tagasisidet 2711108 1 5 (224105 1 5

Meie kooli 6petajad teevad koostood
uute 6petamismeetodite rakendamisel | 3,241099 | 1 5 (132095 1 5

Tunnen end kollektiivi taisvaartusliku
liikkmena 435(0,74| 2 5 (432(068| 2 5

Juhtkonna toetus

Kooli juhtkond toetab mind 435|074 2 5 14,08|083| 2 5

Julgen teha ettepanekuid kooli juhtkon-
nale oma t66 paremaks korraldamiseks | 3,69 (1,03 | 1 5 139089 2 5

Markused. Tahistused: M — keskmine vaartus; SD — standardhalve; min — minimaalne vaartus;
max — maksimaalne vaartus. Vdidetele antud hinnangud on vahemikus 1-5.

Juhtkonna tugi

Jargnevalt analiilisime seoseid vditega ,,Kooli juhtkond toetab mind” esimesel
ja viiendal to6aastal (vt joonis 1). Kooli juhtkonna toetus seostub esimesel
tooaastal koigi kolme dpetajate kaasatust kirjeldava viditega: ,Tunnen, et
olen kaasatud kooliarendusse” (r = 0,44, p < 0,01), ,,Mulle on meie kooli
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eesmargid teada” (r = 0,3, p < 0,01) ning ,,Arutlen kooli eesmirkide ja
arengukava teemal kolleegidega” (r = 0,26, p < 0,05). Juhtkonna toetus seos-
tub ka viitega ,Tunnen end kollektiivi taisvadrtusliku litkkmena” (r = 0,33,
p < 0,01), mis peegeldab kolleegide koostodd. Ulejiinud kolm kolleegide
koost66d puudutavat vdidet juhtkonna toega statistiliselt olulisel maaral ei
seostu. Samas on seos teise juhtkonna ning dpetaja suhet iseloomustava
viitega ,,Julgen teha ettepanekuid kooli juhtkonnale oma t66 paremaks
korraldamiseks” esimesel aastal statistiliselt oluline (r = 0,27, p < 0,01).

Viiendal to6aastal seostub juhtkonna toetus statistiliselt oluliselt vahe-
mate vaidetega kui esimesel to0aastal, samas on seosed tugevamad kui kar-
jaari algul (vt joonis 1). Kooliarendusse kaasatust puudutavatest vdidetest
on juhtkonna tugi analoogselt esimese aastaga seotud tundega, et ollakse
kooliarendusse kaasatud (r = 0,47, p < 0,01), ja teadlikkusega kooli ees-
markidest (r = 0,35, p < 0,05). Esimesel aastal ilmnenud seos juhtkonna toe
tunnetamise ja kooli eesmarkide iile kolleegidega arutlemise vahel on viien-
daks tooaastaks kadunud. Tunne, et ollakse kollektiivi taisvaartuslik liige,
on samamoodi nagu esimesel to6aastal ka viiendal juhtkonna toega seotud
(r=0,57, p <0,01). Koostood puudutavatest vdidetest on juhtkonna toel seos
ka sellega, kuivord tunnetatakse kolleegide huvi oma t66 vastu (r = 0,39,
p < 0,01). Nii nagu esimesel to6aastal ei ole liksteise tundide kiilastamine
ning uute meetodite rakendamisel koostdo tegemine ka viiendal to6aastal
juhtkonna toega seotud. Juhtkonna toetus seostub teise juhtkonda puudu-
tava viitega ,,Julgen teha ettepanekuid kooli juhtkonnale oma t66 paremaks
korraldamiseks” (r = 0,57, p < 0,01).

1. to6aasta 5.tooaasta >
Tunnen, et olen kaasatud kooliarendusse tl-:;r\;gg:]ts:l?kbcl)ll:lfrl;tgxla
(r=0,44,p<0,01) (r=0,57,p <0,01)
Tunnen end kollektiivi Julgen teha ettepanekuid kooli juht-
talsvaartusllku liikmena konnale oma t66 paremaks korraldamiseks
(r=0,33,p<0,01) 0,57, p<0,01
2 KOOLI (=057.p< 001
Mulle on mele kooli eesmérgid teada JUHTKOND Tunnen, et olen kaasatud kooliarendusse
=0,3,p<0,01) TOETAB (r=0,47,p <0,01)
MIND
Julgen teha ettepanekuid kooli juht- Kolleegid tunnevad huvi minu t66 vastu
konnale oma 166 paremaks korraldamiseks (r=0,39, p<0,01)
(r=0,27,p <0,01)
Arutlen kooli eesmarkide ja Mull ie kooli srgid tead
arengukava teemal kolleegidega lsEn me_leo 3%0 I ee(s)rggrg {==ud
(r=0,26, p < 0,05) (r=035,p<0,05)

Joonis 1. Seosed plokis esitatud vdidete ja vaite ,Kooli juhtkond toetab mind”
vahel esimesel ja viiendal tooaastal
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Julgus teha juhtkonnale ettepanekuid

Esimesel tooaastal seostuvad viitega ,,Julgen teha ettepanekuid kooli juht-
konnale oma t66 paremaks korraldamiseks” koik koolikeskkonda ja kol-
leegidevahelist koost66d kirjeldavad viited (vt joonis 2): ,,Arutlen kooli
eesmarkide ja arengukava teemal kolleegidega” (r = 0,5, p < 0,01), ,Tunnen,
et olen kaasatud kooliarendusse” (r = 0,33, p < 0,01) ja ,,Mulle on meie kooli
eesmirgid teada” (r = 0,32, p < 0,01). Statistiliselt olulisel tasemel seostub
ettepanekute tegemise julgus ka koostoo valdkonda kuuluvate vdidetega
»Meie kooli 6petajad teevad koosto6d uute dpetamismeetodite rakenda-
misel” (r = 0,32, p < 0,01), ,,Meie kooli dpetajad kiilastavad iiksteise tunde
ja annavad tagasisidet” (r = 0,31, p < 0,01), ,Tunnen end kollektiivi tdis-
vaartusliku liikkmena” (r = 0,24, p < 0,05) ning ,,Kolleegid tunnevad huvi
minu t66 vastu” (r = 0,25, p < 0,05). Viiendal aastal korreleerub julgus teha
juhtkonnale ettepanekuid tunduvalt vihemate vdidetega kui esimesel (vt
joonis 2). Nagu juba eespool mainitud, esineb viiendal to6aastal seos kahe
juhtkonda puudutava viite vahel. Lisaks seostub julgus teha juhtkonnale
ettepanekuid enda tundmisega kollektiivi tdisvaartusliku liikmena (r = 0,43,
p < 0,01). Mainimist vaarib, et vaitel ,, Arutlen kooli eesmirkide ja arengu-
kava teemal kolleegidega”, mille puhul ilmnes esimesel aastal seos, viiendal

1.t60aasta 5. tooaasta >

teemal kolleegidega

Arutlen kooli eesmérkide ja arengukava
(r=0,5,p<0,01)

(r=0,33,p<0

Tunnen, et olen kaasatud koollarendusse)

Meie kooli 6petajad teevad koosto6d )

uute opetamlsmeetodlte rakendamisel JULGEN TEHA
(r=032,p <0,01) Kooli juhtkond toetab mind
ETTEPANEKUID (r=0,57,p < 0,01)
KOOLI

JUHTKONNALE OMA
TOO PAREMAKS
KORRALDAMISEKS

Tunnen end kollektiivi
taisvaartusliku liikmena
(r=0,43,p <0,01)

Tunnen, et olen kaasatud kooliarendusse
(r=0,34,p>0,05)

tundeJa annavad tagasisidet
(r=0,31,p<0,01)

Meie kooli dpetajad kilastavad ukstelse)

Kooli Juhtkond toetab mind
=0,27,p<0,01)

(r=0,25,p < 0,05)

Mulle on mele kooli eesmérgid teada
(r=0,32,p<0,01)

Kolleegid tunnevad huvi minu t66 vastu)

Tunnen end kollektiivi
taisvaartusliku likmena
(r=0,24,p < 0,05)

Joonis 2. Seosed plokis esitatud vdidete ja vaite ,Julgen teha ettepanekuid kooli
juhtkonnale oma t66 paremaks korraldamiseks” vahel esimesel ja viiendal t66-
aastal
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aastal korrelatsioon puudub. Uhtlasi on viiendaks aastaks kadunud seosed
teiste kolleegidevahelist koosto6d puudutavate vdidete ning juhtkonnale
ettepanekute tegemise julguse vahel. Julgusega juhtkonnale ettepanekuid
teha seostub statistiliselt oluliselt tunne, et ollakse kooliarendusse kaasatud
(r=0,34, p < 0,05). Teised kaks kooliarendusse kaasatust puudutavat vaidet
viiendal aastal enam juhtkonnale ettepanekute tegemise julgusega ei korreleeru.

Arutelu

Uuringu eesmirk oli analiitisida, kuidas algajad dpetajad tajuvad selliseid
koolikultuuri aspekte nagu juhtkonna toetus, kaasatus kooliarendusse ja
Opetajate koost6o ning kuidas hinnangud nendele aspektidele muutuvad
esimese viie to0aasta jooksul. Toetudes teooriale, mis rohutab koolijuhi
olulisust algaja dpetaja kohanemisel koolikultuuriga, kasitlesime kesksena
tajutud juhtkonna toetust ja dpetajate julgust teha juhtkonnale ettepanekuid
oma t66 paremaks korraldamiseks. Esimene hiipotees oli, et hinnang juht-
konna toetusele on seotud dpetajate koostdd ja kooliarendusse kaasatuse eri
aspektidega nii esimesel kui ka viiendal to6aastal ning need seosed muutu-
vad esimese viie to0aasta jooksul tugevamaks. Analiiiisi tulemused viitavad
sellele, et seoste muster pole nii lihtne, kui hiipoteesides oletatud: juhtkonna
toetuse tajumine on seotud Opetajate koostdo ja kaasatusega kooliarendusse,
kuid viiendal tooaastal seostub juhtkonna toetus vihemate vaidetega kui
esimesel to0aastal, samas on seosed viiendal aastal tugevamad kui karjaari
alguses.

Tulemused viitavad, et tajutud juhtkonna tugi seostub erinevalt kolleegide
koostd6st rohkem kooliarendusse kaasatusega. See voib peegeldada juhtide
teadlikkust ning koolituste piisavust neile pandud iilesande taitmiseks, sh
piisavaid teadmisi selle kohta, kuidas koostéiselt koostada kooli arengu-
kava. See on ka 6ppiva organisatsiooni itks tunnuseid. Sarve (2008) uuringu-
tulemuste kohaselt viitis 93% Opetajatest, et on osalenud kooli arengukava
valjatootamisel ja votnud omaks kooli visiooni ja missiooni, ning pooled
Opetajad pidasid arengukava arutelusid korraparaseks. Meie uuringu tule-
mused nditavad, et juhtkonna toetav hoiak on kooliarendusse kaasatuse
puhul oluline: juhul kui tajutakse juhtkonna toetust, tuntakse end ka kooli-
arendusse kaasatumana ning ollakse teadlikumad kooli eesmarkidest. Esi-
mesel tooaastal on juhtkonna tugi seotud ka sellega, kui palju kolleegidega
kooli eesmirkide ja arengukava iile arutletakse. Kuna kutseaasta mentori
tiks tilesandeid on kaasata algajat dpetajat kooliarendusprotsessi, siis see
voib selgitada, miks esimesel aastal on statistiliselt oluline seos rohkemate
vaidete vahel kui viiendal aastal, mil mentori tuge enam ei ole.
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Opetajate koostddd kirjeldavatest viidetest oli juhtkonna toetusega seo-
tud vaid enda tundmine kollektiivi taisvaartusliku litkmena, seda nii karjaari
algul kui ka viiendal to6aastal. Siinkohal ei pruugi olla tegu vaid nende kahe
vdite omavahelise seosega, vaid iildisema peegeldusega koolis valitsevast
tundest. Viiendal tooaastal seostus juhtkonna tugi ka sellega, kuivord opetaja
tunneb, et kolleegid on tema t66st huvitatud. See voib peegeldada tildisemalt
suhteid kollektiivis, kus iiksteist toetatakse ning iiksteise tegemiste vastu
huvi iiles ndidatakse, samas vois Opetaja teisele viitele hinnangut andes kol-
leegide all silmas pidadagi juhtkonda, kes tema tegemiste vastu huvi tunneb
ning teda toetab.

Konkreetsete koostoovormide puhul, nagu iiksteise tundide kiilastamine
ja koost6o dppemeetodite rakendamisel, ei olnud juhtkonna toega seost ei
esimesel ega viiendal to0aastal. Varasemates uuringutes on leitud tugev seos
koolijuhtimise ja opetajate Oppimise vahel (James & McCormick, 2009):
Opetajad, kes tunnevad, et nende professionaalset arengut toetatakse, otsivad
ka ise voimalusi enesearendamiseks (Meirink, Meijer, Verloop, & Bergen,
2009). Uksteise tundide kiilastamine on iiks dpetaja professionaalse arengu
olulisi voimalusi ning selleks peaks juhtkond tingimused looma. Tundide
kiilastamine on Eesti koolis tavaliselt kooli juhtkonna (enamasti dppe-
juhataja voi ainekoondise juhi) planeeritud, mistéttu oleks voinud oodata
ka seost juhtkonna toega. Samas viitavad praeguse analiitisi tulemused, et
juhtkonna roll voibki siin olla pigem formaalne, mitte koostood sisuliselt
toetav voi ise eeskuju niitav. Sellist jareldust toetab ka Talise 2013. aasta
uuring, mille kohaselt Eesti pohikoolide dpetajatest vaid umbes kolmandik
kiilastab tiksteise tunde ja vaid 7% Eesti pohikoolide direktoritest kiilastab
sageli oma kooli 6petajate tunde (OECD, 2013). Puuduv seos uute dpetamis-
meetodite rakendamisel koost60 tegemise ning juhtkonna toe vahel viitab
samuti sellele, et juhtkonna roll konkreetsete koostootegevuste toetamisel
on napp. Talise uuringu pohjal kulub Eesti pohikoolide direktorite tooajast
vaid umbes 15% oppekavaga seotud ja metoodilisele arendustegevusele,
samas kui pool todaega kulub administratiivsele juhtimisele ja koosole-
kutele (OECD, 2013). Seega vdib delda, et koolijuhtide panus 6ppetegevuse
edendamisse soltub suuresti nende kdsutuses olevast ajaressursist. Samas on
Eesti koolis 6ppet60 sisuline juhtimine ja metoodiline t66 kaadriga tradit-
siooniliselt olnud 6ppejuhataja iilesanne, mis voib olla itheks pohjenduseks
tlalpool esitatud statistikale.

Fakt, et iildiselt muutuvad erinevate vdidete seosed koolijuhi toetusega
esimese viie todaasta jooksul norgemaks, viib jarelduseni, et koolijuhi kui
liidri olulisus dpetaja jaoks viheneb aastatega. Seda voib seletada mitmeti:
kui dpetaja ei ole enam algaja, voib juhtkond poorata talle vihem tdahelepanu
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ning teha vihem pingutusi tema kaasamiseks, kuid seda voib tolgendada ka
nii, et dpetaja on selleks ajaks juba kollektiivi sisse elanud ja ei vaja enam
nii palju juhtkonna tuge.

Kokkuvotvalt voib delda, et dpetajad tajusid koolijuhi rolli 6petajate
kooliarendusse kaasamisel, aga kolleegide koost66 edendamise valdkonnas
on nende toetus oluline tiksnes kooli tildise atmosfaari kujundamisel, mitte
Opetajate tooalase Oppimise toetamisel, mis on muutunud opikasituse kon-
tekstis eriti vajalik. Norgenevaid seoseid voib tolgendada ka lahtuvalt koos-
toost mentoriga. Sama andmestiku varasemas analiiiisis leiti, et dpetajad,
kelle hinnangud koolikultuuri eri aspektidele olid muutunud esimeste t66-
aastate jooksul negatiivsemaks, olid sagedamini l6petanud ka koost66 oma
mentoriga (Eisenschmidt et al., 2013).

Teine hiipotees oli, et dpetaja hinnang julgusele teha ettepanekuid juht-
konnale oma t66 paremaks korraldamiseks seostub kaasatuse ja kolleegide
koostddga ning seosed muutuvad viie tddaasta jooksul tugevamaks. Hiipo-
tees leidis osalist kinnitust: dpetajate julgusel teha ettepanekuid kooli juht-
konnale oma t66 paremaks korraldamiseks on seosed opetajate koostoo
ja kaasatusega kooliarendusse, kuid viiendal to6aastal seostub julgus teha
ettepanekuid kooli juhtkonnale statistiliselt oluliselt vahemate véaidetega kui
esimesel tooaastal.

Julgus teha juhtkonnale ettepanekuid t66 paremaks korraldamiseks
peegeldab Opetaja aktiivset hoiakut oma t66 suhtes: opetaja tunnetab oma
rolli ja vastutust kooliarenduses ning dpetamise arendamises. Esimesel
tooaastal on see hoiak norgemalt voi tugevamalt, kuid statistiliselt olulisel
tasemel seotud koigi teiste vdidetega. See voib osutada iildisemat algajate
Opetajate valmidusele osaleda aktiivselt koolielus: need, kes ise julgevad
ohje haarata, radgivad rohkem kaasa ka kooliarenduslikes kiisimustes ning
tunnevad end organisatsioonis turvalisemalt. Teine voimalik seletus on,
et esimesel tooaastal ei ole noorel dpetajal veel tegelikku kogemust juht-
konnale ettepanekute tegemisel. Viiendal to6aastal seevastu seostub julgus
juhtkonnale ettepanekuid teha vaid tihe koost6dd ning iihe kooliarendusse
kaasatust kirjeldava viitega, samuti sellega, kas tuntakse juhtkonna toe-
tust. Julgus juhtkonnale ettepanekuid teha seostub sellega, kas tuntakse
end kollektiivi tdisvdartusliku lilkmena, ollakse kaasatud kooliarendusse
ja tajutakse juhtkonna toetust. See tulemus rohutab usalduslike suhete olu-
lisust. Ka varem (Muijs & Harris, 2006) on vilja toodud, et dpetajatepool-
sete kooliarenduslike ettepanekute tegemiseks peavad valitsema vastastikku
usalduslikud suhted kooli juhtkonna ja 6petajaskonna vahel, st molemad
pooled peavad usaldama iiksteise motiive, uskudes, et ettepanekute taga on
alati ithine eesmiark edendada kooli 6pilaste hiivanguks.
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Kriitilise noodina voib vilja tuua, et viiendal to6aastal ei seostu juht-
konnale ettepanekute tegemine ei teadlikkusega kooli eesmarkidest ega ka
kooli arengukava voi eesmirkide tile arutlemisega. See voib tekitada kiisita-
vusi, kuivord tehakse ettepanekuid, toetudes laiemale teadmisele kooli ees-
markidest ja arengukavast, voi toetub Opetaja juhtkonnale ettepanekuid tehes
vaid isiklikule kogemusele ja vajadusele. Teisalt voib see viidata asjaolule,
et Opetajatel on aega teha pigem selliseid ettepanekuid, mis puudutavad
vaid nende endi to6korraldust, aga mitte kooliarendust laiemalt, sest on
teada, et kooliarenduses osalemiseks peavad dpetajatele olema loodud sobi-
vad tingimused, selleks kavandatud aeg ja tihistegevused, mille puudumist
on ka varasemates uuringutes takistusena nimetatud (Consuegra, Engels,
& Stryven, 2014). Selliseid teadlikke korraldusi organisatsioonis saab teha
vaid juhtkond.

Kokkuvote

Artiklis esitatud analiiiisi pdhjal voime 6elda, et juhtkonna tugi on seotud
Opetajate kaasatusega kooliarendusse ning koolis valitseva positiivse 6hk-
konnaga, aga mitte Spetajate koostdd erinevate vormidega. Opetajate julgus
olla ise aktiivne ning teha ettepanekuid oma t66 paremaks korraldamiseks
on seotud sellega, kuivord tunnetatakse end kollektiivi taisvaartusliku liik-
mena ja kuivord tuntakse juhtkonna tuge. Samas ei seostu ettepanekute
tegemise julgus viiendal to6aastal teadmistega kooli eesmarkidest voi osale-
misega selleteemalistes aruteludes kolleegidega. Hinnates uuringu tulemusi
koostdise koolikultuuri ja dpetajate Oppimist toetavate teooriate taustal,
saame kinnitada, et Eesti koolide juhid on olnud edukad esmaste dppiva
organisatsiooni ilmingute toetamisel, kuid koostoise dppimise ja Opetamis-
praktika arendamisel on koolides veel arenguruumi.

Uuringu tulemused on véartuslikud nii koolijuhtimise kvaliteedi toetus-
tegevuste kavandamisel Eestis kui ka rahvusvahelistes diskussioonides kooli-
juhtide padevuse arendamise iile. Tulemustele toetudes teeme ettepanekuid
kahes suunas: koolijuhtide kui eestvedajate hoiakute ja pddevuse kujunda-
miseks ning opetajate osalemiseks kooliarenduses ja teiste dpetajate arengu
toetamiseks.

Koolijuhtide padevust ja jarelkasvu koolitamise vajadust on teadvus-
tatud ning asjakohased meetmed riiklikult kavandatud (Eesti elukestva
oppe strateegia, 2014). Praeguse uuringu tulemustele toetudes rohutame
vajadust votta praegustele koolitustele lisaks muid efektiivsemaid meetmeid,
nagu nditeks iihiste rahvusvaheliste kooliarendusprojektide kéivitamine,
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eestvedavat juhtimisstiili rakendavatele koolijuhtidele tovarjuks olemine,
et koolijuhid teadvustaksid oma rolli dpetajate arengu ja seda toetava kesk-
konna kujundajana. Koolijuhtidel peaks olema rohkem véimalusi saada
oma todle tagasisidet. Eestis rakendunud koolide sisehindamise siisteem
voimaldab seda kiill juba praegugi, kuid enam tuleks tdhelepanu poorata
juhi oskustele toetada dpetajate dpetamispraktika arendamist muutuva opi-
kasituse rakendamisel.

Opetajate hoiakute kujunemine algab esmadppes ja suurt maju sellele
avaldab koolipraktika. Uligpilastel peab olema praktika jooksul voimalus
tajuda meeskonnatdod, néiteks osaleda dppeprotsessi kavandamisel ees-
margiga saavutada ainete integratsioon, viia ellu aineteiileseid projekte.
Sedalaadi tegevuste toetamine peab jitkuma kutseaasta — esimese to0aasta —
jooksul, kus mentor julgustab algajat dpetajat koostodle teiste ainete dpetaja-
tega, leiab voimalusi, et algaja dpetaja saaks kiilastada teiste Opetajate tunde,
ning toetab sellest vilja kasvavaid diskussioone, kus arutletakse erinevate
oppemetoodikate kasutamise plusside ja miinuste iile ning leitakse uusi opi-
lase Oppimist toetavaid lahendusi.

Uurimuses kisitlesime iitht dpetajate segmenti, t66d alustavaid petajaid,
seega ei saa tulemusi iildistada kogu dpetajaskonnale. Samas kujunevad karjaari
alguses vilja opetamisstiilid, hoiakud kooliarenduses osalemiseks ja kolleegi-
dega koostooks ning need mustrid voivad jadda dpetajat saatma kogu tema
karjaari jooksul. Uuringu oluliseks piiranguks on ka valimi véiksus, mistéttu
ei ole voimalik kogutud andmetele tuginedes teha kaugeleulatuvaid jareldusi
koikide Eesti koolide kohta. Samuti ei olnud valimis {ihtegi vene dppekeelega
kooli, kus koolikultuur v6ib oluliselt erineda (Loogma et al., 2009).

Edasisteks uuringuteks pakume vilja kaks suunda. Kuna praeguse
uuringu keskmes olid dpetajate hinnangud juhtkonna toele, kaasatusele ja
Opetajate koostdole, siis vadrt teavet annaks samadele koolikultuuri aspek-
tidele keskendumine koolijuhte uurides. Eeldades, et koolijuhil on tiita
pohiosa kooliarenduses ning dpetajate arengukeskkonna kujundamises,
oleks oluline teada, millisena tajuvad koolijuhid oma rolli ning kuivérd on
nad teadvustanud vajadust juhtida dpetajate arengu ja opikdsituse muu-
tusi. Opetajate puhul voiks keskenduda dpetaja kui liidri (teacher leader-
ship) kontseptsiooni rakendumisele Eesti koolis: kuivord opetajad tajuvad,
et nendest soltub koolikultuur ja ainete integratsioon, millised on dpetajate
padevusvaldkonnad ja valmidus teha koost60d teiste dpetajatega.
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Novice teachers’ perception
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its connection with involvement in school
development and collegial co-operation
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Summary

Adaptation to school culture and creation of collegial relationships are chal-
lenging for any novice teacher. Therefore, as novice teachers are insecure
in their teaching competences, it is only natural that they have greater need
for school management and collegial support. Hence, supportive school
management has a major role both in creating collegial relationships at
school and supporting novice teachers’ professional development (Day et al.,
2007), especially during the first five years of practice when the number of
teachers leaving the profession is the largest (Stokking et al., 2003).

The aim of the current article is to analyse how novice teachers’ percep-
tion of school culture changes during the first five years of practice. In our
article we analyse the connections between novice teachers’ involvement in
school development, collegial co-operation and supportive school manage-
ment while the latter is central to our analysis because we believe that the
role of school leaders in creating a professionally supportive school culture
cannot be underestimated. We hypothesised that a) perceived school man-
agement support is connected both with collegial co-operation and involve-
ment into school development both in the first and fifth year of work and
that these connections strengthen throughout the years; b) teacher’s readi-
ness to propose for the improvement of their work organisation is connected
with their involvement in the development of a school and collegial co-
operation and these connections strengthen throughout the years.

The data used in this article have been gathered from a long-term survey
(Eisenschmidt et al., 2013). The sample of the research consists of teach-
ers who participated in the induction programme during the school year
2004/2005 and who had stayed in the profession for further five years. The
list of novice teachers who took part in the first Induction Year Programme
in 2004/2005 included 145 teachers of whom 96 (i.e. 66%) participated in the
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first survey. From April to October 2009 the websites of Estonian schools were
searched and the details of 129 teachers, who had participated in the first
Induction Year Programme, were found. During November and December
of the same year, questionnaires were sent to these 129 teachers. It turned
out that 24 had left the profession and 29 were on maternity leave and,
therefore, they were not included in the sample. Consequently the possible
sample comprised 76 teachers of whom 54 (i.e. 34% of the original sample
and 66% of the sample who could be contacted after five years) answered to
the questions of this research project. The questionnaire as a research instru-
ment was designed and based on the theory describing teachers” profes-
sional development in a school context (Fullan, 1991; Harris & Muijs, 2005;
Senge, 1990). In order to analyse the data quantitative research methods,
mainly correlation analysis was used with the aim to estimate the relation-
ships between statements reflecting the different aspects of school culture.

The first hypothesis was partially acknowledged, as there are connections
between the novice teachers’ perception of school management support and
involvement in school development and collegial co-operation. Although
the school management support is correlated with fewer statements in
the fifth year than it was in the first year, the correlation between state-
ments is stronger in the fifth year. The second hypothesis was also partially
acknowledged, as teachers’ readiness to propose for improvement at school
is connected with their involvement in school development and collegial co-
operation, although by the fifth year their readiness to propose improvement
has fewer statistically relevant correlations than in the first year.

The results of our research show that teachers’ perception of school man-
agement support is connected with their involvement in school development
processes and positive school culture in general, but not with collegial co-
operation. Teachers’ determination to show initiative and propose improve-
ment to their work is correlated with their feeling of being fully-fledged
members of the organisation and the support offered by senior management.
However, by the fifth year of their practice the teachers” willingness to pro-
pose for school development has no connections either with their aware-
ness of school goals or participation in collegial discussions about school
development. The results of our research acknowledge that school leaders
are partially successful in driving Estonian schools towards being learning
organisations, although there is a potential for greater improvement.

Based on our research we propose for both school leaders’ in-service
education and teachers’ professional development. Although the need for
the professional development of school leaders has been acknowledged in
Estonia (Eesti elukestva oppe strateegia, 2014), our research results indicate
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that there might be a need for the implementation of more effective measures
(i.e. international school development programmes, leaders ,,shadowing”
programmes etc.). School leaders should have more efficient feedback to
their work and more emphasis should be given to the development of their
professional staff development competence. Although teacher’s perception
of their profession develops throughout their teacher education studies and
during an induction year, it is also important that their professional develop-
ment is supported during their first years of practice. Although, there are
several forms of support available, of which visiting colleagues’ lessons is
one of the most important ones, they have been consistently under-used by
Estonia school communities.

Keywords: novice teachers, school leader, collegial cooperation, involvement
in school development, management support





