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SISSEJUHATUS

Eesti Opetajaskond vananeb Kiiresti ning noori dpetajaid ei tule kooli piisavalt juurde (Riigikontrolli aru-
anne 2004). Viimastel aastatel on vahenenud Opetajakoolitusse astujate arv, ka ei siirdu paljud noored
pérast I16petamist t66le Gpetajana. Rahvusvahelistes uurimustes on lisaks selgunud, et suur osa Gpetajatest
loobub Gpetajatdost esimeste tddaastate jooksul, seda eelkBige todalaste raskuste téttu (Stokking jt 2003).
Esimesed todaastad on algaja dpetaja edasise arengu seisukohalt aga véga olulised, kuna esialgsed kooli- ja
Opetamiskogemused kas julgustavad voi pidurdavad soovi siduda oma tulevik Opetajaametiga (Ginns jt
2001). Seetdttu on vajadus toetada algajaid Opetajaid nende esimestel tddaastatel muutunud oluliseks
rahvusvaheliseks hariduspoliitiliseks arutlusteemaks (Teachers Matter 2005).

Eestis kdivitus kutseaasta 2004. aasta slgisel. Selle eesmérgiks on aidata algajal Gpetajal kohaneda
haridusasutuse kui organisatsiooniga, arendada edasi kdrgkoolis omandatud kutseoskusi ning pakkuda tuge
kogemuste puudumisest tekkivate probleemide lahendamisel. Kuigi Opetajate kutsearengut on Eestis
uuritud, on enamasti keskendutud tegevdpetajatele; vahem téhelepanu on pddratud Gpetajatéds algajaile.

Ké&esoleva doktorittéd pdhieesmark on anallilisida algaja Opetaja professionaalset arengut 2004. aasta siigi-
sel kéivitunud kutseaastal. T&psemalt oli uurimuse Ulesanne kirjeldada ja analuisida algaja Opetaja
hinnanguid oma kutsealasele arengule ning 6petama dppimise kogemustele esimesel tddaastal, jalgides
kolme faktori — reflekteerimisoskuste, dpetajapadevuste ja enesetdhususe’ tihism&ju. Uurimuses osalenud
Opetajate hinnanguid on vdrreldud nende mentorite hinnangutega nooremdpetaja kutseoskuste arengule.

Uurimistulemused aitavad mdista muutusi, mida &petaja kogeb esimesel tddaastal, ning kavandada nii
pohidppe kui ka kutseaasta tegevusi senisest paremini, et toetada algaja 6petaja dppimist ja toimetulekut.

Opetaja professionaalset arengut kasitleb antud t66 kui kogu karjaari labivat protsessi. Rahvusvahelistele
uurimustele tuginedes vGib dpetaja professionaalses arengus eristada teatavaid faase voi etappe. Neist mdni
on kriitilisem ning Gppimine ja areng neil etappidel voib olla intensiivsem: saadavad kogemused ja l&bi-
tavad kriitilised situatsioonid omavad edasisele arengule suuremat mdju. Siinne uurimus keskendubki thele
sellistest kriitilistest perioodidest, nimelt Gleminekule Glikoolist kooli, s.0 6ppija rollist tdisvastutusega
Opetaja rolli.

Lahtuvalt uurimuse eesmargist fikseerusid doktoritd6 Ulesanded jargmiselt.

1. Analiisida algajate dpetajate hinnanguid oma kutseoskustele ja enesetGhususele ning jélgida nende
muutumist kutseaastal.

2. Vorrelda algajate Opetajate ja nende mentorite hinnanguid &petaja kutseoskustele ning nende
muutumist esimese todaasta jooksul.

3. Kirjeldada ja analiiisida algajate dpetajate probleemi analtilisi ja refleksiooni oskusi esimese to0aasta
jooksul.

4. Vaadelda dpetaja professionaalset arengut mdjutavate faktorite — dpetaja kutseoskuste, enesetdhususe
ja refleksioonioskuste omavahelisi seoseid.

5. Analulsida nooremdpetajate hinnanguid koolist saadavale toetusele ning muutusi nende arvamustes
sotsiaalse dppimise kohta tdokohal esimese tddaasta jooksul.

! Kaesolevas t60s kasutatakse ingliskeelse termini self-efficacy vastena mdistet enesetdhusus. EnesetShusus on meie

tajutud kompetentsus ehk meie usk oma vdimesse tegutseda konkreetse (lesande téitmisel otstarbekalt ja tulemuslikult.
Enesetdhususest oleneb meie valmisolek joupingutusteks eesmargi saavutamisel.



1. UURIMUSE TEOREETILINE TAUST

Uurimus késitab algaja Opetaja esimest to0aastat eelkdige kui Gppimise aastat, kus olulist rolli mangivad nii
kontekstuaalsed faktorid, eelkbige organisatsioon, kuhu t6dle asutakse, kui ka algaja Opetaja isik, s.0
pédevused, isiksuslikud omadused ja valmisolek dppida. Oma arengu p6hiliseks eelduseks ja mdjutajaks
peetakse Gpetajaisikut ennast, mistdttu keskendutakse peamiselt personaalsetele faktoritele.

Muutusi algaja Opetaja arengus kutseaastal vaadeldakse kolme faktori, s.0 refleksiooni, kutseoskuste ja
enesetdhususe kaudu. PGhjused, miks algaja dpetaja arengu jélgimisel keskenduti just nendele faktoritele,
on jargmised.

Refleksiooni ja reflekteerimisoskuste téhtsust dpetaja Gppimise ja professionaalse arengu kontekstis on
rohutatud alates Dewey’st (1910) kuni ténapdevani (Schén 1983, 1987; Boud, Keogh, Walker 1985;
Calderhead, Gates 1995; Moon 2002, 2004). Refleksioon kui n-6 seestpoolt juhitav 6ppimine (Korthagen,
Vasalos 2005) toetab ka kutseoskuste arengut, sest selle kaudu piitiab inimene mdista ja mdtestada oma
kogemusi, 6ppida ning leida v8imalusi uuel moel tegutsemiseks. McAlpine ja Weston (2002) on nentinud,
et oma t006 pidev analliisimine ja selle alusel otsuste langetamine Uhendab teadmised praktilise tegevusega,
mis on oluline niih&sti uute teadmiste loomisel kui ka kasutamisel. Kasvanud teadmistehulk suurendab
omakorda suutlikkust reflekteerida ning dpetajana areneda.

Teine faktor, milles toimuvaid muutusi kutseaastal jalgiti, on kutseoskused. Et 6petajana toime tulla, on
vaja teadmisi ja oskusi nii Opetatavast ainest ja dppekavast (content knowledge), dpilastest, keda dpetatakse
(knowledge of learners), kui ka Oppimise-Opetamise seadusparasustest ja pShimdtetest (pedagogical
knowledge). Samuti peab Opetaja olema teadlik ning oskama arvestada konteksti (context knowledge)
(Colton, Sparks-Langer 1993). Lisaks on vdga oluline Opetaja suutlikkus ja oskus iseennast ning oma
tegevuse aluseks olevaid arusaamu ja véaartusi analliisida, sest sellel pdhineb ka oma Gpetamistegevuse
muutmine ja arendamine (knowledge of self). Ulikoolis labitav Gpetajakoolitus peaks looma vajalike tead-
miste, oskuste ja hoiakute naol baasi dpetajatooks. Opetaja kutseoskused toetuvad laiematele kasvatus-
teaduslikele ja pedagoogilis-psiihholoogilistele teadmistele, mis Uhelt poolt peaksid tagama valmisoleku
to6tada Opetajana ning teiselt poolt olema aluseks dpetajatod analliiisimisel ja matestamisel.

Samas on joupingutused oma t66d analiilisida ja parandada seotud Opetaja motiveeritusega, s.0 sooviga
Opetajana areneda. Toetudes varasematele uurijatele (Bandura 1997; Tschannen-Moran jt 1998), vdib
Oelda, et ks vBtmetegureid on siin enesetdhusus — veendumus, et dpetajana suudetakse muutusi ellu viia.
Enesetbhusus kui usk oma vOimesse tegutseda tlesande tditmiseks otstarbekalt ja tulemuslikult m&jutab
oluliselt seda, kui palju &petajad dpetamisse panustavad, milliseid Gpieesmérke nad seavad, mida peavad
oluliseks oma tegevuse kavandamisel ja t60 organiseerimisel. Kdrge enesetdhusus toetab suuresti ka algaja
Opetaja Oppimist ja toimetulekut esimestel tddaastatel. Uurimused on ndidanud ka seda, et Opetaja
enesetbhusus ennustab suuresti dpetaja kéitumist klassiruumis (Bandura 1997; Tschannen-Moran jt 1998).
Koérgema enesetBhususega Gpetajad on avatumad uutele ideedele ning enam valmis katsetama Gppemeeto-
deid, mis vastaksid paremini dppijate vajadustele. V&hemoluline pole ka see, et kdrgema enesetbhususega
Opetajad Opetavad suurema entusiasmiga, panustavad enam oma to0sse ega loobu tBendoliselt
Opetajaametist (Tschannen-Moran jt 1998; Wheatley 2002; Brouwers, Tomic 2001; Henson jt 2001).

Nagu eespool ¢eldud, mdjutavad algaja Opetaja arengut nii isiksuslikud kui ka kontekstuaalsed tegurid;
kaesolevas t66s keskendutakse neist esimestele.

Kolm faktorit — padevused, enesetShusus ja reflekteerimisoskused, milles toimuvaid muutusi kutseaastal
jalgitakse — on omavahel seotud ning mdjutavad Uksteist. Nimelt on Gpetaja pistitatud eesmargid, samuti
ootused ja kavatsused seotud nii dpetaja kutseoskuste kui ka enesetBhususega. Opetaja eesmargid ja
ootused realiseeruvad tegevuste kaudu klassiruumis. Oppeprotsessis saadud kogemusi analiiiisitakse. Kuna
keskkond ja nii dppijate kui ka dpetaja kaitumine on otseselt vaadeldav, on oluline, et algaja Opetaja kiisiks
ja saaks tagasisidet ning Opiks koostdds mentori ning kolleegidega. Parast refleksiooni, s.0 situatsiooni
anallidsi, interpretatsiooni ning hinnangut oma eelnevale tegevusele seatakse uued eesmérgid ning
kavandatakse uued tegevused. Kui eelneva tegevuse tulemused on (le vaadatud ja anallisitud, algab ring



otsast peale. Refleksiooniprotsessi kaudu teadlikuks saamine oma kutseoskustest ning tegevuse sligavam
mdtestamine mdjutab teisi personaalseid faktoreid. Nimelt on padevused ja arusaamad (beliefs) omavahel
seotud. Arusaamad muutuvad, kui inimene kogeb, et tal on olemas vGi ta suudab arendada oma péadevusi,
saavutamaks suuremat mdju teiste inimeste dppimise Ule, kui ta algselt arvas endal olevat (Korthagen,
Vasalos 2005). Veendumus, et suudetakse oma eesmarke saavutada, mdjutab omakorda seda, mil maaral
oma pédevusi realiseeritakse. Seega mdjutavad positiivsed esmakogemused ja tagasiside positiivselt
enesetdhusust, mis omakorda suurendab soovi oma padevusi maksimaalselt rakendada ning edasi arendada.

2. UURIMISMEETODID JA UURITAVA KONTINGENDI ISELOOMUSTUS

Kéesolev t66 kujutab endast kombineeritud metoodikaga uurimust (mixed methods research), kus
andmekogumismeetoditena on kasutatud nii kiisimustikke nooremdpetajatele ja mentoritele I, Il ja 1V
veerandi I6pus (kvantitatiivsed meetodid) kui ka juhtumianaluisi | ja IV veerandi 16pus ning avatud
vastustega kisimusi 11 ja IV veerandi 16pus (kvalitatiivsed meetodid).

Arvandmete analtiisimisel on kasutatud statistikapaketti SPSS 11,5. Kutseoskusi puudutavate kisimuste
vastused on summeeritud vastavalt kiisimustiku Ulesehitusele kolme plokki — planeerimine, dppeprotsessi
juhtimine, koost6d ja professionaalne areng — ning seejarel hinnatud skaalade sisereliaablust (internal
consistency), arvutades Cronbachi alfa. Viimase vaartus kutseoskuste ploki alaskaalade puhul on jargmine:
0.75 planeerimine, 0.86 Oppeprotsessi juhtimine, 0.88 koostdd ja professionaalne areng. Sarnaselt on
toimitud enesetBhusust puudutavate kiisimustega. Summeeritud enesetdhususe skaala alfa vaartus oli 0.78.

Kutseoskusi ja enesetGhusust puudutavate andmete analiilisimise p&himeetodiks oli dispersioonianaliils.
Korrelatsioonianaliilisi abil v@rreldi dpetajate ning nende mentorite hinnanguid algajate Opetajate kutse-
oskuste arengule. Lisaks vorreldi algajate Opetajate hinnanguid kooli poolt pakutava toe erinevatele
aspektidele t-testi abil.

Kvalitatiivsete andmete kontentanalitisil kasutati nii induktiivset (avatud vastusega kisimused ning

uurijapoolsed juhtumianaltiisid) kui ka deduktiivset (nooremdpetajate personaalsed juhtumid) I&henemist.

Induktiivse l&henemise korral seisnes kontentanaliilis Ulevaatlikult jargnevas:

- vastuste sisestamine tekstitootlusprogrammi,

- vastuste mitmekordne lugemine,

- kategooriate loomine,

- kategooriate tlevaatamine ja tdpsustamine,

- kategooriate esinemissageduse loendamine ning tulemuste esitamine kategooriate esinemissageduse
tldjaotusena.

Algajate Opetajate personaalsete lugude analiilisimisel kasutati deduktiivset lahenemist, vastuste kate-
goriseerimise aluseks olid Hattoni ja Smithi (1995) valjatdotatud kategooriad. Need teadlased eristasid
nelja reflektiivse Kirjutise kategooriat: kirjeldav Kirjutis (descriptive writing), kirjeldav refleksioon
(descriptive reflection), dialoogiline refleksioon (dialogic reflection) ja kriitiline refleksioon (critical
reflection).

Uuritava kontingendi iseloomustus

Kokku osales uurimuses 58 nooremdpetajat (54 naist ja 4 meest), mis moodustas ca 40% 2004. aastal
kutseaastale suundunud dpetajatest. Uurimuses osalenud Opetajatest 35% Opetas algkoolis, 53% pdhikoolis
ja 12% glmnaasiumiastmes. Nooremopetajate vanus jéi 24 ja 32 aasta vahele (keskmine vanus 24 aastat).
Neil koigil oli sarnane taust dpetajana, s.t nad ldpetasid Gpingud Gpetajakoolituses kevadel 2004 ning
asusid esimest korda todle Opetajana siigisel 2004. Nende 0&petajakogemus piirdus pedagoogilise



praktikaga, s.t 10 kuni 16 nddalaga. Lisaks nooremdpetajatele kisitleti nende mentoreid; kokku tagastas
kiisimustikud 48 mentorit (kGik naised). Mentorite vanus jai vahemikku 28-61 aastat; nende keskmine
Opetajastaaz oli 22 aastat (minimaalne staaz 4, maksimaalne 37 aastat).

3. UURIMUSE POHITULEMUSED

Toimetulek Opetajana esimestel todaastatel oleneb suuresti nii isiksuseomadustest kui ka dpetajakoolituse
kéigus saadud ettevalmistusest. Algajate Gpetajate hinnangud oma kutseoskustele esimese, teise ja neljanda
veerandi 18pus néitavad, et koos kooliaasta kéigus kasvanud kogemuste hulgaga kasvab ka nooremdpetajate
kindlus oma kutseoskustes: kooliaasta 16pus antud hinnangud oma padevustele olid oluliselt kdrgemad kui
aasta alguses kdigis alaskaalades — planeerimise, dppeprotsessi juhtimise, koostdo ja professionaalse arengu
osas. On huvitav, et nooremdpetajad tajusid muutusi oma kutseoskustes eelkdige pérast teist dppeveerandit:
statistiliselt olulised erinevused nooremdpetajate hinnangutes oma kutseoskustele esimese ja teise veerandi
I6pus puudusid. lImselt saavutatakse esimese poolaasta jooksul teatud kindlus ning alles seejarel hakatakse
méarkama ka oma arengut Opetajana. Vastupidiselt nooremdpetajatele tajusid mentorid muutusi algajate
Opetajate kutseoskuste kdikides néitajates juba pérast esimest veerandit. Kuigi sarnaselt nooremdpetajatega
hindasid mentorid algajate Opetajate kutseoskusi aasta 16pus oluliselt kdrgemalt kui aasta alguses, ilmnesid
statistiliselt olulised erinevused mentorite hinnangutes ka aasta jooksul. Nimelt nooremdpetajatele kbige
rohkem probleeme valmistavas valdkonnas — Gppeprotsessi juhtimisel — méarkasid mentorid arengut kogu
kutseaasta véltel, s.t kdigi veerandite hinnangute vahel ilmnesid statistiliselt olulised erinevused. Planee-
rimises téheldasid mentorid muutusi vaid esimese ja teise veerandi vahel ega méarganud olulist arengut
nooremdpetajate oskustes péarast teist veerandit. Oluline on siinkohal mérkida, et tihelgi m&dtmiskorral ei
ilmnenud statistiliselt olulist erinevust mentorite hinnangutes nooremdpetajate koostddle ja professionaal-
sele arengule. Suur osa selle allosa kiisimusi keskendus mentori ja nooremdpetaja koostdole, mille pdhjal
vOib oletada, et kas koost66 mentori ja nooremdpetaja vahel oli kogu aasta Uhtlaselt hea ning muutusi ei
mérgatud voi keskendus koostdd vaid kutseaasta raames kohustuslikele tegevustele ega joutud professio-
naalselt vastastikku rikastava kollegiaalse koostooni.

Kokkuvottes vBib delda, et kuigi mentorid ja nooremdpetajad ise tajusid oma arengut kutseaasta véltel eri-
nevalt, nditas aasta 18pus tehtud korrelatsioonianaliilis tugevat seost nooremdpetajate ja mentorite hinnan-
gute vahel planeerimise ning koostto ja professionaalse arengu osas.

Ké&esolev uurimus kinnitas varasemaid uurimistulemusi, et positiivsed esmakogemused mdjutavad positiiv-
selt enesetBhusust. Sarnaselt kutseoskustele antud hinnangutega hindasid nooremdpetajad aasta 18pus
kdrgemalt ka oma enesetBhusust. Nagu kutseoskuste puhul, tajuti muutusi enesetGhususes samuti eelkbige
péarast teist veerandit.

Toetudes algaja dpetaja nn dppimise kaarele (Moir 1999), vbis eeldada, et nooremdpetajate enesetGhusus
langeb pérast esimest veerandit. See eeldus ei leidnud kinnitust. Kuigi enesetdhususele antud hinnangute
keskvaartus langes pisut teise veerandi 18pus, ei olnud langus statistiliselt oluline. Samas ilmnes huvitav
trend enesetBhususe alaskaalas. Nimelt toimus pérast esimest veerandit alaskaalas mina kui Gppija sta-
tistiliselt oluline langus. Antud alaskaala sisaldas kuisimusi, mis olid seotud eelkdige dpetaja dppimise, oma
t60 ja arengu analiilisimisega. Seega vGib eeldada, et esmaraskused kooliaasta algul, mis on seotud koha-
nemise ja Opilastega toimetulekuga, kdigutavad eelkdige nooremdpetaja usku oma vdimesse Oppida
isiklikest tookogemustest. Kuna analliiis nditas, et algajate dpetajate reflekteerimisoskus on suhteliselt ma-
dal, jadb nooremdpetajatel ilmselt vajaka oskustest kasutada isiklikke positiivseid, aga ka negatiivseid
kogemusi kui valjakutseid ja v8imalusi 6ppida oma igapaevatoost.

Selgitamaks vdlja enesetdhususe ja kutseoskuste vahelisi seoseid, jagati algajad dpetajad enesetGhususele
antud hinnangute sagedusjaotuse (frequency distribution) alusel kolme rihma. Analiilsist selgus, et kdigi
rihmade, s.o0 kdrge, keskmise ja madala enesetdhususega Opetajate vahel ilmnesid statistiliselt olulised



erinevused. Bandura (1997) arvates on tegevuses kogetud edu (mastery experiences) vdimsaim enese-
tbhususe allikas. Kaesoleva uurimuse tulemustest ilmnes samuti, et kdrge enesetdhususega dpetajad
hindasid kdrgemalt ka oma dpetamispadevust kdigis kutseoskuste osaalades.

Siinkohal on oluline markida, et mitmed rahvusvahelised uurimused (Guskey, Passaro 1994; Tschannen-
Moran jt 1998; Woolfolk Hoy 2000) on naidanud, et algajate Opetajate enesetdhusus kipub esimese
tooaasta 16pus langema. Refereeritava uurimuse pohjal tdusis aga algajate dpetajate enesetdhusus esimese
to0aasta 10pus. See tulemus vdib olla seotud niih&sti positiivsete hinnangutega oma kutseoskustele kui ka
kutseaastal saadud toetusega. Nimelt on Chesteri ja Beaudini (1996) uurimus ndidanud, et teatud
koolipraktika, nagu mentori/ juhendaja tdhelepanu ja tugi ning mentori/ juhendaja tunnikilastuste arv,
samuti kooli toetus md&jutavad positiivselt algajate dpetajate enesetdhusust.

Refereeritavas uurimuses lisati nooremdpetajate aasta I6pu kiisimustikku kuus Likerti skaalaga kiisimust, et
selgitada vélja, kuidas hindavad algajad dpetajad kooli pakutud tuge kutseaastal ning isiklikku toimetulekut
esimesel todaastal. Huvi pakkus ka kisimus, kuivdrd hinnangud kooli pakutud toetusele ning isiklikule
toimetulekule kutseaastal on seotud Gpetaja enesetdhususega. Nimelt on mdningad uurimused néidanud
seost algajate Opetajate enesetdhususe taseme ning kooli pakutud toetusele antavate hinnangute vahel: mida
madalam on algaja dpetaja enesetbhusus, seda madalamalt hinnatakse tldjuhul ka saadud toetust (Woolfolk
Hoy 2000). Praegused uurimistulemused seda aga ei kinnitanud. Pdhjuseks v@ib olla asjaolu, et uuringud
korraldati kutseaastat labivate Opetajate hulgas, kellele minimaalne toetus oli tagatud juba kutseaasta
programmi kaudu. Keskmine hinnang kooli pakutavale toele 5-pallisel skaalal oli tldiselt kdrge.

Hinnangud eri isikute toe piisavusele olid jargmised: toetus mentoritelt M=4,59, kolleegidelt M=4,43,
koolijuhtidelt M=5,21, lastevanematelt M=3,09. Keskmine hinnang dppevahendite ja Gppematerjalidega
varustatuse kohta koolis oli samuti le keskmise — M=3,60.

Kui hinnangutes koolist saadavale toetusele ei esinenud erinevusi erisuguse enesetbhususega algajate
Opetajate gruppide vahel, siis statistiliselt olulised erinevused ilmnesid hinnangutes oma toimetulekule
Opetajana. Nimelt olid kdrge enesetBhususega dpetajad oma esimese td0aastaga dpetajana enam rahul kui
keskmise ja madala enesetbhususega Opetajad. See on ka mdistetav, sest kdrge enesetGhusus suurendab
motivatsiooni, toetab joupingutusi, visadust ning paindlikkust (Tschannen-Moran jt 1998), mis on olulised
tegurid ka t66ga rahulolu aspektist.

Et refleksioonioskusi peetakse kogemusest dppimise ja Opetaja professionaalse arengu seisukohalt vaga
oluliseks, kasutas ké&esolev uurimus juhtumianaltiiisi, saamaks informatsiooni algajate petajate probleemil-
ahendus- ja refleksioonioskuste ning nende arengu kohta esimesel todaastal. Algajail dpetajail paluti ana-
lulsida kooliaasta alguses ja 18pus uurija antud juhtumit ning kooliaasta 18pus kirjutada Ules ja analtilisida
tht isiklikku probleemsituatsiooni. Uurija poolt algajatele dpetajatele analliiisimiseks antud juhtum oli
sama aasta alguses ja I6pus, mis v8imaldas selgitada muutusi nooremdpetajate probleemi analliiisimise ja
lahendamise oskustes. Juhtumianallisidele toetudes vdib teha alljargneva kokkuvotte.

1. Madalama eneset6hususega dpetajad olid probleemile lahenduse leidmisel ebakindlamad kui keskmise ja
kbrge enesetdhususega dpetajad, seda eriti kooliaasta alguses. Kéige suurem osa madala enesetBhususega
Opetajaid kuulus ka rihma, kes plitaks probleemi lahendada autoritaarselt, andes késke ja ahvardades.

2. Keskmise ja korge enesetbhususega Opetajad puliaksid kasutada probleemi lahendamisel eelkdige
Oppijakeskseid meetodeid, et viia dppijate tahelepanu tagasi dpitava juurde. Samuti ndgid nad distsipliini-
probleemi tekkimise pdhjust eelkdige Gpetaja kéitumises ja tegevuses. Need tulemused on kooskdlas ka
teiste uurimustega, mis véidavad, et kdrgema enesetGhususega Opetajail on rohkem kindlust, loomaks
turvalist ja toimivat dpikeskkonda; ka pdtravad nad enam téhelepanu dppijate dpimotivatsiooni tdstmisele
(Bandura 1997) ning on rohkem huvitatud Oppijakesksete meetodite kasutamisest probleemide lahen-
damisel (Jones 2006).

3. Soltumata enesetBhususest voi probleemi analiiisimise tulemustest peab enamik nooremdpetajatest
oluliseks Opetaja oskusi ja kaitumist distsipliiniprobleemide ennetamisel. See annab lootust, et algajad
Opetajad podravad edaspidises dpetajatods tdhelepanu ka omaenda oskustele ning nende arendamisele.



Algajate Opetajate personaalsete juhtumite anallilsil toetub refereeritav uurimus Hattoni ja Smithi (1995)
reflekteerivate kirjutiste anallilisi kriteeriumidele, mis eristavad nelja kategooriat: kirjeldav Kirjutis
(descriptive writing), kirjeldav refleksioon (descriptive reflection), dialoogiline refleksioon (dialogic reflec-
tion) ja kriitiline refleksioon (critical reflection). Valdav enamus algajate Gpetajate kirjutistest, nimelt 15
(52%) liigitus Kirjeldavate kirjutiste alla, kirjeldavaid refleksioone oli 12 (41%) ning vaid kaks analtdisi oli
vBimalik liigitada dialoogilise refleksiooni alla. Kriitilise refleksiooni kategooria kriteeriumidele ei vasta-
nud Ukski algaja Opetaja juhtumianalliisidest. Kokkuvottes vdib 6elda, et nooremdpetajate isiklike juhtu-
mite analtiisid jaid pinnapealseks, valdavalt loo kirjeldamise tasemele.

Algajate Opetajate lugudes késitlemist leidnud probleemidest oli valdav enamus (23) distsipliiniprobleemid.
See ei ole Ullatav, sest toimetulek klassi ohjamisega on algajatele, olenemata riigist, enim probleeme tekitav
valdkond (Veenman 1984). Lisaks distsipliinile kasitleti lugudes veel hindamise probleeme (2 juhtumit),
Opilaste omavahelist suhtlust (2 juhtumit), suhtlust lapsevanemaga (1 juhtum) ja dpilase rahulolematust
Opetamisega (1 juhtum).

Huvitav on siinkohal see, et aasta I6pus ilmnes nii uurija kui ka isiklike juhtumite puhul sarnane tendents,
nimelt muutus osa algajaid Opetajaid aasta I6pus tunduvalt autoritaarsemaks. Distsipliiniprobleemidega
toimetulemiseks ja korra saavutamiseks pudti aasta 16pus tunduvalt enam kasutada karistus- ja hirmutamis-
taktikat. Huvitav on ka see, et kui uurija poolt analuisida antud juhtumite puhul rdhutavad algajad dpetaja
rolli probleemide ennetamisel ja lahendamisel, siis isiklikes lugudes ndhakse probleemide tekkep®hjusi eel-
kdige véljaspool enda tegevust. Oluline on markida ka seda, et kui suurem osa algajatest Gpetajatest suutis
juhtumite puhul, kus anallilisiprotsessi toetasid uurijapoolsed kiisimused, tuua enam valja pbhjus-tagajarg
seoseid ning leida probleemile Oppijakeskseid lahendusvariante, siis isiklikud juhtumianaliiusid jaid
valdavalt kirjeldavale, s.o refleksiooni madalaimale tasemele. Seega on véimalik algajate Gpetajate reflek-
siooniprotsessi toetada analliisimisele suunavate kiisimustega, juhtides tahelepanu p6hjus-tagajarg seostele,
suunata neid oma tegevust anallilisima ning leidma erinevaid viise probleemide ennetamiseks. Kokkuvdttes
peab aga nentima, et arvestades situatsiooni ja aega, mis nooremopetajatel oli juhtumite analtilisimiseks, on
algajate dpetajate refleksioonioskus madal, jd&des valdavalt juhtumi kirjeldamise tasemele.

Et esimese todaasta kogemusi peetakse Opetaja edasise arengu seisukohalt oluliseks, analtilsiti k&esoleva
t60 raames ka algajate Opetajate Opikogemusi. Opetajad vastasid avatud kiisimustele teise ja neljanda
veerandi 18pus; vastuste pohjal vdib teha jargmise lihikokkuvdtte.

A. Vastates kisimusele Mida oled dppinud enda kui Opetaja kohta?, vadrtustasid algajad dpetajad aasta
alguses eelkbige omaenda omadusi ja toimetulekut Gpetajana. Kooliaasta 16pus peeti aga olulisemaks kutse-
oskusi, oldi analutisivamad ning suudeti nimetada ka valdkondi, kus oma arenguruumi eelkdige nahakse.

B. Nooremdpetajate vastuste pdhjal kiisimusele Mida oled dppinud oma kolleegidelt? vdib 6elda, et
kolleegid on algajatele rollimudelid, kellelt Gpitakse nii oskusi kui ka Opetajana kaitumist, vaartusi, hoia-
kuid. Kui aasta alguses oli olulisel kohal kolleegidelt ka toimetulekustrateegiate dppimine, siis aasta 18pus
seda enam ei margita.

C. Vastustest kiisimusele Mida oled dppinud oma kooli juhtkonnalt? jareldub, et kooli juhtkonna roll
kutseaastal osutus vaiksemaks, kui vOis eeldada koolijuhile pandud (lesannete pdhjal. Vastustest selgus, et
45%-1 nooremdpetajatest on koolijuhtidega kokkupuudetest ja koostoost positiivne kogemus; samas tundub
43%-le, et kooli juhtkonnale on oluline vaid see, et paberid oleksid korras. Opetajate vastustest ilmnes, et
pohiliselt Gpitigi kooli juhtkonnalt dokumentide taitmist, tdpsust ja korrektsust.

D. Vastates kiisimusele Mida oled Gppinud oma 0Gpilaste kohta, keda Gpetad?, vaitsid Opetajad, et aasta
algus kulus 0Opilaste tundmadppimisele. Aasta I8pus suudeti juba margata Oppijate individuaalseid
erinevusi: vastustes réhutati mdtet, et iga Gppija on erinev isiksus ning dpetaja peaks seda dppetdos
arvestama. Positiivne on see, et hoolimata aasta jooksul ette tulnud raskustest peavad algajad suhteid
Opilastega Opetajatdo pdhivaartuseks.

E. Vastustest kiisimusele Mida oled dppinud lastevanemate kohta? ilmnes aasta alguses hirm ja ebakindlus,
mis seostus ilmselt algajate Gpetajate véheste kogemuste ja oskustega. Aasta jooksul vanemaid tundma
Oppides avastati, et nad (lapsevanemad) ei olegi tegelikult nii hirmsad kui algul kartsin. Samas suurenesid
aasta 18pus nooremdpetajate negatiivsed ja vahenesid positiivsed kogemused seoses lastevanematega.
Noorte Opetajate pShiprobleemiks oli vanemate véhene huvi ja tugi oma lastele, kohati ka suhtlemis-
probleemid.
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KOKKUVOTE JA JARELDUSED

Ké&esolev uuring keskendus algaja Opetaja arenguliste muutuste jalgimisele kutseaastal ning seda ka
sellistes Eestis suhteliselt vahe uuritud aspektides nagu enesetShusus ja refleksioonioskused. Uurimis-
tulemustele toetudes v6ib Gelda, et koos kogemustega kasvavad kutseaasta jooksul ka algajate Gpetajate
Opetamisoskused. Padevuste kasv ja toimetulek Gpetajana mdjutavad omakorda positiivselt usku endasse ja
oma tegevuse tBhususse, mis loob positiivse fooni edasiseks professionaalseks arenguks. Samas peab
selleks, et tagada algajate Opetajate edasine arenemine ning kujundada neist professionaalid, kes oskavad
Oppida oma toost ning peavad oluliseks oma kutseoskuste pidevat tadiendamist, enam toetama ja arendama
nende analliisimis- ja reflekteerimisoskusi nii péhikoolituses kui ka kutseaastal. Vaid stistemaatilise reflek-
siooni ja oma t66 analtdsimise kaudu vdtavad Opetajad vastutuse oma kutsearengu eest (Cole, Knowles
2000).

Kokkuvdttes voib kasiteldava uurimuse teoreetilisele ja empiirilisele osale toetudes soovitada jargmist.

= Refleksioon, mis on Gpetaja professionaalse arengu alus, vajab suuremat téhelepanu nii pdhiGppes kui
ka kutseaastal. Refleksiooni olemus, aga ka vGimalused vastavate oskuste arendamiseks ja toetamiseks
vajavad nii mentorite, praktikajuhendajate, dpetajakoolitajate kui ka nooremdpetajate enda hisarutlust
ning motestamist. Lisaks hoiakutele on olulised ka reflekteerimisoskused, mille igakiilgsele
arendamisele peaks nii dpetajakoolituses kui ka kutseaasta programmi raames enam v8imalusi leitama.

mida on tutvustatud kaesolevas uuringus.

= Toetamaks algajate Opetajate eneseusalduse ja -tBhususe kujunemist, on neid vaja juhendada ja anda
neile positiivset tagasisidet ning eduelamusi uute oskuste dppimisel, kasutades selleks p6hidppes harju-
tustlesandeid teatud tunniosade l&biviimiseks (microteaching), samuti abiGpetaja ja paarisdpetamise
vBimalusi.

= Enam tdhelepanu vajab nii Gpetajakoolituses kui ka kutseaastal distsipliiniprobleemide ennetamine ja
lahendamine. Uks v@imalusi on siin mitmesuguseid juhtumeid tutvustada ja analtitisida. Kasulikud on
Opetajate Uhised juhtumiarutelud, probleemide ja nende lahendusvariantide analtitisimine ja jagamine
Uksteisega.

= Nii algaja Gpetaja enesetdhususe kujunemist kui ka refleksiooniprotsessi mojutab tagasiside ja juhen-
damise kvaliteet. SeetBttu tuleks suuremat téhelepanu podrata praktikajuhendajate ning mentorite
juhendamise ja tagasiside andmise oskustele. Koolituse kaigus vajavad enam téhelepanu tegurid, mis
mdjutavad algaja Opetaja dppimist, teisalt vbimalused, kuidas algaja refleksiooniprotsessi ja Gppimist
toetada.

Kuigi kdne all oleva uurimuse tulemused aitavad paremini mdista algaja dpetaja arengulisi muutusi ja
Opikogemusi esimesel tddaastal, jadb vastamata hulk kisimusi, mis vajaksid edasist uurimist. Vastust
ootavad kisimused, nagu Kui suur on mentori mdju algaja Gpetaja 6ppimisele? Kui palju s6ltub algajast
Opetajast endast ja kui palju koolikeskkonnast? Mida mentorid peaksid tegema, mida nad teevad ja mida
tegelikult nooremdpetajad selle tulemusel 6pivad? Milline on mentori ja noore dialoogi sisu ja kvaliteet?
Kuivdrd tagasiside arutelud mentori ja algaja Gpetaja vahel toetavad oma t66d uuriva ja reflekteeriva
praktiku kujunemist? Védhe on uurimusi Opetajate Gppimisest ning selle toetamise vdimalustest. Milline
koolikultuur toetab Opetajate Oppimist, koostodd ja uurimuslikku suhet oma toosse? Kas kool on
Opikeskkond ka Gpetajale ja millised tegurid seda toetavad ja takistavad?

Kuigi vOib arvata, et kutseaasta rakendumine ja mentorite pakutav toetus algajatele dpetajatele on vajalik
ning noorte dpetajate kohanemist ja arengut toetav, vajaks pohjalikumat uuringut kontekstuaalsete faktorite
mdju Opetaja arengule esimestel td0aastatel. Samas on oluline silmas pidada, et mitte ainult algaja dpetaja
ei vaja tuge ja valjakutseid ning vGimalusi Oppimiseks ja professionaalseks arenguks. Kool Kkui
organisatsioon peaks olema toetav ja arendav Opikeskkond nii Opilastele kui ka koigile Opetajatele.
Késitledes Gpetaja professionaalset arengut pidevarenguna, on niisiis vaja muutusi mitte ainult indiviidi
tasandil, vaid ka organisatsiooni ja riiklikul tasandil.
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NOVICE TEACHERS’ PROFESSIONAL DEVELOPMENT ACROSS
THEIR INDUCTION YEAR

Summary

As the experiences acquired in the first year at work are crucial for the subsequent professional
development of the teacher, this study focused on the first year of employment, which is a transition phase
from university to school: the first year as a full-time teacher. The aim of the study was to describe novice
teachers’ and their mentors’ perceptions of novice teachers’ development and experience of learning to
teach in their first year of work through the combined effect of three factors: reflection skills, teacher
competencies and self-efficacy.

This study was designed as a follow-up study where changes in novices’ growth and learning experiences
were observed during the entire induction year.

Findings of the study provide information and help to better understand developmental changes in novice
teaches during the first year of work, including in self-efficacy and reflection skills — aspects that have not
been studies thoroughly in Estonia, and to draft proposals to improved planning of both the teachers’ basic
education programs and the induction year activities with the aim to support novices in learning and coping
with the first year of work.

A mixed method approach, combining the elements of both quantitative and qualitative research, was used
in the study to answer the questions and complete the research tasks.

Questionnaires that included both Likert scale and open questions as well as case analyses were used to
monitor the development of novice teachers through the induction year. In addition to novice teachers, their
mentors were also questioned during the study.

The findings of this study point to certain areas in teacher education that need improvement. In particular,
this concerns the reflection skills, which should be a recurrent principle in teacher preparation, induction
year and in-service training. Even when some researchers claim that pre-service and novice teachers do not
have sufficient experience or skills to differentiate between important and unimportant aspects (Berliner
1994) and, therefore, their reflections are mostly descriptive and unconnected to a theoretical framework or
societal issues (Pultorak 1993), other studies (Adler 1993; Pultorak 1993; Hatton & Smith 1995; Fries &
Cochran-Smith 2006; Jones 2006) indicate that with carefully constructed guidance and pre-service, the
novice teachers can be helped to reflect and their teaching could be enhanced. The cases or ‘critical
incidents’ used in the current study enabled the researcher to analyse the reflection and problem-solving
skills of the novice teachers, but similar cases in combination with a well-conceived analysis process could
be used in teacher education and induction year program as well. The results of this study indicated that an
analytical process directed through questions (research cases) enables the novice teachers to understand
better the causal connections and find student-oriented solution options to the problems. If the future
teachers are to develop into professionals who are able to learn from their work and want to improve their
professional skills continuously, attention should be paid to supporting and developing the analysis and
reflection skills of the novice teachers in the context of both principal education and the induction year.

In addition, this study also refers to some other topics that should receive more attention, particularly
during the main studies: coping with classroom management problems, work with the parents, and
documentation. At the same time, it is important to note that all novice teachers who participated in the
survey perceived positive developments in their professional skills during the year, and as a similar
evaluation of the professional skills of the novice teachers was given by the mentors as well. Another
positive observation was the increase in the assessments of their self-efficacy beliefs at the end of the year
compared with the beginning. This result could be a reflection of the fact that all novice teachers also gave
a higher evaluation to their professional skills at the end of the year, and mastery experiences have a
positive impact on self-efficacy beliefs. In addition, it could be assumed that the support offered during the
induction year program played a positive role as well. Namely, some previous studies have indicated that
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the self-efficacy of novice teachers tends to decrease by the end of the first work year. However, positive
self-efficacy beliefs are important, because strong sense of efficacy can support higher motivation, greater
effort, persistence, and resilience across the span of a teaching career (Tschannen-Moran et al 1998). At the
same time, it is also known that, once established, efficacy beliefs seems resistant to change and, therefore,
positive first experiences and strong sense of efficacy are also important from the viewpoint of the future
career.

The study has discovered some aspects of the process of novice teacher development and learning during
the first year, but it has also unearthed new questions and aspects that need further study. Question remains
about what mentors should do, what they actually do, and what the novices learn as a result? What is the
content and quality of the dialogue between a mentor and novice? How supportive are the feedback
discussions between mentors and novices for the development of a self-analysing and reflecting
practitioner? As this study did not focus on contextual factors and their influence on the novice teachers’
learning process, the following questions could not be answered with this research: What is the extent of a
mentor’s impact on the learning of a novice teacher? What can be achieved by the novices themselves and
which aspects depend on the school environment? The number of studies on the learning of teachers and
possibilities to support that learning is also limited. What kind of school culture would support the learning,
cooperation and inquiry of the teachers? Is the school also a learning environment for the teacher and what
factors would support and hinder this environment?

The current study does not answer the question, whether a change in the novice teachers’ assessment of
their professional skills and self-efficacy beliefs occurs already during the first school term or whether
changes are perceived only after the second term? Therefore, it would be practical in the subsequent studies
to map the novice teachers’ assessment of their competencies and self-efficacy already before the start of
the school year. In addition, this study does not observe, whether the teachers who gave a higher
assessment to their professional skills and self-efficacy beliefs did actually achieve better results in their
work with the pupils. This would be another venue for further research.

In conclusion, we could say that the findings of this study provide grounds to believe that the growth of
experiences during the induction year also leads to the growth of teaching skills of the novices while
increased competency and coping as a teacher in turn positively relates to the self-efficacy beliefs. This
could create a positive background for future professional development. However, further development
could be hindered by limited reflective skills or the ability to learn from the successes and failures in one’s
own work. In a similar vein, Berliner (1994) emphasises that experience will teach those who choose to
learn from it and, therefore, development of reflective competency is required to reach levels of
competency, proficiency, and expertise.
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