Koolijuhtimise tiiustamine

1. OSA:
POLIITIKA JA PRAKTIKA

Beatriz Pont, Deborah Nusche, Hunter Moorman

(@ okvs Tl W™

* * %
N +
Euroopa Liit
Euroopa Sotsiaalfond Eesti tuleviku heaks







Koolijuhtimise taiustamine

1. OSA: POLIITIKA JA PRAKTIKA

Beatriz Pont, Deborah Nusche, Hunter Moorman






MAJANDUSLIKU KOOSTOO JA ARENGU ORGANISATSIOON
(OECD)

OECD on ainulaadne foorum, kus 30 demokraatliku riigi valitsused teevad koost6dd globaliseerumisega
seotud majandus-, sotsiaal- ja keskkonnaprobleemide lahendamisel. OECD on esirinnas ka oma piitidluste-
ga aidata riikidel tegeleda uute arengute ja viljakutsetega nagu korporatiivne juhtimine, infomajandus ja
vananev rahvastik. Organisatsioon loob raamistiku, milles valitsusasutused saavad vorrelda poliitilisi ko-
gemusi, otsida vastuseid iihistele probleemidele, selgitada vilja hea praktika ning to6tada riigisiseste ja
rahvusvaheliste poliitikate koordineerimise huvides.

OECD liikmesriigid on Austraalia, Austria, Belgia, Kanada, Tsehhi Vabariik, Taani, Soome, Prantsusmaa,
Saksamaa, Kreeka, Ungari, Island, lirimaa, Itaalia, Jaapan, Korea, Luksemburg, Mehhiko, Holland, Uus-
Meremaa, Norra, Poola, Portugal, Slovakkia Vabariik, Hispaania, Rootsi, Sveits, Tiirgi, Uhendkuningriik ja
Ameerika Uhendriigid. OECD t66s osaleb ka Euroopa Uhenduste Komisjon.

OECD kirjastus levitab organisatsiooni kogutud statistikat ning majandus-, sotsiaal- ja keskkonnateemaliste

uuringute tulemusi ning konventsioone, suuniseid ja standardeid, milles liikmesriigid on kokku leppinud.

Viljaande originaal on avaldatud inglise ja prantsuse keeles pealkirjaga: Improving School Leadership:
Volume 1: Policy and practice

Améliorer la direction des établissements scolaires: VVolume: Politiques et Pratiques

© OECD 2008

Koik digused kaitstud.

© 2009 Riiklik Eksami- ja Kvalifikatsioonikeskus (eestikeelne viljaanne)

Eestikeelse tdlke viljaandmist on toetanud Euroopa Sotsiaalfondi ja Eesti Vabariigi rahastatav programm
,»Oppe kvaliteedi parendamine Sppeasutuste sise- ja dpitulemuste vilishindamissiisteemi ning seadusloo-
me arendamise kaudu*.

Avaldatud kooskolastatult OECD-ga (Pariis).

Eestikeelse tdlke ja selle vastavuse eest originaaltekstiga vastutab Riiklik Eksami- ja Kvalifikatsioonikes-

kus.

OECD triikiste parandused on avaldatud veebiaadressil: www.oecd.org/publishing/corrigenda.

Koolijuhtimise tiiustamine, Eesti.
Inglise keelest tdlkinud Inga Kukk ja Julika Laulik

Toimetanud Hille Vooremée




Eessona

Koolijuhtimine on praegu kogu maailmas hariduspoliitiliselt prioriteetne teema. Koolide
autonoomia on suurenenud, haridusele ja koolide tulemustele pooratakse rohkem tihele-
panu ning see on tinginud koolijuhtide rolli {imbervaatamise. Koolijuhtimise professio-
naalsemaks muutmisel, praeguste koolijuhtide toetamisel ning koolijuhi ameti muutmisel
tulevaste kandidaatide jaoks atraktiivseks karjadrivoimaluseks on palju arenguruumi. Et
praegused koolidirektorid vananevad ja pédrast nende pensionile jadmist napib nende

asendamiseks kvalifitseeritud kandidaate, on hidavajalik midagi ette votta.

Kogumiku ,, Koolijuhtimise tdiustamine” 1. osas ,, Poliitika ja praktika* selgitatakse,
miks koolijuhtimisest on saanud votmetdhtsusega hariduspoliitiline kiisimus ning esita-
takse neli poliitilist hooba, mis iiheskoos vdivad kaasa aidata koolijuhtimise ja koolide
tulemuste parandamisele. Raamat pohineb OECD iilemaailmsel koolijuhtimise uuringul,
milles osalesid Austraalia, Austria, Belgia (flaami ja prantsuse kogukond), Tsiili, Taani,
Soome, Prantsusmaa, Ungari, lirimaa, Korea, Holland, Uus-Meremaa, Norra, Portugal,

Sloveenia, Hispaania, Rootsi ja Uhendkuningriik (Inglismaa, PShja-Iirimaa ja Sotimaa).

Koik 22 osalenud haridussiisteemi koostasid tiksikasjaliku taustaraporti, milles analiiiisi-
sid riigi lahenemisviise koolijuhtimisele. Vordlevat analiilisi tdiendab ka viis koolijuhti-
mist késitlevat juhtumiuuringut, mis keskenduvad siisteemi tdiustamisele ning koolitusele
ja arendustoole. Uuringud pakuvad innovatiivse praktika nditeid ning on avaldatud ,, Koo-
lijuhtimise tdiustamise” 2. osas ,,Siisteemse juhtimise juhtumiuuringud*. Sel moel oli
voimalik koguda riikide arengu vordlemiseks ning uuendusliku ja tulevikku vaatava po-

liitikakujundamisviisi kasutuselevotuks vajalikku teavet.

Koolijuhtimise tdiustamise teemaga tegeledes kogunes riikide taustaruannete ja
innovatiivset praktikat kdsitlevate juhtumiuuringute vormis markimisviérne hulk teavet,
mis on avaldatud OECD veebilehel aadressil www.oecd.org/edu/schoolleadership. Paljud
eksperdid jagasid teadmisi teema tulemusliku késitlemise huvides ning t66 kaigus oli

palju voimalusi kogemuste vahetuseks. Kolm rahvusvahelist konverentsi ja kolm to6tuba



toid kokku riikide koordinaatorid, rahvusvaheliste organisatsioonide esindajad ja teadlas-

te vorgustiku.

Kogumiku autorid avaldavad tédnu uuringus osalenud riikidele, d4rmiselt pithendunud
riiklikele koordinaatoritele, ekspertrithmadele, kes osalesid dppekiilastustel ja tdiendasid
aruannet vaartuslike méarkustega, ning riike, kes vodrustasid konverentse ja tootubasid.
Oleme tdnulikud HSBC Haridusfondile ja David Hopkinsile juhtumiuuringute toetamise
eest ning Judith Chapmanile, Andrew Hargreavesile, Tony Mackayle, Robert Schwartzile
ja Fani Stylianidoule nende panuse eest ekspertidena.

Tegevuse viis 1dbi OECD haridusdirektoraadi haridus- ja koolituspoliitika osakond Abrar
Hasani (kuni tema pensionile minekuni) ja Deborah Roseveare’i juhtimisel (alates juunist
2007). Aruande toimetasid Peter Chambers ja Susan Copeland ning korralduslikku tuge
pakkusid Judith Corcoran, Jennifer Gouby ja Ross Wilkins.
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Kommenteeritud kokkuvote

Koolijuhtimise tihtsus

Koolijuhtimine on muutunud rahvusvaheliselt prioriteetseks hariduspoliitiliseks teemaks.
See tdidab votmerolli koolide tulemuste parandamisel, mojutades dpetajate motivatsiooni
ja voimekust ning kooli ohustikku ja keskkonda. TShus koolijuhtimine on eSmatéhtis

tegur hariduse tulemuslikkuse ja haridusvdimaluste vordvairsuse parandamisel.

Riigid piitiavad kohandada oma haridussilisteeme tidnapdeva iihiskonna vajadustega ning
koolidele ja koolijuhtidele seatud ootused on muutumas. Paljud riigid on liikkunud de-
tsentraliseerimise suunas, andes koolidele enam autonoomiat otsuste tegemisel ning suu-
rendades nende vastutust tulemuste eest. Samal ajal ndutakse iiha mitmekesisema Opilas-
kontingendiga koolidelt dpilaste iildise edasijoudmise parandamist, mis tekitab surve ka-

sutada enam erinevaid opetamisviise.

Selliste suundumuste tulemusena voib koolijuhtimist OECD riikides iiha enam maéératle-
da kui noudlikku rollide kogumit, mis holmab finants- ja inimressursside haldamist ning

Oppimise juhtimist.

Riikides on probleeme sellega, et mineviku vajadustest lahtuv koolijuhi roll ei ole enam
sobiv. Paljudes riikides on koolijuhtidel suur té6koormus, paljud jduavad pensioniikka ja
neile on iitha raskem leida asendust. Potentsiaalsed kandidaadid kdhklevad suurenenud
iilesannete, ebapiisava ettevalmistuse ja koolituse, piiratud karjdérivdljavaadete ning vi-

hese toetuse ja tunnustuse tottu.
Sellised suundumused on teinud koolijuhtimisest tahelepanu ndudva teema kogu maailma

haridussiisteemides. Poliitikakujundajad peavad tdstma koolijuhtimise kvaliteeti ja

muutma selle jatkusuutlikuks.
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OECD on teinud kindlaks neli peamist poliitilist hooba, mis itheskoos vdivad koolijuhti-

mist parandada:

1. (Uuesti)sonastada koolijuhi vastutusalad
Uuringud on osutanud, et koolijuhid voivad kooli ja Opilaste edasijoudmist otsustavalt
mojutada, kui neile antakse voli vastu votta olulisi otsuseid. Autonoomia iiksi, kui seda
piisavalt ei toetata, ei too siiski automaatselt kaasa olukorra paranemist. Lisaks on téhtis,
et koolijuhi pohilised vastutusalad oleksid selgelt maaratletud ja piiritletud. Koolijuhi
vastutus tuleks méaratleda selliste praktikate kaudu, mis kodige tdendolisemalt parandavad

Opetamist ja Oppimist. Poliitikakujundajatel on vaja:

* Anda suuremal méiral autonoomiat koos vajaliku toetusega

Et keskenduda dpetamisviisidele, mis kdige toendolisemalt parandavad dpilaste dppimist,
on koolijuhtidel vaja aega, voimekust ja toetust. Suurema autonoomiaga peaks kaasnema
uued jagatud juhtimise mudelid, uued aruandluse, koolituse ja koolijuhtimise arendamise

vormid.

* Mairatleda opilaste parema oppe huvides uuesti juhi vastutusalad

Poliitikakujundajad ja praktikud peavad tagama, et koolijuhtimise keskmes on paremate
Opitulemustega seostatavad rollid ja iilesanded. Kdesoleva uuringuga osutatakse neljale
pohivaldkonnale, mis on kdige olulisemad Opilaste tulemuste parandamisele suunatud

koolijuhtimises:

— Opetajate korge taseme toetamine, hindamine ja arendamine: Koolijuhid peavad olema
voimelised kohandama GSppekava vastavalt kohalikele vajadustele, edendama Opetajate
vahelist meeskonnatood ning tegelema Opetajate kontrollimise, hindamise ja professio-

naalse arenguga.

— eesmdrkide seadmine, hindamine ja aruandlus: poliitikakujundajad peavad tagama, et
koolijuhtidel oleks otsustusdigus strateegiliste suundade médramisel, ning optimeerima

nende voimekust arendada kooli plaane ja eesmérke ning jalgida edasiminekut, kasutades
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andmeid praktilise t60 paremaks muutmiseks.

— strateegiline finants- ja inimressursside juhtimine: poliitikakujundajad saavad tugevda-
da koolide juhtkondade finantsjuhtimisoskusi, pakkudes koolijuhtidele koolitust, luues
juhtkonnas finantsjuhi ametikoha voi pakkudes koolidele toetavaid finantsteenuseid. Li-
saks peaksid koolijuhid olema voimelised mdjutama Opetajate to6levotmise otsuseid nii,

et kandidaatide ja kooli vajadused paremini kattuksid.

— koostoo teiste koolidega: see uus juhtimismodde tuleb tunnistada otseselt koolijuhtide
rolliks. Sellest voib olla kasu koolisiisteemile tervikuna, mitte iiksnes tksikute koolide
oOpilastele. Koolijuhtidel on vaja arendada oskusi oma kooli piire {iletavate teemadega

tegelemiseks.

* Arendada koolijuhtimise siisteeme parema poliitika ja praktika huvides

Koolijuhtimise siisteemid voivad anda suuniseid tohusate koolijuhtide pdhiomaduste,
iilesannete ja vastutusalade teemal ning rohutada koolijuhtimise pohiolemust dppimise
juhtimisena. Siisteem voib olla koolijuhtide jarjepideva to6levotmise, koolitamise ja hin-
damise aluseks, mis peaks selgelt mairatlema koolijuhtide peamised iilesanded ning voi-
maldama asetada need konteksti kohalikul ja kooli tasandil. Siisteemi tuleks arendada

koolijuhtide esindajate osalusel.

2. Koolijuhtimise delegeerimine
Koolijuhtide suurenenud vastutus ja aruandekohustus toovad kaasa vajaduse delegeerida
juhtimist nii koolide sees kui vahel. Ka koolindukogud puutuvad kokku paljude uute
iilesannetega. Kuigi praktikud peavad keskastme juhtide iilesandeid tdhusa koolijuhtimise
seisukohalt iilimalt tihtsaks, kasutatakse keskastme juhte harva, sOnastatakse iilesanded
ebaselgelt ning iilesannete tiitjate t66 jadb sageli tunnustamata. Poliitikakujundajatel on
vaja laiendada koolijuhtimise mdistet ning kohandada poliitikat ja tootingimusi sellele

vastavalt.
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« Julgustada juhtimise delegeerimist

Juhtimisiilesannete delegeerimine voib tugevdada juhtimist ja jérelkasvu kavandamist.
Juhtimise delegeerimine erinevatele inimestele ja organisatsiooni struktuuridele voib ai-
data toime tulla tdnapédeva koolide ees seisvate véljakutsetega ning parandada kooli tule-
muslikkust. Seda voib teha formaalselt, kasutades meeskonnastruktuure ja teisi organeid,

vOi mitteformaalsemalt, luues oskusteabest ja hetkevajadustest 1dhtudes ajutisi to6rithmi.

* Toetada juhtimise delegeerimist

Riikide haridussiisteemides on vaja hakata rakendama juhtimismeeskondi, toé6tada vélja
motivatsioonimehhanismid meeskondades osalemise ja tulemusliku meeskonnat6o tun-
nustamiseks ning laiendada juhtimisalast koolitus- ja arendust66d keskastme juhtide ja
potentsiaalsete tulevaste juhtideni koolis. Kokkuvottes peavad poliitikakujundajad aruta-

ma, kuidas muuta aruandlusmehhanisme vastavalt delegeeritud juhtimisstruktuuridele.

* Toetada koolinoukogusid nende iilesannete tiitmisel

Andmed osutavad, et tohusad koolindukogud vdivad oma koolide edule kaasa aidata. Et
see onnestuks, on tilimalt oluline sdnastada selgelt koolindukogu vastutusalad ning tagada
nende eesmarkide ja ndukogu liikmete oskuste ja kogemuste vastavus. Poliitikakujunda-
jad saavad olla abiks, andes juhiseid uute to6tajate virbamise ja valikuprotsesside paran-
damiseks ning arendades tugistruktuure koolindukogudes aktiivse osalemise tagamiseks,

sh voimalusi oskuste arendamiseks.

3. Tohusa koolijuhtimise oskuste arendamine
Riikide praktika ja eri allikate andmed osutavad, et koolijuhid vajavad laienenud rollide
ja vastutusaladega toimetulekuks erikoolitust. Strateegiate viljatootamisel tuleb kesken-
duda kooli tulemuste (vt eespool) parandamisega seotud oskuste arendamisele ja tugev-

damisele ning pakkuda voimalusi oskuste rakendamiseks.

* Moista juhtimise arendamist pideva protsessina
Juhtimise arendamine on konkreetsetest tegevus- voi sekkumisprogrammidest laiem. See

nduab formaalsete ja mitteformaalsete protsesside kombineerimist juhtimise koigis etap-
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pides ja kontekstides. Jarelikult tuleb koolijuhi karjddri nende etappide viltel sidusalt
toetada:

— Soodustada osalemist juhtimise pohikoolitusel: see, kas pohikoolitus on vabatahtlik v3i
kohustuslik, soltub riigi seadustest. Riik voib luua riiklikud programmid, teha koost6od
kohalike omavalitsustega ning to6tada vélja boonused koolijuhtide osalemise tagamiseks.
Riikides, kus koolijuhi to6leping on téhtajatu, tuleb leida motivaator, et direktoril tasuks
plihendada aega kutsealasele enesetdiendusele. Samuti tuleb ndha vaeva digete kandidaa-

tide leidmisega.

— korraldada sissejuhatavaid koolitusprogramme: sellised programmid on eriti vaartusli-
kud koolijuhtimise algetapi ettevalmistamisel ja kujundamisel ning aitavad direktoritel
luua iilimalt tdhtsaid vorgustikke oma probleemide jagamiseks ja véljakutsetega tutvumi-
seks. Programmid peaksid sisaldama kombinatsiooni teoreetilistest ja praktilistest tead-

mistest ja eneseanaliiiisist.

— tagada tdiendusope vastavalt vajadusele ja kontekstile: tdiendusoppeprogramme tuleb
kdsitada ennetava Oppimisvoimalusena koolijuhtide jaoks. Riikides, kus ei ole teisi alg-
ndudeid, tuleks juhtimisoskuste arengut soodustada algtaseme tdiendusdppeprogrammide
kaudu. Téiendusdpet tuleks perioodiliselt pakkuda ka direktoritele ja juhtkondadele, et
nad saaksid oma oskusi ajakohastada ja end uute arengutega kurssi viia. Ka (virtuaalsed
voi tegelikud) vorgustikud pakuvad koolide direktoritele ja juhtkondadele mitteformaalse

arengu voimalusi.

* Tagada eri institutsioonide pakutava 6ppe seostatus

Koolijuhtide koolitusi korraldavad mitmesugused koolitusasutused, kuid nende pakuta-
vad koolitused peaksid olema paremini seostatud. Mdnedes riikides on riiklikud koolijuh-
timisega seotud institutsioonid suurendanud teadlikkust ja parandanud juhtimiskoolituste
kvaliteeti. Teistes riikides, kus on palju koolituspakkujaid ja puuduvad riiklikud juhised,
on oluline kehtestada selgemad standardid ning tagada, et keskendutakse kvaliteedile.
Paljudes riikides on kehtestatud standardid, hindamis- ja muud mehhanismid koolitus-

programmide kvaliteedi jarelevalveks ja mdjutamiseks.
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* Tagada tohusate koolitusvoimaluste piisav mitmekesisus

Tohusate programmide sisu, iilesehitus ja meetodid on kindlaks tehtud ulatusliku info
pohjal, mida toetab praktika. Esile tuuakse jirgmised olulised tegurid: seostatus dppeka-
vaga, kogemus tegelikus kontekstis, mentorlus, juhendamine, koosdppimine ja koosto6-

struktuurid programmide ja koolide vahel.

4. Koolijuhi ameti atraktiivsuse suurendamine
Probleem on selles, kuidas parandada juhtimise kvaliteeti ja luua jitkusuutlikud alused
edasiseks juhtimiseks. Potentsiaalseid kandidaate hirmutab direktorite suur tookoormus ja
asjaolu, et t60 ei tundu olevat piisavalt tasustatud ja toetatud. Potentsiaalseid kandidaate
voivad eemale torjuda ka ebaselged viarbamisprotseduurid ja karjddrivoimalused. Edukate

koolijuhtide huvi dratamise, virbamise ja toetamise strateegiad on jirgmised:

* Professionaalse virbamisteenuse kasutamine

Virbamisprotsess voib koolijuhtimise kvaliteeti tugevalt mojutada. Kuigi virbamise kon-
tekstisidususe tagamiseks on oluline kaasata kooli tasandit, tuleb siisteemi tasandil votta
meetmeid varbamisprotseduuride ja -kriteeriumide tdhusamaks, ldbipaistvamaks ja sidu-
samaks muutmiseks. Jarelkasvu kavandamine — potentsiaalsete juhtide ennetav kindlaks-
tegemine ja arendamine — v3ib tdsta tulevaste koolijuhtide kvantiteeti ja kvaliteeti. Noue-
tele vastavuse kriteeriumeid tuleks laiendada, et vidhendada staazi osakaalu ja tdmmata
ligi noori diinaamilisi erineva taustaga kandidaate. Varbamisprotseduur peaks lisaks ta-
vapérasele todintervjuule hdlmama mitmesuguseid meetodeid ja protseduure kandidaati-
de hindamiseks. Juhiseid ja koolitust vajavad ka need, kes on virbamisprotsessis toole-

votjate poolel.

» Keskenduda sellele, et koolijuhtide palgad oleksid suhteliselt konkurentsivéimeli-
sed

Koolijuhtide palkade suhteline konkurentsivoimelisus vdib mdjutada korgetasemeliste
kandidaatide hulka. Poliitikakujundajad peavad vordlema tasustamist sama taseme avali-
ku ja erasektori tdotajate omaga ning hoolitsema selle eest, et koolijuhtimine oleks kon-

kurentsivoimelisem. Eraldi palgaskaala kehtestamine Opetajate ja direktorite jaoks voib
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tuua Opetajate hulgast uusi kandidaate koolijuhi kohale. Samal ajal peaks palgaskaala
kajastama juhtimisstruktuuri ja kooli tasandi tegureid, et kdik koolid saaksid endale tule-

muslikud juhid.

* Tunnustada koolijuhtide kutseorganisatsioonide rolli

Koolijuhtide kutseorganisatsioonid pakuvad koolijuhtidele voimaluse dialoogiks, tead-
miste jagamiseks ja levitamiseks omavahel ning poliitikakujundajatega. To6joureformi
onnestumine ei ole tdendoline, kui koolijuhid ei osale oma esindusorganisatsioonide kau-

du aktiivselt selle edasiarendamises ja ellurakendamises.

* Pakkuda valikuid ja tuge karjdiriarenduseks

Koolijuhtidele karjidriarendamise véljavaadete pakkumine vOib aidata véltida juhtide
labipdlemist ja muuta koolijuhtimise atraktiivsemaks karjdédrivalikuks. Ameti paindliku-
maks ja mobiilsemaks muutmiseks on palju voimalusi, nditeks vdivad koolijuhid vaheta-
da koole voi valida juhirolli asemel dpetamise voi mone muu ameti. Riikide praegune
praktika pakub nditeid, millele toetuda, sh téhtajatu todlepingu alternatiivina uuendata-
vaid tdhtajalisi to6lepinguid ning vOoimalusi votta vastu uusi véljakutseid, néiteks asuda

toole haridusjuhi vo1 juhtimiskonsultandina.
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1. peatiikk

Koolijuhtimise tihtsus

Kidesolevas peatiikis esitatakse pohjendused, miks poliitikakujundajad peaksid koolijuh-
timist kdsitleva poliitikaga tegelema. Kirjeldatakse uuringu keskmes olevaid teemasid,
koolijuhtimise tdhtsust ja peamisi vdljakutseid, millega riigid koolijuhtimist kdsitleva
poliitikaga seoses kokku puutuvad. Tohus koolijuhtimine on iilimalt oluline, et paranda-
da opetamist ja oppimist koigis koolides ning seostada tiksikud koolid muu maailmaga.
Koolijuhid OECD riikides ja partnerriikides seisavad aga silmitsi viljakutsetega, mille-
ga on vaja tegeleda poliitikakujundajatel. Viimastel aastatel on koolide suurenenud au-
tonoomia ning kasvanud vastutus opitulemuste eest suurendanud koolijuhtide toékoor-
must ning muutnud nende t66 intensiivsemaks. Et oluliselt on kasvanud koolide saavu-
tustele seatavad ootused, piitiavad riigid arendada uusi juhtimisvorme, mis vastaksid
paremini kiiresti arenevate iihiskondade vajadustele. Suurendatakse praeguste juhtide

voimekust ning valmistatakse ette ja koolitatakse tulevasi juhte.
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1.1Sissejuhatus

Tohus koolijuhtimine kui tdhtis vahendaja klassi, liksiku kooli ja haridussiisteemi kui
terviku vahel on iilimalt oluline hariduse kvaliteedi ja vordsete voimaluste kindlustamisel.
Koolijuhtimine vdib koolis dpilaste dppimisele kaasa aidata, kujundades tingimusi ja
ohustikku, milles dpetamine ja Sppimine aset leiavad. Viljaspool kooli saavad koolijuhid
luua sidemeid ja kohandada koole vastavalt muutuvale viliskeskkonnale. Kooli ja siis-
teemi vaheliilina loob koolijuhtimine silla koolisiseste parendusprotsesside ning viljast-

poolt algatatud reformide vahel.

Koole ei juhita staatilises hariduskeskkonnas. Et riigid piitiavad kohandada oma haridus-
slisteeme vastavalt tdnapdeva lihiskonna vajadustele, on koolidele ja koolijuhtidele esita-
tavad ndudmised pohjalikult muutunud. Paljud riigid on andnud koolidele enam auto-
noomiat oma otsuste vastuvotmisel, tsentraliseerides samas standardeid ja aruandlusndu-
deid ning eeldades, et koolid votavad kasutusele uusi uuringutel pohinevaid lahenemisvii-
se Opetamisele ja Oppimisele. Kooskdlas nende muudatustega on koolijuhtide roll ja vas-
tutusala laienenud ning t66 on muutunud intensiivsemaks. Kuna koolide autonoomia ja
vastutus on suurenenud, on juhtimine kooli tasandil muutunud tdhtsamaks kui kunagi

varem.

Poliitikakujundajatel on vaja kohandada koolijuhtimist kdsitlevat poliitikat vastavalt uue-
le keskkonnale ning tegeleda viimastel kiimnenditel esile kerkinud peamiste véljakutsete-
ga. Uha enam tundub, et industriaalajastul vilja kujundatud koolidirektori roll ei ole pii-
savalt muutunud, et tulla toime keerukate viljakutsetega, millega koolid 21. sajandil sil-
mitsi seisavad. Riigid piitiavad kujundada uusi koolijuhtimise mudeleid, mis vastaksid
paremini praegustele ja tulevastele hariduskeskkondadele. Kuna koolijuhtide t66 tulemus-
tele seatavad ootused on muutunud, peab muutuma ka iilesannete sisu ja jaotus ning sa-

muti koolituse, toe ja boonuste tase.

Koolide t66 parandamise seisukohalt on elulise tdhtsusega ka juhtimiskvaliteedi tagamine

tulevikus. Enamikus riikides suureneb juhtivtootajate vanus ning paljud koolijuhid ldhe-
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vad jargmise viie vOi kiimne aasta jooksul pensionile. Koolijuhtide suure pdlvkonnavahe-
tuse ajal peavad haridussiisteemid podrama erilist tdhelepanu tulevastele juhtidele ning
suurendama koolijuhi ameti atraktiivsust. Ténapédeval ei ole juhtimisega seotud suurim
slisteemne viljakutse iiksnes juhtimiskvaliteedi parandamine, vaid ka selgete kavade vil-

jatootamine tulevaste juhtide tarvis ning juhtimise jarjepidevuse tohustamiseks.

Eespool nimetatud arengud ja véiljakutsed on muutnud koolijuhtimise OECD riikides ja
partnerriikides hariduspoliitiliselt prioriteetseks teemaks. OECD haridusministrid réhuta-
sid oma 2001. ja 2004. aasta kohtumisel koolijjuhtimise iilimalt tdhtsat rolli, et aidata
OECD riikide haridussiisteemidel reageerida kiiresti muutuva tihiskonna vajadustele.
Seepdarast tegi OECD ettepaneku korraldada rahvusvaheline uuring, et aidata poliitikaku-
jundajatel vorrelda oma ldhenemisviise koolijuhtimist kasitlevale poliitikale, teha kind-

laks uuenduslikud tegutsemisviisid ning pakkuda poliitilisi valikuid edasiseks tegevuseks.

Kakskiimmend kaks haridussiisteemi iiheksateistkiimnes riigis osalesid aktiivselt OECD
programmis “Koolijuhtimise tdiustamine” (kast 1.1) ning esitasid riigi taustaraporti ja
jagasid teavet elujduliste alternatiivide leidmiseks." Suur huvi ja osalus annavad méarku
sellest, et tdhusa koolijuhtimise kujundamine ja séilitamine on OECD riikide haridussiis-

teemide jaoks suure ning toendoliselt tulevikus iiha suurema téhtsusega.

Kéesolev vordlev raport tugineb OECD programmi “Koolijuhtimise tdiustamine” mater-
jalidele ja iritustele ning selle eesmérk on anda ulatuslik analiiiitiline iilevaade ja esitada
poliitikat kidsitlevad soovitused koolijuhtimise tdiustamiseks. Raportis tuuakse vélja neli
poliitilist hooba edasiseks tegevuseks: koolijuhtimisega seotud rollide ja vastutusalade
(uuesti)sonastamine: juhtimisiilesannete jagamine; tohusaks koolijuhtimiseks vajalike
oskuste arendamine ning koolijuhtimise muutmine atraktiivseks. Samal ajal koostatud
raporti “Koolijuhtimise tdiustamine” 2. osa “Siisteemse juhtimise juhtumiuuringud” Kes-
kendub ldhenemisviisidele, mis on innustanud ja suunanud koolijuhte tegema koost66d

koolide siisteemsel tdiustamisel (Pont, Nusche ja Hopkins, 2008).

! Koik programmi dokumendid on avaldatud OECD “Koolijuhtimise tdiustamise” veebi-
lehel aadressil www.oecd.org/edu/schoolleadership.
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Kast 1.1 OECD programm “Koolijuhtimise tiiustamine”
OECD programmi eesmirk oli anda poliitikakujundajatele teavet ja analiiiisiandmeid, et
neil oleks holpsam sdnastada ja rakendada koolijuhtimist késitlevaid strateegiaid, mille
tulemusena paranevad dpetamine ja dppimine. Eesmargid olid jirgmised: 1) teha kokku-
vote koolijuhtimise tidiustamise teemaga seotud uuringutest; ii) teha kindlaks uuendusli-
kud ja edukad poliitilised algatused ja tegutsemisviisid; iii) holbustada kogemuste ja
poliitiliste valikute vahetust riikide vahel; iv) méaératleda poliitilised valikud, mida riiki-

de ametivoimud voiksid kaaluda.

Metoodika: Eesmirkide tohusamaks saavutamiseks tootati vilja paralleelsed iiksteist
tdiendavad ldhenemisviisid. Osalevad riigid esitasid lihise raamistiku jargi koostatud
taustaraporti (analiiisitasand). Lisaks tdiendasid t66d mdned uuenduslike tegutsemisvii-
side nditeid pakkunud juhtumiuuringud a) koolijuhtimise siisteemse tdiustamise alal ning
b) koolijuhtide koolituse ja arendamise alal (uuenduslike juhtumiuuringute tasand). Nii
oli voimalik koguda riikide arengu vordlemiseks vajalikku teavet ning todtada vilja

uuenduslik ja tulevikku vaatav 1ihenemisviis poliitikakujundamisele.

Viljundid: Lisaks kdesolevale raportile valmis “Koolijuhtimise tdiustamise” 2. osa
“Siisteemse juhtimise juhtumiuuringud”, milles késitletakse viit uuringut uuendusliku
juhtimise alal ning esitatakse moned soovitused. Seda t66d tdiendab praktiliste koolijuh-
timist késitlevate materjalide kogu, mille eesmérk on toetada soovituste elluviimist. Koik
raportid on avaldatud OECD koolijuhtimise tdiustamise veebilehel aadressil

www.oecd.org/edu/schoolleadership.

Osalenud riigid: Austraalia, Austria, Belgia (flaami ja prantsuse kogukond), Tsiili,
Taani, Soome, Prantsusmaa, Ungari, lirimaa, lisrael, Korea, Holland, Uus-Meremaa,
Norra, Portugal, Sloveenia, Hispaania, Rootsi ja Uhendkuningriik (Inglismaa, Pdhja-
Tirimaa ja Sotimaa). Belgia prantsuse ja flaami kogukond ning Inglismaa, Pohja-lirimaa
ja Sotimaa osalesid eraldi iiksustena, kuna nende hariduspoliitika on detsentraliseeritud.
Neid piirkondi kisitlevad andmed on kogu raportis esitatud eraldi. OECD programmis

kasutatud koolijuhi méératlus eeldab, et tohus koolijuhtimine ei tarvitse sdltuda formaal-
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setest ametikohtadest, vaid voib olla jagatud mitme inimese vahel koolis. Direktorid,
asedirektorid ja direktori asetditjad, juhtkonnad, koolinGukogud ja teised kooli tasandi
spetsialistid voivad osaleda dppimisele suunatud hariduse juhtimisel. Juhtimisiilesannete
tdpne jaotus voib sdltuda juhtimis- ja haldusstruktuurist, autonoomia ja aruandekohustu-

se tasemest, kooli suurusest ning dpilaste edasijdudmisest.

1.2 Koolijuhtimise méoiste

Enne kui asuda koolijuhtimise poliitika analiiiisi juurde, on tédhtis jouda iihisele arusaami-
sele selles, millist juhtimise mdistet kasutatakse kiesolevas raportis. Uldistel juhtimis-
teemadel on avaldatud rohkesti kirjandust. Kéesolev raport keskendub koolijuhtimisele,
vottes siiski arvesse, et eri sektorite juhtimispraktikal on {ihiseid elemente ja arengusuun-

di ning Oppust saab votta ka keskkondadest, mis ei ole haridusega seotud.

Enamiku juhtimise méadratluste keskne element on see, et juhtimine on méjutamisprotsess
(OECD, 2001a). Yukli formuleeringu kohaselt “toetub enamik juhtimise méaératlusi eel-
dusele, et tegu on sotsiaalse mdjutamise protsessiga, milles iiks inimene [vOi inimrithm]
mdjutab teadlikult teisi inimesi [vO1 rithmi] tegevuste ja suhete struktureerimisel rithmas
vOi organisatsioonis” (Yukl, 2002). Sona “feadlik” on tdhtis, kuna juhtimine tugineb so-

nastatud eesmirkidele voi tulemustele, milleni mdjutamisprotsess peab viima.

Riigi kontekstist soltuvalt kasutatakse terminit “koolijuhtimine” sageli vaheldumisi kooli
majandusliku vdi haldusjuhtimise tdhenduses. Kuigi kolm moistet kattuvad osaliselt, ka-
sutame meie neid erinevast vaatenurgast. Sageli tsiteeritakse jargmist mottetera: juhid
ajavad asju Oigesti, liidrid ajavad Giget asja (Bennis and Nanus, 1997). Juhtimine liidrirol-
li votmise voi eestvedamise tdhenduses hdlmab organisatsiooni suunamist inimeste hoia-
kute, motivatsiooni ja kditumise kujundamise abil, juhtimine majandusliku ja haldusjuh-
timise tdhenduses on tihedamalt seotud tegevuse tagamisega (Bush and Glover, 2003).
Dimmock (1999) eristab koolijuhtimises liidrirolli tditmise, majandusliku ja haldusjuhti-
mise tdhenduse, mérkides samas, et koolijuhi iilesanded hdlmavad sageli koiki kolme

vastutusala: Moistete mddratlemisest hoolimata on koolijuhtidel raskusi tasakaalu leid-

21




misega korgema tasandi tilesannete (tootajate, opilaste ja kooli tulemuste parandamine -
liidriroll, eestvedamine), igapdevase tegevuse tagamise (majanduslik juhtimine) ja mada-

lama tasandi iilesannete (haldustod) vahel.

Kéesolev raport esindab seisukohta, et edukad koolid vajavad tdhusat eestvedamist, ma-
jandamist ja haldamist. Et raporti keskmes on juhtimine liidrirolli tditmise tdhenduses,
voib see moiste holmata ka majandusliku ja haldusjuhtimisega seotud iilesandeid. Need
kolm elementi on nii tihedalt 14bi pdimunud, et ei ole tdendoline, et liks neist on edukas,

aga teised mitte.

Kéesolev raport keskendub koolijuhtidele, kelle hulka kuuluvad koolidirektorid, aga mitte
ainult nemad.? Koolidirektori mdiste parineb industriaalajastu haridusmudelist, mille pu-
hul {iks inimene kannab esmavastutust kogu organisatsiooni eest. Juhtimine on laiem
mdiste, mille puhul liidrirolli ei saa tiita liksnes iiks inimene, vaid seda voib jagada eri

inimeste vahel koolis ja viljaspool kooli.

Koolijuhtimisega vdivad tegeleda erinevad inimesed, nditeks direktorid, direktori asetéit-
jad ja abidirektorid, juhtimismeeskonnad, kooli ndukogud ning juhtimisiilesannetega seo-

tud koolitddtajad, kes tdidavad eri rolle ja funktsioone.

1.3 Koolijuhtimine kui poliitiliselt prioriteetne teema

Koolijuhtimisest on saanud hariduspoliitiliselt prioriteetne teema koigis OECD riikides ja
partnerriikides, kuna sellel on esmatéhtis roll klassit6o, kooli strateegiate ning liksikute

koolide ja koolivélise maailma sidemete parandamisel.

Koolijuhtimine aitab paremini éppida

On iiha rohkem andmeid, et koolijuhid saavad koolis kaasa aidata Opilaste dppimisele,

2 Misteid koolidirektor, direktor, dppealajuhataja ja juhataja kasutatakse vaheldumisi,
vilja arvatud juhtudel, kui moni eriline seos nduab konkreetselt ithe mdiste eelistamist.
Sellistel juhtudel selgub moistekasutuse pdhjus kontekstist.
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kujundades tingimusi ja dhustikku, milles opetamine ja dppimine aset leiavad. Arvukad
kooli tdhusust ja tdiustamist kidsitlevad uuringud paljudest riikidest ja koolikontekstidest
toovad jérjekindlalt esile koolijuhtimise otsustavat rolli koolide tGhususe suurendamisel

(Scheerens ja Bosker, 1997; Teddlie ja Reynolds, 2000; Townsend, 2007).

Uuringutes tduseb olulise tdhelepanekuna esile, et seos koolijuhtimise ja dpilaste dOppimi-
se vahel on peamiselt kaudne. Et koolijuhid to6tavad eelkdige viljaspool klassiruumi,
vahendavad nende mdju Opilaste Sppimisele suuresti teised inimesed, siindmused ja orga-
nisatsiooniga seotud tegurid, néiteks Opetajad, klassitoo tavad ja kooli dhustik (Hallinger
ja Heck, 1998). Et juhtimist ja Opilaste Oppimist seostavad vahendajatena nimetatud tegu-
rid, tdidab koolijuht joulist rolli tohusaks Opetamiseks ja Gppimiseks sobivate tingimuste
loomisel. Koolijuhid méjutavad dpetajate motivatsiooni, vdimekust ja tootingimusi ning

opetajad omakorda kujundavad klassit66 tavasid ja Opilaste E)ppimist.3

Veelgi enam, koolijuhtimise mdjusid késitlevate uuringutega on vilja selgitatud rida juhi
rolle ja lilesandeid, mis soodustavad Opilaste Oppimist eriti margatavalt. Juhtimise moju-
sid késitlevate uuringute tulemusi on viimasel ajal kasutatud mitmetes iilevaadetes ja me-
tatasandi analiilisides. Need osutavad, et teatavad juhtimistavad on seotud mdddetavate
edusammudega oOpilaste dppimises (Hallinger ja Heck, 1998; Marzano et al., 2005; Ro-
binson, 2007; Waters et al., 2003).

Kéesolevas raportis tuuakse koolijuhtide olulisimate iilesannetena dpetamise ja dppimise
taiustamisel koolis vélja neli peamist vastutusala: Opetajate arendamine ja toetamine,
eesmirkide méiératlemine ja edasimineku modtmine, strateegiline ressursihaldus ning

koost6o koolivéliste partneritega (2. peatiikk).

% Vit lisas 1.Al tdiendavat taustateavet uuringute kohta, mis kisitlevad Opilaste dppimist
mojutavaid tegureid ning moistete ja metoodikaga seotud viljakutseid, mis on seotud
koolijuhtimise mojuga.
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Koolijuhtimine loob silla hariduspoliitika ja praktika vahele

Koolijuhtimine tiidab ka pdhirolli hariduse reformimisel. Ulalt alla versus alt iiles suuna-
tud koolide tdiustamise strateegiatest on palju kirjutatud ning on joutud tiksmeelele, et
kahte strateegiat on vaja kombineerida ja rakendada siinkroonselt (Fullan, 2001; Hopkins,
2008; Moos ja Huber, 2007). Korgemad haridussiisteemi tasandid annavad koolidele po-
liitilisi suuniseid, kuid nende edu sdltub sageli juhtide motivatsioonist ja tegevusest kooli

tasandil.

Selleks et keskselt kdivitatud reformid omandaksid kdigi kooli sidusriihmade jaoks té-
henduse, on need vaja loogiliselt seostada koolisisese arendustegevusega (Stoll et al.,
2002). Reformi edukas rakendamine ja institutsionaliseerumine nduab, et kooli tasandi
juhtimine soodustaks kooli protsesside ja siisteemide ning ka kooli kultuuri, hoiakute ja
kaitumisviiside arengut. Seepédrast on toendoline, et kui koolijuhid ei tunne end reformi
eest vastutavana ega ndustu selle eesmarkidega, ei haara nad oma to6tajaid ja Opilasi val-
jastpoolt méiratletud reformieesmaérkide tiitmisse. Koolireform on suurema tdendosusega
edukas, kui koolijuhid osalevad aktiivselt hariduspoliitika kujundamises ja sdnastamises.
Pidev dialoog ja konsulteerimine poliitikakujundajate ning koolide juhtimise eesliinil
asuvate inimeste vahel on seega suuremahuliste reformide edukaks rakendamiseks iili-

malt oluline.

Koolijuhtimine seob koolid keskkonnaga

Lisaks on koolijuhid juhtrollis koolide seostamisel ja kohandamisel neid limbritseva
keskkonnaga. Hargreaves’i et al. (2008) kohaselt on koolijuhtidel iiha enam vaja juhtida
protsesse lisaks koolile véljaspool kooli, et mdjutada keskkonda, mis omakorda avaldab
mdju nende enda todle Opilastega. Viikestes linnades ja maapiirkondades on koolijuhid
traditsiooniliselt olnud oma kogukonna tdhtsaimate liidrite hulgas. Voib viita, et linnas-
tumine, rdnne ja koolide suurus on norgestanud kooli ja kogukonna sidemeid, kuid need
ja teised tegurid, mis avaldavad survet perekonnastruktuurile, on samal ajal aidanud kaasa

sellele, et koolijuhtide vastutus kogukonnas on ténapieval isegi kaalukam.

Koolijuhid tdidavad olulist rolli koolitodtajate ja neid timbritseva kogukonna sidemete
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tugevdamisel (Fullan, 2001). Rasketes tingimustes on kdige edukamate koolide juhid
tavaliselt viga tegevad laiema kogukonna hulgas ning neid usaldatakse (Hargreaves et
al., 2008). Nad piitiavad ka parandada laste edasijoudmist ja heaolu, osaledes aktiivselt
teiste partnerite, néiteks kohalike ettevotete, spordiklubide, usuiihenduste ja kohalike or-
ganisatsioonide t60s ning sidudes kooli t66d hoolekande-, diguskaitse- ja teiste asutuste

tegevusega (PricewaterhouseCoopers, 2007).

Kiirelt muutuvates iihiskondades ei ole koolide eesmérgid enamasti selged ja piisivad.
Uha enam iileilmastuvates ja teadmuspdhistes majandussiisteemides peavad koolid looma
aluse elukestvaks dppeks, tegeledes samas uute viljakutsetega nagu muutuv demograafi-
line olukord, suurenev sisserdnne, muutuv téoturg, uued tehnoloogiad ning kiirelt arene-
vad teadmised. Nende arengute tottu lasub koolidel tohutu surve muutuda ning koolide

juhtkondade tilesandeks jaéb selle protsessiga tdhusalt toime tulla.

Uhiskonna praeguste arengusuundade ja eri kontekstide pdhjal vdib ette kujutada mitme-
suguseid tuleviku hariduse stsenaariume. OECD projekt “Homne haridus” (OECD,
2001c) kasitles voimalikke koolide arengusuundi tulevikus ning visandas kuus hiipoteeti-
list koolisiisteemi arengustsenaariumi jargmise 10 — 20 aasta jooksul (kast 1.2). Stsenaa-
riumid ei pidanudki olema téiesti realistlikud, kuid need aitavad selgitada hariduse voi-
malikke suundumusi ning seda, kuidas poliitikakujundajad, sidusrithmad ja kooli tasandi
osalised saavad neid mdjutada ja nendega kohaneda. Kooli juhtkonna rollid ja vastutus-

alad varieeruvad eri stsenaariumide puhul tugevalt.
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Kast 1.2 OECD stsenaariumid: milline voib olla tuleviku haridus?
Stabiilsetest burokraatlikest stisteemidest stisteemi kokkuvarisemiseni

opiorganisatsioonid

¢ 1 | Koolid “tagasi tule- | Stsenaariumi kohaselt kuuluvad koolid vdimsatesse biiro-

L E vikku” burokraat- | kraatlikesse stisteemidesse, mis ei ole muutustele altid. Koo-

8 E R likes siisteemides lid jatkavad tavapdrast t66d, mida iseloomustavad tilalt alla

= } ; juhitud isoleeritud iiksused — koolid, klassid, opetajad. Siis-

a § = teem reageerib védhe viliskeskkonnale ning toimib oma
kokkulepete ja reeglite kohaselt.

2 | Koolid kui kesksed | Stsenaariumi kohaselt toimivad koolid kesksete Opiorgani-

satsioonidena, mida hoiab katsetamise, mitmekesisuse ja
innovatsiooni kultuuris aktiivsena teadmiste omandamise
puid. Siisteemi rahastatakse piisavalt eelkoige ebasoodsas
olukorras tihiskonnagruppide huve silmas pidades ning ope-
tajate tootingimused on heal tasemel.

UMBERSTRUKTUREERIMI-
NE
w

Koolid kui peami-
sed sotsiaalkesku-
sed

Stsenaariumi kohaselt koolide piirid murenevad, kuid koolid
jaavad tugevateks organisatsioonideks, mis jagavad vastu-
tusalasid teiste asutustega, nditeks tervishoiu- voi sotsiaal-
valdkonnas. Suurt tdhelepanu pododratakse mitteformaalsele
oppele, kollektiivsetele tilesannetele ja polvkondadevaheli-
sele tegevusele. Piisav riiklik toetus voimaldab luua kvali-
teetse Opikeskkonna ning Opetajate maine on kdrge.

4 | Laiendatud vaba- Stsenaariumi kohaselt levivad laialt vabaturuldhenemised
" turumudel selles osas, kes haridust annab, kuidas haridust antakse,
zZ kuidas valikuid tehakse ja ressursse jagatakse. Riigisektor
S tombub “tarbijate” rahulolematuse tottu haridussiisteemi
% kdigushoidmisest tagasi. Selline tulevik vOib tuua kaasa
S innovatsiooni ja diinaamika, aga ka korvalejdtmise ja eba-
2 vordsuse kasvu.
_| 5 | Oppimine koole Stsenaariumi kohaselt koolid kui sellised kaovad ning neid
‘-5 asendavates vorgus- | asendavad opivorgustikud, mis tegutsevad korgeltarenenud
= tikes “vorgustikuithiskonnas”. Vorgustikud pdhinevad mitmesu-
@) gustel kultuurilistel, usulistel ja kogukondlikel huvidel ning
g nende tulemusel tekib rohkelt erinevaid formaalse, mitte-
formaalse ja informaalse Gppe keskkondi, kus kasutatakse
intensiivselt IKT vGimalusi.
6 | Opetajate lahkumine | Stsenaariumi kohaselt variseb koolisiisteem kokku. P3hju-
2 ja siisteemi kokku- | seks on eelkdige Opetajate suur puudus, mille tingivad pen-
g varisemine sionile jddmine, ebarahuldavad tootingimused ja atraktiiv-

semad toovoimalused mujal.

Allikas: OECD (2001), What Schools for the Future? OECD, Paris.

OECD (2005a) kohaselt ptitiavad riigid “kiiresti muutuda teadmusiihiskondadeks, kus

Oppimisele seatakse uusi ndudmisi ja kodanikele uusi ootusi ning tuleb teha strateegilisi

muudatusi, et mitte liksnes reformida, vaid uuesti luua haridussiisteemid, mille abil tdna-

pdeva noored voiksid vastata tuleviku véljakutsetele”. Kooli tasandil on juhtkonna iiles-

andeks {iha enam juhtida Opetajaid selles osas, kuidas reageerida ebakindlale tulevikule ja
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uutele viljakutsetele. Koolijuhid peavad pidevalt kohandama oma koole vilismaailma
nduetega ning uuesti méddratlema oma iilesandeid vastusena muutuvale keskkonnale (Stoll
et al., 2002). Koolijuhil tuleb seeparast tagada, et nii opilased kui opetajad saaksid pide-

valt dppida, areneda ja kohaneda muutuva keskkonnaga.

1.4 Koolijuhtide vastavus muutuvale poliitilisele keskkonnale

Koolide organisatsiooniline korraldus on aja jooksul mérkimisvédrselt muutunud pdhja-
panevate muudatuste tottu tihiskondades, mille huve koolid teenivad. Kooli konteksti ja
slisteemi tasandi erinevustel on koolijuhtimisele riigiti erinev moju, kuid rida tilemaailm-
seid suundumusi on mdjutanud koole kdigis OECD riikides. Uldiselt on OECD riikide
koolijuhid viimastel kiimnenditel arenenud praktiseerivatest Opetajatest, kellele on antud
lisaiilesandeid, dppealajuhatajateks ja biirokraatideks, professionaalseteks juhtideks ning
monedes riikides Oppimise juhtijateks. Jirgnev osa annab lithikese {ilevaate peamistest

suundumustest hariduse juhtimisel, mis on koolijuhtimist aja jooksul kujundanud.

Toostuslik haridusmudel: biirokraatlik juhtimine

Enne massilise pohi- ja keskhariduse esiletdusu juhtisid koole enamasti Opetajad, kes
lisaks tditsid hoonete, Opilaste ja tootajate jirelevalvega seotud iilesandeid (OECD,
2001b). Direktori ametikoht tekkis koos riikliku hariduse kui iihe olulisima sotsiaalteenu-
se arenguga 19. sajandi teisel poolel. To0stuse areng ja suurenev vajadus pohiharidusega
tooliste jarele noudis slisteemsemat koolikorraldust ning seetdttu nimetati kooli tasandil

ametisse osa- voi tdisajaga juhid.

20. sajandi algul kujundati koole vastavalt tdhusa tootmise toostuslikule mudelile. OECD
(2001b) kohaselt “peegeldas hariduse korraldus ja sisu mitmel moel t6Gstuse arengut.
Sarnaselt vabrikutele, mis tootasid suurema ettevotte harudena vastavalt eelnevalt kind-
laksméératud iihistele standarditele, hakati ka riiklikus haridussiisteemis rakendama jére-
levalvehierarhiat eeldatavate tulemustega ning direktoriga allasutuse juhi rollis.”

Biirokraatlikes juhtimissiisteemides, mis olid valdavad peaaegu kogu 20. sajandi viltel,
kandis direktor keskse biirokraatia juhitud laiemas siisteemis iildvastutust kooli tegevuse

eest (Aalst, 2002). Koolisisesed rollid olid iisna selgelt piiritletud. Opetajad tegutsesid
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iiksteisest suhteliselt isoleeritult ning direktori roll tihendas enamasti biirokraatliku juhi

vOi Oppealajuhataja oma voi nende kahe kombinatsiooni.

Biirokraatlikku juhti peeti vastutavaks kooli {ildise toimimise voi kooli eesmirkide ellu-
viimise eest. Direktor vastutas riiklike, piirkondlike voi kohalike digusaktide ja suuniste

jargimise eest ning pidi aru andma ressursside kasutamise iile.

Oppealajuhataja oli primus inter pares, esimene vordsete seas. Ta tiitis suuremal voi
viaiksemal maiidral Opetaja kohuseid ning Opetamisega mitteseotud iilesandeid, hallates
ressursse ning suheldes vanemate ja teiste haridussiisteemi osalistega. Kollegiaalsed suh-
ted olid hinnatud selles mottes, et dpetajaid peeti dpetamisekspertideks ning nad jdeti oma

klassis segamatult omapai.

Uus avalik haldus: suurem detsentraliseerimine, autonoomia ja aruandekohustus

Et riigid piiiavad oma haridussiisteeme timber kujundada, varustamaks Opilasi kiiresti
muutuvas {ihiskonnas tegutsemiseks vajalike teadmiste ja oskustega, jargib enamik
OECD riike mitmeid sarnaseid poliitilisi suundumusi. 1980. aastate algusest on paljudes
riikides valdavaks ldhenemisviisiks koolijuhtimises saanud “uue avaliku halduse” struk-
tuurid, mille rohuasetus on detsentraliseerimisel, kooli autonoomial, vanemate ja kogu-
konna kontrollil, jagatud otsustusprotsessil, vdljundipdhisel hindamisel ja koolivalikul
ning mis on markimisvéaérselt muutnud haridussiisteeme (Mulford, 2003). Selliste ldhe-
nemisviiside pohjenduseks tuuakse, et autonoomia ja aruandekohustus vastavad tohusa-
malt kohalikele vajadustele. Kdesolevas osas kirjeldatakse lithidalt nende muudatuste

mdju koolijuhtide rollidele ja iilesannetele (vt ka 2. peatiikk).

Detsentraliseerimine ja kooli autonoomia

Paljud riigid on suurendanud haridussiisteemi madalamate tasandite otsustusdigust. Hari-
dusalase otsustusprotsessi detsentraliseerimine voib viljenduda mitmel kujul ning vasta-
valt sellele varieerub selle mdju koolijuhtidele. Detsentraliseerimine voib tdhendada iiles-
annete delegeerimist kooli tasandile vdi sellistele vaheastmetele nagu riigi, piirkonna ja

kohaliku tasandi haridusasutused (OECD, 2004a). Glatter et al. (2003) eristavad viimasel
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ajal toimunud ja koolijuhtimist mojutanud detsentraliseerimistegevuses kaht detsentrali-

seerimise mudelit, mis mdjutavad oluliselt koolijuhtide rolli.

Kohaliku tasandi otsustusoiguse suurendamine viitab sellele, et vastutus antakse riigi-
vdimu ja koolide vaheastmele, niiteks koolipiirkondadele Ameerika Uhendriikides. Selli-
ses kontekstis kisitatakse kooli iildiselt osana kohalikust haridussiisteemist voi laiemast
koolide vorgustikust, millel on vastastikused digused ja kohustused (Glatter et al., 2003).
Linna voi kohaliku omavalitsuse haridusasutustel voib olla osa koolide sidumisel teiste
avalike teenuste ja kogukonna arenguga ning nad vdivad julgustada koole iiksteisega
koostood tegema. Koolijuhtidelt voidakse eeldada, et nad tdidavad suuremat rolli juhtimi-

ses “viljaspool kooli piire” (2. peatiikk).

Koolile suurema otsustusoiguse andmine (voi kooli autonoomia suurendamine) viitab
sellele, et lilesanded antakse kooli tasandile. Otsustusdiguse andmine koolidele on alates
1980. aastatest olnud detsentraliseerimise ja restruktureerivate reformiliikumiste peamine
eesmark. Kooli suurema autonoomia kontekstis eeldatakse, et koolijuhid tdidavad iilesan-
deid, mis nduavad piddevust, mida paljud ei ole formaalhariduse raames saanud. Uute
iilesannete hulgas on eelarvestamis- ja raamatupidamissiisteemide loomine, materjalide
valimine ja tellimine, lepingupartnerite ja tarnijatega sidemete sdlmimine, varbamissiis-
teemide kavandamine Opetajate todlevotmiseks ning veel palju muud. Paljudel juhtudel
muudab autonoomia koolijuhi t66 palju acgandudvamaks ja suurendab nende haldus- ja
majandusalast tookoormust. Kuna raha ja personaliga seotud iilesanded on jérsult kasva-
nud, seostatakse kooli autonoomiat monikord sellega, et koolijuhtidel jadb vihem aega ja

tdhelepanu dpetamise ja Oppimise tdiustamisega seotud liidrirolli tditmiseks.

Detsentraliseerimine nduab sageli, et koolijuhid tegeleksid enam kommunikatsiooni,
koostoo ja liitlaste leidmisega. Kui suurim otsustusdigus on kohalikul tasandil, peavad
koolijuhid védlja arendama head vorgustikutdo- ja koostdooskused ning suhtlema oma

ametikaaslaste ja vahendavate asutustega kohalikus haridussiisteemis.

Kui suurim otsustusdigus on kooli tasandil, kaasatakse kooli otsustusprotsessi formaalselt
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vOi mitteformaalselt sageli dpetajad, vanemad ja kogukonna esindajad (OECD, 2001Db).
Koolijuhtidel on seetottu vaja pidevalt laveerida kesksete digusaktide ja standardite, kor-
gemalt tulevate nduete, Opetajatele ja Opilastele esitatavate koolisiseste nduete ning va-
nematelt ja kohalikust kogukonnast lihtuvate véliste ootuste vahel. Kuigi enamik riike
lilgub enam detsentraliseeritud juhtimismudelite suunas, on riikide vahel suuri erinevusi
(lisa 1.A2). Viga tsentraliseeritud siisteemides, kus enamik otsuseid voetakse siiani vastu
riigi vOi osariigi tasandil, on koolijuhi t66 tisna kitsalt piiritletud — see on kdrgemal hal-
dustasandil vastu voetud poliitika elluviimine Opetajate ja Opilaste igapdevategevuseks.
Skaala teises otsas, siisteemides, kus otsustusdigus dppekava, personalivaliku ja eelarve
iile on detsentraliseeritud ja antud kooli tasandile, on koolijuhi t66 véiga erinev ning seda
iseloomustab marksa suurem vastutus inim- ja finantsressursside voi Oppet6d juhtimise
iile. Enamikus riikides asub koolijuhtimine siiski skaala keskosa ldhedal: moned funkt-
sioonid on tsentraliseeritud, teised detsentraliseeritud ning haridussiisteemi eri tasandite

juhid mojutavad iiksteise tegevust olulisel mééral.

Aruandekohustus tulemuste eest

Kuigi enamikus OECD riikides on selge suundumus eelarvet, personali ja dppetdo labi-
viimist kisitlevate {ilesannete detsentraliseerimise suunas, on paljudes riikides samal ajal
tsentraliseeritud kontroll dppekavade lile ja/vdi keskvalitsuse sisseseatud aruandluskord,
mille abil mdota ja soodustada koolide edusamme (OECD, 2007b). Aruandlussiisteemid
ning edasijoudmist kisitlevate andmete edastamine panevad koolidele ja koolijuhtidele

uusi kohustusi tegutseda vastavalt keskselt madratletud standarditele ja ootustele.

Kuna ndudmine korrapérase standarditud testimise jarele suureneb, on koolijuhi roll pal-
judes riikides muutunud ning juhi aruandekohustus sisendi eest on asendunud aruandeko-
hustusega Opetajate ja Opilaste tulemuste eest. Kasvanud aruandlusndouded avaldavad
koolijuhtidele survet esitada dokumenteeritud tdendeid Opilaste eduka edasijoudmise
kohta. See vdib méarkimisvairselt lisada paberitodd ning suurendada ajapuudust, kuna

nduab kooli ja dpilase arengu hoolikat jalgimist ja dokumenteerimist.

Planeerimisprotsessides eeldatakse koolijuhtidelt itha enam, et nad kooskdlastaksid oma

30



oppekavad keskselt kehtestatud standarditega. Leithwoodi (2001) kohaselt oodatakse
koolijuhtidelt, et nad muutuksid “oma eesmairgivalikul strateegiliselt tugevamaks ning
kavandaksid pdhjalikumalt ja enam andmetele toetudes vahendeid nende eesmérkide saa-
vutamiseks”. See hdlmab testitulemuste tolgendamist kooli tdiustamise huvides ning

andmehalduse ja -analiitisialast meisterlikkust.

Kooli valik ja konkurents

Teine kodigis OECD riikides tdheldatud suundumus on litkkumine suurema vabaduse suu-
nas dppeasutuse valikul. Uks kolmandik OECD riikidest avalikustab koolide hindamisin-
fo vanematele, et voimaldada neil teadlikult oma lastele kooli valida (OECD, 2007b).
Monel puhul kasutatakse seda lapsevanematele antud vdimalust tahtlikult vahendina au-
tonoomsete koolide vahel konkurentsi suurendamiseks. Riikides, kus kasutatakse peara-
hasiisteemi, koheldakse vanemaid klientidena, kes valivad kooli, mis pakub parimat kva-

liteeti.

Isegi kui koik sellised siisteemid ei avalda koolidele ja koolijuhtidele konkurentsisurvet,
eeldatakse monedes riikides itha enam, et koolijuhid majandaksid oma koole tdhusalt,
teaksid, mida konkureerivad koolid pakuvad, to6taksid vélja turuni$se oma koolide jaoks
ning hoiaksid Opilaste ja vanematega héid suhteid (Leithwood, 2001). Seepérast peavad
nad tegelema strateegilise juhtimisega ning jilgima tdhelepanuga mitmesuguseid koha-
likke, riiklikke ja rahvusvahelisi arenguid, ohtusid ja voimalusi, mis vdivad nende kooli

mojutada (Barnett, dateerimata).

Opetamine ja oppimine taas tihelepanu keskmesse

Eespool késitletud poliitilised suunised on olnud osa iildisemast suundumusest tugevdada
haridussiisteeme ja parandada Opilaste edasijoudmist. Enamiku riikide jaoks on see té-
hendanud mdnd voi koiki jargmisi komponente: Opilaste iildise edasijoudmise taseme
tostmine, Opilaste tulemuste vahelise 10he kaotamine, kaasava hariduse teenuste pakku-
mine erivajadusega Opilastele ja sisserdnnanute lastele, véljalangevuse vdhendamine.
Nende eesmirkide saavutamiseks vélja todtatud suuniste ja programmide kombinatsioo-

nil on iiks iihisnimetaja: tuua koolides tdhelepanu keskmesse dpetamine ja Sppimine.
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Mitmetes riikides oodatakse koolidelt, et suureneks oppimise ja opetamise individualisee-
rimine ja personaliseerimine ning pakutaks kaasavamat ja multikultuursemat opet. Kuna
koolijuht on olulisim vaheliili keskse poliitika ja igapidevase klassitod vahel ning esmane
tohusa Opetamise ja Oppimise tingimuste looja, kannab ta suurimat vastutust paranenud

Opetamise ja Oppimisena viljenduva poliitika elluviimisel.

Teadlased (Elmore, 2008; Mulford, 2003) védidavad praegu, et koolijuhi olulisim funkt-
sioon on soodustada “organisatsiooni Oppimist”, see tdhendab luua koolis voimekust hea-
deks saavutusteks ja pidevaks edasiliikumiseks, arendades tootajaid, luues ohustiku ja
tingimused kollektiivseks Oppimiseks ning andmete ldbimdeldud kasutamise abil paran-

dada dppekava ja Opetamist.

Uha mitmekesisema opilaskontingendi vajadustega arvestamine

Peaaegu koigis riikides teenindavad koolid iiha heterogeensemat rahvastikku ning neil
lasub surve korraldada kaasavamat ja multikultuurset dpet. Austria, TSiili ja Soome sugu-
se rahvastiku mitmekesisusega riigid annavad teada, et neil on probleeme iiha hetero-
geensema Opilaskontingendiga, kelle dpetamiseks vOib Gpetajatel vaja minna teistsugu-
seid dpetamismeetodeid ning lisajoupingutusi puudulike oskuste ja keeletakistuse iileta-

miseks. Mitmed riigid seavad poliitilisi eesmérke nende teemade késitlemiseks.

Naiteks Austrias peavad koik koolid tagama, et kdik opilased, kellel ei ole dnnestunud
tdita Oppekava eesmirke, saavad sobivalt individualiseeritud hariduse. Samuti peavad
Taani kohaliku omavalitsuse haldusalas olevad alg- ja pohikoolid koostama iga Opilase
jaoks individuaalse dppekava. Inglismaa, lirimaa ja Hispaania koolid seisavad silmitsi
véljakutsega anda tohusalt haridust suurele arvule 14bi- ja sisserdndajatest Opilastele.
Rootsis ja Inglismaal kasutatavad personaliseerimisstrateegiad sunnivad koole kasutama
hindamise, andmeanaliiiisi ja dpikogemuste kujundamise kogemusi igapédevases Oppe-
t00s, votma kasutusele laiemat valikut dpetamistehnikaid, pakkuma paindlikumat dppe-

kava, kohandama koolikorraldust ning looma sidemeid koolivéliste teenusepakkujatega.
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Uus arusaam opetamisest ja oppimisest ning uued lihenemisviisid

Uurimused on andnud uut teavet ja monel juhul radikaalselt muutnud ettekujutust dpilaste
Oppimisest ja tunnetusprotsessidest ning dopetamisest ja juhendamisest, nii et koolid pea-
vad rakendama uusi lihenemisviise Opetamisele ja dppimisele ning dppekorraldusele.
Paljudes riikides on kooliprogrammid traditsiooniliselt rohutanud passiivset rolli dppimi-
ses ning didaktilist Opetajakeskset opet. Hindamisega on mdddetud pigem faktide meel-
dejatmist ja meeldetuletamist kui siivamdistmist, muude teadmistega siinteesimise voimet

ja teadmiste rakendamise oskust tegeliku elu situatsioonides véljaspool klassi.

Noudmised, mille on kaasa toonud teadmusiihiskonna areng ning dpilaste tulemuste riiki-
devaheline parem vorreldavus tdnu rahvusvahelistele vordlusuuringutele nagu PISA, on
suunanud mitmeid ritki modifitseerima oma Opetamis- ja oppimisviise (OECD, 2007a).
Paljud riigid piitiavad kasutada aktiivse konstruktivistliku dppimise ja “arusaamisele suu-

natud Opetamise” voimsamate vormide voimalusi.

Naiteks Iirimaa on 1dbi vaadanud pdhikooli dppekava, et innustada kasutama aktiivoppe
meetodeid, ning pohikoolijargsed ainekavad, et rohutada iseseisvamat aktiivsemat opet.
Opetamine on traditsiooniliselt olnud soleerimine, solistiks iiks dpetaja klassiruumis. Au-
tonoomia on olnud kiiduvddrne ning sekkumine iiksinda praktiseerimisse on kohanud
vastuseisu. Kahe viimase kiimnendi jooksul on paljud uuringud kujundanud uusi arusaa-
mu tohusast dpetamisest, mis ldhtuvad professionaalsete dpikogukondade viljakujunda-
misest (Louis et al., 1996; Stoll ja Louis, 2007).

Koolijuhid peavad ise meisterlikult valdama uusi pedagoogika vorme ning dppima, kui-
das jalgida ja tdiustada oma Gpetajate uusi tooviise. Veelgi enam, selle asemel, et tegutse-
da dppealajuhatajana primus inter pares, peavad neist saama Ooppimise liidrid, kes vastu-
tavad professionaalse praktika loomise eest. Hindamine ja professionaalse arengu votete

rakendamine on {iha keerukam ning direktorid peavad kaasama need igapdevatoosse.

Kuigi eri riikides tegutsetakse erinevalt, eeldatakse koolijuhtidelt enamasti, et nad tdidak-
sid aktiivsemat rolli 0ppetdd juhtimises: jdlgiksid ja hindaksid dpetajate t66d, juhiksid ja

korraldaksid mentorlust ja juhendamist, kavandaksid Opetajate professionaalset arengut
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ning juhiksid meeskonnatddd ja koosopetamist. Riikides on mérgatav ka rohuasetuse nihe
enam haldus- ja majanduskesksetelt funktsioonidelt selliste juhtimisfunktsioonide suunas,
mis viljendavad akadeemilist visiooni, strateegilist planeerimist, juhtimise siivakihtide

kavandamist ning dppimiskultuuri ja -kogukonna loomist.

Uha kasvavate volituste ja programmide, muutuva dpilaskontingendi ja tdhusa praktika
parema tundmise tulemusel on koolid tohutu muutumissurve all ning koolijuhi roll on
muutuste protsesse juhtida. Poliitika imbertodtlemise tulemustena siinnib koige téhtsa-
mas osas praktiline kooli- ja klassit6d kohandamine. See on kompleksne protsess, mis
vajab teadlikku ja oskuslikku juhtimist. Mdnel puhul tuleb vastuseis muutustele iiletada
hoolikalt struktureeritud toetuse, asjakohase teabe, selge eesmargitunnetuse ja vajalike
oskuste Oppimise abil (Hall ja Hord, 2005). Moned muutused on puhttehnilised ning neid
on lihtne ellu viia, ulatuslikumad muutused vajavad siigavamaid muudatusi t66d késitle-
vates vadrtustes ja hoiakutes (Heifetz, 1998). Siin on vaja mitmekiilgseid “kohandava”
(Heifetz ja Linsky, 2002) ning “limberkujundava” juhtimise (Burns, 1978; Leithwood,
1992; Leithwood and Jantzi, 1990; Leithwood and Jantzi, 2000) oskusi.

1.5 Koolijuhtimise tegelikkus praegu

Peame vastandama eespool kisitletud suundumused koolijuhtimise praeguse praktika ja
vormiga OECD riikides. Traditsiooniliselt on paljudes riikides formaalset juhirolli koolis
taitnud tiksnes tiks inimene — direktor. Kuigi koolidirektorite rollid ja iilesanded on eri
kontekstides ja aegadel varieerunud, on direktori olemasolu OECD riikide haridussiis-

teeme thendavaks jooneks.

Paljudes riikides kerkib itha enam esile probleem, et praegusest erineva aja vajadustele
vastav direktori roll ei ole asjakohane, et tulla toime véljakutsetega, mis kooli ees 21.
sajandil seisavad. Isegi praegu, mil riigid votavad kasutusele enam delegeeritud ja koos-
to6le suunatud ldhenemisviise juhtimisele, kannab OECD riikides keskmiselt kooli tasan-
dil suurimat juhtimisvastutust ikkagi direktor (OECD, 2004b). Kdesolev osa annab liihi-
kese tilevaate koolidirektorite t66 iseloomust ja peamistest véljakutsetest, millega selles

ametis silmitsi seistakse.
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Koolidirektorite too erinevates kontekstides

Soltuvalt koolikontekstist, milles direktorid téotavad, puutuvad nad kokku véga erinevate
probleemidega. Kooli tasandi erinevustel vdi kontekstiteguritel on oluline mdju direktori
praktilisele juhitoole. Leithwood (2005) leidis seitsme riigi juhtumiuuringute tulemusi
14bi vaadates “organisatsiooni v3i direktorite t00 laiema sotsiaalse konteksti” jooni, mis
direktorite t66d mdjutavad. Need jooned on jargmised: Opilaste taustategurid, kooli asu-
koht (linnas, maal), kooli suurus, omandivorm (riik vdi kohalik omavalitsus versus era-

kool), kooli tiitip ning tase (alg-, pohi-, keskharidus).

Teistes uuringutes on tdheldatud, et juhtimisviiside valikut mdjutab kooli tase. Algkoolid
on enamasti viiksemad ning nende juhtimine erineb suurte keskkoolide omast. Viikesed
algkoolid annavad direktoritele rohkem vdimalusi kiilastada klasse ja jilgida Opetajate
to0d, suurtes pohi- ja keskkoolides aga on juhtimise mdju dpetamisele kaudsem ning jadb
sageli Oppekavateemadega tegelevate Oppealajuhatajate voi osakonnajuhatajate kanda
(Leithwood et al., 2004). Paljudes algkoolides on direktorid ka klassidpetajad ning seetot-
tu voivad nad tdita oma juhirolli kollegiaalsemal ja osalust soodustavamal viisil. Niiteks
Heck on leidnud, et tohusate algkoolide direktorid on Oppetddga otsesemalt seotud kui
tohusate pohi- ja keskkoolide direktorid (Heck, 1992). Koigis riikides, vilja arvatud Bel-
gias (prantsuse kogukond) ja Rootsis, tootab enamik koolijuhte algkoolides. Austraalias,
lirimaal, Norras, Uus-Meremaal, Taanis ja Pdhja-lirimaal on traditsiooniliselt palju véi-
kesi maa-algkoole. On téhtis, et riigid votaksid koolijuhtimispoliitikat kavandades arvesse
kontekstitegureid, et kavandatav poliitika vastaks tdhusamalt direktorite erinevatele vaja-

dustele eri tiiiipi koolides.
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Joonis 1.1 Direktorite arv alg-, pohi- ja keskkoolides, 2006/2007, v.a erakoolid
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Mirkus: Moistet “direktor” késitatakse koolis kdrgeimal ametipositsioonil oleva koolijuhi
tahenduses. Algkool viitab ISCEDi 1. tasemele. Pohi- ja keskkool viitab ISCEDi 2. ja 3.
tasemele (pohikooli vanem aste ja keskkool).

1. Prantsusmaa puhul loetakse koolidirektoriteks nii direktoreid kui asedirektoreid.

2. Taani puhul loctakse Folkeskole’t, mis on kohaliku omavalitsuse haldusalas olev alg-
ja pohikool ning vastab ISCEDi 1. ja 2. tasemele (aasta eelkooli, iiheksa aastat alg- ja
poOhiharidust ja {iks aasta 10. klassis).

Allikas: OECD programmi “Koolijuhtimise tdiustamine” riikide kiisimustikud.

Viihe todjoudu ja palju vastutust
Direktorite arv erineb suuresti, jaddes eri riikides 250 ja 55 000 inimese vahele. Enamikus

programmis “Koolijuhtimise tdiustamine” 0salenud riikides on alla 5000 koolidirektori.

Direktori ametikohal olevate inimeste vdike arv enamikus riikides voimaldab pakkuda
suurele osale neist — vdib-olla isegi koigile koolijuhtidele — koolitust, tuge ja
motivaatoreid. Direktorite arendamine on eeldatavasti viga kulutasuv investeering inim-
kapitali, kuna kvaliteetne juhtimine voib avaldada otsest mdju Opetajate motivatsioonile,
hoiakutele ja kditumisele ning kaudselt kaasa aidata nende Opilaste dppimise paranemise-
le. Tdsiasi, et nii vdike arv inimesi vdib mdjutada igat riigi Opilast ja Gpetajat, teeb direk-

toritest tilimalt olulise poliitilise hoova haridussiisteemi tdiustamisel.
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Direktorite piiratud hulk tekitab aga ka probleeme. Nagu eespool rddgitud, on koolijuhti-
misega seotud tookoormus viimastel kiimnenditel suurenenud ning t66 on muutunud in-
tensiivsemaks. Kunagine biirokraatliku juhi ja/vdi dppealajuhataja t66 on niitidseks iiha
enam asendunud uue, palju laialdasema ja ndudlikuma rollikogumiga. Muuhulgas eelda-
takse juhtidelt, et nad votavad enda kanda lisandunud haldus- ja majandamisiilesanded,
tegelevad raha ja inimressurssidega, juhivad avalikke suhteid ja otsivad liitlasi, tegelevad
kvaliteedijuhtimise ja riikliku aruandlusega ning juhivad Sppimist. See on to6koormus,

millega liks inimene vaevalt suudab edukalt toime tulla.

Vanade amet

Enamikus OECD riikides kasvab direktorite keskmine vanus ning paljud koolijuhid l1dhe-
vad jargmise viie kuni kiimne aasta jooksul pensionile. Koolijuhtide keskmine iga on
tousnud kaks viimast aastakiimmet. Osalevates riikides, mille andmed on avaldatud, oli

keskmine koolijuht 2006. — 2007. aastal 51aastane.

Suur enamik direktoreid on praeguseks paljudes riikides vanemad kui 50 eluaastat, eel-
koige Koreas (99%), Belgias (prantsuse kogukonnas) (81%) ja Taanis (76%). Vanuseline
profiil on enamikus riikides eriti héiriv pdhi- ja keskkoolides. Kuna beebibuumiaegse
pdlvkonna koolijuhid ldhevad pensionile, on jirgmisel kiimnendil vaja palju rohkem uusi

koolijuhte kui varem samal perioodil.
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Joonis 1.2 Ule 50aastaste direktorite osakaal (%), 2006/2007, v.a erakoolid
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Markus: Maistet “direktor” késitatakse koolis korgeimal ametipositsioonil oleva koolijuhi
tdhenduses.

1. Tsiili andmed on aastast 2005.

2. Austraalia andmed viitavad direktoritele ja nende asetéitjatele.

Allikas: OECD programmi “Koolijuhtimise tdiustamine” taustaraportid ja riikide
kiisimustikud, avaldatud www.oecd.org/edu/schoolleadership.

Suure osa direktorite peatne pensionileminek tekitab OECD riikide haridussiisteemide
jaoks uusi véljakutseid ja uusi voimalusi. Kuigi see tdhendab suure hulga kogemuste ka-
dumist, annab see ka enneolematu voimaluse kujundada uus pdlvkond koolijuhte, kelle
teadmised, oskused ja meelsus vastavad kdige paremini haridussiisteemi praegustele ja

tulevastele vajadustele.

Ebavérdne sooline jaotus eri haridustasemetel
Enamikus riikides moodustavad naised suurema osa Opetajatest, kuid direktorite hulgas

on nad vidhemuses ning nende karjdarivoimalused piirduvad paljudel juhtudel viikeste
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algkoolidega. Kdigis riikides, vilja arvatud Austraalia, Iisrael ja Rootsi, on naised pohi-
ja keskkoolide juhtidena alaesindatud. Austrias, Belgias, Taanis, Inglismaal, Soomes,
lirimaal, Uus-Meremaal ja Pohja-lirimaal jadb naiste osakaal pohi- ja keskkoolide juhti-
dena alla 40%. Samal ajal on naisdirektorid algkoolide juhtidena iileesindatud ligi pooltes
riikides, mille info on avaldatud.

Joonis 1.3 Naisdirektorite osakaal (%), 2006/2007, v.a erakoolid
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Mirkus: Maoistet “direktor” késitatakse koolis korgeimal ametipositsioonil oleva kooli
juhi tédhenduses.

1. Austraalia andmed késitlevad direktoreid ja nende asetiitjaid.

2. Norra andmed on aastast 2005.

Allikas: OECD programmi “Koolijuhtimise tdiustamine” taustaraportid ja riikide
kiisimustikud, avaldatud www.oecd.org/edu/schoolleadership.

Uha viihem atraktiivne tookoht
Koolidirektorite keskmine vanus kdigis OECD riikides kasvab ning samas viaheneb direk-
toriametisse kandideerijate arv. Programmis osalenud 22 riigist ja piirkonnast 15 marki-

sid, et direktori ametikohale on raske leida piisavalt sobivaid kandidaate. Paljudes riikides
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on tulnud direktori ametikohti pika aja jooksul korduvalt vilja kuulutada, kuna ei ole lei-
dunud tihtegi kandidaati. Mdnel puhul on kandidaatide arv ametikoha kohta viimastel

kiimnenditel drastiliselt langenud.

Uurimistulemused osutavad, et ameti negatiivne kuvand, ilekoormatud roll ja tootingi-
mused, ettevalmistuse ja koolituse puudus ning ebapiisav to6tasu ja preemia on peamised
tegurid, mis hoiavad vdimalikke kandidaate kandideerimast. Mitmes riigis tehtud uurin-
gud néitavad, et enamik dpetajaid ja direktori asetditjaid ei ole huvitatud direktori ametis-
se asumisest véikese lisavdirtuse tottu, mis ei kajasta adekvaatselt suurt téokoormuse ja
vastutuse kasvu (5. peatiikk). Monedes riikides on motivatsiooni vihendavaks teguriks
nooremate polvkondade direktori ametisse asumisel see, et sellele ametikohale jaddaksegi

ning see ei paku kuigi palju edasisi karjaarivalikuid.

Mitmete uuringute kohaselt on direktorite suurimad stressiallikad iilekoormus ja asjaolu,
et direktorid tunnevad pidevalt, et nad ei tule oma iilesannete ja kohustustega toime.
Mitmed riigid méargivad, et direktorite stressitase kasvab. Stress tuleneb rollide ja kohus-
tuste laienemisest ja to6 intensiivistumisest, uute funktsioonide tottu tekkivast ebamiira-
susest ja vastuoludest, muutuste tempost ja vajadusest juhtida teisi muutuste protsessis,
suurenenud tulemusvastutusest ja avalikkuse kontrollist ning monikord dpilaste arvu vi-
henemisest ning vajadusest voistelda Opilaste pérast ja rahastamise vahendamisest. Stress
viahendab direktorite voimet anda endast parim ning voib aja jooksul vdhendada nende

plihendumist todle.

Direktori rollist liidrirolli

Direktori ametikoha olemasolu on koigi osalevate riikide koolide oluline tunnus, kuid
sellega on seotud mitmeid véljakutseid. Ootused selles osas, mida koolid peaksid saavu-
tama, on viimaste aastate jooksul dramaatiliselt muutunud ning riigid peavad vilja kujun-
dama uusi koolijuhtimise vorme, mis vastaksid paremini praegustele ja tulevastele hari-

duskeskkondadele. Selleks tuleb samaaegselt tegeleda kaht tiitipi véljakutsetega.

Kdigepealt on vaja toetada ja timber Opetada koolijuhte, kes on praegu ametis. Enamik
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neist voeti koolidesse to6le hariduskeskkonnas, mis erines pohjalikult pracgusest. Aja
jooksul on direktori/juhi t66 muutunud. Kuna direktorite rollid ja tilesanded on muutu-
nud, tuleb iile vaadata ka teenistuse tingimused. Ténapdeva direktorid peavad Gppima
kohanema uute jagatud juhtimise vormidega. Nad vajavad tdiendusOpet, et oma oskusi
arendada ja kaasajastada, ning rohkem sobivaid tunnustamis- ja motiveerimissiisteeme, et
sdilitada ptihendumus todle ja tiita juhirolli korgel tasemel. Teiseks on riikidel vaja ette
valmistada ja vilja koolitada uus pdlvkond koolijuhte. Eriti juhtide suure pdlvkonnavahe-
tuse ajal on siisteemse juhtimise seisukohalt oluline mdelda tulevikule ja selle eest hoolit-
seda. Olukorra piisiv paranemine soltub sellest, kas koolides dnnestub selgelt maaratleda
ja paremini jagada juhtimisiilesanded, kavandada ametijarglaste leidmise siisteem, pro-
fessionaalsed vérbamisprotseduurid, ettevalmistav koolitus, uute juhtide juhendamine,
tootingimused, mis toovad tasemel korgkoolilopetajaid haridusjuhtideks, ning suurendada

koolisisest juhtimisvoimekust, mille kaudu voiksid tulevikus esile kerkida uued juhid.

Samal ajal on tdhtis siduda koolijuhtimispoliitika kontekstiga. Olemas ei ole iihte juhti-
mismudelit, mida saaks holpsalt iile votta erinevates koolides ja siisteemides. Erinevad
kontekstid, milles koolid tegutsevad, voivad piirata koolijuhtide mandéverdamisruumi
voi pakkuda voimalusi eri tiilipi juhtimiseks. Soltuvalt koolijuhi tookeskkonnast puutub
ta kokku védga erinevate probleemidega. Koolijuhtimispoliitikat késitlevad ldhenemisvii-
sid peavad viga tdpselt arvestama koolide tegutsemiskonteksti ning sellest tulenevaid

probleeme.
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1.6 Kokkuvdte: miks koolijuhtimine on téihtis

Koolijuhtimine on muutunud hariduspoliitiliselt prioriteetseks teemaks koigis OECD
riikides ja partnerriikides. See tdidab iilimalt olulist rolli kooli tulemuste parandamisel,
mdjutades Opetajate motivatsiooni ja voimekust ning keskkonda ja dhustikku, milles nad
tootavad. Tohus koolijuhtimine on oluline hariduse andmise tdhususe ja vordvdirsuse

parandamiseks.

Koolijuhtide t66d on tugevalt mojutanud muutused hariduse juhtimisel ja koolikeskkon-
nas. Uhelt poolt toimub liikkumine suurema detsentraliseerimise suunas koos suurema
aruandekohustusega; teiselt poolt muudavad juhtide rolli ja lilesandeid uued ldhenemis-
viisid Opetamisele ja dppimisele ning itha mitmekesisem Gpilaskontingent. Selliste aren-
gusuundade ja tegurite tottu on koolijuhtimine OECD riikides dramaatiliselt muutunud.
Praegu voib seda iiha enam mairatleda kui ndudlikku rollide kogumit, mille hulgas on
haldus- ja majandusjuhtimisega seotud iilesanded, finants- ja personalijuhtimine, avalikud

suhted, kvaliteedijuhtimine ning parema dpetamise ja Oppimise eestvedamine.

Paljudes riikides on praegune direktorite pdlvkond joudmas pensioniikka ning neile on
iitha raskem asendust leida. Voimalikke kandidaate takistavad kandideerimast peamiselt
iilekoormatud rollid, ettevalmistuse ja koolituse puudus, karjdérivéljavaadete puudus ning
ebapiisav toetus ja motiveerimissiisteem.

Sellised arengud on muutnud koolijuhtimise OECD riikide ja partnerriikide seas priori-
teetseks teemaks. Koolijuhtimise kvaliteeti tuleb tdsta ning see peab olema jitkusuutlik.
Selle raporti jargmistes peatiikkides esitatakse neli peamist poliitilist hooba, mis koos
voivad parandada koolijuhtimise praktikat ning aidata valitsustel otsustada, kuidas val-
mistada ette ja arendada kdrgetasemelist juhtimist. Need hoovad on jargmised:

1.  Koolijuhtide iilesannete (uuesti)sdnastamine

2 Koolijuhtimise jagamine

3. Tohusaks koolijuhtimiseks vajalike oskuste arendamine

4

Koolijuhi ameti atraktiivsuse suurendamine
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Lisa 1.A1

Uuring opilaste oppimist mojutavate tegurite kohta

Opilaste dppimist mdjutavaid tegureid analiiiisinud uuringu pdhjal (OECD, 2005b) vdib
teha kolm jareldust. Esiteks on koige tdhtsamaks Opilaste erineva edasijoudmise pdhju-
seks sageli Opilaste taust — eelkdige sotsiaalne, majanduslik ja kultuuriline taust. Selliseid
taustategureid ei saa lithikeses perspektiivis holpsalt mojutada hariduspoliitikaga. Teiseks
tulevad kooliga seotud tegurid, mis on poliitiliselt kergemini mdjutatavad ning selgitavad
Opilaste omadustest vdiksemat osa erinevusi Opilaste edasijoudmises (Hallinger ja Heck,
1996; Leithwood et al., 2006; OECD, 2005b). Kolmandaks tulevad kooli tasandi muutu-
jate hulgas tegurid, mis on opilaste oppimisega kdige otsesemalt seotud: nditeks Gpetajate
tase ja too klassis, millel kipub olema kodige tugevam moju Opilaste edasijdudmisele

(Leithwood ja Riehl, 2003; OECD, 2005h).

Samas on kooli tdhusust ja dppe parandamist kisitleva kirjanduse tédhelepanekud kolmel
viimasel kiimnendil jérjepidevalt osutanud koolijuhtide otsustavale rollile (Scheerens ja
Bosker, 1997; Teddlie ja Reynolds, 2000; Townsend, 2007). Varskemast juhtimisalasest
kirjandusest vOib leida veel tdendeid, et koolijuhtimine mdjutab Opilaste Oppimist
(Leithwood et al., 2006). Koolijuhtimise ja opilaste dppimise suhteid kédsitlevad uuringud
lahtuvad tavapéraselt kaht tiitipi empiirilistest andmetest: juhtumiuuringute voi mahukate

kvantitatiivsete uuringute tulemustest (Leithwood ja Riehl, 2003).

Juhtumiuuringutel pdhinevas kirjanduses tOstetakse jérjekindlalt esile koolijuhtimise
votmerolli kooli tdhususe ja dppe parandamisel. Paljude riikide juhtumiuuringute ja koo-
likeskkondade andmed osutavad, et edukatel koolidel on liidrid, kes aitavad oma kooli
tohusale toole mérkimisvédrselt kaasa. Enamik koolijuhtimist késitlevaid juhtumiuurin-
guid on vilja selgitanud koolid, mis on edukad nii akadeemilises dppes kui sotsiaalsete
eesmarkide saavutamises ning seejarel jatkanud nende koolide eduka juhtimise erijoonte

analiitisiga. Selliste uuringute tulemusi on siiski raske iildistada.
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Mahukad kvantitatiivsed uuringud, mille eesméark on mdota direktorite moju Opilaste Opi-
tulemustele, on andnud ebaselgemaid ja ebajirjekindlamaid empiirilisi tulemusi, mille
kohaselt moju suurus ulatub olematust viga markimisvairseni. Sedalaadi uuringute iile-
vaadetes (Hallinger ja Heck, 1996; Hallinger ja Heck, 1998; Witziers et al., 2003) oleta-
takse, et uuringutulemuste lahknevusi v3ib seletada uuringute iilesehituse kontseptuaalse-

te ja metoodiliste erinevustega.

Konealuste iilevaadete enam kui 40 uuringu pohjal tehtud iildjareldus on, et koolijuhid
mojutavad opitulemusi moodetavalt, aga enamasti kaudselt. See tihendab, et koolijuhtide
mdju Opilaste dppele vahendavad tavaliselt teised inimesed, stindmused ja organisatsio0-
nitegurid, nditeks Opetajad, klassit6o tavad ja kooli dhustik (Hallinger ja Heck, 1998).
Tahelepanek, et need tegurid vahendavad juhtimise ja Opilaste dppimise suhet, toonitab
koolijuhi joulist rolli tohusaks Opetamiseks ja dppimiseks sobivate tingimuste loomisel.
Koolijuhid mojutavad Opetajate motivatsiooni, voimekust ja todtingimusi ning Opetajad

omakorda kujundavad klassit60 tavasid ja dpilaste dpet.

Tasub tdhele panna, et Opilaste Gppimist mojutavate tegurite empiirilised uuringud on
kontseptuaalselt ja metoodiliselt viiga keerukad. Oppimist kujundab rida organisatsiooni-
viliseid ja -siseseid tegureid, sealhulgas Opilase sotsiaal-majanduslik taust, voimed ja
hoiakud, dppekorraldus ja dpetamisviisid ning kooli strateegiad. Uuringutes, mis mddda-
vad eri tegurite moju Opilaste edasijdoudmisele, kasutatakse edasijoudmist mojutavate
tegurite ulatuse véljaselgitamiseks piiratud Oppimisnditajate ja osaliste indikaatoritega
andmekogusid ja meetodeid. Kahtluse alla vdib selliste uuringute tulemeid ja méju hari-
duspoliitikale seada eriti seepérast, et uuringutes tehakse enamasti iildistusi erinevate

kontekstide pdhjal.

Koolijuhtimise moju késitlevate tulevaste uuringute puhul tuleb silmas pidada mitmeid
kontseptuaalseid ja metoodilisi teemasid. OECD riikide dppimiskeskse juhtimise iilevaa-
tes, mis valmis programmi ,, Koolijuhtimise tdiustamine‘ raames, on Chapman (2008)
vilja toonud mitmed probleemsed valdkonnad, lahendamata kontseptuaalsed vaidlused,

millel on olulisi jarelmeid poliitika kujundamise seisukohast:
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* mida peetakse hariduses olulisteks tulemusteks?

 milliste Opitulemuste saavutamist voib koolidelt tavatingimustes eeldada, arvestades
selliseid tegureid nagu Opilaste taust, sotsiaal-majanduslik staatus ja hariduse téhtsusta-
mine perekonnas?

* milliseid tulemusi saab koolidelt pohjendatult oodata, arvestades nende erinevat varus-
tatust ressurssidega, erinevaid eesmérke ja koolitiilipe (avaliku sektori voi erakoolid)?

* millist dppimist eelkdige védrtustatakse?

* kelle oppimist védrtustatakse: Opilaste, Opetajate, kogu koolipere?

* kuidas voivad riiklikud siisteemid (sh dppekava, hindamis-, kooli kvaliteedi- ja selle
parandamise siisteemid) edukalt kaasata kooli (sh dpieesmargid, -struktuur, -kultuur, ot-
suste tegemise voime) ja klassi (sh klassi suurus, 1dhenemisviisid dpetamisele, Oppevara),
et optimeerida koolijuhtide voimekust ja t66d tohusa 6ppimise mdjutamisel ja edendami-

sel?

Leithwood ja Levin (2005) jireldavad, et kui kavandatakse hdlmavat analiiiisi voimalus-
test, kuidas juhtkonna tegevused mdjutavad ja edendavad tulemusi, tuleb teha mitmeid
meetodeid ja protseduure késitlevaid otsuseid, mida voib pohjendatult kahtluse alla seada.
OECD programmi ,, Koolijuhtimise tdiustamine * riikide taustaraportite ja tehtud uuringu-
te ililevaate pohjal ei leitud suuremahulisi uuringuid, mis annaksid tunnistust otsesest se0-
sest juhtimise, Opilaste oppe ja kooli tulemuste vahel ning mida samas aktsepteeriksid
poliitikakujundajad ja mis oleksid riigi tasandil representatiivsed ja tldistatavad. Ometi
on konealuse valdkonna iiha suurem téhtsustamine lisanud teadmisi, mis muudavad aru-
saamise iiha sligavamaks ja pohjalikumaks. Poliitikakujundajad ja uurijad voivad kasuta-
da neid teadmisi, et luua siisteeme, mis aitavad kujundada hariduspoliitikat ja praktilist

t00d.
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Lisa 1.A2
Hariduspoliitiliste otsuste tegemise tasandid

Eri valitsemistasanditel tehtavate pohiharidusega seotud otsuste protsendiméir,

2003
Riik Riik Liidu-  Piirkond  Allpiir-  Kohalik Kool
maa kond omava-
litsus
Austraalia 76 24
Austria 27 22 23 29
Belgia (flaami ja 32 25 43
prantsuse kogu-
kond)
T3ehhi Vabariik 7 1 32 60
Taani 19 38 44
Inglismaa 11 4 85
Soome 2 71 27
Prantsusmaa 24 10 35 31
Saksamaa 4 30 17 17 32
Kreeka 80 4 3 13
Ungari 4 29 68
Island 25 50 25
Itaalia 23 16 15 46
Jaapan 13 21 44 23
Korea 9 34 8 48
Luksemburg 66 34
Mehhiko 30 45 2 22
Holland 100
Uus-Meremaa 25 75
Norra 32 32 37
Portugal 50 8 41
Slovakkia Vaba- 33 2 15 50
ritk
Hispaania 57 15 28
Rootsi 18 36 47
Tiirgi 49 27 24

Mirkus: Tithikud osutavad sellele, et konealusel valitsemistasandil ei ole otsuste tegemi-
sel esmavastutust.

1.  Belgia (prantsuse kogukond) puhul tdhendab piirkondlik tasand 61% koolide osas
riikklikku tasandit, 21% osas piirkondlikku tasandit ja 18% osas kohalikku tasandit.

2. Andmed kasitlevad algharidust.

Allikas: OECD (2004), Education at a Glance: OECD Indicators 2004, OECD, Pariis,
avaldatud veebiaadressil: www.oecd.org/edu/eag2004.
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2. peatiikk

Koolijuhi iillesannete (uuesti)sonastamine

See peatiikk votab kokku teooria ja praktika, et anda erinevatele riikidele soovitusi kooli-
Jjuhtide peamiste iilesannete viljaselgitamiseks. Ulesannete (uuesti)sonastamine on iiks
koolijuhtimise tdiustamise pohistrateegiaid. Koolijuhid voivad midagi muuta ainult ju-
hul, kui neil on piisavalt autonoomiat ja toetust oluliste otsuste vastuvormiseks ja kui
nende tilesanded on adekvaatselt mddratletud. Selles peatiikis tuuakse nditeid juhi erine-
vatest rollidest, mis voivad positiivselt mojutada opetamist ja oppimist, ning siin vdide-
takse, et koolijuhi kohustused tuleb uuesti sonastada, suunamaks tihelepanu opetamise
kvaliteedile, eesmdrgiasetusele ja arukate hindamissiisteemide rakendamisele, strateegi-
liste ressursside kasutamisele ja koostéole kooliviliste partneritega. Siin vaadeldakse ka
voimalikke juhtimisdefinitsioonide voi -standardite kujundamise ja tdiustamise viise, et

toetada koolijuhtide valimist, viljaopet ja hindamist.
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Koolijuhtimine voib mdjutada Opilaste tulemusi sellega, et Gpetajatele luuakse dige kesk-
kond klassitod ja Oppimise tdiustamiseks, nagu seda on késitletud esimeses peatiikis.
Uuringutulemused tdestavad, et teatavatel juhtimisalastel rollidel on suurem moju dpeta-
misele ja dppimisele kui teistel. Praktikas suudavad koolijuhid dpilaste dpitulemusi mdju-
tada siiski ainult juhul, kui neil on piisavalt autonoomiat ja toetust oluliste otsuste vastu-
votmiseks, kui nende peamised kohustused on adekvaatselt defineeritud ning kogu nende

tdhelepanu on suunatud dppimisele ja dpetamisele.

Juhi peamiste kohustuste méaératlemisel peaks ldhtuma nende juhtimispraktikate uurimi-
sest, mis koige toendolisemalt voiksid tdiustada Gpetamist ja Oppimist, ning samuti konk-
reetse riigi vajadustest ja probleemidest. Paljudes riikides valitseb segadus nende iilesan-
nete osas, millele koolijuhid peaksid pithenduma. Juhi peamiste iilesannete tdiustatud
médratlused looksid koolijuhi ametile kindla aluse ja oleksid oluliseks ldhtepunktiks nii
neile, kes kavatsevad seda elukutset valida, kui ka neile, kes vastutavad koolijuhtide t606-

levotmise, véljadppe ja hindamise eest.

2.1 Koolijuhi autonoomia toetamine

Suur osa praegusest ja tulevasest riiklikust hariduspoliitikast pdhineb arvamusel, et kooli-
sisese autonoomia suurendamisel v3ib olla positiivne roll haridusreformi elluviimisel ja
Opilaste juhtimisel parimate Opitulemusteni. Vastavalt koolijuhtide raportitele opib suur
osa Opilastest OECD riikides ja partnerriikides koolides, mille juhtidel on palju autonoo-

miat mitmesuguste otsuste tegemisel (OECD, 2007a).

Uldiselt on OECD riikide koolidel suur autonoomia oma ressursside kasutamisel ja dppe-
kava iile otsustamisel ning vihem autonoomiat personalialastes otsustustes, nditeks dpeta-
jate palgamdirad ja Opetajate todlevotmine. OECD riikides Opib keskmiselt 90%
15Saastastest ja vanematest dpilastest koolides, mis suurel mééral vastutavad ise distsiplii-
nikiisimuste, Opilaste vastuvotmise, dpikute valiku ja koolisisese rahakasutuse eest ning
umbes 70% neist Opilastest opivad koolides, millel on digus koostada ise oma eelarve,

kavandada Opilaste hindamiskriteeriumid, otsustada pakutavate ainete ja nende sisu iile.
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Muidugi ei ndita OECD keskmine olulisi erinevusi riikide 16ikes. Samal ajal kui Tsehhi
Vabariigis, Ungaris, Hollandis, Uus-Meremaal, Rootsis, Uhendkuningriigis ja USAs on
koolijuhtide autonoomia enamikus valdkondades suur, siis Kreekas, Poolas, Portugalis ja
Tiirgis on see palju piiratum (OECD, 2007a). Mdningates riikides on eri piirkondade va-

hel suured erinevused.

Vaadeldes suhteid riikide eri osade vahel, ndhtub rahvusvahelise dpilaste hindamise prog-
rammi (PISA) uuringutest, et koolide autonoomial vaadeldavas piirkonnas on seos dpitu-
lemustega. PISA andmete pohjal voib viita, et neis riikides, kus koolijuhid iildiselt teata-
sid suuremast autonoomiast enamikus vaadeldud otsustusvaldkondades, oli ka Opilaste

oppeedukus reeglina kdrgem (OECD, 2007a).

Joonis 2.1. Koolide keskmine kaasatus otsustamisse OECD riikides 2006. aastal

15aastaste opilaste keskmine protsent OECD riikide koolides, mille direktorid vditsid, et

nende koolil (direktoril, opetajatel ja/voi kooli noukogul) on suur otsustusoigus
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Allikas: OECD (2007a), PISA 2006: Science Competencies for Tomorrow’s World,
OECD, Paris, http://dx.doi.org/10.1787/141887160188.
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Kooli autonoomia iseenesest siiski ei vii veel juhtimise tiiustumiseni. Uhelt poolt on jir-
jest autonoomsemates koolides oluline, et koolijuhtide peamised iilesanded oleksid sel-
gelt médratletud ja piiritletud. Koolijuhtidel peaks olema selgesdnaline korraldus koon-
dada tdhelepanu nendele valdkondadele, mis aitaksid kdige enam kaasa koolikorralduse
ja opitulemuste parandamisele. Vastasel juhul voib kooli autonoomia viia rollide kuhju-
miseni, mis teeb juhi ameti aegandudvamaks ja suurendab halduskoormust ning votab

acga ja tahelepanu dra Oppet6dle suunatud juhtimiselt.

Teisest kiiljest vajab toimiv autonoomia toetust. Koolijuhid vajavad aega ja voimekust, et
tegelda peamiste juhtimisiilesannetega, mis tagavad parema Opetamise ja Oppimise. See-
tottu on oluline, et uute, rohkem jagatud juhtimismudelite ja uute koolijuhtide viljadppe
ning asjakohaste toetuste ja boonustega kaasneks koolijuhi kohustuste vihenemine (pea-
tiikid 3 — 5).

Tundub, et piisavalt on niiteid uurimustest ja riikide praktikast, mille pohjal innustada
riikklikke, piirkondlikke ja kohalikke voime rakendama uusi arusaamu peamistest juhti-
misdimensioonidest oma tulevaste juhtide peamiste vastutusalade kavandamisel. Hiljuti-
sed uuringud, milles kasutati andmete meta-analiiiisi, on avardanud ja tugevdanud tead-
miste baasi, mille pinnalt ellu viia juhtimisele ja dppimisele suunatud reformi (Leithwood
et al., 2006, Marzano et al., 2005, Robinson, 2007). See peatiikk keskendub neljale oma-

vahel seotud juhtimisiilesandele, mida on pidevalt seostatud Opilaste paremate tulemuste-

ga.

Esiteks, opetajate korge taseme toetamisele, hindamisele ja arendamisele suunatud juh-
timine on laialt tunnustatud kui iiks tdhusa juhtimise pdhikomponente. Opetajate tase on
vdib-olla olulisim dpitulemuste miiraja kooli tasandil (OECD, 2005). Opetajate taseme-
ga seotud juhtimisiilesannete hulka kuuluvad dppekava ja Oppeprogrammi vastavusse
viimine, dpetajate tegevuse jilgimine ja hindamine, Opetajate professionaalse arengu soo-

dustamine ja koostddle suunatud todkultuuri toetamine.
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Teiseks on leitud, et koolijuhtimine, mis keskendub oppe-eesmdrkide seadmisele ja aru-
kate hindamissiisteemide rakendamisele, aitab Opilastel oma potentsiaali tdielikult vilja
arendada. Opetamise vastavusse viimine riiklike standarditega, koolisiseste dpieesmirki-
de piistitamine, arengu hindamine nende eesmirkide pdhjal ja muudatuste tegemine koo-
liprogrammis individuaalsete ja {ildiste tulemuste parandamiseks on doppekava ja dpeta-
mise korraldamise diinaamilised aspektid. Koolijuhtide eesmérgipdrane andmekasutus on

oluline, kindlustamaks, et iga Gpilase arengule podratakse piisavalt tdhelepanu.

Kolmandaks, koolide suurenenud autonoomia tingimustes on koolijuhtidel suurem otsus-
tusdigus inim- ja finantsressursside kasutamisel. Ressursside strateegiline kasutamine ja
nende vastavusse viimine pedagoogiliste eesmdrkidega on voti kogu koolisisese tegevuse

suunamiseks paremale dppimisele ja Opetamisele.

Neljandaks, iiks hiljuti 1dbiviidud uuring (Pont, Nusche, Hopkins, 2008) t61 esile vdljas-
pool kooli toimuva juhtimise osatdhtsuse. Mitmesugused juhtimisega seotud suunad vél-
jaspool kooli, partnerlus teiste koolide, kogukondade, sotsiaalasutuste, iilikoolide ja hari-
duspoliitika kujundajatega voib parandada Gppimise kvaliteeti, toetada arengut vastasti-
kuse abi kaudu ja luua suurema iihtsuse nende inimeste hulgas, kes vastutavad iga lapse

tulemuste ja heaolu eest.

Kuigi need aspektid on paljudel juhtudel juhtimises olulisteks osutunud, tuleks jéitta ruu-
mi individuaalsete otsuste jaoks vastavalt kooli suurusele ja tiiiibile ning kohalikule, re-
gionaalsele ning riiklikule kontekstile. Kaebusi juhtide kohta, keda toodavad liialt {ihtlus-
tatud voi keskselt juhitud arenguprogrammid, tuleb tdsiselt votta (Ingvarson et al., 2006),
kuna suur osa tohusa juhtimise kohta tehtud uuringuid kisitleb ainult vdheseid riike ja

nende praktika pole alati kergesti teise konteksti asetatav.

2.2 Koolijuhtimise pohiiilesanded

Selles alaldigus uurime tépsemalt eespool loetletud koolijuhi nelja pdhiiilesannet. Ana-
litisime juhtide autonoomia astet uuringus osalenud riikide koolides ja esitame tdendeid

iga aspekti modju kohta kooli ja Opilaste tulemustele. Osa pildist saab selgeks, kui vaadata
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OECD PISA-uuringu viimaseid andmeid (PISA 2006), kus keskkooli alamastme juhtidel
paluti oelda, kas nende koolidel on erinevates otsustusvaldkondades piisavalt autonoo-
miat (OECD, 2007a). PISA andmeid tdiendab kvalitatiivne teave programmi “Koolijuh-
timise tdiustamine” riikide taustaraportitest koolijuhtimise kohta nii alg-, pohi- kui kesk-
koolides. Koolijuhtimine, nagu seda selles peatiikis késitletakse, ei ole ainult direktori

t060, vaid voib olla koolisiseselt jagatud mitme erineva inimese vahel (3. peatiikk).

Opetajate toetamine, hindamine ja arendamine

Kdigis riikides piiiitakse vihendada heatasemeliste ja norgatasemeliste koolide tulemuste
vahet ja samuti tosta koigi Opilaste oppeedukust. Selles kontekstis vdidavad teadlased
(Elmore, 2008; Mulford, 2003), et koolijuhtimise pdhifunktsioon on edendada “organi-
satsiooni Oppimist”, see tdhendab tagada kooli voimekus heaks soorituseks ja jiatkuv
tdiustumine Oppekava ja Oppeprogrammi muutmise, Opetajate arendamise ja kollektiiv-

seks Oppeks soodsa atmosfairi loomise kaudu.

Too oppekava ja oppeprogrammiga

Koolidel on suur vastutus Oppekava kisitlevates kiisimustes. Kolme valdkonna vahel,
mida PISA (2006) uuris: aine sisu médramine, ainete valik ning dppevara valik, on mar-
kimisvéarsed erinevused. OECD riikides Opib keskmiselt 80% 15aastastest Opilastest
koolides, kus suur osa vastutusest dpikute valikul lasub koolil endal. Seevastu ainult 51%
Opilastest opib koolides, kus ainult kooli juhtkonnal on vdimalus otsustada, milliseid op-
peaineid pakkuda ja ainult 43% Opilastest dpib koolides, millel on piisavalt autonoomiat
Oppeainete sisu mddramiseks. Riikide 10ikes esineb olulisi erinevusi. Jaapanis ja Uus-
Meremaal 6pib enam kui 90% Opilastest koolides, millel on markimisvdirne digus otsus-
tada, milliseid dppeaineid pakkuda; vastav nditaja Kreeka, Luksemburgi, Sveitsi ja Meh-
hiko koolides aga on koigest 16%. Mis puudutab dppeainete sisu, siis Jaapanis, Poolas ja
Koreas dpib 90% opilastest koolides, kus selle iile otsustab oma kooli juhtkond, samal
ajal kui Kreekas, Luksemburgis, Tiirgis, Kanadas, Sloveenias ja Sveitsis on see niitaja

16% vOi vaiksem.
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PISA andmed niitavad ka, et pakutavate dppeainete ja nende sisu iile otsustamine toimub
sageli kooli ja piirkondlike voi riiklike ametiasutuste koostods — OECD riikides dpib
keskmiselt 27% Opilastest koolides, kus see on nii korraldatud. Enamikus riikides, mis
osalevad programmis “Koolijuhtimise tdiustamine”, on oppekava voi selle pohijooned
riiklikul tasandil paika pandud. Ka neis riikides, kus see nii ei ole, on dppekava suhtes
siiski kujunemas mingid riiklikud suunised. Riiklikule suunitlusele lisatakse tavaliselt
moningaid erijooni regionaalsel voi munitsipaaltasandil. Koolijuhi iilesanne on rakendada
kooli dppekava ja Opetamist lildiste suuniste raames sel viisil, et see tdhusalt tdidaks oma

eesmargi.

Koolijuhtidel on tavaliselt mingi valikuvabadus dppekava sisu ja ainemahtude kavanda-
misel ning dpetamise, dppevahendite ja dppeprotsessi taseme jalgimisel. Kuna dppekava
pohistruktuur ei anna tavaliselt detailseid suuniseid kogu dppekavale, on kohalikel oma-
valitsustel tavaliselt vdimalik midagi lisada v6i monda aspekti rohkem rohutada. Sellegi-
poolest voetakse nditeks Luksemburgis, Kreekas, Sveitsis, Mehhikos, Sloveenias ja Tir-

gis suur osa oppekava puudutavatest otsustest vastu riigi tasandil.

Joonis 2.2 Koolijuhtkonna autonoomia dppekava puudutavates kiisimustes, 2006

15aastaste opilaste protsent koolides, mille direktorid vditsid, et nende koolidel (St
direktoril, opetajatel ja koolindukogul) on mdrkimisvidrne oigus otsustada dppekava Sisu
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Allikas: OECD (2007a), PISA 2006: Science Competencies for Tomorrow’s World,
OECD, Paris, http://dx.doi.org/10.1787/141887160188.

Koolidele suurema otsustusdiguse andmine dppekava puudutavates kiisimustes néib ole-
vat seotud Opilaste edasijdoudmisega. Andmed niitavad, et riikides, kus direktorid véida-
vad endal olevat suurema otsustusdiguse, on edasijdudmine reaalainetes reeglina parem
(see seos on statistiliselt oluline). Vastavalt PISA uuringule (OECD, 2007a) tuleneb kooli
otsustusdigusest Oppeaine sisu osas 27protsendiline erinevus edasijoudmises riigi eri piir-
kondade vahel; opikute valiku alasest otsustusvabadusest tulenev nditaja on vastavalt

26%. Muidugi voib see erinevus eri piirkondade vahel olla tingitud mitmetest teguritest.

Suur osa tohusat koolijuhtimist késitlevatest uurimustest osutab, et otsustusdigus oppeka-
va lile on iilimalt oluline juhtimismddde Opilaste dpitulemuste parandamisel. Goldring ja
tema kolleegid viljendavad seda jargmiselt: “Juhid, kelle tegevus on tohus, mdistavad
Opetajate poolt pakutava range oppekava tahtsust ja selle moju dpilaste Oppeedukuse pa-
ranemisele” (Goldring et al., 2007). Vastavalt nende uuringule viib ambitsioonikale aka-
deemilisele Oppekavale keskenduv Opetamine Opilaste Oppeedukuse paranemiseni
(Teddlie ja Springfield, 1993;Wong et al. 1996) ja norgemate Opilaste edasijoudmist voib
parandada, pakkudes neile sisukamaid dppeaineid (Biancarosa ja Snow, 2004; McKnight
et al., 1987; Peterson, 1988).

Oma uuringutulemuste meta-analiiiisis nditab Robinson (2007), et “otsene dppekava ra-
kendamise suunamine kogu kooli hdlmava koordineerimise kaudu klasside ja vanuseast-
mete kaupa ning vastavalt kooli eesmérkidele” v3ib avaldada viikest voi isegi keskmist
mdju Opilaste edasijdudmisele. Ta viidab ka, et korgema dppeedukusega koolides kulu-
tab kooli juhtkond rohkem aega ainekava koordineerimisele ja selle ldbiarutamisele ope-
tajatega kui sarnastes ndrgema Oppeedukusega koolides; seda tdhelepanekut toetavad
teised koolijuhtimist késitlevad uuringud (Heck et al., 1990; Heck et al., 1991; Marks ja
Printy, 2003). Marzano et al. (2005) nimetavad samuti koolijuhtide otsest sekkumist 6p-
pekava koostamisse ja rakendamisse kui iihte juhtimispraktikat, millel on statistiliselt

oluline seos Opilaste edasijdudmisega vastavalt standarditud hindamiskriteeriumidele

Ameerika Uhendriikides.
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Opetajate hindamine

Selle uurimuse jaoks tehtud riikide taustuuringu raportid néitavad, et uuringust osavotnud
riikides on Opetajate hindamine iiks koolijuhi olulisi kohustusi. Kuigi dpetajate hindamise
olemus ja selle tulemused varieeruvad riikide 10ikes laialdaselt, on 14 riigis olemas for-
maalsed hindamiskriteeriumid ja 4 riigis need puuduvad (18 riigist, mille raportid késitle-
sid spetsiaalselt seda teemat). Hindamise vorm, rangus, sisu ja tulemused varieeruvad
suuresti riikide 10ikes ja mdnikord ka iihe riigi piires. Enamikus riikides, kus opetajaid
hinnatakse, tehakse seda suurema tasemeiilevaate voi koolikorralduse tdiustamise raames.
Hindamise eesmérgid jagunevad iisna vordselt nelja kategooriasse: kujundav roll, dpetaja

tegevuse hindamine, professionaalse arengu planeerimine, toetus ametikdrgendusele.

Uldiselt osalevad regulaarsel dpetajate hindamisel direktor ja teised juhtkonna liikkmed,
kuid nditeks Prantsusmaal ja Belgias (prantsuse kogukond) osalevad selles ka koolivili-
sed spetsialistid (OECD, 2005). Erinevate hinnangukriteeriumide hulgas vdib olla dpeta-
mise edukuse hindamine, tdiendusdppes osalemise hindamine ja moningatel juhtudel opi-
laste edasijoudmise hindamine. Klassiruumis toimuv vaatlus, vestlused ja dopetaja koosta-

tud dokumentide hindamine on tiiiipilised enamkasutatavad meetodid.

Direktori poolt ldbiviidava vaatluse voi kontrollimise osakaal varieerub {isna suurest
(Sloveenia) kuni dige véikseni (TSiili, kus direktori osa moodustab kogu hindamisest ai-
nult 10%). Direktorid vdivad peaaegu téielikult toetuda oma vaatlusandmetele (Slovee-
nia) vOi tervele hulgale muudele andmetele, nditeks Opetajate todkavade ldbivaatamine,
vaatlus Opetajate koosolekutel, dpetajate suhtlemine lapsevanematega, andmed Opilaste
edasijoudmise kohta, teiste Opetajate hinnang, dpetajate enesechindamine (nditeks Taanis,
Inglismaal, Koreas, Sotimaal ja Uus-Meremaal). Hindamise sagedus ulatub sagedasest —
kolm kuni kuus korda aastas Inglismaal — kuni iihe korrani nelja aasta jooksul Tsiilis;
mitmetes riikides toimub see kord aastas. Opetaja hindamine hdlmab peaaegu alati iga-

aastast direktori ja Opetaja formaalset kohtumist.

PISA 2003. aasta uuringu andmed néitavad, millisel mééral koolijuhid tegelevad tundide

vaatlemisega. OECD riikides 0pib keskmiselt 61% 15aastatest Opilastest koolides, mille
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direktorid viidavad, et eelmisel aastal vaatlesid nad ise voi vaatlesid teised juhtkonna

litkmed matemaatikadpetajate t66d koolis (OECD, 2004).

Mitmed uuringud osutavad, et koolijuhi osalemine klassit6d vaatlemisel ja tagasiside néi-
vad olevat seotud Opilaste parema edasijoudmisega. Robinson (2007) tsiteerib nelja
uuringut, mis viitavad sellele, et Opetajatdole standardite seadmine ja regulaarne klassit6o
vaatlemine aitasid opetamise kvaliteeti parandada (Andrews ja Soder, 1987; Bamburg ja
Andrews, 1991; Heck, 1992; Heck et al., 1990). Woessman et al. (2007) niitasid PISA
andmete pohjal, et Opilaste edasijoudmine on parem, kui dpetajatel on aruandekohustus

direktori ja koolivéliste inspektorite ees, kes tunde kontrollivad.

Joonis 2.3. Tundide jilgimine direktori voéi teiste juhtkonnaliikmete poolt, 2003
15aastaste opilaste protsent koolides, mille direktorid vditsid, et nad ise voi teised

juhtkonna litkmed on jdlginud matemaatikatunde eelnenud oppeaastal.
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Praktikas pole koolijuhtidel tegelikult alati aega ega oskusi, et selle tdhtsa lilesandega
tegeleda. Kuigi dpetajate hindamine on muutumas tavalisemaks, pole direktoritel ja teis-
tel juhtkonnaliikmetel paljudes OECD riikides aega, vahendeid ega oskust, et opetajaid
vajalikul tasemel hinnata. Vastavalt OECD uuringule (2005) oli keskkoolis tisna harv
nédhtus, et direktor tunde kontrollis ja Opetajad véljendasid oma muret kasutatud hinda-
miskriteeriumide ja selle parast, kas direktorit ja teisi juhtkonnaliikmeid on ikka hindami-
seks piisavalt ette valmistatud. Nii moneski riigis ei tundu olevat sidusat ja hasti 14bit6 6-
tatud siisteemi Opetajate t60 hindamiseks. Seetdttu ei saanud Opetajad tunnustust, mida
nad vadrinuksid ning ei olnud piisavalt siistemaatilist teavet professionaalse arengu prio-

riteetidega tegelemiseks (OECD, 2005).

Opetajate professionaalse arengu toetamine

Koolijuhtimisel on oluline roll ka dpetajate professionaalse arengu soodustamisel ja selles
osalemisel. OECD (2005) andis iilevaate koolide kohustustest professionaalse arengu
voimaluste loomisel ja rahastamisel. Riikides, kus koolidel on rohkem autonoomiat, on
ka paremad vdimalused rahastada Opetajatele suunatud individuaalsete koolitusprogram-

mide véljatootamist.

On erinevat tiilipi professionaalse arengu programme, kuid nende kaalukus on aastatega
muutunud. OECD (2005) maérgib, et koolipdhised professionaalse arengu programmid,
milles osaleb kogu Opetajaskond voi oluline osa sellest, on muutumas iiha tavalisemateks
ning Opetajate endi algatatud professionaalne areng on populaarsust kaotamas vihemalt
riikklike fondide kaudu rahastatavate programmide osas. Enamikus riikides loetakse pro-
fessionaalne areng niiiid kooli arengu prioriteetide hulka ja tdiendusopet koolis koordi-
neeritakse sellele vastavalt. Kooli juhtkond ja monel puhul ka teiste kohalike koolide
juhtkonnad méngivad olulist rolli professionaalse arengu programmide planeerimisel.
Monedes riikides, niiteks Inglismaal, ergutatakse Opetajaid ise vdljendama oma profes-

sionaalse arengu vajadusi.

Oppimiskeskse juhtimise uurimuses (2007) miiratleb Robinson dpetajate tdiendusdppe ja

arengu soodustamist ja selles osalemist kui dpilaste parema edasijoudmisega enim seotud
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juhtimise aspekti. Robinson arvutas kuue uurimuse pdhjal vélja 17 erinevat méjumaéra,
mis annavad keskmiseks méaédraks 0,84 ja mida ta kirjeldas kui suurt ja haridusele olulist
moju. Ta rohutab, et see juhtimise aspekt ei tdhenda ainult petajatele arenguvdimaluste

pakkumist, see tdhendab ka juhi kui “juhtiva dppija” osalemist dpetajate tdiendusdppes.

Leithwood et al. (2006) rdhutavad samuti inimeste arendamise tihtsust, et parandada ope-
tamise ja Oppimise kvaliteeti. Nad rShutavad vajadust tdiendada professionaalse arengu
programme vdhem formaalse toetusega, nditeks individuaalne suhtlemine ja intellek-
tuaalne stimulatsioon. Mitmed uuringud on ndidanud, et koolijuhi roll dpetajate profes-
sionaalses arengus on eriti oluline ndrgema tasemega ja rasketes tingimustes koolides
(Day, 1999; Gray, 2000; Harris ja Chapman, 2002). Oma meta-analiilisis, mis késitleb
"toimivat koolijuhtimist", toovad Marzano et al. (2005) eduka juhtimise pohivotetena
vélja juhtimisvotted, millega mérgatakse ja tunnustatakse individuaalseid saavutusi ning

arvestatakse tootajate isiksuseomadustega.

Veel iiks hiljutine uuring juhtimise kohta, mis kisitleb organisatsiooni dppimist ja dpilas-
te edasijoudmist (LOLSO), kinnitas samuti pideva ja sobiliku tdiendusdppe vdimaluste
tahtsust (Mulford et al., 2004). See uuring ei tdhtsusta mitte ainult organisatsioonilist
opet, vaid ka usaldavat ja koostodd soodustavat atmosfdiri, iihist ja jilgitavat missiooni,
voimet omaalgatuseks ja riskijulgust ning pideva sobiliku tdiendusoppe voimalusi. Veel
iiks uuring, mis viidi 14bi kolmes Euroopa riigis, nditab, et tdhusalt juhitud koolides on
Opetajatel motivatsioon osaleda tdiendusdppes. Tuuakse vilja seosed koolijuhtimise, koo-

lis valitseva atmosfiddri ja valmiduse vahel tdiendusdppes osalemiseks (Rajala et al.,

2007).

OECD (2005) osutab siiski, et Opetajate professionaalne areng on sageli fragmentaarne, ei
seostu praktilise Opetajatodga ega ole piisavalt intensiivne ega pidev. Uuringu pohjal ei
ole mitmetes riikides Opetajate pohidpe ja tdiendusdpe piisavalt seotud ning tuntakse mu-
ret Opetajate toolevotmise ja professionaalse arengu voimaluste pérast. Kuigi enamikus
ritkides on rohkelt voimalusi tdiendusdppeprogrammides osalemiseks, on see dpe sageli

kaootiline ning ei ole piisavalt jirjekindel ega koordineeritud.
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Koolijuhtidel voiks olla votmeroll dpetajate tdiendusdppe voimaldamisel ja soodustami-
sel. On oluline, et koolijuhid mdistaksid seda juhtimise aspekti kui tiht oma pohikohus-
tust. Nad saavad kindlustada, et Opetajate professionaalne areng vastab konkreetse kooli
kontekstile ja et see on kooskolas nii koolikorralduse tdiustamise eesmérgiga kui ka ope-
tajate endi vajadustega. Tdstmaks koolijuhtide voimekust dpetajaskonna arengu soodus-
tamisel, peaksid hariduspoliitika viljatootajad rohutama Opetajate professionaalse arengu
vajadust ja kaaluma voimalust anda 6igus otsustada tdiendusdppe- ja arenguprogrammide
eelarve lile koolidele endile, nii et koolijuhid saaksid pakkuda ja koordineerida vajalikku
professionaalset tdiendusdpet koigile dpetajatele.

Koostood soodustava toéatmosfidri toetamine

Kuigi sellekohaseid rahvusvahelisi vordlusandmeid on véhe, néhtub riikide taustaraporti-
test, et mitmetes riikides on iiks koolijuhi olulisi ja tunnustatud kohustusi koostodatmo-
sfadri toetamine. See hdlmab Opetajate meeskonnatdéd soodustamist ja sellise keskkonna
loomist, milles kesksel kohal on dpilaste hea edasijoudmine. Mdnes OECD riigis, nditeks
Taanis, Soomes, Norras ja Rootsis (kast 2.1) on Opetajatel rohkem meeskonnat6o- ja
koostookogemusi, eriti pohikoolides. Teistes riikides, nditeks lirimaal, iiritatakse sisse
viia muutusi, et sellist suundumust ergutada. Taani raportist selgub, et kisilolev reform

tekitab vajaduse ainedpetajate suurema koostoo jérele.

Kast 2.1 Oppivate organisatsioonide juhtimine Rootsis

Hiljuti Rootsis ldabiviidud uuringus (Scherp ja Scherp, 2006) ndidatakse seost koolijuhi
t00 ja selle vahel, kuidas kool organisatsioonina kéitub. Viie aasta jooksul jdlgiti iihtteist
kooli, mis toimivad nii, et neid voib iseloomustada kui dppivaid organisatsioone. Edu-
kamad koolijuhid kulutasid rohkem aega, et anda dpetajatele tagasisidet nende t66 kohta.
Samuti vaidlustasid nad tihedamini dpetajate arvamusi. Esitades kiisimusi nagu ”Kuidas
me seda teame?”, “Kas voiksime proovida teha seda mingil teisel viisil?” ja “Mida me
teame sellest, kuidas seda teistes koolides tehakse?”, aitasid koolijuhid kaasa Gppimist
soodustava ohustiku loomisele. Rohkem dppimisele orienteeritud koolide juhid Shutasid
Opetajaid leidma aega Oppimisteemaliste arutelude pidamiseks. Opetajad ndustusid
moodustama meeskondi ja koolijuhid suhtlesid Opetajaskonnaga suurel médral mees-
konnaliidrite kaudu. Allikas: Scherp ja Scherp (2006).
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Koolijuhtidelt eeldatakse iiha enam organisatsiooni dppimise edendamist, mis tdstab koo-
lide voimet osaleda arukates dppimisprotsessides viisil, mis suurendab organisatsiooni
tohusust ja pideva tdiustumise vdimet (Mulfor, 2003). Kuigi traditsiooniliselt on dpeta-
mine olnud kunst, mida Gpetaja harrastab iiksinda suletud uste taga, eelistab viimasel ka-
hel aastakiimnel ldbiviidud uurimist66 Opetamist, mis oleks kollegiaalne ja ldbipaistev,
suunaga koostodle ja labiviidav meeskonnatdona ning toimuks suuremates professionaal-
setes Opikogukondades (Little, 1982; Louis ja Kruse, 1995; Louis et al., 1996; Stoll ja
Louis, 2007).

Uurimused on ndidanud, et oma professionaalseid Opikogukondi toetades rakendavad
koolijuhid kollegiaalseid norme, kollektiivset vastutust ja lihiseid eesmérke (Louis ja
Kruse, 1995), professionaalset arengut, refleksiivseid praktikaid ja kvaliteediarendusprot-
sesse. Nad arendavad usaldust Opetajaskonnas, aidates luua selgust iihiste eesmérkide ja
koostdorollide suhtes; nad peavad pidevat dialoogi Opetajatega ja tagavad koostodks vaja-

likud ressursid (Leithwood et al., 2006).

Hariduspoliitika kujundajad véivad edendada ja julgustada meeskonnat6od dpetajate hul-
gas, tunnustades koolijuhtide pohirolli koostooalti tooatmosfadri loomisel ning juurutades

ja jagades teadmisi efektiivseimatest suundumustest selles valdkonnas.

Eesmdrkide seadmine, hindamine ja aruandlus

Eesmaérkide seadmisele ja hindamisele keskenduv koolijuhtimine voib Opetaja ja dpilase
tulemustele positiivset mdju avaldada. Opetamise vastavusse viimine viliste standardite-
ga, koolisiseste eesmirkide piistitamine Gpilastele, arengu hindamine vastavalt neile ees-
mérkidele ning muudatuste tegemine kooliprogrammis Opilaste edasijdudmise paranda-
miseks on dppekava ja Oppe korraldamise diinaamilised aspektid. Koolijuhtidel on vot-
meroll viliste ja sisemiste aruandlussiisteemide integreerimisel, toetades Opetajaid ja

joondudes vastavalt kokkulepitud dppe-eesmérkidele ning tulemusstandarditele.

Lisa 2.Al. annab iilevaate erinevatest hindamissiisteemidest, mida erinevates riikides

kasutatakse. Enamikus riikides on pikaajaline koolide jarelevalvesiisteem, kus koolijuhid
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peavad aru andma riigi rahade kasutamise ja omaloodud struktuuride ning protsesside
kohta. Kuigi koolide jarelevalve on enamikus haridussiisteemides endiselt oluline, on
paljudes riikides leitud tidiendavaid vahendeid kooli edukuse mdotmiseks, nditeks koolide

enesehindamine ja dpilaste edasijoudmise hindamine (OECD, 2007b).

Enamik OECD riikidest on teatanud, et neil juba on vdi et nad parasjagu arendavad vilja
riiklikke eesmérke voi standardeid Opilaste edasijoudmise kohta. Nende hindamiseks 1ah-
tuvad aruandlusraamistikud enamikus digussiisteemides nii kooli kui dpilaste antud tea-
best. Hindamaks kooli taset, on 2/3 OECD riike kehtestanud digusaktid, mille kohaselt
pohikooli vanemas astmes tuleb regulaarselt viia 1dbi jirelevalvet, ja veidi vdiksem arv
rilke on kehtestanud nduded koolide enesehindamise labiviimiseks. Pooltes OECD riiki-
des kehtivad mdlemad nduded. Et saada teavet opilaste edasijoudmise kohta, toimub 2/3
OECD riikidest pohikoolidpilaste perioodiline standarditud hindamine ja veidi rohkem
kui pooltes OECD riikidest on riigieksamid, mis mdjutavad pdhikooli vanema astme 0pi-

lasi (niiteks edasidppimine korgemal tasemel).

Hiljutised empiirilised uuringud rohutavad, et dppimisele seatud korged standardid ja
aruandlussiisteemid on voti dOppeedukuse parandamiseks. Hanushek ja Raymond (2004)
teatavad positiivsest seosest tugevate aruandlussiisteemide ja Opilaste edasijdoudmise va-
hel. West ja tema kolleegid vdidavad, et andmete eesmédrgipédrane kasutus on parim sele-
tus tohusale koolijuhtimisele rasketes oludes (West et al., 2005). Woessmanni et al.
(2007) andmetel tdstab Opilaste, Opetajate ja kooli suhtes rakendatud aruandekohustus
edasijoudmise taset. PISA andmetele toetudes nditavad Woessmann et al. (2007), et opi-
laste edasijoudmise tase on korgem standardsete 10pueksamite korral. Need vdivad ergu-
tada Opilasi korgetasemeliseks soorituseks. Nad leidsid ka tdendeid selle kohta, et dpila-
sed tulid paremini toime, kui nende koolidel oli kohustus aru anda teatavatele standardite-

le vastavate tulemuste saavutamisest.

Andmete avalikustamine pole siiski piisav, et aruandlussiisteemid avaldaksid dppeeduku-
sele positiivset moju. Vastavalt O’Day (2002) viitele viivad aruandlussiisteemid dpitule-

muste paranemiseni ainult juhul, kui nad “keskenduvad dpetamist ja dppimist puudutava-
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le teabele, motiveerivad indiviidi ja kooli seda teavet kasutama ja suurendavad joupingu-
tusi oma to0 tdiustamiseks, annavad teadmisi, mis on vajalikud uue teabe tolgendamiseks
ja rakendamiseks, et oma to0d tédiustada, ja kasutavad ressursse kdige eespool nimetatu
saavutamiseks.” Mitmed autorid on véitnud, et biirokraatlikku aruandlust tuleks tdiendada
“professionaalse aruandlusega” (Adams ja Kirst, 1999; Darling-Hammond ja Ascher,
1991; O’Day, 2002; O’Reilly, 1996), st koostddga professionaalide, opetajate ja koolijuh-
tide vahel, et poorata rohkem tdhelepanu Opilaste vajadustele ja tdiustada pidevalt oma
tood.

Vastavalt OECD uuringule (2007b) kasutab 19 OECD riiki dpilaste ja kooli hindamisel
saadud teavet, pohjendamaks koolikorralduse tdiustamise vajalikkust, kuid ainult moned
riigid, nende hulgas Korea ja Ameerika Uhendriigid, mérkisid, et nad kasutavad aruand-
lusest saadud teavet rahaliste preemiate andmiseks koolidele voi sanktsioonide kehtesta-
miseks. Vastavalt programmi “Koolijuhtimise tdiustamine " riikide taustaraportitele kasu-
tatakse Inglismaal, PShja-Tirimaal ja Sotimaal &pilaste edasijoudmist kisitlevaid andmeid
selleks, et jdlgida Opilaste arengut ja suunata neid pidevalt paremate tulemuste saavutami-
sele, kuigi Pohja-ITirimaa raportis mérgitakse, et koolisisese hindamise andmeid ei kasuta-

ta piisavalt Opilaste arengu hindamiseks voi klassit6o ja opilaste t06votete taiustamiseks.

Et muuta vilist aruandlust dpilastele kasulikuks, vajatakse “andmepdhist™ koolijuhtimist.
See tdhendab, et koolijuhtidel tuleb arendada nii testitulemuste tdlgendamise oskust kui
ka oskust kasutada andmeid peamise vahendina koolikorralduse tdiustamise strateegiate
kavandamisel (kast 2.2). Samuti peavad koolijuhid kaasama dpetajad aruandlusandmete
kasutamisse. Osalev hindamine ja andmeanaliiiis v3ib tugevdada professionaalseid opi-
kogukondi koolides ja panna neid, kes peavad oma todharjumusi muutma, oma tulemusi

parandama (Earl ja Katz, 2002).
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Kast 2.2 Inglismaa: hindamisest saadud teabe kasutamine dpitulemuste paranda-
miseks

OECD juhtumiuuringu ekspertide kiilastuse ajal Inglismaale méairatles uurimismeeskond
parimad ja tohusaimad paremate Opitulemuste saavutamisele suunatud koolijuhtimise
praktikad. Mdlemas koolis, mida juhtumiuuringu raames kiilastati, olid dpitulemused
viimastel aastatel paranenud ja neil oli mitmeid tihisjooni. Niiteks kasutasid nad and-
meid pohivahendina, et suunata juhtkonda ja kooli dpetajaskonda koolikorralduse paran-
damisele, ning teavet Opilaste tulemuste kohta, et arendada vilja dppimisstrateegiad nii
iiksikopilastele kui klassidele. Mdlemas koolis vaadati teave uuesti iile iga kuue nidala
jarel. Andmeid analiilisiti nii individuaalsel kui klassi tasandil ning lisati probleemide
kokkuvdte. Seejarel asusid todle sekkumismeeskonnad, et selgitada vélja potentsiaalsed
alla oma taseme esinemise juhud ning tegeleda probleemidega. Selline asjalik andmeka-
sutus annab voimaluse dppimisprotsessi individualiseerimiseks. Koolid kasutasid kiireks
reageerimiseks jargmisi votteid:
e Jagatud juhtimise arendamine ja kasutamine: juhtimismeeskonnad on hésti orga-
niseeritud ning nende rollid ja iilesanded on selgelt maaratletud.
o Sekkumismeeskondade loomine: nad on voimelised kiiresti reageerima ning sek-
kuma ja toetama Opilasi voi Opetajaid, kes esinevad alla oma taseme.
e Pidev hindamine: mélemas koolis on klassiruumid avatud ja koik asjaosalised on
valmis hindamiseks ja tegutsemiseks.
o Siisteemne lihenemine juhtimisele: kasutatakse vahendeid voimaluste avardami-
seks ja viliste allikate kasutamiseks.
Allikas: Huber et al. (2008).

Strateegiline ressursikasutus

Jérjest autonoomsemateks muutuvates koolislisteemides on koolijuhtidel itha enam otsus-
tusdigust inim- ja finantsressursside iile. Ressursside strateegiline kasutamine ja nende
vastavusse viimine pedagoogiliste eesmarkidega voib aidata keskendada kogu tegevuse

koolis Gppimise ja dpetamise parandamisele.
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Finantsressursid

Koolijuhtidel on iipris suured volitused finantsressursside kasutamiseks. OECD riikides
Opib keskmiselt 84% 15aastastest Opilastest koolides, millel on téielik autonoomia oma
ressursside kasutamisel ja 57% 0pib koolides, millel on tdielik autonoomia oma eelarve
koostamisel. Siiski on riigiti markimisvéarseid erinevusi finantsressursse késitlevas auto-
noomias. Poolas, Austrias ja Itaalias 0pib vahem kui 20% Opilastest koolides, mille direk-
torid viitsid, et eelarve koostamine on suurel mdiral kooli enda kohustus; vastav niitaja
Hollandis ja Uus-Meremaal on aga enam kui 90%. Uldiselt on vabadus méirata koolisi-
sest rahakasutust suurem kui vabadus ise eelarvet koostada; see kehtib kdigis riikides

peale Kreeka ja Portugali.

Joonis 2.4. Koolijuhtide autonoomia ressursside kasutamisel, 2006

15aastaste opilaste protsent koolides, mille direktorid vditsid, et ainult koolil (st
direktoril, opetajatel ja koolindukogul) lasub vastutus kooli eelarve koostamise ja

ressursside koolisisest paigutamist kdsitlevate otsuste eest
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Allikas: OECD (2007a), PISA 2006: Science Competencies for Tomorrow’s World,
OECD, Paris, http://dx.doi.org/10.1787/141887160188.
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Lisaks lasub vastavalt enamikus riikides kehtivatele médrustele koolidirektoril vastutus
omandi ja vahendite haldamise eest. Kooli varal on mérkimisvaarne vaartus. Kui kooli-
juhtide kanda jadb veel suurem vastutus varahalduse ja remondi ning veelgi ulatuslikuma-
te projektide eest, on nende tookoormus vastavalt suurem ja selline vastutus nouab for-
maalse koolituse kaudu omandatud asjatundlikkust, mis paljudel koolijuhtidel puudub.
Kui varahaldus kuulub koolindukogu haldusalasse, on see sageli ametlikult voi mitte-
ametlikult delegeeritud koolijuhile.

Kuigi OECD riikide koolijuhtidel on mérkimisvéddrne finantsalane autonoomia, on nende
roll té6leasuvate Opetajate palkade méadramisel ja palkade tostmisel tithine. OECD riikide
keskmine niitaja 15aastaste Opilaste kohta, kes Opivad koolides, millel on autonoomia
tooleasuvate Opetajate palkade madramisel ja palkade tdstmisel, on vastavalt 22% ja 21%.
Sellel reeglil on erandeid: Ameerika Uhendriikides, Hollandis, T$ehhi Vabariigis, Root-
sis, Uhendkuningriigis ja Ungaris on koolidel dpetajate palkade osas oluline roll.

Joonis 2.5. Koolijuhtide autonoomia dpetajate tasustamisel, 2006

15aastaste opilaste protsent koolides, mille direktorid vditsid, et koolil (st direktoril,
opetajatel ja koolinoukogul) on mdrkimisvddrne vastutus toéleasuvate opetajate palkade
ja opetajate palgaastmete mddramisel
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= Todoleasuvate Opetajate palkade méddramine

= Opetajate palgatdusu médramine
Allikas: OECD (2007a), PISA 2006: Science Competencies for Tomorrow’s World,
OECD, Paris, http://dx.doi.org/10.1787/141887160188.
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Piiratud autonoomia dpetajate palkade méadramisel kahandab positiivset esmamuljet suu-
rest finantsalasest autonoomiast OECD riikides. Tegelikult moodustavad Opetajate pal-
gad, mille iile enamikul koolidel pole mingit otsustusdigust, suure osa koolide ressurssi-
dest, kui mitte paris kdigis, siis peaaegu kdigis osalenud riikides. See osa ressurssidest,
mille iile koolid ise saavad otsustada, on seega tegelikult iisna viike. Veel enam, moned
riigid (nditeks Ungari) mérgivad, et riiklik kokkuhoid majanduse vallas on piiranud kooli
kisutatavaid finantsressursse, vihendades sellega veelgi koolidirektorite otsustusdigust

ressursside ule.

Inimressursid

Veel iiks oluline valdkond kooli strateegiliste ressursside osas on dpetajate todlevotmine
ja ametist vabastamine. Keskmiselt 59% opilasi 6pib koolides, mis vdidavad endal olevat
otsustusdiguse Opetajate todlevotmisel, ja 50% Opib koolides, mis vdidavad endal olevat
Oiguse Opetajaid ametist vabastada. See on veel iiks ndide vastutuse delegeerimisest, kuigi
riikide 10ikes on endiselt suuri erinevusi. Mones riigis (nt Holland, Uus-Meremaa, Slo-
vakkia Vabariik, T$ehhi Vabariik, Ameerika Uhendriigid ja Ungari) vastutavad kooliju-
hid peaaegu téielikult nii Opetajate to6levotmise kui ametist vabastamise eest, kuid néi-
teks Tiirgis, Kreekas, Itaalias, Austrias, Portugalis, Saksamaal ja Luksemburgis on kooli-

juhtide osa selles viga piiratud.

Viirib mérkimist, et 0igust Opetajaid todle votta esineb laialdasemalt, kui digust neid
ametist vabastada. Monedes riikides, néditeks Taanis ja Rootsis, on nende kahe vahel suur
erinevus: 95% ja 98% Opilastest dpib koolides, mis ise vastutavad dpetajate ametissemaa-
ramise eest, vastukaaluks vastavalt 50% ja 58% Opilastest dpivad koolides, kus on digus

Opetajaid ametist vabastada.
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Joonis 2.6. Koolijuhtide autonoomia opetajate toolevotmisel ja ametist vabastamisel,
2006

15aastaste opilaste protsent koolides, mille direktorid vditsid, et opetajate téolevotmine
ja ametist vabastamine on ainult kooli (st direktori, opetajate ja koolinoukogu) vastutusel
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= Toolevoetavate dpetajate valimine
= Opetajate ametist vabastamine

Allikas: OECD (2007a), PISA 2006: Science Competencies for Tomorrow’s World,
OECD, Paris, http://dx.doi.org/10.1787/141887160188.

Kuigi need andmed esitavad Opetajate t6olevotmist ja ametist vabastamist nii kooli juht-
konna kui koolindukogu kohustusena, muudab riikide taustaraportites esitatud iiksikasja-
likum kvalitatiivne teave seda pilti. Mitmetes riikides, kus koolindukogu on vastutav dpe-
tajate to6levotmise ja ametist vabastamise eest, on tavaks, et direktor osaleb selles prot-
sessis, niisiis on direktori mdju tegelikult suurem, kui ametlikult tunnistatakse. Selles
uuringus osalevatest riikidest osalevad direktorid dpetajate to6levotmisel ja ametist va-
bastamisel voi on neile see kohustus delegeeritud Tsiilis, Taanis, Uus-Meremaal ja Nor-
ras. Teisest kiiljest nditeks Belgia prantsuskeelses kogukonnas, Prantsusmaal ja Portugalis

direktor reeglina ei osale selles protsessis.
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Kuigi kooli vastutuse méér opetajate todlevotmisel tundub olevat {lisna kdrge, on kooliju-
hi otsustusvabadus sobilike kandidaatide valimisel sageli piiratud terve rea reeglitega, mis
viahendavad oluliselt nende manddverdamisvdimet sobilike kandidaatide valikul. Monin-
gates riikides, nditeks Belgias (flaamikeelne kogukond), tuleb eelistada kdige suurema
tookogemusega kandidaati ja pideva toostaaziga kandidaadil on eelis ajutiselt dpetajana
tootava inimese ees. Monede riikide digusaktid nduavad teatavat todstaazi ja kahe vordse
kandidaadi puhul eelistatakse seda, kes on tootanud samas koolisiisteemis voi kelle on

ametisse médratud sama institutsioon (OECD, 2005).

Ametist vabastamine v3ib olla vOimatu staatuse tottu voi see voib olla vajalik liiga suure
Opetajate arvu, Opilaste arvu vihenemise vOi teatavate Oppeainete programmist véljajat-
mise tOttu. Vaatamata sellele, et paljud riigid vdidavad, et Opetajaid tohib vallandada,
ilmneb andmetest, et riigi haldusalasse kuuluvate koolide Opetajaid vallandatakse harva
toimetulematuse tdttu (OECD, 2005). Lihtsate, selgete ja aktsepteeritavate protseduuride
puudumine ebaefektiivsete Opetajatega tegelemisel tdhendab seda, et probleemile sageli
lihtsalt ei poorata tihelepanu. See omakorda avaldab ebasoodsat mdju koolide mainele ja

opetaja elukutsele (OECD, 2005).

Koolijuhtide vabadus valida ise oma kooli dpetajaid on keskne kooli to6atmosfidri loo-
misel ja paremate Opitulemuste genereerimisel. Kui koolijuhil puudub vdimalus osaleda
Opetajate toolevotmisel ja toolt vabastamisel, viheneb nende tegutsemisvabadus ja on
raske nduda koolijuhtidelt aru dpitulemuste eest, kui neil pole digust ise valida oma dpe-
tajaid. Koolijuhi osaluse puudumise moju selles kriitilise tdhtsusega valdkonnas illustree-
rivad iithe Austria koolidirektori sonad, kes vordles kooli juhtimist jalgpallimeeskonna
juhtimisega: “Kui ma ei saa valida oma méngijaid, pole ma ka vastutav selle eest, kas

meeskond platsil voidab voi mitte” (Stoll et al., 2008).

Mitmed uuringud toetavad viidet, et rahastamine on paremate Opitulemuste saavutamise
seisukohalt keskne element juhtimises. Strateegiline ressursikasutus hdlmab ressursside
olemasolu tagamist ja selle kindlustamist, et neid kasutatakse kooskdlas pedagoogiliste

eesmarkidega (Robinson, 2007). Kui ressursse kasutatakse Opetajate virbamise ja oppe
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eesmarkidel, on sel seos strateegilise ressursikasutuse ja paranenud opitulemuste vahel
(Bamburg ja Andrews, 1991; Brewer, 1993; Heck ja Marcoulides, 1996; Heck et al.,
1990; Hpy et al., 1990; Wellisch et al., 1978).

Kuigi strateegiline ressursside haldamine on tdendoliselt koolidele kasulik, tuntakse laial-
daselt muret, kas koolijuhid on vdimelised seda kohustust tdhusalt tditma. Koolijuhtide
voime rahalisi ja inimressursse strateegiliselt juhtida v3ib olla piiratud valjadppe puudu-
mise vOi vastava valdkonna tidhelepanuta jidmise tottu. Koolidirektorid vdidavad sageli,
et neil tuleb tegeleda igapdevaste probleemidega ja jatta kdrvale strateegiline planeerimi-
ne, mis on vajalik strateegilise visiooni loomiseks ja ressursside valikuks. Koolijuhil vdib
olla digus dpetajaid toole votta, ent tihtipeale mitte vallandada, ning kooli eelarve on sa-

geli sdltuv kooli dpilaste arvust.

Kooliviline juhtimine

Veel iiks roll, mis on hiljuti lisandunud koolijuhtide senistele kohustustele, on koost6o
teiste koolide voi timberkaudsete kogukondadega. Koolid ja koolijuhid tugevdavad koos-
to0d, loovad koostodvorgustikke, jagavad omavahel ressursse voi tegutsevad iihiselt.
Koolijuhid osalevad iiha laialdasemalt véljaspool oma kooli toimuvates tegevustes, liigu-

vad timbruskonnas ja toovad vélja kooli seoseid timbritseva keskkonnaga.

Need laiemad seosed viivad koolijuhtimise fookuse oma koolist vélja ja asetavad rohu
koigi noorte heaolule linnas v4i regioonis. Nad sunnivad ka keskenduma koolijuhtimise
tdaiustamisele ja selle toimele tervikuna — kuid nii, et see on suunatud 6ppimisele ja abile
viljastpoolt, et tagada vastastikust kasu juhtide kogukondadele. Selline joupingutuste ja
energia viljendamine ja koordineerimine nii indiviidide kui institutsioonide tasandil iihis-
te eesmarkide ja tdiustumise nimel on just see, mida Hopkins (2008) defineerib kui siis-
teemset juhtimist, “siisteemset lahenemist, mis integreerib klassiruumi, kooli ja siisteemi
tasandi eesmérgiga parandada Opilaste edasijoudmist” (Hopkins, 2008). Siisteemi késitle-
takse iihtse tervikuna kui alust muutustega toimetulekuks ja eeldatakse, et siisteemi eri

tasandid on omavahel seotud ja iiksteisest soltuvad.
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Tabel 2.1 Koolidevaheline koostoo erinevates riikides

Riik

Iseloomustus

Belgia (flaami
kogukond)
Taani

Inglismaa
Soome

Prantsusmaa

Ungari

Korea

Holland

Uus-Meremaa

Pohja-lirimaa

Norra

Portugal

Sotimaa

Rootsi

Koolikogukonnad on loodud vabatahtliku koolidevahelise partnerluse alusel.
Eesmargiks on iihendada Opetajaskonda, IKT voimalusi ja ressursihaldust.
Koost6od pohikoolijargse hariduse alal on edendatud, luues haldusriihmi koha-
likul voi regionaaltasandil autonoomsete institutsioonide vahel, optimeerimaks
nende iihiseid ressursse.

Riik on ergutanud mitmete koostoovormide arengut — koolide liidud, hariduse
riiklik juhtimine, kooli partnerid koolikorralduse tdiustamisel jne.

2003. aasta reformiga on edendatud koolidevahelist koost6dd, mille eesmérk on
Opilastele tervikliku haridustee kindlustamine.

On loodud koolide liidud, arendamaks koost6od koolide vahel Opilaste orientat-
siooni véljaarendamiseks ja hariduse sidususe suurendamiseks eri tiitipi koolide
vahel, tihiste materiaalsete ja inimressursside iihtseks juhtimiseks.
Majanduslikel ja professionaalsetel kaalutlustel loodi 2004. aastal mikro-
regionaalne partnerlus, see on viinud koolide iihise haldamiseni peaaegu kdigis
Ungari mikroregioonides. Need koostoovorgustikud on professionaalse ja orga-
nisatsioonilise dppimise aluseks, nad toimivad uute hariduse juhtimise vormi-
dena ning moodustavad tohusa raamistiku uuenduste elluviimiseks.

Viiksed koolid teevad koostddd Opetajate vahetamisel, dppekava viljatootami-
sel, arendavates tihistegevustes ja Oppevahendite integreeritud kasutamisel, et
iiletada oma véiksusest tulenevaid probleeme.

Pohikoolides on mitmel koolil ithine juhtkond. Umbes 80 protsendil pohikooli-
de koolindukogudest on kdrgem koolijuhtimise biiroo, mis koosneb tsentraal-
sest koolijuhatusest, hariduspoliitika toimkonnast ja abimeeskonnast.

Mitmetest koolidest koosnevad tihendatud koolid, mis pohinevad geograafilisel
asukohal ja tihistel huvidel.

Algkoolile jargnevad kooliastmed jagavad omavahel Gppeaineid. “Kooli koos-
tooprogramm” keskendub koolidevahelisele koostdole, mis on suunatud pare-
male Oppeainete valikule kohalikul tasandil. “Erikoolide” mudel eeldab, et alg-
koolile jargnev kooliaste loob partnerluse vihemalt iihe alg- ja iihe keskkooliga.
Tendents ithendada mitmeid koole, moodustamaks haldusiiksust, mida juhib
direktor. Koolijuhtide koost6o kohalike voimudega on iisna tavaline.

Tavaline mudel koolijuhtimises on see, et koolid grupeeritakse tihise juhtkonna
alla. Tdidesaatvad, pedagoogilised ja haldusndukogud vastutavad igaiiks oma
valdkonna eest.

Oluline on koostodle suunatud hariduspoliitika. “Heads Together” (“Mitu
pead”) on riiklik internetifoorum koolijuhtimiskogemuste vahetamiseks. Integ-
reeritud kogukonnakoolid.

Koolidirektorid alluvad munitsipaaltasandi haridusjuhtidele. Enamik neist kuu-
lub hariduse juhtriihmadesse, kus arutletakse strateegia, arengute ja tulemuste
teemadel.

Allikas: OECD programmi “Koolijuhtimise tdiustamine” riikide taustaraportid, avaldatud
www.oecd.org/edu/schoolleadership.

Koolidevaheline koostoo ulatub lihtsamatest vOimalustest, nagu koostoovorgustikud,

formaalsete lahendusteni, mis muudavad juhtimisstruktuure, nditeks Portugali voi Taani

variant, mille puhul koolidel on juhtimiskiisimuste lahendamiseks kooli tasemest kdrge-
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mal asuvad juhtimisstruktuurid. K&igis uuringus osalevates riikides on iiht-teist ette voe-
tud koolidevahelise koostdd korraldamiseks ja koolijuhid peavad tegelema erinevate
koostddvormide juhtimisega ning on neist samas suuresti mdjutatud. Neil koostoovormi-
del voib olla erinevaid eesmérke ja pohjuseid, sealhulgas ratsionaalsem ressursikasutus.
Belgia flaamikeelsetes koolikogukondades tehakse koostodd erineval mééral, alates tdie-
likust koostoo puudumisest voi viga vihesest koostoost kuni nende koolikogukondadeni,
mis on vilja arendanud tugevad koostoovorgustikud ja direktoreid toetavad korgemad

juhtimisstruktuurid (kast 2.3).

Kast 2.3 “Koolikogukonnad” flaamikeelses Belgias

Belgia valitsus on 1999. aastast alates toetanud flaamikeelseid koolikogukondi, mis
holmavad nii pohi- kui keskharidust. Eesmargiks oli ergutada koole koostdole ressurssi-
de jagamisel, oppeainete valikul ja kulude vdhendamisel. Valitsuse taotluseks oli, et uus
stisteem vOimaldaks parandada Opilaste ndustamist, eriti nende haridustee kujundamisel,
vihendada direktorite halduskoormust, et nad saaksid tegeleda pedagoogilise juhtimise-
ga, suurendada IKT kasutamist, kasutada ressursse ratsionaalsemalt nii Opetajate vérba-
misel, hindamisel kui ka dppekavaalases koost6os. Valitsus innustab osalemist, rakenda-
des lisapersonali ja teisi ressursse (“augud” Opetajate tunniplaanis) kollektiivsete otsus-
tusprotsesside abil, mida koolikogukonnad saavad vabal tahtel kehtestada.

Kuigi areng on olnud ebaiihtlane, on saavutatud edu koost66 tugevdamisel keskkonnas,
mis rajaneb koolide valikul ja konkurentsil. Keskkoolide hulgas ldbi viidud hindamine
nditab, et kogukonnad on tugevdanud koostodd tihtse personalipoliitika arendamisel ja
inimressursside jagamisel ning tundub, et mitteformaalset koost6od tehakse ka teiste
koolitasanditega, nditeks pohikoolide ja kutsekoolidega. Siiski on koostdds veel arengu-
ruumi hariduse rahastamise ja infrastruktuuri optimeerimise ning dpilaste tohusa suuna-
mise 0sas.

Jargmine eduka kogukonna ndide vOib anda paremat aimu kogukonna funktsioonist:
kogukond miiras koordinaatoriks iihe prestiizse, auvdirse ja korge dppeedukusega kooli
endise direktori. Tema juhtimise all hakkasid koolide direktorid kord kuus kohtuma; nad
kirjeldasid oma tegevust kui “kaardistamist”, “liksteise tundmadppimist” ja “usalduse
arendamist”, nad koostasid tiksikasjaliku kava Opilaste individuaalse juhendamise ja

ndustamisteenuse tdiustamiseks, leppisid kokku iihise Opilaste valikuprotsessi, vihenda-
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des sel viisil kogukonnasisest konkurentsi, pidasid 1abirddkimisi dpetajate iihtsete tootin-
gimuste osas ja koostasid oppekava, milles olid arvesse vdetud hariduslikud erivajadu-
sed. Opetajate iseloomustamiseks kasutati viljendit “vaevalt muutustest teadlikud” ja
hoolimata iihtsest “integratsioonivisioonist” olid erinevatel koolidel siiski “erinevad vi-
sioonid ja huvid”. Kogukond oli hiljuti ndustunud pakkuma sihtotstarbelist abi (kogu-
konnale antud to6tundide raames) iihele oma litkmeskoolile, kellel oli raskusi Opetajate
toolevotmisega.

Allikas: Day et al. (2008).

Koolijuhid teevad iiha enam koostood iimbritseva keskkonnaga. Niiteks Inglismaal ja
Pdhja-Iirimaal on palju dra tehtud programmi “Laiendatud koolid” raames, mille ees-
mirk on kindlustada kdigile dpilastele ja nende vanematele juurdepdds teatavatele teenus-
tele nagu sotsiaalhoolekanne ja tervishoiteenused. Pohja-lirimaal 1dhtub “laiendatud
kooli” mudelist niiiid enam kui 500 kooli, st 40% kdigist koolidest Pdhja-lirimaal. Sot-
siaal-majanduslikud tingimused, niiteks elukoha muutumine, vanemate haridustase, pe-
rekonna tervislik olukord ja elutingimused voivad mojutada Opilaste edasijoudmist koo-
lis. Koolijuhid peavad seega suhtlema kogukonnaga, et mojutada tingimusi, mis mojuta-
vad nende to66d Opilastega (Hargreaves et al., 2008). Need suhted voivad samuti anda
oma panuse kogukonna sotsiaalse kapitali arengusse tervikuna (Kilpatrick et al., 2001).
Rootsi juhtumiuuringus leidsid Hoog et al., et akadeemilises ja sotsiaalses mdttes edukate
koolide juhid muutsid koolide struktuuri ja atmosfdéri, et avada neid kohalikule kogu-
konnale (Hoog et al., 2005). Umbritsevat kogukonda kisitati vajaliku ressursina koolikor-

ralduse taiustamiseks.

Viimaseks voiks mainida, et monedes riikides on koolijuhid iiha enam seotud kohaliku ja
munitsipaaltasandi haridusasutustega, et luua suuremat seotust teiste avalike teenustega
ja kogukonna arenguga ning parandada koigi Opilaste edasijoudmist kohalikus haridus-
stisteemis. Soomes kehtestatud siisteem (kast 2.4) on néiteks praktiliste aspektide kohta

slisteemi juhtimisest munitsipaaltasandil.
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Kast 2.4 Koolide ja munitsipaaltasandi koost66 Soomes

Soome linn, mida OECD juhtumiuuringu rithm kiilastas, oli kdivitanud pilootprogrammi,
milles viis koolidirektorit toimivad iihtlasi regioonide juhtidena, nii et iiks kolmandik
nende ajast kulub regiooni juhtimisele ja kaks kolmandikku oma kooli juhtimisele. Selle
reformi eesmirk oli parandada linna koolide hariduse kvaliteeti, pannes direktorid vastu-
tama nii oma kooli kui ka oma regiooni eest, ning tagada tihisjuhtimine ja supervisioon
ning samuti hindamise ja hariduse planeerimise areng.

Soome pilootprojekti eesmirk oli seada vastavusse kool ja linnavalitsus ning moelda
stisteemselt, keskendudes pohieesmirgile, milleks on iihtse koolitusvisiooni ja iihtse
koolisiisteemi edendamine. Reformil oli mitmeid positiivseid tulemusi, kuid tiks pohilisi
jareldusi on see, et voimaldamaks koolijuhil votta endale laiaulatuslikumat rolli siistee-
mis, peab kooli tasandi juhtimine olema jagatud, direktorile peavad alluma asetéitjad ja
juhtimismeeskonnad, kes voivad {iile votta osa direktori kohustusi, samal ajal kui too
tdidab suuremat rolli.

Allikas: Hargrgreaves et al. (2008).

Eelkdige on uuring rohutanud koostddst tulenevat kasu (Pont, Nusche, Hopkins, 2008).
Esiteks keskenduvad mitmed koolidevahelise koost66 vormid halduskiisimustele ja v3i-
vad seetdttu vdhendada koolijuhtide halduskoormust. Koolidevahelist koost6dd voib
koordineerida mingi korgem juhtiv struktuur, nagu Portugalis voi Hollandis, voi koolid
voivad liituda ja jagada omavahel inim- ja finantsressursse. Selle tulemusena vabanevad
koolijuhid monedest kdige ebameeldivamatest halduskohustustest ning saavad plihendada

rohkem aega ja tdhelepanu Spitulemuste parandamisele.

Teiseks voib koolijuhtide koost66 teiste koolide ja kohaliku kogukonnaga kaasa aidata
probleemide lahendamisele intensiivsete koost66-, suhtlemis- ja kollektiivse dppe prot-
sesside kaudu. See vdib kaasa aidata ka juhtimisvoimekuse arendamisele ning jérjepide-
vuse ja stabiilsuse kindlustamisele, andes kohalikele omavalitsustele rohkem vdimalusi

kooli ja kogukonna tasandil.
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Koolivilised juhtimiskokkulepped vdivad hdlmata partnerlust teiste koolide, kogukonda-
de, ettevotete, sotsiaalasutuste, iilikoolide ja poliitikutega kohalikul, riiklikul ja rahvusva-
helisel tasandil. Need vdivad siivendada professionaalset tdiendusdpet, viia tdiustumiseni
vastastikuse abi kaudu ja luua suuremat kooskodla kdigi nende vahel, kes on vastutavad

iga lapse edu ja heaolu eest.

Samal ajal kui paljud koolijuhid laiendavad oma ampluaad suurematele vorgustikele,
heitlevad teised oma kooli probleemidega. Kui tuleb teha otsuseid, kas keskenduda koo-
liprogrammile vo1 tegutseda véljaspool kooli, valib enamik direktoreid esimese variandi,
kuna see on nende pohikohustus ja keskne aspekt nende tegevuse hindamisel. Rollid suu-
remas siisteemis tulevad alles seejérel, kui kooli oma probleemid on lahendatud ja neid ei
tohi esikohale seada, kuigi neist vOib nii direktoritele kui koolidele pikemas perspektiivis
kasu olla. Lisaks sellele ei pruugi kooli juhtkond olla valmis votma oma Glule koost6o

juhtimist vilismaailmaga.

Naiteks Inglismaal, kus slisteemse juhtimise programm on olnud védga edukas (kast 2.5),
toid Opetajad vajaduse paremate juhtimisoskuste jarele laiendatud koolide siisteemis esile
kui kdige olulisema koolitussuuna tulevikus. On rohutatud ka teisi probleeme, néiteks aja
puudumine koostooks, voimekuse puudumine ja probleemid otsuste vastuvotmisel eri

tasanditel.

Kui koosto6d ndhakse pigem korgemalt poolt antud kohustusena kui tegelikust vajadusest
ajendatud tegevusena, on selle tohusus piiratud. Néiteks Koreas on koostddstruktuur lisna
ebaefektiivne ja koost6o on ainult pealesurutud kohustus; koost6ds osalejate huvid voi-
vad olla erinevad ja koosto6 voib jadda pinnapealseks, kui ei tehta muudatusi. Liikumist
“koolikogukondade” rajamiseks flaamikeelses Belgias mdistavad mdned koolid kui “pea-
lesunnitud kollegiaalsust” (Hargreaves ja Dawe, 1990), kus koolijuhid on sunnitud tege-

ma koostddd, et saada valitsuselt rohkem ressursse (personali ndol).
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Kast 2.5 Siisteemne juhtimine Inglismaal
Inglismaal on hiljuti loodud mitmesuguseid koolide koostodvorme eeldusel, et koostod
teeb “igast koolist hea kooli”. Siisteemse juhtimise raames tegutsevad siisteemsed juhid
on direktorid, kes tahavad anda oma panuse ning hoolivad teiste koolide ja kogukondade
edust ning tootavad selle heaks samamoodi kui oma kooli heaks. Sel eesmaérgil on vilja

pakutud erinevaid ldhenemisviise:

e Partnerluse arendamine ja juhtimine; kaasatud on mitmed koolid, sageli keskendu-
takse teatavatele spetsiifilistele teemadele, millel on olulised ja selgelt viljenduvad
tulemused, mis jddvad iihe institutsiooni haardeulatusest viljapoole. Partnerluse
eesmdrk voib olla dppekava kujundamine ja selle eri suundade véljatootamine ning
ithiste uuenduste sisseviimine oppekavasse. Enamik partnerlussuhetest toimib koos-
t60 tasandil, kuid moningatel juhtudel esineb ka formaalsemat korraldust koolide lii-
tude (eesmirgiks arendada tugevamaid iihisjuhtimise ja aruandluse mehhanisme) voi
hariduse tdiustamise partnerluse ndol (Education Improvement Partnership, eesmar-
giks formaliseerida monede selgelt madratletud kohustuste ja ressursside delegeeri-

mine kohalikelt voimudelt).

e Tegutsemine kogukonna juhina, et vahendada ja kujundada partnerlust ja/voi ulatus-
likumaid suhtevorgustikke kohalikes kogukondades laste heaolu ja potentsiaali toe-
tamiseks; sageli eeldab see erinevate instantside koost6dd. Selline siisteemne juhti-
mine eeldab, nagu Osbourne (2000) seda viljendab, “aktsepteerimist, et moned prob-
leemid on nii keerulised ja nii tihedalt omavahel seotud, et nende lahendamine nduab
mitmete organisatsioonide iihiseid joupingutusi ja seega saab neid kisitleda ainult
erinevate organisatsioonide koost0s. Idee tdielikku teenustepaketti pakkuvast koo-
list, mille puhul erinevaid avaliku ja erasektori teenuseid pakutakse kas koolis voi

selle vahetus ldheduses, on iiks voimalus probleemide lahendamiseks”.

e Tegutsemine muutuste ldbiviijana voi juhtiveksperdina siisteemi sees, parimate klas-
sitoopraktikate méidratlemine ja nende iilekandmine, et toetada koolikorralduse téius-

tamist teistes koolides. See on kodige laiem kategooria ja sisaldab juhtide tegutsemist
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mentoritena koolivorgustikes, kus nende piitidluseks ja motivatsiooniks on aidata
koolidel tdiustada oma praktilisi teadmisi ning juhendada neid selles; aktiivseid ja
tohusaid juhte keskselt organiseeritud siistemaatilise juhtimise programmides, néi-
teks juhtimiskonsultandi programm (Consultant Leader Programme), koolide tdius-
tamise partnerid (School Improvement Partners, SIP) ja riiklikud haridusjuhid
(National Leaders of Education, NLE); juhte, kes koos oma tdotajatega tootavad
eesmirgipéraselt vilja ndidisdppekavasid ja -programme kas teatavale dpilasrithmale
vOi teatavate Opitulemuste saavutamiseks vormis, mida on vdimalik kasutada teistes
koolides ja keskkondades.

Allikas: Hopkins (2008).

2.3 Koolijuhi iilesannete sonastamise tiiustamine

Praktika analiiiis on ndidanud, et iha enam detsentraliseeritud ja aruandlusele suunatud
keskkondades votavad koolijuhid endale hulga laialdasemaid kohustusi kui kiimme aastat
tagasi. Paljude riikide koolijuhid méargivad, et nad on tohutus stressis, nad mainivad ka
rollide kuhjumist ja ebakindlust, kuna suurt osa koolijuhi uutest iilesannetest ametikirjel-
duses tiksikasjaliselt lahti ei kirjutata. Paljudel juhtudel ei ole koolijuhtimise méaratlemi-
sel keskendutud Opetamise ja Oppimise tdiustamisele, vaid pigem direktori ja biirokraatli-

ku administraatori traditsioonilistele tilesannetele.

Et koolijuhtimine oleks korgetasemeline, on oluline, et koolijuhi kohustused ja talle suu-
natud ootused oleksid tdpselt miératletud. Seetottu on monedes riikides hakatud tegelema
koolijuhtimisstandardite arendamisega (kast 2.6). Sellised standardid aitavad maéiratleda
koolijuhtimise olemust ja ulatust ning iilesandeid, mida juhid peaksid tditma. Vastavalt
selles vallas tehtud uurimustédle (Ingvarson et al., 2006) on koolijuhtimist késitlevad

standardid olulised vihemalt kolmel pdhjusel.

Esiteks, standardid aitavad piire tdommata ja selgitada, mis ei kuulu koolijuhtimise alla.

Juhtimisstandardid loovad koolijuhi elukutsele kindla vundamendi ja annavad olulise
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pidepunkti nii neile, kes kavatsevad seda elukutset valida, kui neile, kes vastutavad juhti-

de t00levotmise eest.

Teiseks, standardid, millega méaratletakse mitmesugused juhtimisega seotud kohustused
kooli tasandil, aitavad selgitada, et juhtimise efektiivseks toimimiseks on vajalikud teata-
vad tingimused. Standardid vGivad nditeks anda peamise aluse koolijuhtidele antava koo-
lituse ja professionaalse tdiendusoppe asjakohasemaks ja tohusamaks muutmisel. Nad
voivad saada pideva tédiustatud professionaalse ettevalmistuse ja arengu kavandamise

lahtepunktiks.

Kolmandaks, koolijuhtimise standardid annavad aluse koolijuhtimise efektiivsuse hinda-
miseks. Kui koolijuhi kohustused ei ole kindlalt piiritletud, ei ole ka vdimalik juhtimise
kvaliteeti hinnata. Samuti aitavad standardid juhtidel suunata oma taiendusdpet ja hinnata
oma arengut ning nad voivad olla juhte todlevotvatele instantsidele abiks nende tegevuse

juhtimisel ja otsustamisel, kas juhid tdidavad oma lepingulisi kohustusi.

Juhtimisstandardeid voivad vélja to6tada inimesed, kes on erineval méiral selle elukutse-
ga seotud. Hollandis néiteks koostas “Pdhikooli direktorite professionaalsed standardid”
(2005) haridusministri asutatud iseseisev ekspertide kogu, Inglismaal aga tegi valitsus
“Direktorite riiklike standardite” (2004) loomise iilesandeks kahele asutusele: koolitus- ja
arenduskeskusele ning koolijuhtimise riiklikule kolledZile; Sotimaal oli juhtimisstandar-

dite viljatootamine ja tdiendamine valitsuse kohustuseks (Ingvarson et al., 2006).

Samal ajal kui standardid annavad vajaliku aluse tegevuseks ja selle hindamiseks, tekita-
vad nad ka moningaid probleeme. Kui standardid on liiga kontrollivad ja detailsed, v3i-
vad nad pdhjustada koolijuhi rolli “intensiivistamist™ ja inimesi heidutada (Gronn, 2002,
uurimuses Ingvarson et al., 2006). Ameerika Uhendriikide kriitikud peavad standardeid
vastutavateks dominantsete voimukontseptsioonide kinnistamises (English, 2000). Siiski
on oluline, et nad médratlevad koolijuhtimisega seotud rolle, mis aitavad kaasa kooli tu-

lemuste parandamisele, nagu seda on juba mainitud alapunktis 2.2.
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Kast 2.6 Koolijuhtimise standardid erinevates riikides
Uus-Meremaal moodustavad direktorite professionaalsed standardid osa direktorite
tood reguleerivast raamistikust. Need standardid arendas vélja haridusministeerium
koostoos direktorite ametiliitudega ning teiste haridussektori esindajate osalusel ja ndus-
olekul. Professionaalsed standardid peegeldavad valitsuse taotlust tagada opilastele voi-
malus Oppida korgetasemeliste ja professionaalsete dpetajate kée all ning kdrgetaseme-
liste ja professionaalsete direktorite juhitud koolides. Juhtimisstandarditele lisanduvad
mitmesugused digusaktid ja riiklikud suunised juhtkonnale, mis sisaldavad pdhjalikke
eeskirju Opetamise, hindamise, personali, finantside, omandi, tervise ja ohutuse kohta,

mida kooli juhtkonnal tuleb oma t66s jargida.

Tsiili haridusministeerium vottis praktilise 1dhenemisviisi kasutusele 2005. aastal. Nad
nimetasid ldhenemisviisi hea koolijuhtimise standardiks; see hdolmab nelja valdkonda
jagatud 18 tegutsemis- ja arengustandardit: juhtimine, Oppekava korraldus, sobiva kooli-
Ohustiku loomine ja ressursside haldamine. See raamistik loob Tsiilis iihtse aluse direk-
torite ja teiste juhtkonna liikmete ning Opetajate tegevuse hindamise kaivitamiseks.
Raamistik keskendub professionaalsust arendavatele protsessidele ja mojutab seega ins-
titutsionaalse juhtimise taset ning kdigi dpilaste Opinguid. See annab koigile haridussiis-

teemis osalejatele aimu, mida koolijuhtidelt oodata.

Taanis tegi haridusministeerium koosto6d direktorite organisatsioonidega ja andis 2003.
aastal vilja brosiiiiri “Haridusasutuste juhtimine” (Ledelse af uddannelsesinstitutioner —
overordnede visioner for ledelse og ledelsesudvinkling), milles formuleeriti ildised ja
kollektiivsed juhtimisnduded ning juhtimise tingimused. Need nduded on grupeeritud
viide valdkonda: iildjuhtimine, hariduspoliitika juhtimine, pedagoogiline ja akadeemiline

juhtimine, haldus- ja finantsjuhtimine ning personalipoliitika juhtimine.

Pohja-lirimaal arendati riiklikud standardid direktoritele vélja 2005. aastal. Kuus pohi-
valdkonda, mida standardid méiratlevad, pole suunatud mitte ainult koolidirektoritele,
vaid ka korgema ja keskastme juhtidele, kes soovivad direktoriks piirgida. Standardid

madratlevad eesmérgid, annavad kooli juhtkonnale teada, millised on ootused direktori-
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le, ning neid kasutatakse samuti direktori t60 tulemuste hindamiseks vastavalt direktori
professionaalsele kvalifikatsiooniraamistikule Pohja-lirimaal. Standardeid kasutavad {iha
enam direktoreid to6levotvad instantsid direktori ametikirjelduse médramisel. Standardid
annavad enesehindamisraamistiku direktoritele ja teistele kooli juhtkonna litkmetele nii
isikliku kui kooli tasandi hindamiseks pideva professionaalse arengu registri kaudu, mi-

da peab piirkondlik koolitusiiksus.

Sotimaal voeti dokumendiga “Opetajakutse 21. sajandil” (2001) kasutusele jagatud juh-
timine, médratledes direktorite ja nende asetditjate pdhiiilesandeid ning esitades tasusta-

mise ja lisaboonuste pdhimdtted.

Koreas soovitas Korea hariduse arendamise instituut (KEDI) kooli juhtkondadele rea
standardeid, mis tulenesid uuringutest opetajate todalase tegevuse kohta: dppekava kor-
raldamine ja hindamine, dpilaste suunamine ja toetamine, Opetajaskonna juhendamine ja
toetamine, koolikorralduse suunamine ja organiseerimine, koostdd lapsevanemate ja

teiste huviriihmadega ning professionaalse arengu toetamine.

Allikas: OECD programmi “Koolijuhtimise tdiustamine” riikide taustaraportid, avalda-

tud www.oecd.org/edu/schoolleadership.

2.4 Kokkuvotlikud jéireldused ja soovitused

Uurimused on ndidanud, et koolijuhid saavad avaldada mdju koolielule ja dpilaste edasi-
joudmisele, kui neil on piisavalt autonoomiat oluliste otsuste vastuvotmiseks. Ainuiiksi
autonoomia ei vii siiski veel automaatselt parema koolijuhtimiseni, kui pole piisavat toe-
tust. Lisaks sellele on oluline, et koolijuhtide pohiiilesanded oleksid selgelt mairatletud ja
piiritletud. Koolijuhi iilesannete maératlemise aluseks peaksid olema juhtimisvaldkonnad,

mis aitavad koige enam kaasa Oppimise ja Opetamise tdiustamisele.

Suurema autonoomia ja toetuse tagamine
Kuigi autonoomia koolis ndib rahvusvaheliste uuringute, néditeks PISA andmetel olevat

seotud paremate Opitulemustega, ei taga ainuiiksi kooli autonoomia veel paremaid tule-
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musi. Kui koolijuhtidel pole vdimekust, motivatsiooni ja toetust, et kasutada oma auto-

noomiat selliste tegevussuundade arendamiseks, mis aitavad kdige enam kaasa paremate

Opitulemuste saavutamisele, vdib kooli autonoomia mdju kooli edukusele olla suhteliselt

véike.

e Riigid, kus koolijuhtidel pracgu ei ole markimisvéarset otsustusdigust, peaksid uuri-
ma voOimalusi, kuidas rakendada koolijuhtimises rohkem autonoomiat, kuid samas
meeles pidama, et teatavad tingimused peavad olema tdidetud, et kooli autonoomia
viiks dppimiskeskse juhtimiseni.

e Suurema autonoomiaga peaksid kaasnema jagatud juhtimismudelid, uut tiiiipi aruand-

lus, tdiendusope ja juhtide isiklik areng.

Koolijuhi kohustuste (uuesti)sonastamine paremate opitulemuste saavutamiseks

Konteksti tdhtsust arvestades ndib uuringute ja riikide praktika pohjal olevat piisavalt
toendusmaterjali, mille alusel riiklikul, regionaalsel ja kohalikul tasandil tuleks kasutada
teavet pohiliste juhtimisvaldkondade kohta oma tulevaste juhtide ametikirjelduste koos-
tamisel. Selleks on vilja toodud neli suurt omavahel ithendatud juhtimisiilesannete riih-

ma, mida on seostatud paremate dpitulemustega:

a) Innustada koolijuhte dpetajaid toetama, hindama ja arendama

Opetajate tase on arvatavasti olulisim dpitulemusi méirav tegur kooli tasandil (OECD,
2005) ja seega vOib Opetajate motivatsiooni, voimekuse ja tookeskkonna parandamisele
suunatud juhtimine kdige toendolisemalt parandada Opilaste tulemusi. Et suurendada koo-
lijuhtide vGimet Opetajaid toetada, hinnata ja arendada, peavad hariduspoliitika kujunda-
jad:

o suurendama koolijuhtide vastutust oppekava kiisimustes, et nad vdiksid kohandada
Oppeprogrammi vastavalt kohalikele vajadustele ja kindlustada kooskdla erinevate dppe-
ainete ja vanuseastmete vahel, saavutamaks piistitatud eesmérke ja tegutsemaks vastavalt
standarditele;

e tagama koolijuhtidele dpetajate kontrollimise ja hindamise koolituse kas osana kooli-
juhtide koolitusest voi tdiendusdppe kursuste vormis; tagama, et koolijuhtidel oleks piisa-

valt aega ja oskusi, et Opetajate hindamist vajalikul tasemel 1dbi viia;
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o suurendama koolijuhtide rolli opetajate professionaalses arengus: koolijuhid vdivad
tagada selle, et dpetajate professionaalne areng oleks sobiv kooli kontekstis ja vastavuses
iildiste koolikorralduse tdiustamise eesmérkide ning dpetajate vajadustega. Suurendamaks
koolijuhtide vdimekust oma personali arendamisel, peaksid hariduspoliitika kujundajad
kaaluma Gpetajate tdiendusoppe eclarvet kisitlevate otsuste delegeerimist kooli tasandile;
e Ohutama koolijuhte kasutama rohkem opetajate meeskonnatood, tunnustades kooli-
juhtide olulist rolli koostodohkkonna loomisel ja parimate tegutsemisviiside juurutamisel

selles valdkonnas.

b) Toetada eesmdrkide seadmist, hindamist ja aruandlust

Eesmérkide seadmine, hindamine ja aruandlus on paljudes riikides koolijuhi pohikohus-

tused. Et optimeerida koolijuhtide aruandlussiisteemide kasutust koolikorralduse tdiusta-

mise protsessis, peavad hariduspoliitika kujundajad kindlustama, et teatavad tingimused
oleksid tdidetud:

e anda koolijuhtidele otsustusoigus strateegiliste suundade mddramisel ja suurendada
nende voimekust kooli plaanide ja eesméirkide arendamisel kooskolas tildisemate riik-
like dppekavastandarditega ja vastavalt kohalikele vajadustele;

e edendada arukal andmekasutusel pohinevat juhtimist: tagada koolijuhtidele toetus ja
taiendusoppevoimalused, kindlustamaks, et neil on vajalikud teadmised ja oskused
arengu jalgimiseks ning tohusaks andmekasutuseks koolikorralduse tdiustamisel;

e ohutada koolijuhte jagama hindamise ja aruandlusega seotud iilesandeid koolis, dpe-
tades vélja inimesed, kes on kompetentsed ja kindlad andmete analiiiisimisel ja kasu-

tamisel ning sobilike tidiustamisstrateegiate kavandamisel (Earl ja Katz, 2002).

c) Tugevdada strateegilist finants- ja inimressursside haldamist
Ressursside tohus planeerimine ja haldamine vdib parandada kooli edukust ressursside ja
pedagoogiliste eesmérkide strateegilisse kooskdlla viimise 1dbi. Seetdttu on oluline kind-
lustada koolijuhtide paremat varustatust, et nad saaksid ressursse strateegiliselt kasutada:
e parandada kooli juhtimismeeskonna finantsidega iimberkdimise oskusi: seda voib

teha koolijuhtide koolituse kaudu, finantsisti voi finantsteadmistega juhtkonnaliikme t66-
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levotmise kaudu kooli tasandil (suuremates koolides voi vdikekoolide liitudes) vdi kooli-
dele finantsalase toetuse voi teenuse osutamise kaudu;

e kaasata koolijuhid opetajate téolevotmise otsustesse: koolijuhtidele tuleks anda voi-
malus mdjutada Gpetajate to6levotmisega seotud otsuseid, et valida antud koolile sobilik-
ke kandidaate. Samal ajal on oluline, et paralleelselt voetaks kasutusele meetmeid, et

muuta varbamisprotsess kooli tasandil professionaalsemaks ning kaitsta opetajate digusi

(OECD, 2005).

d) Rakendada siisteemset lihenemist juhtimispoliitikale ja -praktikale

Koost6o kooliviliste partneritega on uus juhtimisvaldkond, mida iiha enam tunnustatakse
kui koolijuhtide rolli, kuna see toob kasu koolisiisteemile tervikuna, mitte ainult iihe
konkreetse kooli opilastele. Et juhtide t66 oleks efektiivne, peavad hariduspoliitika ku-
jundajad kindlustama, et koolijuhtidel oleks aega, voimekust, haldustoetust ja vahendeid,
mis voimaldaksid neil tegelda viljapoole kooli piire jddvate teemadega:

e laiendada koolijuhtide voimalusi koostéoks iimberkaudsete koolidega ja kohaliku
kogukonnaga, kindlustamaks Opilastele paremaid voimalusi hea hariduse omandamiseks,
kooskolastada dppekava kohalikul tasandil, koordineerida dppeainete valikut ja ihist res-
sursside kasutust;

e julgustada koole jagama juhtimisiilesandeid kooli tasandil, nii et teised to6tajad toe-
taksid juhti juhtimisiilesannete tditmisel kooli tasandil, samal ajal kui koolijuht on hdiva-

tud kooliviliste tegevustega (peatiikk 3).

Arendada koolijuhtimise standardeid parema hariduspoliitika ja -praktika saavutami-
seks

Koolijuhtimise standardid voivad luua vajaliku iihtsuse, pakkudes uuringutel pShineva
aluse protseduuridele nagu juhtide ettevalmistus ja valik, mis on mdeldud seda ala tugev-
dama. Standardid vdivad osutuda kasulikuks ka koolijuhtimise olemuse - dppimise toe-
tamise - viljatoomisel. Siiski on oluline arvestada seoseid kontekstiga nii kohalike kui
kooli taseme kriteeriumide puhul. Juhtimisstandardite véljaarendamisel ja juurutamisel

tuleks arvesse votta mitmeid aspekte:

86



e panna rohku piihendumisele, mitte noustumisele (Ingvarson et al., 2006): koolijuhti-
misstandardeid saavad vélja arendada inimesed, kes on selle elukutsega erineval mééral
seotud. Et standardid oleksid asjakohased ja muutuksid toelisteks praktika suunisteks, on
oluline, et koolijuhid oleksid kaasatud nende sdnastamisse ja viljatoGtamisse;

o maddratleda koolijuhtide pohilised vastutusalad: need valdkonnad peaksid pdhinema
teabel tohusa juhtimise kohta, mida on vaadeldud alapunktis 2.2, ning riiklike haridussiis-
teemide konkreetsetel vajadustel;

e kasutada standardeid, et tagada iihtsust koolijuhtimispoliitika eri valdkondade vahel:
standardid peaksid andma suunised tohusa koolijuhtimise pohijoonte ja iilesannete kohta.

Neid voib ja tuleb kasutada koolijuhtide to6levotmise, koolituse ja hindamise alusena.
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Lisa 2.Al
Pohikoolide vanema astme hindamine (ISCEDi tase 2)

Riik Teave kooli kohta Teave Opilaste kohta
Koolide regulaar- | Koolide regulaar- Riigieksamite Perioodiline riiklik
se jarelevalve se enesehindamise olemasolu hindamine kooliko-
noue noue hustuse jooksul
Austraalia . . .
Austria 1
Belgia (flaami ja . .
prantsuse kogukond)
TS8ehhi Vabariik °
Taani . . .
Inglismaa . . . .
Soome .
Prantsusmaa . . ° .
Saksamaa * . . .
Kreeka . . .
Ungari . . .
Island . ° . .
lirimaa . .
Itaalia .
Jaapan .
Korea . . . .
Luksemburg . . . .
Mehhiko . . .
Holland . . .
Uus-Meremaa . . .
Pohja-lirimaa o . o
Norra . . .
Portugal . . .
Sotimaa . . .
Hispaania . .
Rootsi ° . ° °
Sveits °
Tiirgi . . °
Ameerika Uhendrii- o
gid
lisrael . . .
Markus:

e esineb riigis

1. Hiljuti vélja to6tatud pohi- ja keskkoolistandardite riiklik testimine muutus kohustus-
likuks 2008/2009. 6ppeaastal.

2. Vastust on peetud positiivseks, kui 50% voi enam liidumaadest andsid positiivse
vastuse.

Allikas: OECD (2007a), Education at a Glance: OECD Indicators 2007, OECD, Paris.

Téiendatud lisainfoga programmi “Koolijuhtimise tdiustamine” Austria, Inglismaa ja
Pohja-lirimaa koordinaatorilt.
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3. peatiikk

Koolijuhtimise jagamine

See peatiikk késitleb juhtimise jagamist kooli tasandil erinevate inimeste voi gruppide
vahel kui veel iiht hariduspoliitika olulist strateegiat koolijuhtimise tdiustamiseks. And-
med osutavad, et erinevad inimesed koolis ja koolindukogus osalevad erineval viisil rol-
lides, mis on méératletud eelmises peatiikis, ja et nad voivad mdjutada kooli tulemusi.
Tunnustatakse asjaolu, et kogu kooli juhtkond, mitte ainult {iks inimene, mangib olulist
rolli kooli arengus ning et selgem rollide méératlus ja jaotus voib kaasa aidata tulevase
koolijuhtimise suuremale tohususele ja paremale korraldusele. Alati tuleb meeles pidada
konteksti, kuna soltuvalt kooli suurusest, asukohast ja tasemest ning Opilaste sotsiaal-

majanduslikust taustast voib kooli juhtkonnal olla erinevaid rolle.
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Kooli juhtkonna rolli laienemine ja intensiivistumine tdhendab seda, et koolijuhil tuleb
teha viga erinevaid otsuseid dppekava, hindamise ja ressursside osas ning itha suuremal
médral ka koostod osas kooliviliste partneritega. Sellega seoses peavad haridussiisteemid
omaks vOtma avarama arusaama koolijuhtimisest. Kuigi monedes riikides on kindel
suundumus juhtimisalaste rollide ja kohustuste suurema jagamise poole, on direktoril
siiski kdige suurem otsustusdigus kdigi inimeste hulgas, kes osalevad kooliautonoomia
elluviimisel — need on dpetajad, dppealajuhatajad, direktorid ja koolindukogude liikmed.
Samal ajal on ka koolindukogude kohustuste koorem suurenenud, kuid neil ei ole vajalik-

ku toetust.

Riigid katsetavad erinevaid viise paremaks iilesannete jagamiseks kooli juhtkonnas. On
ilmunud suurel hulgal uurimusi, mis kinnitavad ideed, et rohkem voi vihem formaalselt
korraldatud juhtimise jagamine vOib parandada kooli tulemusi. Erinevates riikides on
edukalt kasutusele voetud erinevaid ldhenemisviise formaalse voi ad hoc juhtkonna loo-
misel. Kohustuste delegeerimine néib olevat oluline korgetasemelise juhtimise véljakuju-
nemiseks koolides ning see nduab tunnustamist motivaatorite ja boonuste kujul ning toe-

tavaid struktuure.

3.1 Koolijuhtimises osalemine

Joonis 3.1. illustreerib erinevate koolipere esindajate rolle otsuste vastuvotmisel kooli
tasandil OECD riikides. Joonis nditab keskmist protsenti 15aastaste Opilaste hulgas, kes
opivad koolides, millel vastavalt direktori vditele on mingil méidral autonoomiat kooli
hariduspoliitika ja juhtimise eri aspektide kujundamisel. Joonise triipude pikkus niitab
kooli autonoomia astet ja virv nditab voimu jaotumist kooli sees. Riikide 16ikes on olulisi
erinevusi, kuid keskmine nditab kohustuste jaotust kooli tasandil vastavalt PISA andmete-
le. Keskmiselt on OECD riikides direktor see, kellel on kaugelt kdige rohkem otsustusoi-
gust kooli tasandil. Direktorite kohustused on kdige suuremad eelarve koostamisel ja raha
paigutamisel. Kuigi kooli autonoomia personalikiisimustes pole nii iildine ja suurem osa
selles valdkonnas on kohalike voi riigiasutuste otsustada, on kooli tasandil direktori roll

selles vallas siiski kdige suurem. Lisaks sellele on mdnes valdkonnas ka dppealajuhataja-
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tel ja Opetajatel olulisi kohustusi (nditeks Opilasi ja dppekava puudutavad kiisimused),

samuti ka koolindukogul (nditeks finantsressursid).

See alapunkt annab iilevaate juhtimisse kaasatud inimestest ja juhtimisiilesannete jaotu-
sest erinevates riikides. Koolindukogusid késitletakse jargnevas alapunktis, johtuvalt
nende piiripealsest rollist kooli siseasjade ja kogukonna esindamise vahel, kuna tavaliselt

kuulub koolindukogusse olulisi osalisi nii koolist kui véljastpoolt kooli.

Joonis 3.1.  Erinevate iillesannete jaotus kooli tasandil OECD riikides, 2003
15aastaste opilaste protsent koolides, mille direktorid teatavad, et koolil (direktoril, op-

pealajuhatajal, opetajatel voi koolinoukogul) on vastutus jdargnevate aspektide eest kooli

poliitikas ja juhtimises, PISA 2003 (OECD keskmine)

Inimressursid
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Toodleasuva dpetaja palk
Opetajate vallandamine
Opetajate todlevétmine
Finantsressursid

Raha paigutamine
Koolieelarve
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Opilaspoliitika
Vastuvotmine
Hindamispoliitika

Distsiplinaarpoliitika
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W Direktor Oppealajuhataja  m Opetaja  m Koolindukogu

Allikas: OECD (2004), Learning for Tomorrow’s World: First Results from PISA 2003,
OECD, Pariis.
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Direktor

Erinevates riikides on lisnagi tihtne koolijuhtimise struktuur. Kooli juhib direktor ainuisi-
kuliselt. Direktor vastutab kooli toimimise eest, mis omakorda sdltub riigi valitsemis-

struktuuridest.

Samal ajal kui mones riigis (Inglismaa, Iirimaa, P&hja-Iirimaa, Sotimaa) on juhtimise
moiste viaga keerukas ja detailselt defineeritud, on teistes riikides direktori {ilesandeid
vaid ligikaudselt kirjeldatud (Soome, Belgia prantsuskeelne kogukond), need on digusak-
tidega vaid tisna vihe reguleeritud (Taani, Norra) voi seadusandluses tildse mitte fikseeri-

tud (Holland).

Isegi riikides, mille seadusandluses on direktorite kohustused fikseeritud, tuntakse muret
oOigusaktide asjakohasuse ja selguse pérast. Austrias on direktori kohustused seadusega
mdadratletud, kuid mitte detailselt, ja Belgia flaami kogukonnas ei ole kdikehdlmavat sea-
dusega kindlaksméddratud koolijuhi ametikirjeldust. Austraalia taustaraportis nenditakse

samuti vajadust suurema selguse jarele direktori kohustuste maaratlemisel.

OECD riikide 1d1kes ja monikord ka iihe riigi piires erinevad arusaamad juhi kohustustest
ja autonoomia mairast kooliasjade korraldamisel suuresti. See varieeruvus peegeldub ka
nimetustes, mida erinevates maades direktori kohta kasutatakse. Soomes niiteks nimeta-
takse direktoreid rootsikeelsetes koolides Forestandare (kooli esindaja). Taanis on vastav
nimetus Inspektor, iilevaataja. Rootsis on direktori nimetus alates 13. sajandi 10pust Rek-
tor — inimene, kellel on 18plik otsustusdigus kirikukoolides. Uhendkuningriigis nimeta-
takse neid Head teachers. lirimaal on direktorite ametlik nimetus, hoolimata sellest, et
nad tdidavad mitmesuguseid juhtimisiilesandeid, Proimhoide, mida voiks tolkida kui
“lilemdpetaja”, mis viitab pigem kuuluvusele dpetajaskonda kui eraldiseisvale juhtimis-

kategooriale.

Traditsiooniliselt on koolijuhti paljudes riikides késitatud kui peamist Opetajat voi primus
inter pares, st opetajat, kellel on lihtsalt veidi rohkem kohustusi kui tema kolleegidel.

Mitmetes riikides on see endiselt nii ja see on osaliselt seotud direktorite to6levotmisega
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ja kandidaatide ringi piiritlemisega: sageli vdivad direktoriks saada ainult endised opeta-
jad, kellel on mitmeaastane toostaaz (5. peatiikk). Seega on direktori roll pigem Opetaja-
karjddri korgeim aste kui eraldi amet. Prantsusmaal nditeks to6tab direktor teiste Opetajate
hulgas kui primus inter pares, ainult tema dpetamiskoormus on viiksem ja tal on mit-
meid halduslikke, organisatsioonilisi, personali ja avalike suhetega seotud kohustusi.
lirimaa, PShja-lirimaa, Norra, Portugali ja Hispaania direktorid voivad samuti olla vi-
hendatud dpetamiskoormusega Opetajad, kuigi see varieerub kooli tasemest ja suurusest

sOltuvalt.

Isegi kui direktor kuulub Opetajatest erinevasse personalikategooriasse, tdidab ta ka dpe-
tajakohustusi enam kui pooltes “Koolijuhtimise tdiustamise” programmis osalevatest rii-
kidest: Austria, Belgia (flaami kogukond), Belgia (prantsuse kogukond), Inglismaa,
Prantsusmaa, lirimaa, Uus-Meremaa, Sotimaa, Sloveenia, Hispaania. Kdige sagedamini
on koolijuhil dpetamiskohustus véiksemates ja algkoolides. Mitmetes riikides (Austria,
Soome, Ungari ja lirimaa) on vdiksemate koolide direktoritel kindel dpetamiskohustus.
Iirimaal nditeks on neil vdiksemates algkoolides (st 70% liri algkoolidest) kohustus teha
tdisajaga Opetajatood ning suuremates algkoolides ja algkoolile jargnevates koolides vihe
voi tildse mitte Opetamiskohustusi. Mdned riigid rohutavad, et on oluline kohustada di-
rektoreid dpetama vihemalt mdned tunnid néddalas, et nad moistaksid opetajaid paremini,
voiksid neid toetada ja tunneksid kaasaegseid dpetamismeetodeid — need on iilesanded,
milleks dppetoost tdiesti eemal seisev ja Opetamiskogemuseta direktor vaevalt voimeline
on. Alghariduse tasandil on direktor sageli ainus formaalne juht koolis. Vdiksemates koo-
lides piititakse sageli koondada koik juhtimis- ja haldusrollid iihe inimese kétte. Paljudes
véikestes voOi algkoolides tdidavad neid funktsioone direktorid, kes on tdiskohaga vdi

poole kohaga dpetajad.

On teisi riike, kus domineerib direktori kui biirokraatliku haldusjuhi roll. Austrias néi-
teks, kuigi see on niilid muutumas, on koolijuhid olnud peamiselt vastutavad korgemal
tasemel kujundatud koolijuhtimispoliitika elluviimise eest kooli tasandil. Nende kohustu-
seks on kindlustada, et digusaktid on digesti rakendatud ning nende vdimalused aktiiv-

seks koolipoliitika sOnastamiseks on piiratud.
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On riike, kus valitseb avaram arusaam — juhtimine voib olla jagatud erinevate inimeste
vahel. Norras nditeks on koolidel vabadus kohandada vastavalt oma vajadustele eksperi-
mentaalseid struktuure ja moningaid koole juhib kolmest inimesest koosnev rithm, kellest
iiks on vastutav pedagoogika, teine personali ja kolmas finantskiisimuste eest. Portugalis
on koolid rithmitatud kollektiivse juhtimisstruktuuri alusel, nii et iga konkreetse kooli
direktor on ainult “asutuse koordinaator”, kellel on dpetamiskohustus ja vdga vihe otsus-
tusdigust. Holland on ilmekas nédide detsentraliseerimisest — koolide vahel on suured eri-
nevused, koolidel on vabadus jagada juhtimisiilesanded ja -funktsioonid mitmete erineva-

te juhtide vahel.

Kokkuvdtvalt voib Oelda, et paljudes riikides on direktori kohustuste méérat-
lus/ametikirjeldus muutumas, tunnistatakse vajadust toelise juhtimise ja kooli kui oppeor-
ganisatsiooni juhtimise jirele. Niiteks Rootsis, Inglismaal, Sotimaal, Tirimaal ja P&hja-
Iirimaal on direktoritele tehtud {ilesandeks to6tada vélja pikaajaline koolikorraldusstra-
teegia ja kindlustada edu tulevikus. Neilt oodatakse kooli iildiste eesméirkide ja nende
elluviimismeetodite formuleerimist ning Gpilaste ja/vdi Opetajate t60 jalgimist eesmarkide
saavutamise kindlustamiseks. Rootsi on ndide maast, kus on selgelt sonastatud juhi roll:

juhtida, mitte administreerida t66d koolis.

Direktorite olukord varieerub riikide ldoikes, monede riikide esitatud teave tOendab, et
direktorid on oma iilesannetega rahul ja viga motiveeritud. Ulevaade tdhusat juhtimist
késitlevast kirjandusest toob siiski vélja pika nimekirja direktorite professionaalse arengu
programmide raames kasitletavatest praktikatest ja omandatavatest oskustest, mis “tekita-
vad muret, et direktoreid mitte ainult ei sunnita jooksma mitmes suunas iiheaegselt, vaid
et nad on sunnitud té6tama liiga palju” (Mulford, 2003). Kirjanduses on isegi esile kerki-
nud “superdirektori” mdiste kui saavutamatu ideaal koolijuhi jaoks (Copland, 2003;

Pierce, 2001).

Austraalias ja Inglismaal on tdendeid selle kohta, et koolijuhtide t66pdevad on sageli pi-
kad ja neil on raskusi tasakaalu saavutamisega t66 ja eraclu vahel. Inglismaal tootavad
pohikoolide direktorid keskmiselt 54 tundi nddalas ja keskkoolide direktorid 65 tundi
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nddalas. Paljud direktorid tundsid, et neil on pikk (ja mdningatel juhtudel, et {iha pikenev)
toonddal, mis on lahutamatult seotud iiha suuremate iilesannetega, mida neil tuleb téita ja
iilesannete kasvava keerukuse astmega (PricewaterhouseCoopers, 2007). 61% direktori-
test kirjeldas tasakaalu eraelu ja t66 vahel kui ebapiisavat voi vdga ebapiisavat; vanemate
kooliastmete direktorite puhul oli see vidide sagedasem kui algkoolidirektorite puhul
(69% 60% vastu). Moned uurijad on pidanud pikka toonddalat direktori todtavade puu-
duste niitajaks, nditeks selletdttu, et direktorid ei tea, kuidas seada prioriteete voi dele-
geerida oma kohustusi. Uus-Meremaal labiviidud uuringus todeti, et kaheksa aastat pérast
suurt haridusreformi oli direktorite haldust66 koormus méarkimisvddrselt suurenenud ja
nad tootasid nddalas keskmiselt kiimme tundi rohkem kui enne reformi. Selles ja teistes
uuringutes leiti, et haldusiilesanded vdistlesid haridusliku juhtimisega esikoha pérast,

hdivates 34% direktorite ajast (Wylie, 2007).

Konkreetse kooli kontekstis peavad direktorid tegelema konkreetsete probleemidega.
Niiteks peavad pdhikoolide ja viiksemate maakoolide direktorid samamoodi toime tule-
ma vastutuse ja seaduses esitatud ndudmistega nagu nende ametivennad suuremates koo-
lides, kuigi nende ressursid on oluliselt vdiksemad. Moned direktorid, eriti maakoolide
ja/voi vdikekoolide direktorid, kulutavad suure osa oma ajast Opetamisele voi kolleegide
asendamisele. Need faktorid voivad suurendada direktorite koormust ja vahendada sellis-

te koolide tohusust tulevikus.

Direktori asetditjad
Suurematel ja keerukama struktuuriga koolidel on vastavalt ka suuremad ja keerukamad

juhtimis- ja haldusstruktuurid, eriti pohikooli vanemas astmes, keskkooli tasemel ning
kutsekoolides ja tehnikumides. Uks kdige tavalisemaid ametikohti, mis direktori omale
lisandub, on direktori asetditja. Enam kui 2/3 “Koolijuhtimise tdiustamise” programmis
osalevatest riikidest kinnitab sellise rolli olemasolu ja mitmetes teistes riikides néib olevat
ressursse selle ametikoha loomiseks. Enamikus riikides tdidab asetditja talle delegeeritud

haldus- voi juhtimisiilesandeid, kuid ei tegele otseselt dpetajate t66 kontrollimisega.
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Praktikas on paljudes koolides mdned direktori funktsioonid koolindukogu ndusolekul
delegeeritud tihele voi mitmele direktori asetditjale. See késitleb eriti direktori haldusrol-
le, kuid monikord ka juhtimisrolle. Delegeerimise mair vdib olla piiratud konkreetse hal-
dusskeemiga, mille direktori todle votnud ametkond on kooli jaoks ette ndinud. Koreas
nditeks on direktori asetiitja roll ja tema volituste ulatus tisna muutuvad suurused, mis
soltuvad direktori juhtimisstiilist. Prantsusmaal on keskkoolide direktoritele toeks kooli
juhtkond, kuhu kuulub {iks v6i enam direktori asetéitjat, haldusjuht ja {iks voi enam hari-

dusndunikku.

Mbnes riigis soltub direktori asetditja ametikoht kooli Opilaste arvust. Koreas voib kool
palgata direktori asetéitja, kui koolis on rohkem kui 43 klassi ja Belgia flaami kogukon-
nas peab koolis selleks olema vihemalt 600 pilast. Suuremates ja keerulisema struktuu-
riga koolides voib olla iiks vi mitu direktori asetditjat. Asetditjad vastutavad sageli teata-
va haldusjuhtimise valdkonna, nditeks Opilaste distsipliini voi Oppetdd koordineerimise

eest.

Kooli juhtkonna iilesanded ja koosseis varieerub riikide 10ikes suuresti. Juhtkond voib
olla viiksem vOi suurem, selles vdib olla rohkem vdi viahem strukturaalseid erinevusi.
Tsiili ja Inglismaa asuvad skaala selles otsas, kus on suuremad ja komplekssemad juht-
konnad. TSsiilis on juhtkond méératletud “Heades koolijuhtimisstandardites™: kooli juht-
konda ei kuulu mitte ainult direktor, vaid mitmed juhtivtootajad, kellest igaiiks juhib eri-
nevat valdkonda. Juhtkond koosneb direktorist, asetditjast, tehnilisest juhist, iileminspek-
torist, lilevaatajatest, Oppekava eest vastutavatest toGtajatest ja teistest spetsialistidest,
kellel on peamiselt juhtimis-, dpetamis- ning tehnilis-pedagoogilised funktsioonid. Mo-

nedel kdige tohusamatel Inglismaa koolidel on viga keerukas juhtimisstruktuur.

Keskastme juhid
Kooli keskastme juhtimine koosneb programmis “Koolijuhtimise tdiustamine” 0salevates

riikides erinevatest rollidest ja kohustustest. Moningates riikides kuuluvad keskastme
juhtide hulka asedirektor, direktori asetditja(d), kutsekooli osakonnajuhatajad, todkoja
juhatajad, koordinaatorid ja dpetajad, kellel on erikohustusi. Teistes riikides on keskastme

juhtide mdiste kitsam, see viitab rohkem Opetajatele, kellel on teatavad iilesanded mingis
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tegevusvaldkonnas, nditeks voivad nad olla aineriihma juhid voi tegutseda ndustajatena.

Keskastme juhtimine on hakanud paljudes riikides levima.

Suuremates ja keerukamates koolides on tavaliselt ka keerukam juhtimisstruktuur, kus on
mitmeid juhtimistasandeid ja iga tasand on horisontaalselt eristatud. Moned rollid on seo-
tud erinevate funktsioonidega, nditeks personal, finantskiisimused, IT ja aruandlus (Hol-
land, Inglismaa). Teised rollid on seotud kooli organisatsioonistruktuuriga, erinevad juhid
vastutavad erinevas vanuseastmes Opilaste eest vOi erinevate dppeainete eest. Mdned rol-
lid toetavad spetsiifilisi pedagoogilisi funktsioone, keskendudes dpetamisele, hindamisele
ja personali tdiendusdppele. Tavaliselt on nende erinevate rollide struktureerimine kooli
enda otsustada. Niiteks Portugalis vastutavad keskastme juhid kindlate valdkondade eest.
Neil on formaalne roll oma osakonna koordineerimisel ja alates 2008. aastast ka dpetajate
hindamise kohustus. Samal ajal kui “korgem juhtkond” koosneb koolindukogu eesistu-
jast, pedagoogilise ndukogu eesistujast ja direktsiooni tegevjuhist, juhib keskastme juht-

kond erinevaid osakondi ja pedagoogilist ndukogu.

Kutsekoolides ja tehnikumides on tavaliselt keerukam juhtimisrollide jaotus, mis on seo-
tud erinevate osakondade ja funktsioonidega. Riikides, kus on kutse- ja tehnikahariduse
oppekavad, voivad teiste hulgas esineda sellised rollid nagu todkoja juhataja, osakonna-

juhatajad, meistrid.

Opetajad votavad endale ka formaalseid haldus- ja juhtimisrolle. Austraalias niiteks on
Opetajatest juhid vastutavad erinevate toimkondade, teatavas vanuseastmes Opilaste voi
mingi dppekava valdkonna eest ja Koreas on vanemdpetajate kohustuseks keskastme
jérelevalve. Norra koolides moodustatakse jirk-jargult dpetajate toimkondi, kus toimkon-
najuhtideks on samuti dpetajad ise. Hispaanias on vdhendatud dpetamiskoormusega dpe-
tajatel juhtimisassistendi roll, nad tegelevad halduskiisimustega ja vabastavad direktori
neist kohustustest. 1/3 programmis “Koolijuhtimise tdiustamine” osalevatest riikidest
teatab oma raportites formaalsetest rollidest, mida dpetajad on enda kanda votnud; teistes

riikides on Opetajatel vihem formaalsed rollid keskastme juhtidena (kast 3.1).
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Kast 3.1 Ka dpetajatel on juhtimisrolle
Uus-Meremaal maaratakse vanemdpetajaid klassiriihmade ja Sppekava koordinaatori-

teks ning keskkoolides osakonnajuhatajateks ning hingehoiutdotajateks. Samuti on Uus-
Meremaal hiljuti loodud tugidpetaja roll, et aidata teisi Opetajaid Opetamisel ja Sppimi-
sel. 2006. aastal ndustus valitsus ldbirdakimiste tulemusena rahastama koiki piirkondi, et
vanema astme koolides oleks voimalik {iheks aastaks ametisse nimetada tugidpetaja.
Tugidpetaja roll on anda professionaalset toetust teistele Opetajatele dpetamisel ja dppi-
misel. Rolli tditmiseks on ette ndhtud neli tundi nddalas ja t60 tasustamiseks on madratud
lisatasu, mis lisandub Opetaja pohipalgale (teave haridusministeeriumi kodulehelt). Tu-

gidpetaja algatuse kdivitumist praegu hinnatakse.

Monedes Inglismaa koolides katsetatakse praegu erinevaid variante Opetajate rakenda-
miseks juhtidena, nditeks osakonnajuhatajatena, opitulemuste analiiiisijatena ja suunatud
sekkumise véljatootajatena voi juhtkonna toetajatena. Peale selle on paljude koolide
juhtkondadesse kutsutud kogemustega opetajad, kes aitavad tdsta Opetamise ja Gppimise

kvaliteeti, edendades professionaalset arengut ja jagades oma oskusi kolleegidega.

Pohja-lirimaal, kus pole iihtegi formaalselt méératletud juhtimistaset direktorist ja ase-
direktori(te)st madalamal, véivad suuremate koolide dopetajad juhatada osakondi, vastu-
tades seal kuni 20 dpetaja t60 juhtimise eest. Hingehoiut66 on muutumas jérjest olulise-
maks, on olemas erinevates vanuseastmetes Gpilastega tegelevad inimesed. Viikestes
pdhikoolides vaib tliks dpetaja votta endale mitu juhtimisrolli.

Belgias (flaami kogukond) on koolidel mdnel méaral vabadust oma keskastme juhtimi-
se kavandamiseks. Personaliindeks (mis baseerub kooli dpilaste arvul) voimaldab pdhi-
koolis taiendavalt ametisse méadrata IT-koordinaatori, hoolekandekoordinaatori voi hal-
dusjuhi. Keskkoolis v3ib Opetaja maksimaalselt 3% ajast piihendada eriiilesannetele,
kaasa arvatud koordineerimine. Mitmeid neist rollidest peetakse keskastme juhi oma-
deks.

Allikas: Uus-Meremaa Haridusministeerium (2007); Higham et al. (2007); Fitzpatrick et
al. (2007); Devos G. ja M. Tuytens (2006).
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Keskastme juhtide rolli hindavad korgelt direktorid ning vaatlejate hinnangu kohaselt on
sellised struktuurid eduka koolidevahelise koostdd ja véljaspool kooli toimuva juhtimise
oluliseks eelduseks (kast 3.2). Oma kiilaskdigu ajal Flandriasse mainisid mitmed prog-
rammi “Koolijuhtimise tdiustamine” votmeisikud, et keskastme juhtimine on véga oluli-
ne, kuna see voimaldab direktoril paremini keskenduda kooli hariduseesmarkidele, loob
voimalusi jagatud juhtimiseks ja tugevdab poliitika rakendamise vdimekust koolisiseselt
(Day et al., 2008). Kuigi mitmetes koolides, mida OECD meeskond kiilastas, oli hésti
funktsioneeriv keskastme juhtimisstruktuur jagatud kohustustega erinevates valdkonda-
des nagu IT, materiaalne ja Opilaste heaolu, on see siiski pigem erand kui norm (Devos ja

Tuytens, 2006).

Kast 3.2 Jagatud juhtimine Soomes

Soomes tegi iiks linnavalitsus ettepaneku reformida koolide juhtimist. Reformi kiigus

madrati monedele koolijuhtidele kohustus koordineerida koolit6od osalise ajaga kogu

regioonis. Strateegia seisnes ametisolevate direktorite jagamises munitsipaaltasandil: viis
direktorit tegutsesid kogu regiooni direktoritena nii, et piihendasid 1/3 oma ajast regioo-
nile ja lilejidnud oma koolile.

e Selle muutusega jagati juhtimine timber linnavoimude ja koolide vahel. Lisaks oma
koolile koordineerivad direktorid niiiid ka mitmeid funktsioone regiooni tasandil,
nditeks planeerimine, areng voi hindamine. Nii jagab linnavalitsus nendega juhtimis-
funktsioone, mis viljuvad nende enda kooli piiridest.

e Uued piirkonna haridusjuhid kuuluvad linna juhtkonda. Linnavalitsuse haridusosa-
konna juht ei pea niiiid enam iiksi juhtima, vaid kuulub riihma, mille liikkmed jagavad
iiksteisega oma probleeme ja piitiavad neile kollektiivselt lahendusi otsida.

e Piirkonna haridusjuhid jagavad oma juhtimisenergiat, kogemusi ja teadmisi oma
kooli ja teiste koolide vahel. Koordineerides selliseid tegevusi nagu dppekava pla-
neerimine, professionaalne areng voi erivajaduste toetamine piirkonnas, tegelevad
nad juhtimisega nii institutsiooni kui piirkonna tasandil.

e Juhtimine kdige suuremates koolides (mida samuti juhivad piirkonna haridusjuhid)

on sisemiselt jagatud direktori ja muu koolipersonali vahel. See voimaldab direktoril
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tegelda kohustustega piirkonna tasandil ning annab juhtimiskogemusi ja arendab juh-

timisvoimekust kooli sees.
Selles uues horisontaalse ja vertikaalse sdltuvuse vorgustikus kerkivad esile uued kaitu-
mismallid. Direktorid hakkavad modtlema kogukonna vajadustele laiemalt ja tegelema
nendega, selle asemel, et tulihingeliselt ja vditlusvalmilt kaitsta ainult oma kooli huve.
Koostdd koolide vahel avab uued voimalused tiksteiselt dppimiseks. Kuna direktorid
saavad pithendada vdihem aega ja energiat oma koolile, on nad sunnitud delegeerima
mitmeid juhtimiskohustusi teistele personali liikmetele, mis loob avatuma juhtimise koo-
li sees, arendab jagatud juhtimise suutlikkust ja sunnib suhtuma konstruktiivsemalt juh-
timise jarjepidevusele.

Allikas: Hargreaves et al. (2008).

Mitmel puhul on olnud kone all vajadus arenenuma keskastme juhtimise jirele. Koreas,
kus direktorid ja asedirektorid vajaksid koostodvalmis ja piihendunud keskastme juhte, on
selle rithma roll endiselt vdga piiratud ja selle ametikoha atraktiivsust ei ole tédielikult
mdistetud. Korea taustaraportis viidetakse, et potentsiaalsete keskastme juhtide huvi dra-

tamiseks tuleks rakendada rohkem lisatasusid (Kim et al., 2007).

Pohja-Tirimaal, kus jagatud juhtimise kontseptsioon on juurdumas, pole liksmeelt selles
osas, kuidas tépselt tuleks juhtimist jagada voi juhtimissuutlikkust arendada. Monedes
koolides on vélja arendatud konstruktiivne ldhenemine jagatud juhtimisele, nii et suurem
osa Opetajatest on sellesse haaratud, kuigi voib-olla mingil piiratud alal ja Lihikest acga.
Keskastme juhtide positsioon jdéb ebaselgeks. Et sellele véljakutsele vastata, on kavanda-

tud juhtimissuutlikkuse arendamise programm.

3.2 Jagatud juhtimise toimimine

Uuringutulemused

Uurijate ja vaatlejate arvamuse kohaselt tuleneb jagatud juhtimise areng koolijuhtimise
rolli intensiivistumisest, organisatsioonilistest muutustest seoses mittehierarhiliste juhti-
misstruktuuridega mitmetes sektorites ja seisukohast, et jagatud juhtimine on tdhusam

viis toimetulekuks kompleksses infoiihiskonnas. Jagatud juhtimise praktikal on kontsep-
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tuaalne toetus ja empiirilistest uuringutest saadud julgustav, kuigi piiratud tdendusmater-
jal. Ei ole tehtud palju formaalseid uuringuid selle kohta, kuidas kdige paremini kooli
juhtivtootajaid valida ning koolis juhtimisrolle ja -kohustusi jagada, kuid on tdendeid, mis

voimaldavad analiiiisida konkreetseid personali rollimudeleid erinevates riikides.

Jagatud juhtimisel on mitmeid tdhendusi, seda niivad iseloomustavat sellised moisted
nagu “delegeeritud”, “hajutatud”, “jagatud”, “meeskondlik” ja “demokraatlik”. Hea ldh-
tepunkt jagatud juhtimise mdistmiseks voib olla Leithwoodi ja Riehli vdide (2003), et
juhtimine on “pigem funktsioon kui roll”. Juhtimine ei pea olema formaalne voi ameti-
roll, vaid voib olla igaiihe funktsioon koolis mistahes tasandil, juhul kui asjaomasel isikul

on mojuvdoimu (Goleman, 2002). Jérelikult vOib juhtimist jagada mitmel eri viisil.

Vastavalt ulatuslikule iilevaatele jagatud juhtimist kasitlevast kirjandusest, mille on koos-
tanud riiklik koolijuhtimiskolledZz (Bennett et al., 2003a, 2003b), on olemas mitmeid t3l-
gendusi, millest on vdimalik vélja tuua iihisjooned, et mdistet arusaadavaks muuta. Auto-
rid vdidavad, et jagatud juhtimine on “iiks juhtimisest mdtlemise Viis”, mis “esitab vilja-
kutse paljudele kehtivatele arvamustele juhtimise kohta ja kogukonna kohta, milles see

ilmneb”.

Gronn (2002) esitab huvitava analiiiisi selle praktika kohta. Ta alustab kahe juhtimisvor-
mi eristamisest. Juhtimist, mis on arvuliselt voi lisamise teel jagatud iile kogu organisat-
siooni voi siisteemi, voib modta kui juhtimiskditumiste summat organisatsioonis. Jagatud
juhtimise lisamiskdsitlus ndib olevat seotud konventsionaalse juhtimisrolli ja hierarhilise
toostruktuuri mdistega. Sellele vastukaaluks on siinkroonsetest tegevustest koosnev juh-

timine, mis on midagi enamat kui selle liksikosade summa.

Vaadeldes lisamiskdsitlust, ndeme, et riikide raportites ja teistes materjalides on mitmeid
jagatud juhtimise formuleeringuid, mis ldhtuvad juhtimiskditumiste summast. Bartlett
(2007) kirjeldab juhtimise skaalat, mille {ihes otsas on “peamine tdidesaatev ametnik™ ja
teises otsas “juhtiv praktiseerija”. Erinevat tiilipi koolijuhid skaala erinevates punktides

margivad erinevate omaduste kogumeid nende kahe pooluse vahel. Portin et al. (2003)
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véidavad, et “direktorid peavad kindlustama, et juhtimine oleks tagatud kdigis kriitilistes
valdkondades, kuid nad ei pea ise koike juhtima. Direktorid vdivad olla “lihemehebéndid,
viikese dzdssorkestri juhid v3i suure orkestri dirigendid””. Nagu mitmete riikide raporti-
test ndha, on olemas erinevaid viise juhtimise jagamiseks juhtkonna ja keskastme juhtide

vahel.

Vaadeldes jagatud juhtimise sinkroonset kisitlust, madratlevad Bennett et al. (2003a,
2003b) kolm peamist iseloomulikku joont, milles mitmed jagatud juhtimise uurijad on
ithel meelel:

e Jagatud juhtimine ei ole miski, millega tegelevad organisatsiooni litkmed voi mida
tehakse organisatsiooni lilkkmete jaoks, vaid pigem esilekerkiv omadus, mis on kollek-
tiivis juba olemas, nii et situatsiooni vajaduste ja voimalustega kooskolas olev “siink-
roonne tegevus” viiakse ldbi suhtevorgustikus, kuhu on koondunud oskused ja initsia-
tiiv.

e Juhtimine ei ole piiratud mingi konkreetse rolli voi ametikohaga, vaid seda méaéaratle-
vad oskused ja loomingulisus konkreetsete situatsioonide kontekstis.

e Siinkroonse juhtimise avatus erinevatele oskustele, mis on jaotunud iile kogu organi-
satsiooni, voimaldab viljendada, laiendada ja tdiendada erinevaid algatusi ning kasu-

tada neid edasiste muutuste rakendamisel.

Veel iiks formuleering méératleb jagatud juhtimist kui juhtimisiilesannete tditmist juhtide
ja situatsioonide kaudu, mis muudavad dppimis- ja dpetamisprotsessi. Teadmised ja 0s-
kused, mis aitavad kaasa tohusale juhtimisele, pdhinevad osalejate koostegutsemisel ja
omavahelisel sdltuvusel ning seosel situatsioonidega. See koostegutsemine voib votta
erinevaid iihisjuhtimise vorme, sealhulgas kollaboratiivne, kollektiivne ja koordineeritud
juhtimise jagamine, millest igaiiks mérgib erinevat jagamise vormi, mis on sobilik erine-

vate lilesannete ja tegevuste puhul (Spillane et al., 2004).

Ent vastavalt Spillane’ile ja Diamondile (2007) ei ole jagatud juhtimine iildkehtiv
juhtimis- ja haldusmudel, see ei ole alati kontrollitav ja selle viljatootamine nduab aega.

Kaugel sellest, et eitada direktori rolli, muudab jagatud juhtimine méératud liidri rolli
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hddavajalikuks ja ei toeta sugugi arvamust, et igaiiks on voimeline juhtima voi tingimata

peaks seda tegema.

Modned uurijad on véitnud, et jagatud juhtimine voib kaasa aidata kooli tohusale toimimi-
sele, tugevdades kooli suutlikkust ja arendades 6pikogukondi. Jagamine aitab kaasa kooli
suutlikkuse tugevdamisele, arendades sisemist juhtimist ja personali voimekust, mis on
oluline hoob tohususe varieerimisel kooli tasandil (Harris, 2004a). Lisaks nduab valitse-
misreformide ja aruandlusmeetmete rakendamine, et kool oleks voimeline neile tohusalt
reageerima (Elmore, 2008). Mitmed uurijad (Hopkins et al., 1994; Hopkins ja Harris,
1997; West et al., 2000; Harris, 2004a; Timperley, 2005) on méaratlenud jagatud juhti-
mist kui olulist elementi kooli tdiustumisvoimes. Konkreetsemalt, tohusad keskkoolide
juhid, kes peavad tootama rasketes tingimustes, on kaasa aidanud oma koolide arengule,
julgustades teisi inimesi juhtima ja jagades juhtimise tile kogu kooli (Harris, 2004b; Day,

2007).

On leitud ka seos opikogukondade ja jagatud juhtimise vahel. Austraalias leiti pikaajalise
juhtimise kohta ldbi viidud uuringu kéigus, et “parim juhtkond kogukonnakesksele dppe-
organisatsioonile koosneb direktorist, kes valdab jagatud juhtimist, ja administraatoritest
(direktori asetditjad, osakonnajuhatajad) ning Opetajatest, kes osalevad aktiivselt kooli
pohitdos (jagatud juhtimine)”. K&ige olulisemaks peeti personali aktiivset ja kollektiivset
osalust koolielus ja seda, et inimesed tunneksid, et neid hinnatakse (Mulford, 2003, Ik.
21, tsiteerib Mulfordi ja Silinsit, 2001).

Teised uurijad propageerivad jagatud juhtimist kui tdiustamistoo ja kooli dpikogukondade
pohifunktsiooni. Elmore (2008) viidab, et koolid vdivad olla edukad ainult niivord, kui-

vord nad funktsioneerivad dpiorganisatsioonina (kast 3.3).

108



Kast 3.3 Moned jagatud juhtimise pohimotted
Uue jagatud juhtimise mudeli loomine eeldab juhtimise jagamise kirjeldust ja pohireegli-
te madratlemist selles osas, mida juhid peaksid tegema koolikorralduse tdiustamiseks.
Need on esitatud jargmise viie pohimottega:

1. Juhtimise eesmdrk on Opetamispraktika tdiustamine sdltumata rollidest.

2. Opetamise tdiustamine nduab kdigi asjaosaliste pidevat enesetdiendamist ja jaga-
tud juhtimise jaoks tuleb luua keskkond, milles vaadeldakse oppimist kui kollek-
tiivset hiive.

3. Juhid on ise elavaks niiteks kditumisest, mille puhul nad soovivad, et teised selle
omaks votaksid.

4. Juhtimisrollid ja -tegevused tulenevad Sppimiseks ja tdiustumiseks vajalikest os-
kustest, mitte asutuse formaalsetest ettekirjutustest.

5. Voimu kasutamine eeldab vastutuse ja voimekuse kooskola. Just oskuste ja vas-
tutuse vastavusel rajanevad juhtimisrollid loovad kdige paremad tingimused or-
ganisatsiooniliseks 0ppeks, mis moodustab hddavajaliku osa suuremast koolire-
formist.

Allikas: Elmore (2008).

Suures osas uuringutes véidetakse, et jagatud juhtimine voib méngida olulist rolli kooli
tohususe suurendamises ja koolikorralduse tdiustamises. Ulatuslikus iilevaates jagatud
juhtimise kohta tehtud uuringutest kirjeldati nende uuringute alust kui “oletuslikku, mitte
fikseeritut” (Bennett et al., 2003a). Moningad hiljutised uuringud néivad viitavat sellele,
et juhtimisel on koolile ja Opilastele suurem moju, kui see on laialdasemalt jagatud

(Leithwood et al., 2006a; Leithwood et al., 2006b).

Erinevad jagatud juhtimise kdsitlused

On oluline mdista, et direktori roll ja jagatud juhtimise vorm koolis on diinaamilised ja
muutuvad. Copland (2003) niiteks leidis mitmes koolis, kus reform on juba mdnda aega
toiminud, et “direktori roll muutub ja keskendub kitsamatele personalikiisimustele, tema
tilesandeks on esitada kiisimusi ja toetada kiisitlusprotsessi”’. Gronn ja Hamilton (2004)

mérgivad, et juhtimise jagamine koolis muutub koos koolijuhtide rolli muutumisega.
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Voib-olla kdige olulisem on see, et kuigi opikogukonnad ja jagatud juhtimine vGtavad
enda kanda osa juhtimiskohustusi ja kergendavad direktori koormat, pole direktori kohus-
tused sellises kontekstis sugugi vihenenud; pigem on nad keerulisemad ja nduavad roh-

kem oskusi.

On tdendeid, et kui mingis organisatsioonis juhtimist jagatakse, on {ihed jagamise vormid
efektiivsemad kui teised (Leithwood et al., 2006a). Kuigi uurimist6d tulemusi pole veel
taielikult rakendatud, on voimalik maératleda kahte esialgset rakendust. Esiteks teiste
inimeste voimu ja moju kasv koolis ei vihenda direktori voimu ja moju. Paljude riikide
taustaraportites védidetakse, et direktori voimu ja mdju jagamine hoopis laiendavad seda.
Teiseks, vastandina koordineerimata pingutustele juhtimise jagamiseks, “seostatakse roh-
kem koordineeritud juhtimismudeleid organisatsioonile soodsamate tulemustega”. Kast

3.4 esitab niiteid erinevatest ldhenemisviisidest juhtimise jagamisele Inglismaal.

Kontekst on erakordselt tihtis. Hargreaves ja Fink (2006) margivad, et jagatud juhtimine
pole iseenesest eesmirk, vaid see on lihtsalt viis juhtimise jagamiseks ja jagamise pohi-
motted méddravad selle edukuse. Mainitud autorite arvamuse kohaselt on igal jaotusmude-
lil oma tugevad ja ndrgad kiiljed vastavalt kooli kontekstile. Koolijuhtidel peab olema
“kontekstuaalne kirjaoskus” (Portin et al., 2003), kuna kooli ja koolindukogu kontekst on

eduka juhtimise seisukohalt olulised.

Viikekoolide jaoks vdib kontekst olla erinev, kuna seal vdivad puududa vanemopetajad,
haldustugi voib olla piiratud, kogukond v&ib olla konservatiivne, voib esineda rollikonf-
likte ja puududa professionaalne koost6d. Uurimused néitavad, et vdikeste koolide direk-
torid on mobiilsed, enamasti naissoost ja kogevad oma suure dpetajakoormuse tottu rolli-
konflikti. Opetaja/juhi rollist ja {iha suurenevatest keskvdimu poolt pealesurutud kohus-
tustest tuleneb kahekordne koormus (Ewington et al., ilmumas). Arvestades viikekoolide
direktorite suurt osakaalu kdigi direktorite hulgas, ennustatud suurt direktorite vahetumist
ja rolli, mis vdikekoolide ametikohtadel on traditsioonilises karjairiastmestikus teel suur-

te koolideni, on oluline toetada véikekoolide direktoreid rollide mitmetdahenduslikkuse ja
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tilekoormuse vihendamisega. Erinevad juhtimise jagamise mudelid koolides voi teatavate

kohustuste jagamine voivad tagada parema ja efektiivsema juhtimise.

Juhtimine voib olla rohkem v&i vdhem formaalne. Vastavalt Bennetti et al. (2003a,
2003b) viitele vaib jagatud juhtimisele anda pikaajalise institutsionaalse vormi meeskon-
nastruktuuride voi komiteede kaudu. Samal ajal on paindliku juhtimise puhul oluline, et
see toetub pigem oskustele kui ametikohale, seda voib teostada ad hoc rithmade kaudu,
mis ldhtuvad vajalikest oskustest. Selline juhtimine on siiski voimalik ainult usalduse ja
vastastikuse toetamise ohkkonnas, mis muutub sisemise organisatsiooni- ja kultuurikon-
teksti lahutamatuks osaks. Sellise 6hkkonna tekkimiseks oleks vaja hdgusemat juhtkonda

eraldavat piirjoont.

Kast 3.4 Erinevad koolijuhtimismudelid Inglismaal
Hiljutine uuring juhtimise jagamise kohta Inglismaal votab kokku erinevad traditsiooni-

lised ja uued lihenemised Inglismaa koolides, nende eelised ja puudused.

e Traditsioonilised mudelid on need, mille puhul juhtkond koosneb ainult kvalifitsee-
ritud personalist, tavaliselt direktorist ning direktori asetéitjatest. See mudel on sage-
dasem algkoolides, kuid seda esineb ka pdhi- ja keskkoolides ning erikoolides. Selle
mudeli eeliseks on konkreetne struktuur ja vastutus, keskendumine Spetamisele ja
oppimisele ja kindlustunde andmine lapsevanematele ja kogukonnale. Kuid selle tu-
lemuseks voib olla ka vastutuse kuhjumine direktori dlule, probleemid tasakaalu séi-
litamisega to0 ja eraelu vahel, paindlikkuse puudumine, tegevjuhtimisest jaib vihem

aega strateegiliseks juhtimiseks ning voimalik, et direktori isolatsioonitunne.

¢ Kohandatud mudelite puhul on juhtimist veidi laiendatud, et haarata kaasa kesk-
astme juhid ja juurutada innovatiivsemaid lahenemisi, kaasa arvatud kaasjuhtimine.
Seda ldhenemist leidub sagedamini pohikooli vanemas astmes ja keskkoolides. Mu-

deli eelisteks on suurem juhtimise jagamine ja personali motivatsiooni tdus, suurem
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voimekus keskastme juhtide seas ja rohkem voimalusi jitkusuutlikuks planeerimi-
seks. Samuti kuuluvad eeliste hulka demokraatlikuma ohustiku levitamine koolis ja
suurem paindlikkus. Potentsiaalsete piirangute hulka kuuluvad keskastme juhtidega
seotud lepingulised kiisimused, ressursside puudumine juhtkonna laiendamiseks mo-
nedes koolides ja moningatel juhtudel kooli atmosfaar.

Mitme osalisega mudelid on eelmise mudeli variant, mida iseloomustab mitme-
kiilgne juhtkond, kuhu kuuluvad pithendunud direktorid, kes juhivad selliseid vald-
kondi nagu integratsioon, majanduslik areng, inimressursid, ning mitmed juhirollide
tditjad erinevate kooli tootajate hulgast. Selle mudeli puhul on véimalik sisse tuua
tegevjuhi roll kombinatsioonis juhtiva praktiku mudeliga. Mudeli eeliseks on perede
parem ligipdds mitmesugustele toetavatele teenustele (kaasa arvatud kiirem sekku-
mine juhtumite puhul, mis seda nduavad), dpilaste heaolu suurenemine, motivatsioon
ja sujuvam koost6d kooli ja kodu vahel. Potentsiaalsete puuduste hulka kuuluvad
kindlusetus vastutuse osas, t66jouga seotud kiisimused koolis (kooli t66 korraldami-
ne, erinevad tingimused ja tookultuur ning toimimisviisid); mdoningate algatuste jat-
kusuutlikkus rahastamise mottes ning probleemid ehituse ja ruumide haldamisega

(ligipaésetavus).

Liidumudeleid iseloomustab koolidevaheline koost66. Naideteks on supra-
strateegilised vOi meta-strateegilised koolindukogud; tegevjuht voi mitmed tegevju-
hid, kes juhivad mitmeid koole; iihised keskastme juhid ja ndunikena tegutsevad
opetajad; liitude moodustamine kolledzitega voi todkohal toimuva dppe pakkujad.
Potentsiaalsed eelised on suurem suutlikkus, rohkem jagatud ja jatkusuutlikum juh-
timine; majanduslik kokkuhoid, mis tuleneb Opetajate ja muu personali, néiteks fi-
nantsisti jagamisest mitme kooli vahel; dpilaste sujuvam tileminek jargmisele hari-
dusastmele voi tooellu; paremad karjadrivoimalused kogu koolipersonalile ja kogu-
konna suurem iihtsus. Potentsiaalsete puuduste hulka kuuluvad konkurentsidohkkond,
milles koolid tegutsevad; vajadus jouda kokkuleppele ressursside jagamisel ja kooli-
noukogu korralduste “kogumine”; lapsevanemate, koolindukogu liikmete ja persona-

li probleemid; Gpilaste transport erinevate dppeasutuste vahel.
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e Siisteemse juhtimise mudelid sisaldavad erinevaid rolle, mida direktorid voivad
endale votta vdljaspool kooli piire, vélja arvatud need rollid, mis on koolipdhised, st
rollid, mis aitavad kaasa haridussiisteemi toimimisele kohalikul, regionaalsel voi
ritklikul tasandil. Ndideteks oleksid konsultantidest juhid; tegevjuhid voi juhtkonnad,
kes tootavad vahem edukate koolidega; riiklikud haridusjuhid, kelle rolliks on néi-
teks valitsuse ndustamine; uued juhtimisvormid, néiteks “virtuaalsed direktorid”, kui
see on teatavas olukorras vajalik. Potentsiaalsete eeliste hulka kuuluvad suurenenud
suutlikkus, loomingulisus ja uuenemine selles sektoris; strateegilisem, pika perspek-
tiiviga ldhenemine; parem planeerimine; voimalus mudelit kohalikul, regionaalsel
voi riiklikul tasandil paindlikumaks muuta. Potentsiaalsete puuduste hulka kuuluvad
kodukooli suutlikkus, kui direktor votab endale mitmeid rolle véljaspool kooli, ja
vastuolu traditsiooniliste arusaamadega juhtimisest.

Allikas: PricewaterhouseCoopers (2007).

Tdhusale juhtimise jagamisele seavad takistusi seaduste voi mddrustega kehtestatud tok-
ked uute tegevusmudelite rakendamisel ja ressursside puudumine. Inglismaal labiviidud
kiisitluses paluti koolijuhtidel nimetada kolm iilesannet, mille nad voimaluse korral dele-
geeriksid, ja pohjused, miks delegeerimine pole voimalik. Peamised pdhjused olid digus-
aktide nouded direktoritele; vajalike oskuste ja véljadppega personali puudumine; kooli
viaiksus kui piirang delegeerimisele ja vOimetus delegeeritud iilesannet tasustada

(PricewaterhouseCoopers, 2007).

Jagatud juhtimisega seotud kulutuste osas tuleb silmas pidada mitmeid aspekte. Veidi iile
poole direktoritest vastas Inglismaal 14bi viidud kiisitluses, et juhtkonna palk on seoses
suurema juhtimise jagamise miédraga tousnud, kuid osa direktoritest (11%) vastas, et ju-
hatuse kdrgem palgamiir on seotud kulutuste kirpimisega muudes valdkondades. Moned
direktorid (12%) vastasid ka, et juhatuse liikmetel polnud mitte palka tdstetud, vaid nende
Opetamiskohustusi oli vihendatud. 15% kiisitlusele vastanud direktoreid vitis, et mingit
palgatousu ei olnud. Keskkoolide direktorid pidasid palgatdusu muudes valdkondades
tehtud kulutuste karpimise arvelt veidi tdendolisemaks kui pdhikoolide direktorid (16%

10% vastu).
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Uus-Meremaal ja Pohja-lirimaal kasutusele voetud tasustamissiisteemidega toetatakse ja
tunnustatakse keskastme juhtide osalust juhtkonnas (kast 3.5). See voimaldab tunnustada
ja tasustada inimesi, kes on valmis votma enda kanda keskastme juhi rolli, mis on vajalik
konkreetses koolisituatsioonis, ning see voimaldab ka paindlikumat ldhenemist, tasusta-

maks paindlikumat ja rohkem jagatud juhtimist.

Kast 3.5 Juhtimise jagamine ja tasustamine Uus-Meremaal ja Pohja-lirimaal
Uus-Meremaa koolides ei ole standardseid organisatsioonivorme ega juhtimisstruktuu-

re. Isemajandavad koolid voivad valida endale struktuurid, mis kdige paremini toetavad
hariduse andmist. Pohi- ja keskkoolides, mis on reeglina suuremad, on siiski tavaks
juhtkond, kuhu kuuluvad direktor ja iiks voi enam direktori asetéitjat. Keskkooliopetaja-
te kollektiivne tooleping méirab kindlaks rollid, mis tuleb dpetajate vahel lisakohustus-
tena dra jagada. Vastavalt lepingule tuleb enne nende rollide jaotust konsulteerida opeta-
jatega. Algkoolides, mis on sageli vdiksemad, on tavaliselt samuti juhtkond eesotsas
direktoriga. Pohikoolidpetajate kollektiivses toolepingus sétestatakse vastutusalad, var-
bamise ja todkohtade ithikud. Uhikud on fikseeritud viirtusega ja neid jagatakse kooli-
dele vastavalt kooli suurusele. Vastavalt lepingule peab to6levdtja konsulteerima Gpeta-
jatega iihikute kasutamise pohimotete viljatootamisel ning dpetajaid tuleb lisakohustuste

votmise eest tasustada.

Pohja-lirimaal voivad Opetajad votta endale lisakohustusi iihes viiest valdkonnast, mis
on peamiselt seotud Opetamise ja dppimisega ning nduavad Opetaja professionaalsete
oskuste ja otsustusvdime rakendamist. Opetajad vdivad votta endale kohustusi, mis
nouavad neilt juhtimist, haldamist ja mone ainevaldkonna kujundamist dppekavas; dpi-
laste arengu juhtimist vastavalt dppekavale; dpilaste haridusliku arengu mojutamist li-
saks tavapdrastele tundidele, mida nad annavad, ja tavapdrasele Opilaste grupile, kellega
nad kokku puutuvad; Opetajate tdiendusdppe juhtimist, arendamist ja laiendamist.
Allikas: Uus-Meremaa Haridusministeerium (2007); Fitzpatrick (2007).

Ressursside piiratust mainiti samuti kui olulist probleemi, eriti viikekoolide ja pohikooli-

de puhul, kus vanemdpetajate puudumine, piiratud haldustugi ja direktori lilekoormatus
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(sageli tdiskohaga Opetajatdod, millele lisanduvad juhtimisiilesanded) vajaksid tdit tdhele-
panu ja toetust. Siin v3ib suurem juhtimise jagamine kooli sees osutuda raskemaks. Po-
tentsiaalne lahendus sellele probleemile v3ib olla juhtimise delegeerimine véljapoole
kooli, kui seda ei ole vdimalik teha koolisiseselt. Uhe piirkonna koolidel vdiksid olla
ithised juhid vdi muu personal vdi nad voiksid jagada omavahel haldusiilesandeid, nagu
see toimub nditeks Soomes (kast 3.2). V3ib ka jagada juhtimise mitme kooli vahel, nagu
see toimub Portugalis, kus mitmed koolid paiknevad ldhestikku ja tdidavad iihiselt mit-

mesuguseid kohustusi.

Kokkuvdtteks, juhtimise jagamine mitte ainult ei vihenda koolijuhtide koormust ja ei
muuda koolijuhi iilesandeid kergemini tdidetavaks, vaid see edendab teiste personaliliik-
mete juhtimis- ja planeerimisvoimet. Juhtimise jagamine eeldab ka vajalikku ettevalmis-
tust ja toetust. Juhtimise arengut tuleb laiendada keskastme juhtidele ja liidritele opetajate
hulgas (Bush ja Glover, 2004). Opetajate tiiendusdpe, juhendamine, konsulteerimine,
kontrollimine ja tagasiside on eriti kohased keskastme juhtide arendamiseks (Leask ja
Terrell, 1997, tsiteeritud uurimuses Bush ja Glover, 2004). Kui jagatud juhtimisele ja
Oppimise juhtimisele pooratakse suurt tdhelepanu, soodustatakse seeldbi professionaalset
arengut, mis edendab koost66d (Hannay ja Ross, 1999; Crowter ja Olson, 1997, tsiteeri-

tud uurimuses Bush ja Glover, 2004).

3.3 Koolinoukogude oluline roll

Uks viis, kuidas koolid saavad kaasata iimbritsevaid kogukondi, on anda vdimalus osale-
da koolindukogus koigile neile, kelle jaoks kooli probleemid on olulised: lapsevanemate-
le, opilastele, Opetajatele, kogukonna esindajatele. Koolindukogud eksisteerivad enami-
kus OECD riikides, see on viis kindlustada efektiivset koolijuhtimist, demokraatlikku
osalust ning kooli ja kogukonna vaheliste suhete arendamist. Vastavalt Marginsonile ja
Considine‘ile (2000) tthendavad need ndukogud endas juhtimist, haldus- ja strateegia-
t60d. Mainitud uurijad viitavad kiill iilikooli ndukogudele, kuid meie arvates seostuvad
need moisted haridusega iildisemas plaanis. On ka véidetud, et kokkuvotlikult “v3ib koo-
lindukogu defineerida kui sisesuhteid ja vélissuhteid ning nendevahelist 1dikepunkti”

(Duguay, 2006).
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Analiilisi peamine eesmérk on selgitada koolindukogude rolli ja nende panust koolijuhti-
misse koolikorralduse tdiustamisel. Noukogul on rida erinevaid rolle nii kooli sees kui
véljaspool, mis varieeruvad riikide 15ikes ja isegi riigi eri osade ja erinevate koolide 1i-
kes. Kuigi hiljutised uuringud viitavad sageli seosele korgetasemelise koolindukogu ja
kooli edukuse vahel, on nii hariduspoliitikas kui praktikas koolindukogude roll sageli
jaanud tdhelepanuta. Paljud asjaosalised — nii direktorid kui ndukoguliikmed ise — kurda-
vad professionaalsete oskuste puudumise iile, selguse puudumise iile oma rolli suhtes,
osalejate puuduliku ettevalmistuse ja voimekuse iile neile antud iilesannete lahendami-
seks. Nii nagu koolijuhtide puhul, on detsentraliseerimine ja kooliautonoomia toonud
kaasa suurema otsustusdiguse delegeerimise koolindukogudele, kuid paljudes riikides

pole neil olnud piisavalt toetust, et oma t60d teha, ja sageli on see t60 vabatahtlik.

Praktikas on koolindukogudel erinevates OECD riikides erinev iilesehitus ja erinevad
rollid, mis ulatuvad lihtsalt nduandmisest vihemtahtsates kiisimustes kuni kooli haridus-
poliitika kujundamiseni. Noukogudesse kuuluvad harilikult lapsevanemad, dpetajad, mo-
nikord ka dpilased, kogukonna esindajad vdi kohalike voimude esindajad. Direktor voib

kuuluda voi mitte kuuluda koolindukogusse.

Mitmetes riikides on koolindukogudel suur vastutus koolide ja nende ressursside eest.
Belgia flaamikeelses kogukonnas niditeks on koolindukogudel vabadus kujundada ise oma
rolle ja kohustusi. Neil on vdimalus valida dppemeetodid ja dppekava, mddrata ametisse
tootajad ja midratleda direktori kohustused. lirimaal on kuni 50% koolindukogu litkme-
test valitud esindajad, nad koik tegutsevad vabatahtlikkuse alusel, kuid neil on siiski olu-
lised digusaktidega sitestatud kohustused. PGhja-lirimaal on halduskogul ulatuslik voim,
neil on seaduslik digus médrata kindlaks kooli strateegilised suunad ja suur osa nende
rakendamise poliitikast. Uus-Meremaal valitseb kooli volikogu, mis koosneb koolikogu-
konna valitud liikmetest ja kooli juhtkonnal on kohustus volikogule aru anda. Sloveenias
on koolindukogu kooli kdrgeim vdimuorgan. See koosneb lapsevanemate esindajatest,
Opetajatest, kohaliku kogukonna esindajatest ja kooli asutajatest. Koolindukogul on digus
direktori vallandamiseks. Kuigi direktoritel on olulised seaduslikud kohustused, peavad

nad rakendama ndukogu poolt vastuvdetud otsuseid. Taanis koostab koolindukogu aasta
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toOprogrammi, médrab ametisse ja vabastab ametist to0tajaid ning kiidab heaks eelarve
vastavalt direktori soovitustele. Koolindukogu on vastutav kooli juhtimise eest ja vOib
delegeerida moningaid kohustusi direktorile. Paljudes riikides on iiheks koolindukogu

pohitilesandeks direktori valimine.

Terves reas riikides on koolindukogul pigem nduandev roll ja ei ole mingeid kohustusi.
Koreas niiteks kontrollib koolindukogu enamikku koolijuhtimise aspektidest, kuid tal ei
ole mingeid kohustusi. Teistes riikides on koolindukogu tihendav kanal kooli partnerite
jaoks, kuid tal ei ole suuri volitusi juhendamiseks voi hindamiseks. Selliste riikide néiteks
vOiks olla Ungari, kus direktor aitab méadratleda koolindukogu rolli, voi Portugal, kus

koolindukogu on “kooli assamblee”.

Hispaanias koosneb koolindukogu juhtkonnast, dpetajatest, lapsevanematest, haldusjuhti-
dest, Opilastest ja linnavolikogu esindajast. Noukogu roll on kooli suundumuste mojuta-

mine ja osalusjuhtimise voimaldamine.

Veel iiks mitmetes riikides ldbiloonud ldhenemisviis on detsentraliseerimine, mille puhul
ndukogu rolli méddrab kas ndukogu ise voi kool. Hollandis niiteks varieeruvad koolindu-
kogud suurel médiral ja nad voivad koosneda kas vabatahtlikest v3i professionaalidest voi
mdlemate kombinatsioonist ning neil on vastutus kogu kooli eest. Sotimaal on koolindu-
kogud hiljuti asendatud lapsevanemate kogudega, kes médiaravad nende koolile kdige sobi-

likuma lapsevanemate kogu struktuuri, lilkkmeskonna ja funktsioonid.

Koolindukogude rolle kategoriseerides médratleb Ortiz (2000) moningaid ndukogu mu-
deleid: mudel, mille puhul ndukogul on ainult nduandev roll ja tdidesaatev voim kuulub
direktorile; mudel, mille puhul peamised otsustajad on dpetajad; mudel, mille puhul ot-
sustajateks on valitud voi médratud koolikogukonna esindajad; mudel, mille puhul direk-

toril ja Opetajatel on vdrdne mdju ndukogule.
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Joonis 3.2. Koolinoukogu osalus kooli ressursse puudutavate otsuste tegemisel, 2003
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Mirkus: see kooli ja koolindukogu ressursside autonoomia indeks on tuletatud direktorite
vastustest kiisimustele, kes on vastutav erinevate otsuste eest kooli juhtimisel. Indeks
niitab kooli (direktori, Oppealajuhataja voi Gpetajate) ja koolindukogu poolt vastu voetud
otsuste médra. Mida ldhemal indeksi vaartus on 10-le, seda suurem on kooli voi kooli
ndukogu vastutus ja mida ldhemal see on nullile, seda vihem voib ressursside kiisimust
nimetada “kooli peamiseks vastutusalaks”. Ressurssidega seotud otsused hdlmavad: 1)
Opetajate valimist, ii) Opetajate vallandamist, iii) to0leasuvate Opetajate palgamiira, iv)
Opetajate palgatousu mddramist, v) kooli eelarve koostamist, vi) raha koolisisest
paigutamist.

Allikas: OECD (2004) Learning for Tomorrow’s World: First Results from PISA 2003,
OECD, Pariis.

On tehtud ka teisi katseid liigitada koolindukogusid nende struktuurist ja tegevusest lah-
tuvalt, nditeks Ransoni et al. (2005a) méératlus: vastutav, nduandev, toetav voi vahendav,

vOi médratlus, mis eristab loobujaid, vaenlasi, toetajate klubi ja partnereid. Veel iiks
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uuring, milles kisitletakse Inglismaa koolindukogusid (Ranson et al., 2005b), mééaratles

erinevad koolindukogude tiilibid vastavalt eesmérgile ja kohustustele; vastavalt voimu

jaotusele direktori ja ndukogu juhatuse vahel ja vastavalt nGukogu professionaalsusele
tema argumentides ja otsustes:

e Koolinéukogu kui néuandev foorum. Koolindukogu tegevus seisneb peamiselt lilkme-
te, kelleks on sageli lapsevanemad, koosolekutes, kus arutatakse kooli puudutavaid
kiisimusi direktori kui professionaalse juhi eestvedamisel. Vanemad tunnevad, et neil
pole digust direktori autoriteeti kahtluse alla seada, kuigi nad vdivad esitada kiisimusi

moningate kooli arengut puudutavate aspektide kohta.

e Koolinéukogu kui konsultatiivne kélakoda. Noukogu liikmed esitavad vastukaja direk-
tori kui professionaali kujundatud strateegiatele ja poliitikale. Direktor esitab oma
suundumused ndukogule nende heakskiidu saamiseks. Toimub arutelu ja esitatakse
kiisimusi; monikord muudetakse direktori poolt esitatud suundumusi vastavalt vaja-

dustele, kuid on selge, et peamine otsustaja on siiski direktor.

e Koolinoukogu kui tiidesaatev organ. Koolindukogu on vastavalt seadusele kooli eest
vastutav ja aruandekohuslik ning votab seetottu vastutuse koolielu majanduslike as-
pektide eest: eelarve, personal, ehituse infrastruktuur. Direktor on vastutav dppekava
ja pedagoogiliste aspektide eest koolis. Noukogul saab tulevikus arvatavasti olema
oluline roll kooli tegevuse ja suundumuste ning majandusliku olukorra hindamisel.
Sellega seoses tuleb ndukogul vilja arendada jérelevalvesiisteemid kooli ja tema aren-

gu jalgimiseks.

e Koolinéukogu kui valitsusorgan. Neis Koolides on koolindukogu vastutav strateegilise
juhtimise ja kooli suundumuste ning toimimise eest. Direktor on tugev professionaalne
juht, kuid ta on pigem valitsusorgani liige kui selle juht. Noukogu tegutseb juriidilise
isikuna.

Praeguste ndoukoguvormide analiilis Wales’1i koolides nditas, et enamikus koolides on

ndrgad koolindukogud, 57% koolides, kus ndukogu on foorumi vdi kdlakoja tiiiipi ja va-

hem kui 10% koolides, kus ndukogu on valitsusorgan (Ranson, 2005a). Uks koolinduko-
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gu olulisi rolle on direktori valimine, ndukogud ise peavad seda oma koige olulisemaks
otsuseks (Wylie, 2007).

Kui jitame ndukogude tegelikud rollid ja liikkmeskonna kdrvale ning vaatleme nende te-
gevuse Uksikasju, voime mdista nende juhtimisalaseid véljakutseid. Riikide taustaraporti-
test ja valitud uurimustest selgub, et paljudes riikides ollakse koolindukogu rollidega iil-
diselt rahul. Koolindukogu liidab kooli ja iimbritseva kogukonna paremini iihte, aitab
direktoril otsuseid vastu votta ja osaleb aktiivselt koolikorralduse parandamisel. Uus-
Meremaal, kus ulatuslik reform on kandnud ndukogu kohustused iile volikogule, on selle
litkkmed reeglina oma rolliga rahul ja neil on selge iilevaade sellest, mida nad peavad te-
gema. Enamik volikogu litkmeid (81%) on saanud vastava ettevalmistuse. Lisaks sellele
saavad nad toetust ja ndu erinevatelt instantsidelt, Inglismaal kohalikelt voimudelt ja
Uus-Meremaal koolivolinike assotsiatsioonilt (NZSTA). Inglismaal hinnati 2000/2001.
Oppeaastal inspekteeritud koolide ndukogude kohustuste tditmist ebarahuldavaks ainult 8-
10%.

Detailsem analiiiis néitab siiski, et koolindukogude rollide ja tegevusega on probleeme.

Suhtumine voib erineda, sdltuvalt sellest, kas me kasutame direktorite, ndukogu liikmete

vOi vaatlejate andmetel pohinevat hinnangut, kuid paljud on iihel ndul jirgmiste problee-

mide osas:

e Noukoguliikmete kohtadele pole piisavalt kandidaate. Sellel voib olla erinevaid poh-
jusi. Ungaris ja lirimaal, kus ndukogude digused on viimastel aastatel kasvanud, on
kasvanud ka lapsevanemate vastumeelsus vabatahtlikuna ndukogu t66s osaleda, kuna
nad modistavad vastutust, mida see endaga kaasa toob. Taanis on koolidel raskusi ko-
haliku kogukonna liikkmete kaasamisega ndukogu t60sse, kuna see roll on kiillaltki
aegandudev. Inglismaal on umbes 10% koolindukogu litkmete kohtadest alati vabad
ja 45% koolidest on raskusi kohtade tditmisega (Scanlon et al., 1999). Osalt on pdhju-
seks pikad koosolekud, ajanappus ja suur hulk paberit6dd. Ungaris puudub koolindu-
kogu traditsioon ja samal ajal tehakse jatkuvalt muudatusi digusaktides, et ndukogu
Oigusi laiendada; raportites tddetakse, et enamik kooli personalist ei soovi vélist sek-

kumist kooli asjadesse.
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Puudub selgus noukogu rollide ja kohustuste osas. Noukoguliikmed mitmetes riikides
on ise kurtnud info ja selguse puudumise iile oma rolli osas (Earley ja Creese, 2003;
Ranson, 2005a; Munn, 1990). Paljud koolindukogud on loodud selleks, et ldhendada
koole kogukondadele, kus nad asuvad, ja kogukondadel palutakse osaleda kooli tege-
vuse juhtimisel. See tdstatab kiisimuse, kas inimesed, kellel palutakse kogukonda

esindada, on kdige pidevamad kooli juhtima vdi kooli juhtimist kontrollima.

Vabatahtliku t66 kohta voib kohustuste hulk osutuda liiga suureks. See kehtib terve
rea riikide kohta. Uus-Meremaal nditeks vastas 61% kiisitletud ndukoguliikmetest, et
neil on 2006. aastast, parast ulatuslikumat kohustuste delegeerimist koolindukogude-
le, liiga palju tlesandeid. Earley ja Creese (2003) votavad selle probleemi kokku
jargmiselt: “Kas ndukoguliikmete praegused kohustused ja neile seatud ootused pole
mitte ebareaalselt suured? Kas ei oodata mitte liiga palju osalise tooajaga (vOi dige-

mini juhusliku to6ajaga) tasustamata vabatahtlikelt?”

Noukogu ja direktori vahel voib olla pingeid. Mitmetes riikides (nditeks Austraalia,
lirimaa) kurdavad direktorid selge eraldusjoone puudumist direktori ja ndukogu ko-
hustuste vahel, mis monikord voib kaasa tuua pingeid. Ka Uus-Meremaal pole ndu-
kogu ja juhatuse rollide eristamine alati selge ja vOib samuti viia pingete tekkimiseni
(seda on tddetud 15% juhtudest, Wylie, 2007). Belgias kurtsid direktorid ndukogude
seatavate takistuste iile. Noukoguliikmed kaebavad mdnikord direktori antud teabe

vihesuse iile (Devos ja Tuytens, 2006).

Piiratud osalus ja piihendumine. Erinevatest riikidest parit andmed osutavad, et koo-
lindukogu koosolekutelt puudutakse palju. Noukoguliikmetel ei pruugi olla piisavalt
vaba aega ja nad ei saa osaleda nii palju kui tahaksid. Kuna t66 on vabatahtlik, ei
pruugita seda pidada esmatéhtsaks. Lisaks sellele vdib suur puudujate arv tuleneda ka
koolindukogu olemusest ja liikmete tundest, et nende panus on kasutu — paljud neist
tunnistavad, et nad peavad lihtsalt alla kirjutama teiste poolt tehtud otsustele, neil ei

ole osaluse tunnet.
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Noukoguliikmete vihesed oskused. Vastavalt direktorite védidetele puuduvad ndukogu-
lilkmetel sageli vajalikud teadmised ja oskused, nii et vastutus langeb direktorile. Tei-
sed vaatlejad, ka ndukoguliikmed ise, vdidavad sedasama. Erinevate ndutavate oskus-
te hulgas mainiti meeskonnat6o- ja finantsjuhtimisoskusi, oskust valida sobivat direk-
torit, koostada kooli tegevuskava ning jilgida ja hinnata kooli tegevust. On moningaid
toendeid selle kohta, et madala sotsiaal-majandusliku staatusega koolides on veel ras-
kem leida vajalike oskustega ndukoguliikmeid (Inglismaa ja Uus-Meremaa, Wylie,
2007). Inglismaal nduab riiklik koolindukogude komitee kohustuslikku koolitust koi-
gile ndukoguliikmetele, kuna nende vastutus on suur. PGhja-Iirimaal on ndukoguliik-

metel voimalik saada mitmesugust koolitust (kast 3.6).

Kast 3.6 Koolindukogude koolitusvéimalused
Pohja-lirimaal korraldavad mitmesugused t66levotvad ametkonnad koolituskursu-
si koolindukogude liikmetele. Viimasel ajal keskendutakse lastekaitse kiisimustele
ja koolindukogude liikmete rollile kooli tulemuste kujundamisel. Personali to6le-
votmine, edutamine ja to0lt vabastamine on olnud sagedased koolitusteemad uute

koolindukogu litkmete valimisel umbes nelja aasta tagant.

Haridusametid on toetanud koolindukogu liikmete koolitust vastavate veebilehtede

loomisega. Vaata nditeks www.neelb.org.uk/governors.
Allikas: Fitzpatrick (2007).

Tohusate koolinoukogude iseloomulikud jooned
Soovides selgitada koolindukogude kui koolijuhtimises osalevate partnerite rolli ja ko-

hustuste kavandamist, v3ib abiks olla nende moju mdistmine koolijuhtimisele ja tulemus-

likkusele. Nagu 1. peatiikis on osutatud, tdhendab otsustusdiguse delegeerimine kooli

tasandile ka seda, et koolindukogud on saanud lisarolle ja -kohustusi. Seda ei ole aga toe-
tanud uuringud nende rolli kohta koolikorralduse tdiustamisel ja taseme tostmisel (Earley

ja Creese, 2003). Uurimused on keskendunud pigem koolijuhtimise viisidele ja sellele,

kuidas uus otsuste vastuvdtmise kord on kujundanud direktori rolli.
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Hiljutised uuringud peamiselt ingliskeelsetes maades on kisitlenud koolijuhtimise kaud-
set mdju. Enamik uuringuid on olnud viikese ulatusega ja kisitlenud iiksikuid koole: on
valitud vilja mdned edukad vdi edutud koolid ja piiiitud selgitada selle pdhjusi. Uks koo-
lijuhtimise alane uuring Inglismaal leidis seose kooli tohususele ja koolindukogule antud
jarelevalve hinnangu vahel (Scanlon et al., 1999). Teine uuring, mille tegi haridusstan-
dardite amet (Ofsted, 2002) viitis samuti, et kui koolindukogu on tasemel, on ka saavutu-
sed korgemad kui teistes koolides. Selliseid uuringuid on Uhendkuningriigis jitkuvalt
tehtud. 2006. aastal td1 Inglismaa riiklik auditiamet vélja viis peamist pdhjust, miks koo-
lide tase on nende poolt teostatud inspektsiooni kdigus osutunud ebarahuldavaks: eba-
efektiivne juhtimine; ndrk koolindukogu; madalad Opetamisstandardid; vélise abi puu-
dumine (umbes pooled neist koolidest ei saanud mingit nou kohalikelt omavalitsustelt);
rasked tingimused. Mairgiti, et need pohjused olid sageli omavahel seotud ja et “tugeva
juhtkonnaga kool voib siiski olla edukas, vaatamata ndrgale koolindukogule” (National
Audit Office, 2006). Kooli tulemuslikkus sdltub tervest reast erinevatest teguritest, kaasa
arvatud sotsiaalne kontekst, vastutust edukuse voi edutuse eest ei saa panna ainult kooli

juhtkonnale.

Belgia flaami kogukonnas labiviidud uuringus, mis keskendus direktoritele, kes olid v3i-
melised kujundama kooli Ghustikku dpetamise ja Oppimise alal, jouti jareldusele, et toetus
vOi takistused koolindukogu poolt muudavad direktori suhtumist oma toosse ja mojuta-
vad tooga rahulolu. Direktorid, kes olid rahul koolindukogult saadud autonoomia ja toe-
tusega, olid rahul ka oma t66ga; need, kes markisid, et ei ole oma t6dga rahul, on emot-
sionaalselt kurnatud ja kiitinilised ja/vdi nende isiklikud saavutused on kasinad, tundsid,

et koolindukogu pigem takistab kui aitab neid (Devos et al., 1999).

Tasemel koolindukogu aitab parandada juhtimist kooli tasandil, mis omakorda toob kaasa
paremad saavutused. Ranson (2005a) teeb kokkuvdtte: “Koolindukogul on oma roll insti-
tutsionaalse juhtimise taseme kindlustamisel: strateegia tagamine, suundumuste ja prakti-
ka kontrolli vOimaldamine, suunamise ja toetuse pakkumine, aruandluse tagamine. Aida-

tes tdiustada institutsiooni toimimist, muudab koolindukogu oppimis- ja dpetamiskesk-
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konna tohusamaks ning suurendab seega haridusalaseid saavutusi. Parem koolindukogu

genereerib protsesse, mis loovad paremaid tulemusi.”

Mis iseloomustab head koolindukogu? Hiljuti on koostatud iilevaade selles valdkonnas
kittesaadava materjali kohta (McCormick et al., 2006). Ameerika Uhendriikides tehtud
uuringutest on ilmnenud mitmed iseloomulikud jooned: keskendumine Opilaste edasi-
joudmisele ja hariduspoliitikale; tdhus juhtimine; tingimuste ja struktuuride arendamine,
mis aitavad direktoril paremini toime tulla; kokkulepe direktori hindamise protsessi suh-
tes; suhtlemine, usaldus ja koostdo direktori ja koolindukogu litkmete vahel; suhtlemine
kooliviliste gruppide ja valitsusega; efektiivne hariduspoliitika kujundamine ja finants-
juhtimine; hindamine ja viljadpe; regulaarsed koolindukogu koosolekud ja koolindukogu
litkkmete ning esimehe pikk ametiperiood. Austraalias ldbiviidud uuringud on niidanud, et
samu jooni peetakse olulisteks ka Austraalia erakoolide koolindukogude tohusaks tegut-
semiseks. Siiski peetakse vajalikuks tdiendavaid uuringuid, mis kinnitaksid nende joonte

paikapidavust ning aitaksid kujundada koolindukogude tegevust Austraalia koolides.

Uuringus Inglismaa koolindukogude kohta leiti, et koolindukogu litkmed voivad nii mo-
nelgi viisil mojutada koolielu. Haridusstandardite ameti uuring kooli juhtivorganite tege-
vuse kohta koolikorralduse parandamisel (Ofsted, 2001) keskendus koolidele, mis vajasid
“erimeetmeid” (kiiret tegutsemist tdsiste puudustega voitlemiseks) ja sellele, kuidas koo-
lindukogud olid kaasa aidanud nende koolide tegevuse parandamisele. Leiti mitmeid
probleeme, mis olid muutnud koolindukogud ebaefektiivseks ja tihtlasi olid osaliselt koo-
lide ebaedu pdhjuseks, ent samas leiti ka positiivseid jooni, mis olid aidanud koolide tu-
lemusi parandada. Koolindukogu litkkmed saavad avaldada mdju juhul, kui neil on selge
ettekujutus kooli eesmérkidest ja vdirtustest; kui koolindukogul on selge tegevusraamis-
tik ja arusaam oma rollist; kui ndukogu liikkmetel on laialdased oskused ja kogemused
ning nad kéivad regulaarselt koosolekutel; kui koosolekuid viiakse 14bi tohusalt; kui koo-
lil on selge ja koigile arusaadav plaan koolikorralduse parandamiseks; kui koolindukogu
litkkmete ja personali suhted on head; kui eksisteerib range kooli tegevuse jdlgimise ja
hindamise siisteem; kui koolindukogu liikmete koolitus on {iks kooli prioriteete ja seotud

noukoguliikmete vajadustega.
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3.4 Kokkuvétlikud jireldused ja soovitused

Lisandunud kohustused ja aruandlus koolijuhtimises on loonud vajaduse jagada juhtimist
nii kooli sees kui mitme kooli vahel. Direktori roll finantsressursside ja personali halda-
misel on endiselt viga oluline, kuid direktorid jagavad iiha enam {ilesandeid teiste spet-

sialistidega kooli tasandil ja koolindukogu liikmetega.

Kuigi kohustuste jagamist peetakse koolijuhtimise praktikas oluliseks, esineb monedes
riikkides seda harva ja kohustused jddvad asjaga seotud todtajatele segaseks ning nende
to0d ei tasustata. Neid tingimusi arvesse vottes on oluline, et nii hariduspoliitika kujunda-
jad kui laiem avalikkus teadvustaks vajadust avardada koolijuhtimise mdistet ja votaks

tarvitusele meetmeid, et hariduspoliitikat ja t66tingimusi vastavalt vajadusele kohandada.

Juhtimise jagamise soodustamine
Juhtimise jagamine erinevate inimeste ja organisatsioonistruktuuride vahel voib aidata
tdnapdeva koolide probleemidega tegelda ja kooli tdhusust suurendada. Juhtimise jaga-
mine vOib tugevdada juhtimist ja jatkusuutlikku planeerimist. Juhtimise jagamiseks voib
olla erinevaid véimalusi formaalsematest vihem formaalseteni ja mdistagi tuleb neid ka
organiseerida, tunnustada ja tasustada erineval viisil. Mdned vdimalikud praktilised 1dhe-
nemisviisid on jargmised:

e Juhtimismeeskondade arendamine ja formaalne iilesannete jagamine, luues pikaajali-
se institutsionaalse vormi meeskonnastruktuuri ja teiste kogude kaudu.

e Vihem formaalsete juhtimise jagamise vormide arendamine, mis toetuvad pigem as-
jatundlikkusele kui ametikohale, moodustades ad hoc riihmi, mis péhinevad konteks-
ti- ja hetkevajadustel.

e Juhtimise jagamise kui jatkusuutliku planeerimise ja halduse tugevdamise viisi dhu-
tamine. Lubades Opetajatel ja muudel personali litkmetel juhtimises osaleda, arenda-
takse personali juhtimisoskusi ja kujundatakse tulevasi direktoreid.

e Juhtimise jagamine erinevate koolide vahel vdimaldab saavutada majanduslikku efek-

ti, eriti vidiksemates koolides, kus on vdhem personali.
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Juhtimise jagamise toetamine

Juhtimise jagamisega kaasneb vajadus adekvaatselt ette valmistada ja toetada juhtimis-

voimekuse arendamist.

e Juhtimise arendamist tuleb laiendada keskastme juhtimisele ja kooli potentsiaalsetele
juhtidele (4. peatiikk).

e Hariduspoliitika kujundajad peavad kaaluma aruandlusmehhanismide kohandamist, et
need vastaksid jagatud juhtimise struktuuridele.

e Juhtimismeeskondade rolli koolis tuleb laiemalt tunnustada. See vdib tdhendada vaja-
dust jagatud juhtimise meeskondade mdiste tugevdamiseks riiklikes standardites ja
motivatsioonimehhanismide arendamiseks, et tasustada inimesi neis meeskondades

osalemise ja tegutsemise eest.

Koolinoukogude toetamine nende iilesannete tiitmisel

Kuigi koolindukogudel on paljudes riikides ulatuslikud kohustused ja neil on suur vastu-
tus koolikorralduse tdiustamise eest, pole nad saanud piisavalt toetust. Sageli on kooli-
ndukogude litkkmed kas valitud voi1 ametisse méératud vabatahtlikud. Esineb mitmesugu-
seid probleeme, niditeks pinged ndukogude ja direktorite vahel, kuna nende rollid pole
selgelt eristatud, potentsiaalsete ndukoguliikmete vahesus, liikmete vihene osalus nduko-

gu t00s ja teadmiste voi oskuste puudumine.

On ka andmeid selle kohta, et tohusad koolindukogud vdivad suuresti kaasa aidata oma
koolide edukusele. Kuid seda ainult juhul, kui ndukogu liikkmetel on hea ettevalmistus ja
selge arusaam oma rollidest ja kohustustest ning toetus oma iilesannete tiitmiseks ja kui
noukogu peetakse koolijuhtimise lahutamatuks osaks. Haridusjuhid saavad siin kaasa
aidata, tunnustades koolindukogude rolli hariduspoliitika kujundamisel.

¢ Kindlustada vastavus ndukogu eesmirkide ja neile esitatavate ootuste vahel ja nduko-
gu llesehituse ning saadava toetuse vahel. Siia juurde kuulub ka ndukogu rollide selgita-
mine nii koolile kui direktorile.

e Tiiustada to6levotmis- ja valikuprotsessi, et kindlustada esindatust, korget taset ja

sobilike oskustega kandidaatide varbamist.
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e Arendada vilja toetusstruktuurid, et kindlustada aktiivne osalus koolindukogudes,
voimalused koolijuhtimisega seotud oskuste arendamiseks, kaasa arvatud kooli hindami-

ne ja koolikorralduse tdiustamine.
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Lisa 3.Al

Juhtimise jagamine ja koolindukogude roll

Riik Direktori roll Keskastme juhid/juhtkond | Koolindukogud
Struktuur Haldus-/ juhti- Struktuur Osalus juhtimi-
misroll ses
Austraalia  Kooli iildine Juhtkonda kuu- Juhtimisroll. Koolinéukogud Jah. Koolindu-
tegevjuht. luvad tavaliselt Liidrid dpetajate  tagavad kogu- kogul on kindel
Suur vastutus  direktor, direkto-  hulgast vastuta-  konna moju roll koolipoliitika
halduse, hari- i asetditja, asedi- vad toimkonda- kohaliku omava-  viljatootamisel,
dusjuhtimise rektor ja liidrid de, teatavate litsuse ja kooli direktor ja Opeta-
ja aruandluse Opetajate hulgast  vanuseastmete tasandil jad vastutavad
vallas vOi Oppekava selle rakendami-
eest se eest.
Praktikas on
piirid sageli
hagusad
Austria Haldus- ja Direktori asetdit-  Haldusroll. “Kooli partner- Jah. Juhtimine
suhtlemisiiles-  jad. Asectiditjad toeta-  luskogud”™: kooli tasandil
anded. Keskharidust vad direktorit koosnevad Opeta- pohineb “demo-
Piiratud auto-  andvates tehni- haldusiilesanne-  jate, lapsevane- kraatlikul kon-
noomia kumides ja kut-  tes. Osakonnaju-  mate ja moni- sulteerimisel”.
sekoolides osa- hatajatele dele- kord ka dpilaste  Partnerluskogu
konnajuhatajad geeritakse moned  esindajatest. vGib panna hai-
direktori kohus- letusele dppeka-
tused, mis kuu- va muudatusi ja
luvad nende kooli suundumu-
vastutusalasse Si
Belgia Staatus, posit-  Suuremates Haldusroll. Koolikomiteed: Jah. Koolikomi-
(flaami sioon jaame-  koolides direkto-  Osalemine polii-  kogukondlikus teedel on suur
kogukond) tikirjeldus ri asetditjad. tika elluviimisel ~ hariduses koolide autonoomia
varieeruvad Keskastme juht- grupid; avaliku koolide juhtimi-
erinevates kond koosneb sektori koolide sel ja haldamisel:
haridussiis- kutseharidus- puhul linna voi nad kujundavad
teemides koordinaatoritest, piirkonna valit- vilja oppekava ja
haridusnounikest sus; erakoolide madrused, vota-
ja vastava vanu- puhul peamiselt  vad t66le kogu
seastme Opingute kirikukogudused. personali, maé-
koordinaatoritest Koolindukogud:  ravad direktori
lapsevanemate, rolli. Koolindu-
personali, koha-  kogudel on tildi-
liku kogukonna,  sed info saamise
opilaste (kesk- digused, kontrol-
koolides) esinda-  liv ja nduandev
jad; direktoril on  funktsioon
nouandev funkt-
sioon
Belgia Peamiselt Keskkoolides on  Haldusroll. Info puudub Info puudub
(prantsuse  haldus- ja direktori asetdit-  Keskastme juht-
kogukond) organisatsioo-  ja, majandus- kond toetab
niline roll koordinaator ja direktori t66d.
sekretar. Tookoja koordi-
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Tsiili

Taani

Inglismaa

Soome

Direktori roll
ja funktsioon
on selgelt
maédratletud
“Hea koolijuh-
timise stan-
darditega”

Akadeemiline
juhtimine

Kuus peamist
valdkonda on
kooli tuleviku
kujundamine,
Opetamise ja
Oppimise juh-
timine, enese-
arendamine ja
koostdo teiste-
ga, organisat-
siooni juhti-
mine, aruand-
luse tagamine,
kogukonna
tugevdamine

Laiaulatuslik
autonoomia
kooli arengu
kiisimustes

Tehnikumides/
kutsekoolides on
lisaks veel t60-
koja koordinaa-
tor

Juhtkonnal on
Opetamis-
juhtimisfunkt-
sioon (direktorid
ja direktori ase-
tditjad) ja
tehnilis-
pedagoogiline
funktsioon

Direktori asetiit-
ja ja osakonnaju-
hatajad

Kd&rgem juht-
kond koosneb
direktorist ja
direktori asetdit-
jatest ning moni-
kord finantsju-
hist.

Keskastme juht-
kond koosneb
vastava vanuse-
astme Oppetoo
koordinaatorist,
osakonnajuhata-
jatest ja edasi-
joudnud ainedpe-
tajatest

Juhtimises osale-
vad asedirekto-
rid, osakonnaju-
hatajad, liitude

naator on vastu-
tav koigi tehni-
liste kiisimuste
eest

Juhtimisroll.
Hariduslik suu-
namine, Opetaja-
te juhendamine,
oppekava planee-
rimine, hindami-
ne, pedagoogili-
sed uuringud,
Opetajate tdien-
dusope

Info puudub

Juhtimis- ja
haldusroll.

Uha enam tipp-
juhtkonna liik-
meid jouab &ra-
tundmisele, et
nende eesmark
on laiema juht-
konna véljaaren-
damine, mis
suudaks muuta
kooli seniseid
suundumusi ja
tulemusi ja et see
tahendab juhti-
misrollide jaga-
mist

Juhtimisroll,
Oppetdo planee-
rimine jne

Koolindukogud
(alates 2004):
direktor, majan-
dusjuht, dpetaja-
te esindaja, lap-
sevanemate liidu
president, opilas-
te liidu president
(keskkoolides)

Halduskogu
(alghariduse
o0sas): lapseva-
nemate, Opetaja-
te, Opilaste esin-
dajad.
Koolindukogu
(pdhikoolijargse
hariduse osas):
enamik liikmeid
véljastpoolt
kooli, peamiselt
todandja ja to6-
votjate esindajad,
kuid ka personali
ja Opilaste esin-
dajad
Koolindukogul
on 9 - 20 liiget.
Saltuvalt kooli
tiiiibist voivad
nende hulka
kuuluda kohalike
voimude poolt
madratud haldu-
rid, kogukondli-
kud haldurid, kes
esindavad kogu-
konna huve,
fondihaldurid,
partnerlushaldu-
rid, sponsor-
haldurid ja ndu-
kogu poolt méa-
ratud toetaja-
liilkmed

Info puudub

Info puudub

Jah. Vastavalt
direktori soovi-
tustele koostab
haldurite kogu
vo1 koolinduko-
gu aasta tooprog-
rammi, madrab
ametisse ja va-
bastab ametist
kooli personali ja
kiidab heaks
eelarve

Jah. Noukogu
on vastutav kooli
toimimise eest ja
tal on terve rida
seaduslikke
odigusi ja kohus-
tusi. Noukogu
pohirollid on
jargmised: stra-
teegiliste otsuste
tegemine, aru-
andlus, direktori
“kriitiline sGber”.
Praktikas jagab
direktor sageli
noukogule ndu-
andeid ja dele-
geerib talle ko-
hustus

Info puudub
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Prantsus-
maa

Ungari

lirimaa

Primus inter
pares, eriti
algkoolides,
kus direktorid
tegelevad
Opetamisega ja
neil pole eri-
staatust

Direktorid
toetuvad kooli
juhtimisel
suurel mééral
opetajatele

Primus inter
pares. Mitte-
hierarhiline
juhtimisstruk-
tuur.
Kollegiaalne
visioon

juhid ja opetajad.
Opetajatel on
kohustus osaleda
kolm tundi nada-
las kooli tihisel
Oppetoo planee-
rimisel
Keskkoolides on
juhtkond, kuhu
kuulub tiks voi
mitu direktori
asetditjat, haldus-
juht, iiks voi
mitu haridusndu-
nikku ja tehni-
kumides tookoja
juhataja

Keskastme juh-
timise struktuur
puudub, kuid
direktori asetdit-
jad ja opetajad
osalevad juhtimi-
ses ja haldust66s

Direktori asetdit-
jad, abidirektorid
ja erikohustuste-
ga Opetajad
moodustavad
keskastme juhti-
mise

Juhtimis- ja
haldusroll

Direktori asetdit-
jatel ja opetajatel
on oma roll kooli
juhtimises, dele-
geeritud voimu
maar varieerub.
Opetajatel on
oigus osaleda
otsuste tegemisel
(Oppeprogrammi
ja organisatsioo-
ni tegevuskava
kinnitamine,
kooli reeglite
viljatéotamine,
hariduse kvali-
teedi tagamine)
Haldusroll

Algkooli kooli-
noukogu: vanem,
osakonna dele-
gaat, lapsevane-
mate ja Opilaste
esindajad.
Pohikooli vane-
ma astme ja
keskkooli kooli-
noukogu: 1/3
ulatuses juhtkon-
na, kogukonna ja
kohalike voimu-
de esindajad ning
valitud vélisliik-
med, 1/3 ulatuses
personali esinda-
jad, 1/3 ulatuses
Opilaste ja lapse-
vanemate esinda-
jad
Koolindukogu
koosneb lapse-
vanemate, Opi-
laste ja kooli
juhtkonna esin-
dajatest

Hoolekogu: kooli
patrooni poolt
ametisse maira-
tud liikmed,
valitud lapseva-
nemate, Opetajate
ja monikord ka
kohaliku kogu-
konna esindajad
(koik tegutsevad
vabatahtlikkuse

Ei. Nouandev
roll, vastastikune
infovahetus.
Noukogu paneb
hédletusele eel-
arve, kooli aren-
gukava, haridus-
korralduse, sise-
struktuuri, opiku-
te valiku jne

Noukogu funkt-
sioonid ja mgju-
voim on kooliti
erinevad.
Direktor osaleb
koolindukogu
rolli méaratlemi-
sel

Olulised digus-
aktidega sitesta-
tud kohustused
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Korea

Holland

Uus-
Meremaa

Norra

Pohja-
lirimaa

Direktoreid
austatakse kui
“koige korge-
maid Opeta-
jaid”

Direktori rolli
jaoks ei ole
eraldi eeskirju

“Professio-
naalne juht”,
kellel on 3
funktsiooni:
tdidesaatev,
hariduslik ja
aruandlus-
funktsioon

Vastavalt
haridusseadu-
sele (1998)
vastutab direk-
tor taielikult
kooli toimimi-
se eest
Direktor on
vastutav kooli
sisekorra,
halduse ja
juhtimise eest

Asedirektorid ja
vanemopetajad
moodustavad
keskastme juhti-
mise

Suured erinevu-
sed kooliti.
Koolidel on
oigus jagada
iilesandeid ja
funktsioone
mitmete juhtide
vahel.
Suuremates
koolides esineb
itha sagedamini
jagatud juhtimist

Info puudub

Info puudub

Direktor ja asedi-
rektorid moodus-
tavad “juhtimis-
rithma”.
Keskastme juht-
kond koosneb
asedirektori(te)st
ja vanemopetaja-
test

Keskastme juhti-
del on olulised
funktsioonid

Opetajatel on
juhtimise toeta-
misel oluline
roll.
Kutsehariduses
on professionaal-
sed raamatupida-
jad, kinnisvara-
haldus- ja perso-
nalitd6tajad on
saanud osaks
juhtimismees-
konnast

Viiksemates
koolides kesk-
astme juhid puu-
duvad.
Suuremates
koolides esineb
haldus-
/juhtimisfunktsio
onide jaotust

Info puudub

Modned juhtimis-
funktsioonid
voivad olla dele-
geeritud iihele
vOI mitmele
asedirektorile.
Keskastme juhid
keskenduvad
strateegilistele,
oppekava puudu-
tavatele ja hin-
gehoiukiisimuste
le. Mdnedel
Opetajatel on

alusel)
Koolindukogu
koosneb opetaja-
te, lapsevanema-
te ja kohaliku
kogukonna esin-
dajatest
Koolindukogu
v0ib omandada
mitmeid vorme:
mittetulundus-
ithingud, taide-
saatva voimu
esindajad linna-
volikogust, juh-
tivad komiteed,
sihtasutused jne.
Noukogu voib
koosneda vaba-
tahtlikest voi
professionaali-
dest voi olla
kombinatsioon
molemast

Kooli volikogu:
direktor (peami-
ne tdidesaatev
voim volikogus),
koolikogukonna,
personali ja
(keskkoolides)
oOpilaste esinda-
jad

Info puudub

Halduskogu:
olulised otsusta-
jad nii kooli
tasandilt kui
viljastpoolt:
direktor, perso-
nal, lapsevane-
mad, inimesed,
kes on ametisse
madratud hari-
dusameti voi
haridusministee-
riumi poolt

Pigem kontrolliv
funktsioon: nou-
kogu kontrollib
kooli juhtimist

Jah. Haldus- ja
juhtimisroll.
Noukogu juhib
kooli, kuid ei
sekku alati kooli
sisepoliitikasse

Jah. Volikogu
vastutab Opitu-
lemuste, stratee-
gilise juhtimise,
kooli enesehin-
damise, persona-
li, finantside,
vara, tervise ja
ohutuse ning
seadusele vasta-
vuse eest

Info puudub

Jah. Haldusko-
gul on suur
voim. Seaduslik
voim kooli stra-
teegiliste suun-
dumuste ja nende
rakendamise
maédramisel kuu-
lub pigem hal-
duskogule kui
direktorile
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Portugal

Sotimaa

Sloveenia

Hispaania

“Kooli koor-
dinaatorid” on
tegevopetajad
ilma erilise
otsustusodigu-
seta

Direktor vas-
tutab haldus-
ja majandus-
juhtimise eest

Direktorid on
pedagoogilised
juhid ja neil on
juhtimis- ja
haldusiilesan-
ded

Vastavalt
seadusele
vastutavad
direktorid

Koolid on rithmi-
tatud kollektiivse
juhtimisega
rithmadesse.
Juhtkonnad ek-
sisteerivad riih-
ma, mitte kooli
tasandil

Direktori asetait-
jad ja vanemdpe-
tajad osalevad
jagatud juhtimi-
ses

Suuremates
pohikoolides ja
keskkoolides
direktori asetéit-

jad

Juhtkond koos-
neb direktorist,
oppealajuhatajast
ja haldusjuhist

spetsiifilised
volitused, naiteks
vastutus oppeka-
va teatava osa
eest voi Opetajate
tdiendusope

Info puudub

Haldus-/ juhti-
misroll. Direktori
asetditjad abista-
vad koolielu
korraldamisel.
Vanemdpetajad
nditavad initsia-
tiivi ja juhivad
meeskondi pa-
remate Opitule-
muste ja Opilaste
heaolu saavuta-
miseks
Direktori asetdit-
jad keskenduvad
haldusiilesanne-
tele, direktor
keskendub roh-
kem pedagoogi-
lisele juhtimisele
Jagatud juhtimi-
ne. Oppealaju-
hataja vastutab
akadeemiliste

Tegevjuhid:
president, 2 voi
enam asepresi-
denti.
Pedagoogiline
noukogu: suuna-
vate struktuuride,
toetavate hari-
dusteenuste,
lastevanemate
liitude ja kesk-
kooliopilaste
esindajad.
Haldusndukogu:
seda juhib tegev-
juhist president

Koolindukogud:
valitud esindajad
lapsevanemate ja
Opetajate hulgast
ning nende poolt
valitud koolivéli-
sed liikmed.
Asendati 2007. a
augustist laste-
vanemate nou-
kogudega

Koolindukogu:

lapsevanemate,

Opetajate, koha-
liku kogukonna
ja kooli asutaja

esindajad

Koolinoukogu:
juhtkond, dpeta-
jate, vanemate,
haldustootajate,

Jah. Aastaplaani
koostamine,
aruanded selle
rakendamise
kohta, eelarve
projektid, hal-
dus- ja organisa-
toorne juhtimine,
Opetajate hinda-
mine. Annab
haldus-/ juhti-
misalast nu.
Teeb ettepane-
kuid Opilaste
suunamise, hin-
damise, dpikute
valiku, Opetajate
to6levotmise,
oppekava kujun-
damise kritee-
riumide kind-
laksmédramise
kohta. Haldus-
roll. Vastutab
eelarve ja aru-
andluse eest
Noukogu litkmed
kujundavad ise
ndukogu iilesehi-
tuse, liilkmes-
konna ja funkt-
siooni vastavalt
kooli vajadustele

Jah. Noukogu on
korgeim valit-
susorgan kooli
tasandil

Noustavad ja
majanduskiisi-
mustega seotud
volitused riigi,
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kooli juhtimise
eest, kuid neil
on vihe auto-
noomiat

Direktoritel on
liidri- ja ma-
jandusjuhiroll
(mitte haldus-
roll)

Rootsi

Direktori asetéit-
jad kuuluvad
juhtkonda ja
annavad direkto-
rile aru. Opetaja-
te osalus juhtimi-
Ses on suur

protsesside,
oppekorralduse
ja distsipliinik-
simuste eest;
haldusjuht hal-
dus- ja finantste-
gevuse eest.

See voimaldab
direktoril kes-
kenduda koolisi-
sestele ja -
vilistele suhetele
ning juhtimise
koordineerimise-
le

Direktori asetdit-
jad juhivad sage-
li teatavat sekto-
rit vOi tasandit
koolis.

Direktor infor-
meerib Opetajaid
ja konsulteerib
nendega koigis
olulistes kiisi-
mustes (regulaar-
sed koosolekud
ja konsultatsioo-
niajad)

oOpilaste, linnavo-
likogu esindajad

Info puudub

autonoomse
piirkonna ja
kohalikul tasan-
dil

Info puudub

Allikas: OECD programmi “Koolijuhtimise tdiustamine ” riikide taustaraportid, avaldatud
aadressil www.oecd.org/edu/schoolleadership.
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4. peatiikk

Tohusate koolijuhtimisoskuste arendamine

Selles peatiikis analiilisitakse voimalusi, kuidas arendada oskusi, mida on vaja kooli
juhtimiseks nii tdnapéeval kui tulevikus, et juhtimist professionaalsemaks muuta. Kuigi
koolijuhtimist on viimase 10 — 15 aasta jooksul OECD riikides reaalselt arendama
hakatud, on endiselt vaja iihtsemat ldhenemisviisi juhtimise arendamisele. Enamikul
direktoritel on Opetaja taust, mis iseenesest ei anna vajalikke oskusi, et tulla toime
laiemate rollidega dpetamise ja Sppimise juhtimisel, ressursside haldamisel, eesmérkide
seadmisel ja edasijoudmise hindamisel ning juhtimisel ja koostd6 tegemisel valjaspool

kooli.

Andmed osutavad, et juhtimise arendamine vOib aidata kaasa juhtide tegevuse
kujundamisele. Enamikus riikides on vilja tootatud mitmesuguseid programme ja
voimalusi, mille eesmirgiks on koolijuhtimise erinevate etappide arendamine, alates
ettevalmistavast koolitusest sissejuhatavate programmide kaudu kuni tdiendusoppeni.
Juhtimise arendamine holmab spetsiaalsetest tegevus- vOi sekkumisprogrammidest
enamat ning juhtimist voib arendada nii formaalsete kui mitteformaalsete protsesside
kaudu koigil juhtimispraktika tasemetel ja kontekstides. Juhikarjdéri erinevate etappide
véljaarendamine nduab jérjest uusi juhtimist arendavaid programme ja {ihtsust erinevate
institutsioonide vahel, mis neid voimalusi pakuvad. Koige paremini sobivad
arendustdoks meetodid ja teemad, mis hdlmavad mentorlust, t66- ja kogemuspohist dpet,

kolleegide toetust ja toetusvorgustikku ning formaalseid juhtimise arengu programme.
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Nagu eelnevates peatiikkides kisitletud, on koolijuhtide iilesanded viimastel aastatel
markimisvédrselt muutunud ning tinapdeva direktoritel on suurem vastutus nii
majandamis- ja haldusiilesannete kui pedagoogilise juhtimise osas. Pracguste ja tulevaste
koolijuhtide tdhus ettevalmistamine ja arendamine on iiks viis neile véljakutsetele vastata.
Viimase 10 — 15 aasta jooksul on koolijuhtimist OECD riikides hakatud reaalselt
arendama ning praegu on see iiks peamisi hoobasid juhtimispraktika professionaalsemaks
muutmisel. Todendusmaterjal koolijuhtimisalase koolituse ja arendust6d tohususe ja mdju
kohta on piiratud, kuid nagu see peatiikk nditab, on piisavalt andmeid, et tegeleda
pohjalikult juhtimisoskuste parandamisega ning selle t60 kavandamist ja rakendamist

suunata.

4.1 Juhtimise arendamise professionaalse taseme soltuvus riigist

Alates 1990. aastate keskpaigast on direktorite koolitust ja arendustood kiivitatud voi
tohustatud peaaegu koigis programmis “Koolijuhtimise tdiustamine” osalevates riikides
kas ettevalmistusena direktori kohale asumiseks voi juba tegutsevate direktorite oskuste
tdiendamiseks (Huber, 2004, 2008).

Professionaalsuse aste varieerub riigiti, kuna ndudmised ja programmide tiilibid on
erinevad. Joonis 4.1. annab iilevaate tavalisematest lihenemisviisidest juhtimise
arendamisele erinevates riikides. Need ldhenemisviisid voib jagada jargmiselt: a)
teenistuseelne ehk ettevalmistav koolitus enne ametisse nimetamist, b) sissejuhatav

koolitus neile, kes on hiljuti to6le asunud ja c¢) tdiendusdpe juba tootavatele direktoritele.

Monedes riikides pakutakse paralleelselt kdiki kolme tiiiipi koolitust, samal ajal kui
teistes on ainult iiks vOi kaks tiilipi. Inglismaal, Soomes, Pdhja-lirimaal, lisraelis ja
Sloveenias pakutakse koolitust direktori karjddri koigil etappidel. Tsiilis, Iirimaal,
Hollandis ja Norras on tidiendusdppeprogrammid. Ulejdsinud riikides toimub direktorite
ettevalmistamiseks kas teenistuseelne ettevalmistus voi todleasumisega seotud koolitus
voi kombinatsioon neist kahest. Kokkuvdttes on 22 analiiiisitud riigis/regioonis enamasti
olemas teenistuseelne viljadpe, enamikul juhtudel on selle ldbimine ndutavaks

tingimuseks todleasumisel. Lisaks sellele on kaheteistkiimnes riigis todleasumisega
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seotud kursused juba viljavalitud direktoritele. Enamikul juhtudel korraldavad
sissejuhatavaid programme linnavalitsused voi kohalikud omavalitsused, vélja arvatud
Austrias, kus programmis osalemine on osa riiklikest nduetest tdiediguslikuks direktoriks
saamisel. Tdiendusdppe osas on suundumused ebaselgemad, mdnedes riikides ndib sellel
olevat olulisem roll, samal ajal kui teistes riikides pakutakse neid vOimalusi juba

olemasoleva véljadppe kinnistamiseks.

Kursused varieeruvad lithiajalistest koolitustest, mis 1dpevad tunnistuse saamisega, kuni
magistri- voi doktoridppeprogrammideni. Jitkuv areng vOib kesta monepdevasest
Kursusest kogu aastat hdlmava programmini. Koolitus vdib olla hoolikalt kohandatud
vastavalt direktori arenguetapile voi voib olla universaalses “kdigile sama mooduga’-
vormis. Ka dppe sisu varieerub, alates koolitusest, mis kindlustab koolijuhi sinasdpruse
koolijuhtimist kasitlevate digusaktidega ning oskuse neid rakendada, kuni koolituseni,
mis késitleb laiemat muutusele suunatud liidrirolli. Véljadpe v3ib varieeruda ka vastavalt
riigis omaksvoetud koolijuhi rollidele ja iilesannetele (2. peatiikk), kuna ndutavad
oskused vdivad olla erinevad. Riikides, kus koolidel ja direktoritel on vihe autonoomiat,
voivad koolitusteemad keskenduda direktoriameti praktilistele ja juriidilistele aspektidele.
Kui kooli tasandil on rohkem autonoomiat ja vastutust, voib koolitus olla ulatuslikum voi
keskenduda avaramale juhtimise kontseptsioonile. See voib sdltuda ka direktori ametiaja

pikkusest.

Koolituse rahastamise osas on koige sagedasem ldhenemisviis seada koolituse ldbimine
ametikohale kandideerimise ndudeks ning tagada ametlik rahastamine voi toetus.
Sissejuhatav protsess on harva rangelt reglementeeritud, enamasti jietakse see kohalike
voimude otsustada ja neil tuleb seda ka toetada. Moned riigid pakuvad siivavéljadpet juba
tootavatele direktoritele; tavaliselt ei ole see kohustuslik, kuid on seotud palgaméiraga.
Sissejuhatava koolituse voi tdiendusoppe puhul vdib osa kulusid kanda kool oma

arendusrahadest.
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Joonis 4.1. erinevad lihenemisviisid juhtimise arengule riikides loikes, 2006/2007,
v.a erakoolid

Teenistuseelne | Sissejuhatav kooli- Taiendusdpe
Riik koolitus tus
Austraalia o .
Austria . .
Belgia (flaami kogukond) .
Belgia (prantsuse
kogukond) .
Tsiili .
Taani o .
Inglismaa . . .
Soome o o .
Prantsusmaa . .
Ungari . .
lirimaa . .
lisrael . . .
Korea o
Holland .
Uus-Meremaa . .
Norra o
Pohja-lirimaa . . .
Portugal .
Sotimaa . .
Sloveenia . o .
Hispaania . .
Rootsi o .

Markus:

1. Belgia (flaami kogukond): ainult kohaliku omavalitsuse haldusalasse kuuluvad koolid.
Allikas: Programmi “Koolijuhtimise tdiustamine” riikide taustaraportid, avaldatud
aadressil www.oecd.org/edu/schoolleadership.

Suurem valik koolitusprogramme on mitmetes riikides vilja arenenud vastavalt
muutustele koolijuhi rollides ja iilesannetes. Paljud koolijuhid tunnevad ise koolituse
jérele vajadust, kuna Opetaja taust ei pruugi anda ettevalmistust juhtimiseks ja on

andmeid koolituse positiivsest mdjust juhtimispraktikale.

Koolitusvajadusele on viidanud nii tegutsevad direktorid ise kui ka teised olulistel

positsioonidel olevad inimesed. Taanis, kus koolitus ei ole tavaline, tunnistas 90%
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direktoritest vajadust kohustusliku pohikoolituse jérele. Norras, kus koolitus ei ole
noutav, on viimastel aastatel mitmetes tilikoolides kaivitatud
koolijuhtimise/haridusjuhtimise magistridopingute programm. Belgia flaami kogukonnas
tehtud uuringud viitavad vajadusele anda direktoritele juhtimisoskuste alast ametlikku
koolitust, mida Opetajakoolituses ei ole ette ndhtud (Devos ja Tuytens, 2006). Mathieu
(1998) osutab vajadusele mitte ainult tdsta koolijuhtide professionaalsust, vaid ka

arendada iseseisvat Opet ja koolitusvorgustikke.

Peaaegu koik direktorid voi direktorikandidaadid on Opetaja taustaga. Todleasuvad
direktorid ei pruugi olla kompetentsed haridusjuhtidena, sageli puuduvad neil teadmised
personalitoost ja finantsjuhtimisoskused ning oskused to6ks véljaspool kooli, mis

kuuluvad aga 21. sajandil ndutavate juhtimisoskuste hulka.

Empiirilisi andmeid, mis nditavad juhtimiskoolituse ja arendustod moju juhtimise
tohususele, on vihe (Davis et al., 2005) ja nad ei niita koolituse ja arendustd6 otsest
moju Opitulemustele. Vaatamata sellele valitseb direktorite, uurijate ja hariduspoliitika
kujundajate hulgas konsensus selles osas, et erialasel koolitusel ja arendust66l on moju
selles osalejatele, kuna see siivendab nende teadmisi, oskusi ja eelsoodumusi. See voib
kaasa aidata pddevama ja tdhusama juhtimiskéitumise kujunemisele, mis omakorda viib
Opetamis- ja dppimispraktika tdiustumiseni (Moorman, 1997; Evans ja Mohr, 1999; USA
Haridusministeerium 1999; Davies et al., 2005; Darling-Hammond et al., 2007).

Kolmekiimne viies Rootsi koolis 1dbi viidud pikaajalises uuringus hinnati juhtide
koolituse moju koolile (Blossing ja Ekholm, 2005). Mdnes koolis on koolituse
tulemusena hakatud juhtimisprotsessis kasutama Opetajaid vOi Opetajate esindajaid,
samuti on Opetajate vahel rohkem koost6dd. Teiseks muutuseks on koolisisene
hindamine, milles on tdhelepanu all nii dpilaste edasijoudmine kui dpetajatéd (Rootsi
riikklik kooliarendusamet, 2007). Sellest ilmneb, et koolituse tulemusena suurenevad
direktorite teadmised, mis omakorda viib muutusteni kooli juhtimises ja haldamises.

Vajaduste analiilis aitab vilja tootada tohusaid koolitusprogramme. Juhtimise

arendusprogrammide efektiivsust késitlevate uuringute meta-analiilis niitas, et “to6tavad
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direktorid vdivad saada mirkimisvéirset tdiendust oma teadmistele ja oskustele, kui

viiakse ldbi eelnev analiilis, mis kindlustab, et Oigetele juhtidele pakutakse oigeid

arenguprogramme” (Collins ja Holton, 2004). Seda vajaduste analiiiisi peetakse oluliseks

koolijuhtide juhtimisalaste arendusvajaduste méadratlemisel, kuid vdhe on andmeid selle

rakendamisest praktikas (Davis et al., 2005).

Vajadust juhtimisalase koolituse ja arengu jérele toetavad juhtimisuuringud teistes

sektorites, niiteks eraettevotluses ja muudes valdkondades:

Viljakutsetes, millega drijuhid ja haridusjuhid silmitsi seisavad, ja professionaalse
arengu tdhtsuses, et neile viljakutsetele paremini vastata, on palju ihist. Hiljutine
loova juhtimise keskuse ldbiviidud wuuring piliiidis ennustada drijuhtimise
tulevikusuundumusi. Uuringu tulemusi vdiks rakendada ka hariduse arengu suhtes.
Ettevdtluse tippjuhid seisavad silmitsi keerukate iilesannetega peamiselt seetottu, et
nad on sunnitud saavutama rohkem viiksemate ressurssidega ja kohanema veelgi
kiiremini keskkonna muutustega. Prioriteediks on organiseerimisande arendamine ja

jatkusuutliku juhtimise tidiustamine (Griswell ja Martin, 2007).

Viljakutsetega seotud kogemused on siiski ainult {iks arengut soodustav element
drimaailmas, olgugi et vdga oluline element. Vaatamata laialdaselt omaksvoetud
arvamusele drijuhtimise arengus, et parim juhtimiskoolitus on kogemus, mitte
koolitusprogramm  (Yukl, 2001), Kkirjeldavad McCall jt (1988) kuuest
arengukogemusest koosnevat arengumudelit, mis sisaldavad nii té6kogemust kui
formaalset koolitust. Kolm kuuest kogemusest on formaalsed: 360-kraadine
tagasiside, tagasiside intensiivprogrammid ja oskusi arendav koolitus. Ulejisinud
kolm elementi on mitteformaalsed, nad ilmnevad loomulikult t66 kéigus, kuid
eeldavad ka moningat kavandamist: tooiilesanded, arendavad suhted ja raskused.
Need elemendid peavad olema omavahel siistemaatiliselt ithendatud, kindlustamaks,
et arenev kandidaat suudab integreerida uusi teadmisi, neid rakendada, analiiiisida ja
end tdiustada.

Professionaalse kéitumise kohta tehtud wuuringud, mis algselt viidi lébi

professionaalsete maletajate uurimiseks ja mida on hiljem laiendatud sellistele
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valdkondadele nagu teadus, sport, muusika ja juhtimine, pakuvad samuti uudseid
lihenemisviise. Uurimisto0 peamine avastus oli, et professionaalsuse saavutamine
eeldab tohutult teadmisi, mille omandamine nduab aastatepikkust treeningut ja
kogemust (Bereiter ja Scardamalia, 1993). Ericsson ja Lehmann (1996) viidavad, et
“korgeima taseme mistahes valdkonnas voib saavutada ainult umbes kiimneaastase
ulatusliku, igapdevase teadliku praktikaga vastavas valdkonnas”. Ilmneb, et
professionaalidel on laialdasemad teadmised ja rohkem kditumismudeleid, millele
toetuda ning nad suudavad oskuslikumalt otsustada konkreetse teadmise voi praktilise
tegevuse sobivuse iile konkreetses situatsioonis. Professionaalidele on omane
valmisolek pidevaks arenguks, mida nad kasutavad rasketes situatsioonides, et veelgi
enam Oppida ja muutuda veelgi professionaalsemaks. Selliste uuringute tédhtsus
koolijuhtimise arengu seisukohalt, kus on ndutav korge professionaalsuse aste, kui
mitte lausa virtuoossus, on teadmine, et oluline on rajada tugev baas teadmistele ning
aastatepikkune praktika on vajalik, kuna tShus juhtimine ei saa tekkida ainult

Opetamiskogemuse pdhjal voi teatava kvalifikatsiooni omandamisega.

Andmed juhtimise arendamisest avalikus sektoris annavad samuti vajalikke dppetunde,
millest koolijuhtimises v&ib kasu olla. Vastavalt OECD uuringule on juhtimise
arendamine paljudes riikides kriitilise tihtsusega. Uhised tegevusmudelid on jirgmised:
stisteemsete juhtimise arendamise strateegiate véljatootamine; uute juhtimise arendamise
iilksuste loomine; haldusalase koolituse ja juhtimise arendamise {ihitamine;
juhtimispddevuste kujundamine kvalifikatsioonide, standardite ja raamistikena;
potentsiaalsete juhtide méératlemine ja véljavalimine; nende juhendamine ja mentorlus;

jatkusuutliku juhtimise arengu soodustamine, pannes juhtidele kohustuse teisi juhte
koolitada (OECD, 2001).

Nagu 1. peatiikis selgitatud, voib juhtimist vaadelda kui mdjutamisprotsessi. Tdnapdeva
koolijuhid vajavad paremaid juhtimisoskusi strateegiliseks ressursihalduseks ning
Opetamise ja Oppimise suunamiseks. Selliseks rolliks vajalikke oskusi, mida vdib ka
jagada erinevate inimeste vahel, pole vdimalik vilja arendada tihe programmi raames,

vaid pigem kombineerides dppimist, juhendamist ja praktiseerimist, arendades inimest nii
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formaalselt kui mitteformaalselt. On aga vaja teada, kuidas neid ldhenemisi koige
paremini kombineerida, et pakkuda terviklikku Opikogemust, mis vastaks erineval

karjdérietapil olevate juhtide vajadustele.

Lisaks on vididetud, et juhtimisoskused rajanevad teatavatel isiksuseomadustel voi
eelsoodumustel, mis sobivad tohusaks juhtimiseks (Yukl, 2001). Need omadused voivad
panna aluse monele tdhusa juhtimiskditumise aspektile, mis ei pruugi arendamisele
alluda. Siiski ei tasu neid juhtimiseks vajalikke omadusi iile tdhtsustada. Nagu 3. peatiikis
mairgitud, on koolijuhtimine itha enam jagatud ning keskendumine teatavatele omadustele
vOib tdhendada juhi isiku liigset rohutamist. Isiksuseomadused on ainult iiks element
juhtimispraktikas ning tavaliselt tegutsevad juhid koos teiste, nii ametlike Kkui

mitteametlike juhtidega.

Erinevates juhtimisteooriates ja isiksusekésitlustes on esitatud isiksuseomaduste loendeid,
milles on nii kokkulangevusi kui ka mérkimisvéarseid erinevusi. Yukl (2001) niiteks
madratleb nende omadustena energiataset, stressitaluvust, enseusaldust, orientatsiooni
enesekontrollile, emotsionaalset kiipsust ja isiksuse terviklikkust. Northhouse (1997)
nimetab eneseusaldust, otsustavust, integreeritust ja suhtlemisvalmidust, Hogan et al.
(1994) peavad koige olulisemaks sobralikkust, kohusetundlikkust ja emotsionaalset
stabiilsust. Voiks tsiteerida veel mitmeid autoreid (néiteks Bass, 1990; House ja Aditya,
1997), kellel nimetatud jooned osaliselt kattuvad. Valikulisest kirjandusiilevaatest voib
leida jargmisi suuri omaduste kategooriaid: védrtused, kognitiivne vdimekus,
interpersonaalsed ja suhtlemisoskused, ettendgelikkus, pragmaatilisus, ettevotlikkus,
usaldusvairsus, piithendumine Spetamisele ja Oppimisele. On oluline mdista, et need

elemendid aitavad iihiselt kaasa juhtimisiilesannete téditmisele.

Iseloomujooned iseenesest ei loo veel juhtimispraktikat, kui neid ei ihendata teadmiste ja
piddevustega ega kasutata konkreetsete tegevuste -elluviimiseks juhtimispraktikas.
Vastavalt Elmore’ile (2008) on juhtimine teadmuspdhine ala ja realiseerub alles siis, kui
seda praktikas rakendatakse. Juhtimisega seotud praktikad eksisteerivad lahus inimestest,

kes neid kasutavad, ning neid testitakse pidevalt praktilise t60 ja tOhususe nditajate abil.
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Juhtimine ei sisaldu inimese isiksuseomadustes, vaid tema teadmistes, oskustes ja

kAitumises.

Konkreetsete oskuste puhul on oluline ka kontekst. Detsentraliseeritud siisteemides on
juhtimise arendamine kohalike v0i piirkondlike omavalitsuste vastutusel, mis voib
tekitada raskusi thtsete riiklike juhtimise arengu ldhenemisviiside véljatootamisel.
Niiteks Rootsis vdivad erinevates piirkondades todtavatel koolijuhtidel olla erinevad
voimalused tdiendusoppes osalemiseks. Lisaks vdib piirkondades, kus on iilekaalus
madala sotsiaal-majandusliku staatusega elanikkond, kellel puudub siisteemse hariduse
omandamise traditsioon, tekkida hariduses suuremaid probleeme kui teistes piirkondades.
See voib viia nende piirkondade mahajadmuseni, kuna vajadused on suuremad, kuid
rahalised ressursid arenguks on véiksemad. Sarnasest situatsioonist on teateid ka Uus-
Meremaalt, kus koolidel on suur autonoomia ja paindlikkus. Kuigi sellist suurt
enesemadramise astet tuleb kdrgelt hinnata, on iiks sellest tulenevaid riske koolide iihtsust
ja voOrdsust tagavate mehhanismide norkus, mis tekitab lisaprobleeme ndorkade
koolijuhtide tdiendusdppes. Kui koolijuhid ise ega nende tddlevotjad ei tunnista
arenguvajadust, puuduvad siisteemil tugevad hoovad, mille abil seda neilt nduda. Rootsis
on ette ndhtud, et ekstreemsetes sotsiaal-majanduslikes tingimustes tootavatel direktoritel

oleks tagatis, et nende padevuse arendamisse investeeritakse.

4.2 Juhtimise parendamise eri etapid

Karjiiriperspektiiv juhtimise arendamisele

Juhtimise ja arendust66 eksperdid védidavad, et koolijuhtide “professionaalne areng peab
olema pidev, karjddrietapile vastav ja sujuv” (Peterson, tsiteeritud Davis et al., 2005
poolt). Professionaalne areng peab toetuma varasemale dppele ja jaitkuma koigil direktori
karjadrietappidel. Professionaalne areng toimub vormides, mis on sobilikud erinevatel
direktori karjddriastmetel ja see on osa suuremast, pidevast ja iihtsest kogemuste
kogumist, mis saadakse isiksuse arengu kdigus ja professionaalsete oskuste arenedes

karjdari jooksul.

147



Ideaalis peaks juhtimisoskuste arendamine algama juba Opetajatest ja jitkuma
direktorikandidaatide koolitusena ning sissejuhatava koolitusena esimese direktoriaasta
jooksul. Jatkuv professionaalne areng avardab ja tugevdab juhi kogemuste baasi. Kasvav
kogemustepagas ja kiipsem arusaam sellele ametikohale esitatavatest ndudmistest ning
efektiivsuse kriteeriumidest on aluseks, millele toetuda. Edaspidi on vilunud juhtidel
voimalus oma teadmised, oskused ja tarkus edasi anda noorematele juhtidele ning teiste

juhendamise ja mentorina tegutsemise kdigus omandavad nad ise siigavama moistmise.

Monedes riikides ja piirkondades on kasutusele voetud terviklik ldhenemine juhtimise
arengu tagamisele, koolijuhtimist vaadeldakse kui jitkuvat protsessi ja piilitakse seda
kohandada 1iga konkreetse direktori ndudmistele, ni1 et koigil oleks vdimalus
professionaalselt areneda ja seeldbi oma t60d paremini teha. Nii ldhenectakse
koolijuhtimise arendamisele Inglismaal, Pohja-lirimaal ja Victorias (Austraalia). K&igis
neis piirkondades on kujundatud iildjoontes iihtne programm, mis vastab teenistuseelse
koolituse vajadustele, andes vastavaks to0ks vajaliku kvalifikatsiooni, sissejuhatavad
programmid, mis on juhtidele toeks nende juhit66 algetapis ja tdiendusdppe programmid,
mis keskenduvad juba kogenud juhtide konkreetsematele vajadustele. Lisaks kuulub
koigisse programmidesse laiem koolitusvorgustik, millega pakutakse véljadpet teistele
juhtkonda kuuluvatele todtajatele peale direktori ja tema asetéitjate. Nendes riikides on
omaks voetud jagatud juhtimise mdiste ning piiitakse pidevalt pakkuda

koolitusvoimalusi.

Austraalias Victorias rakendatakse ilihtset ldhenemisviisi juhtimise arendamisele osana
laiemast riiklikust koolireformist. Selle ldhenemisviisi puhul on védrtuslik, et juhtimise
arendamise tdhtsustamist ja integreerimist peetakse koolikorralduse tdiustamise oluliseks

elemendiks (kast 4.1).
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Kast 4.1 Uhtse juhtimiskoolituse ja arendust6é korraldus Austraalias Victorias
2003. aastal tootas Victoria valitsus vilja koolislisteemi tdiustamise kava. Reformil oli
kolm prioriteeti, mis pdhinesid iiksmeelsel arusaamal selle kohta, mida tuleks teha
Opitulemuste parandamiseks: i) erinevate Opilaste vajaduste arvestamine ja tegutsemine
vastavalt neile vajadustele, ii) haridussiisteemis todtavate inimeste oskuste arendamine,
et parandada Opetamise ja dppimise seoseid ja iii) pidev koolide tdiustamine.

Victoria juhtimise arendamise strateegia (Kuidas oppida juhtima efektiivseid koole,
2006) kuulub iihtsesse reformikavva (riigikoolide projekt, 2003) ja sisaldab mitmeid
uuendusmeelseid algatusi, mis on suunatud riigikoolide tegevuse tdiustamisele ja
tugevdamisele koolisiisteemis. Juhtimise arengut peetakse véljatootatud kavas kogu

susteemi taiustamise seisukohalt oluliseks osaks.

Haridusministeerium tunnistas, et tdhus juhtimine siisteemi koigil tasanditel on projektis
kirjeldatud koolide tdiustamise eeltingimuseks. Suurenenud investeeringud juhtimise
arendamisse pohinevad “kdikehdlmaval ja sihipérasel strateegial, mis on suunatud meie
juhtide taseme tOstmisele ja tegevuse tédiustamisele”. See strateegia hdlmab
arenguvoimalusi juhtideks ja direktoriteks piirgijaile, sealhulgas magistridppeprogramm
koolijuhtimises suure juhtimispotentsiaaliga opetajatele, mentorid uutele direktoritele ja
kogenud direktorite juhendamine. Edukatele direktoritele méeldud programm aitab edasi

areneda neil, kes on voimelised panustama haridussiisteemi tdiustamisse.

Professionaalse arengu voOimalused praegustele ja tulevastele juhtidele on esitatud
dokumendis “Kuidas oppida juhtima efektiivseid koole” (Office of School Education
2006), mis annab iilevaate tulevastele juhtidele, direktoritele ja direktori asetditjatele
moeldud 19 programmist. Kdik programmid jérgivad pohimdtteid, mille aluseks on
teaduslikud andmed ja parima praktika ndited. Nendes pohimdtetes, mille on
médratlenud 2004. aastal haridusministeerium (Departement of Education and Training,
2005), iseloomustatakse tohusat professionaalset opet jargnevalt:

e Ope on keskendunud Opitulemustele (mitte ainult Opetajate individuaalsetele

vajadustele);

e seotud Opetajatdoga (mitte eraldatud koolist) ja ldhtub parimatest kéattesaadavatest
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uurimistulemustest tohusa dppimise ja Opetamise kohta (mitte ei ole piiratud sellega,
mida nad praegusel hetkel teavad);

e koostdol pohinev, refleksiooni ja tagasisidet sisaldav (mitte ainult individuaalne
ope);

¢ tdenditel ja andmetel pohinev, taotleb tdiustumise suunamist ja moju hindamist;

e pidev, toetatud ja téielikult integreeritud kultuuri ja siisteemi (mitte episoodiline ja
killustatud);

e individuaalne ja kollektiivne vastutus koigil siisteemi tasanditel (mitte ainult kooli

tasandil) ja mitte vabatahtlik.

Need 19 programmi on vilja todtanud Victoria korgkoolid ja teised erialast koolitust
pakkuvad asutused koos riiklikult rahastatud programmidega ning nad loovad tugevat
slinergiat Victoria projektis esitatud prioriteetide ning juhtimise arendamise strateegiaga.
Vaib-olla on liiga vara rdadkida mojust koolide tulemustele, kuid juhtimise arendamise
strateegia sOltumatu hindamine on osutanud positiivsetele tulemustele osalejate
juhtimisoskuste arengus, eesméargitunnetuse ja motivatsiooni kasvule.

Allikas: Matthews et al. (2008).

Inglismaal eristatakse juhtimise arendamise strateegias viit koolijuhtimise etappi. lgal
etapil on rida erinevaid arenguvoimalusi, mis pdhinevad direktorite ja teiste kooli
juhtkonda kuuluvate inimeste ettevalmistaval, sissejuhataval ja tdiendusdoppel. Pdhja-
Iirimaal ei koolitata liksnes tegutsevaid direktoreid ja teisi juhtkonna litkmeid, vaid ka

tulevasi juhte ja juhiks piirgijaid. Sotimaal rakendatav lihenemisviis on esitatud kastis

4.2.

Kast 4.2 Hariduse juhtimise areng Sotimaal
Sotimaal on juhtimise arendamise kava viimasel ajal iimber kujundatud, et see vastaks
uutele vajadustele. Alates 2000. aastast on sellesse kavva kuulunud kohustuslik koolitus
taiendusOppe ja sissejuhatava Oppe vormis enamikule uutest direktoritest ja alates 2003.
a ka uued juhtimise arendamise pohimdtted. See annab dppimisvdimalusi nii juhtkonna

likkmetele kui ka keskastme juhtidele. “Haridusjuhtide pidev professionaalne areng”, mis
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peab edendama professionaalset arengut, mitte lihtsalt struktureerima koolide juhtimist,

pohineb késitlusel haridusjuhtimise professionaalsest arendamisest neljal tasandil:

Projekti juhtimine nende Opetajate jaoks, kes on juba votnud endale vastutuse voi
voivad seda teha mingi véikse ulatusega projekti juhtimise raames. See késitleb
Opetajaid, kes on oma karjdéri alguses ja soovivad arendada oma juhtimisoskusi
nditeks Oppekava arendamise vOi Opilaste toetamise alal vOi mdne viikese,
koolipdhise uurimisprojekti raames.

Meeskonna juhtimine nende Opetajate jaoks, kes lisaks viikeste projektide
juhtimisele vastutavad ka piisivalt tegutsevate meeskondade vdi mdne konkreetse
iilesandega seotud todrithmade eest. See on eelkdige seotud tegutsevate direktoritega
voi direktoriks piirgijatega, kelle kohustused on seotud peamiselt Gppekava voi
juhendamisega.

Kooli juhtimine tootajatele, kes juhivad projekte ja meeskondi ja kellel on voi kes
soovivad endale votta vastutust mones valdkonnas asutuse juhtimisel. Siia vdivad
kuuluda Oppealajuhatajad voi Opetajad, kes soovivad kuuluda juhtkonda, ning
juhtkonna litkmed. Mdned juhtkonna liikkmed soovivad kandideerida direktori kohale
ning sellel tasandil voidakse soovida tdita korgemaid kvalifikatsioonindudeid.
Strateegiline juhtimine personalile, kellel lisaks projekti, meeskonna ja kooli
juhtimisele on vastutus mone teise asutuse juhtimise eest vOi strateegiliste
struktuuride juhtimise eest kohalikul voi1 riiklikul tasandil. See kisitleb eelkdige
direktoreid ja haridussiisteemis tootavaid inimesi, kellel on strateegiline roll Soti

haridussiisteemi tdiustamisel.

See lihenemine on kohandatud vajadusega arendada ja julgustada juhtimise jagamist,

panustades projekti- ja meeskonnajuhtimisse, mis on kooli edukuse seisukohalt eluliselt

tahtsad.

Allikas: Scotish Executive Education Departement, 2007.

Ka Sloveenia késitab koolijuhtimist professionaalse ettevOtmisena ja tagab koigil

tasanditel voimalusi pilisivaks arenguks, kuna on olemas teenistuseelse koolituse nduded

ja aastane sissejuhatav koolitusprogramm. On ka mitmesuguseid tdiendusdppevoimalusi,

kuid ollakse kahtleval seisukohal, kas tulevased ja tegutsevad direktorid peavad osalema
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samades programmides. Lisaks arvatakse, et kui jitta professionaalne areng ja viljadpe
direktorite endi otsustada, vOib see anda negatiivse efekti, kuna neil on iilearu
juhtimiskohustusi ja seega ei jddks aega teiste aspektide, eriti haridusjuhtimise

arendamisele suunatud koolituse jaoks (Koren, 2007).

Teised riigid pakuvad mitmesugust koolitust, kuid erineval valitsustasandil ja sdltuvalt
valitsusest ei moodusta pakutav {ihtset mudelit. Niiteks Norras ja Taanis vOib
ettevalmistava ja sissejuhatava koolituse 1dbi viia linnavalitsus, kuid see pole riiklikul
tasandil satestatud. Soomes pakuvad kohalikud omavalitsused kolme tiilipi
direktorikoolitust, kuid delegeeritud hariduspoliitika ei anna iihtset ldhenemist juhtimise
arengule ja erinevad omavalitsused pakuvad erinevaid programme. lirimaal on vdimalik
valida kolme koolitus- ja arendust6o tiiiibi vahel ja 2008. aastal kiivitatakse riiklik

ettevalmistav koolitus koolijuhtidele.

Koolijuhtimine on omandanud olulise koha hariduspoliitikas ja koolitusvdimalused on
muutunud tavaliseks. Austraalias Victorias saavad enamik koolijuhtimises osalevaid
inimesi niitid aru, mis on eduka koolijuhtimise tuum ja nad on neile loodud koolitus- ja
arenguvoimalustest teadlikud. Koolijuhid pole oma ettevotmistes enam iiksi, vaid saavad
toetuda spetsiaalsetele institutsioonidele ja véljadppeprogrammidele, mis kaardistavad
nende erinevaid vajadusi. Andmed on ka selle kohta, et kujunevad struktuurid muudavad
eksisteerivat haridusmaastikku, nii nagu see on toimunud koolijuhtimise riikliku

kolledziga Inglismaal.

Eespool kirjeldatud lihenemisviiside {iilesehituse ja vOimaliku edu tdiendav analiiiis
naitab, et kui koolidel ja direktoritel on suur autonoomia otsuste tegemisel, vajavad nad
kooli tulemuste parandamiseks paremaid oskusi. Uus-Meremaa, iiks suurema
delegeerituse astmega ritke meie uuringus, on ndide selle kohta, kuidas juhtimise arengut
késitatakse kui olulisimat tegurit koolile autonoomia andmisel. Algul jéeti suuresti
koolindukogu ja direktori otsustada, millist arenguprogrammi direktoriks piirgijad
vajavad. Direktorid ja direktorite {ihendused tundsid muret ametikaaslaste ettevalmistuse

ja arengu pdrast. See langes kokku haridusministeeriumi sooviga toetada direktoreid
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kooli tohususe maaramisel ennastjuhtivates tingimustes. Loodi neli algatust direktorite
arendamiseks: sissejuhatav programm alustavatele direktoritele; elektrooniline vorgustik
direktoritele (Lead Space); arenduskeskused tegutsevatele direktoritele; suunised
direktorite erialaseks arenguks (Uus-Meremaa Haridusministeerium, 2002). K&ik need
algatused on vabatahtlikku laadi.

Enamik {iihtsetest lihenemistest juhtimise arendamisele on pdhinenud iihendatud
pingutustel ja neid on juhtinud mdni konkreetne institutsioon, nditeks koolijuhtimise
riiklik kolledZ Inglismaal, piirkondlik koolitusiiksus Pdhja-Iirimaal voi haridusosakond
Austraalias Victorias. Need institutsioonid, mida késitletakse ldhemalt jargnevates
alapunktides, on olnud peamisteks liikumapanevateks joududeks iihtse ldhenemisviisi

kavandamisel ja programmide kéttesaadavuse tagamisel.

Karjaériperspektiiv juhtimise arengule soltub ka direktorite todlepingutest, mille kohaselt
see amet on kas pikaajaline vOi tdhtajaliselt madratud (sellest antakse iilevaade 5.
peatiikis). Kui ametit peetakse ajutiseks, voib see piirata riiklikku toetust koolitusele ja
kahandada kandidaatide huvi. Ametiaja pikkus vOib suuresti mdjutada pakutava koolituse

vormi.

Ettevalmistav koolitus

Umbes pooltes osalevatest riikidest pakutakse ettevalmistavaid koolitusprogramme, mis
keskenduvad juhtimise arendamisele. Nende libimisel saab enamasti teaduskraadi voi
spetsiaalse kvalifikatsiooni ning nad vdivad oma sisult olla kraadidppeprogrammid voi
véga spetsiifiline tasemedpe. Enamasti kestavad nad kaks aastat osaajalise dppena, kuid

monede kursuste kestus on 12 — 18 kuud (Lisa 4.Al).

Koreas ja Prantsusmaal on selliseid programme pakutud juba pikemat aega ning neil on
moningaid iihisjooni: need on lithemaajalised programmid direktorikandidaatidele, {ihelt
poolt koolituseks ja teiselt poolt sobilike kandidaatide selekteerimiseks. Ulejdinud
programmid on algatatud ja neid toetatakse kogu siisteemi ulatuses, nad pdhinevad

partnerlusel iilikoolide, linnavalitsuste voi muude institutsioonidega.
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Peaaegu koigis riikides, kus on olemas ettevalmistav koolitus, on see ndutav tingimus
ametikohale asumisel vOi muutub ndutavaks ldhiaastatel (Ungari, Pdhja-lirimaa ja
Hispaania). Inglismaal on pérast koolijuhtimise arendamiseks spetsiaalse institutsiooni
loomist muudetud riikliku kutsekvalifikatsiooni (National Professional Qualification for
Headship) omandamine kohustuslikuks kdigile alustavatele direktoritele. Teised
Uhendkuningriigi osad on jirele joudmas: ka Sotimaal on vastava tunnistuse
omandamine kohustuslik ja Pdhja-Iirimaa teeb selle kohustuseks sdltuvalt vabadele
kohtadele kandideerivate IOpetajate méadrast. Isegi Soomes, kus on laias valikus
direktorite viljaOppeprogramme, peab haridusministeerium oma suurimaks véljakutseks
muuta direktorite ettevalmistus koolijuhi elukutse oluliseks ja fikseeritud osaks. Ungaris,
kus juhtide ettevalmistust ja juhtimisalaste teadmiste edastamist peetakse vaga oluliseks,
hakkab koolijuhtide ettevalmistava koolituse ldbimise noue kehtima 2015/2016.
Oppeaastal. Koreas, kus teenistuseelne véljadpe on kohustuslik, on kriitikud leidnud, et
seda tuleks pikendada 30 pidevalt 6 kuuni, et jouaks anda iilevaate koolidega seotud

oskustest ja teadmistest, ja lisada tuleks sissejuhatav koolitus esimesel ametiaastal.

Standardite kehtestamine

Mbonedes riikides on kehtestatud standardid voi spetsiaalselt koolituse jaoks madratletud
kvalifikatsioonid. Standardite kasutamisele on esitatud vastuviiteid. Kriitikud on vaitnud,
et Uhendkuningriigis kasutatavad standardid fikseerivad karismaatilise, heroilise
juhtimisvormi, mis vastandub osalevale ja rohkem jagatud juhtimisvormile.
Osariikidevahelise koolijuhtide litsentseerimise konsortsiumi (Interstate School Leaders
Licensure Consortium) standardite kriitikud Ameerika Uhendriikides usuvad samamoodi,
et standardid kinnistavad ebademokraatlikku vaadet juhtimisele, mis ignoreerib olulisi
védrtusi koolis (CCSSO 1996, 2000). Gronn (2003) kasutab “disainjuhtimise” mdistet,
rohutamaks, et koolijuhtimisstandardid on hindamissiisteemide kaudu saanud juhtimises

maidravaks teemaks.

Kuna standardeid saab ilmselt vilja todtada nii, et nendega soositakse teatavaid teadmisi
ja véirtusi, voivad nad aidata muuta eesmirgid ldbipaistvaks. Oluline on see, et

standardite kehtestamise protsess oleks avatud, range ja objektiivne ning seda saaks
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pidevalt uuendada ja tdiendada. Lisaks sellele peavad standardid jdtma vdimaluse
kohandada neid vastavalt kohalikule ja kooli kontekstile — vastuseks kriitikale, et

standardid on sageli tsentraliseeritud ja kontekstivilised (Louden ja Wildy, 1999).

OECD riikidest kasutatakse standardeid programmi sisu korraldamisel ja kvaliteedi
kontrollimisel Tsiilis, Uus-Meremaal ja Uhendkuningriigis (kast 4.3). Uldiselt
madratlevad standardid koolijuhi peamised rollid ja funktsioonid, kehtestavad juhi
teadmised ja oskused ning madravad tegevuspadevuste tasandid. Hollandis on
koolijuhtide iithendus (AVS) vélja arendanud oma riiklikud standardid, millest ldhtuvalt
sertifitseeritakse koolitusprogramme, mille hulgast {iksikisikud vdi organisatsioonid

voivad valida.

Kast 4.3 Valik juhtimiskvalifikatsioone
Pohja-lirimaal voeti 1999. aastal koolireformi osana kasutusele koolijuhi
kutsekvalifikatsioon (PQH[NI]). Loodeti, et see vdoimaldab luua kvalifitseeritud juhtide
kogu, kelle taset on testitud direktorite riikliku standardi (NI) alusel ja tagab korgelt
kvalifitseeritud direktorikandidaatide olemasolu. Koigil kandidaatidel on avalduse alusel
voimalus PQH (NI) omandada ning neile tagatakse rahastatud koht iihes kolmest
kvalifikatsiooni saamise programmist parast seda, kui nad on ldbinud intervjuu mitmete
direktoreid virbavate asutuste esindajatega. Kuigi kvalifikatsioon ei ole kohustuslik, on
ta osutunud védga populaarseks ja seni on seda taotlenud 1787 kandidaati ja 1/3 Pdhja-
lirimaa koolidest on oma direktoreid toetanud. Andmed osutavad, et jargneva kahe aasta
jooksul kvalifikatsiooni saajate arv enam kui kahekordistub. Kvalifikatsioon, Kkui
peamine juhiks pilirgimise voimalus, muutub iiha enam siisteemi osaks. Mitteametlikel
andmetel on see ka eelistatuim professionaalse arengu vorm paljude inimeste jaoks, kes

soovivad saada juhtkonnas mingit teist rolli peale direktori oma.

Sotimaal loodi Soti direktorite kvalifikatsioon, et aidata kandidaatidel saavutada
direktori standardit. VViimasel ajal on kvalifikatsiooni taotlejate arv vdhenenud ja valitsus

piitiab kvalifikatsiooni mitmekesistada ning pakkuda sellele alternatiive.
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Ameerika Uhendriikides on Atlantas Georgias asuv Idunapiirkonna hariduskomitee
vélja arendanud uuringutel pohineva ja mitmekiilgselt testitud koolijuhtide
ettevalmistusprogrammi, arendamise pohimdtted ning dppekavamoodulid, mida vdivad
kasutada osariigid, tilikoolid, regioonid — mistahes kvalifitseeritud instants, kes on neist
huvitatud. Arengukava on iiles ehitatud 13 kriitilisele edufaktorile, mis iseloomustavad
direktoreid, kes on olnud edukad dpitulemuste parandamisel, eriti koolides, kus on palju
riskikategooria opilasi. 17 mooduliga arendatakse padevust sellistes valdkondades nagu
andmete kasutamine muutuste kaivitamiseks, head dppeedukust soosiva dppimiskultuuri
loomine, professionaalne areng, meeskonnatdd, juhendamine, Oppekava jarelevalve,
Opetamise ja hindamise juhtimine, arvutamis- ja Kirjaoskust edendav juhtimine ning
juhtidele tohusate praktika ja mentorluse vOimaluste viljatootamine. Mooduleid vdib
koondada tsiiklitesse, mis vastavad koolijuhtide vajadustele konkreetses situatsioonis:
kooli kui siisteemi tdiustamine, Oppekava ja Opetuse tdiustamine, juhtimisettevalmistuse
taiustamine. Seda Oppekava on kasutatud direktorite esialgseks ettevalmistuseks ja
professionaalseks tdiendusoppeks koolijuhtkondadele 48 osariigis 50st ja enam kui 2000
koolitajale on antud digus seda dppekava kasutada.

Allikas: Fitzpatrick (2007); Soti haridusministeerium (2007); SREB (dateerimata).

Kohustuslik voi vabatahtlik?

On arutlusteema, kas muuta koolitus kohustuslikuks v&i mitte. On nii poolt- Kui
vastuargumente. Kohustus kvalifikatsioonide vo&i haridustdendite vormis, mis on
eeltingimuseks direktoriametisse valimisel vOi ametis jatkamisel, on toetajate arvates
vajalikud koolijuhtimise taseme tdstmiseks. Kohustuslikud programmid koos neid
reguleerivate standarditega sobivad ka selleks, et viia programmid kooskdlla riiklike
eesmarkide ja prioriteetidega. Teiselt poolt on héili ka kohustusliku véiljadppe vastu,
nditeks Inglismaal, kus on véljendatud muret, et kohustuslik véljadpe ei jita piisavalt
vabadust erinevat tiilipi koolituste arendamiseks ja soodustab “vormi valatud juhtide”
kujunemist, kes toetuvad liiga iheselt riiklikule kavale (Gronn, 2003). Uus-Meremaal
joudis Stewart (2000) jéreldusele, et on parem, kui direktori koolitamise algatus tuleb

temalt endalt ning ei ole seadusandlikult sétestatud.
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Monede analiitiside pohjal on arvatud, et seadusandja sitestatud kohustused on iiheks
toetuse puudumise pohjuseks riiklikul tasandil. Moller ja Schratz (2008) leidsid, et
Skandinaavias on kohalikud ja piirkondlikud voimud kohustusliku juhtimiskoolituse
ideele vastu vaielnud, kuna koolituse eest peaksid vastutama koolide omanikud
(linnavalitsused), sest neil on koige kergem moista ja hinnata selle vajadust, ning
koostods koolijuhtidega tuleks neil vastusena sellele vajadusele luua kohalike koolide
vorgustik. Selle tulemused on erinevates linnavalitsustes erinevad, kuna riiklik toetus

voib piirkonniti erineda.

Koolijuhtimise arendamist késitlevas iilevaates Inglismaalt mérkisid moned koolijuhid, et
teised kvalifikatsioonid nagu MBA v0i magistrikraadid osutusid juhtimisalaste
viljakutsetega toimetulekul védga kasulikeks. Seepidrast oleks vaja avardada
juhtimiskvalifikatsiooni maistet, toetudes teistest olemasolevatest

juhtimiskvalifikatsioonidest parimatele.

Riikides, kus direktoriamet on ajutine, nditeks Hispaanias vOi Portugalis, ei ole
erikoolitust pakutud. Hispaanias on direktor primus inter pares ja poordub tagasi
Opetajatod juurde, Kui nelja-aastane direktori ametiaeg on ldbi saanud. SeetSttu on
kiisitav, kas maksab investeerida direktori védljadppesse, kui tema ametiaeg kestab ainult
kolm-neli aastat. Ka Tsiilis on direktoriamet ajutine, kuid on tunnistatud, et need, kes
selle vastutuse votavad, vajavad tdpsemaid ja siivendatud oskusi, mille viljaarendamine

nduab juhendamist ja muud toetust.

On olemas teisi viise koolituse korraldamiseks seda kohustuslikuks muutmata ning
mitmed riigid ongi seda teed ldinud. Hollandis voi Belgia flaami kogukonnas vastutavad
koolide omanikud vastavate oskuste tagamise eest ja iilikoolidelt oodatakse abi
konkreetsetele vajadustele vastavate koolitusvdimaluste loomisel. Mdned koolindukogud
ja riiklikud koolide vorgustikud teevad véljadppe kohustuslikuks; teised peavad diplomit
voi kraadi koolijuhtimises direktori kandidaadi puhul oluliseks niitajaks. Mones riigis,
nditeks Rootsis, kus koolijuhtimine on suuresti detsentraliseeritud, kindlustab valitsus

koolitusvdimaluse ja jitab linnavalitsuste otsustada, kas teha see direktoritele
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kohustuslikuks voi mitte. Taanis ja Norras, kus riiklikud suunised ja nduded koolitusele
puuduvad ja vastutus juhtimise arendamise eest on munitsipaaltasandil, kaalutakse

voimalust pakkuda direktoritele ettevalmistavat koolitust.

Sobivate kandidaatide leidmine

Paljudes riikides ldhtutakse osalejate leidmisel koolitus- ja arenguprogrammidesse
inimeste enda valikust. Selle ldhenemise puhul hinnatakse omaalgatust ning see lahendab
probleemi, kes peaks sellistest programmidest osa votma ja kuidas kandidaate valida.
Sellisel ldhenemisviisil on siiski ka puudusi. Kandidaatidel voib, aga ei tarvitse olla
potentsiaali. Riikides, kus véljadppega kaasneb palgatous, on kandidaate, kellel pole
erilist kavatsust direktoriks saada, kuid kes on huvitatud sissetuleku suurendamisest. Veel
enam, juhuslik valik on vdhe seotud organisatsiooni voi riigi jatkusuutliku planeerimise
vajadustega. On iiha ilmsem, et koolitus- ja arenguprogrammidesse kandidaatide

leidmiseks tuleks leida selektiivsem, teadlikum protseduur.

Puudustest {ilesaamiseks ja ebapiisava arvu kandidaatide puhul voib abiks olla ennetav
lihenemine potentsiaalsete kandidaatide valikul. Uks pdhikiisimusi on see, kas
koolitusprogrammid peaksid olema avatud koigile direktoriametist huvitatud
kandidaatidele vo1 ainult eelnevalt viljavalitud voi koolis juhtivatel ametikohtadel
tootavatele inimestele. Enamik programmidest on avatud koigile huvitatud
kandidaatidele, kuid neid pakkuvad asutused voivad korraldada potentsiaalsete
direktorikandidaatide valimise. Nendel programmidel on kolm funktsiooni:
alustamisbarjddri seadmine, valikumeetodi miiramine ja sobivate kandidaatide koolitus.
Moned riigid valivad eelnevalt kandidaadid, kellest saavad koolijuhid, ning ei lase neil
ametikohale asuda enne, kui nad on kursused labinud. Nii on see niiteks Prantsusmaal ja
on ka Hispaanias alates 2008. aastast. Prantsusmaal antakse eelnevalt véljavalitud
kandidaatidele pohjalik ettevalmistus ja neil on Gigus kandideerida kohale, kui nad on
eksamid dra teinud. See vOib aidata kulutusi vdhendada ja kindlustada, et viljadppe

saaksid ainult juhtimispotentsiaaliga inimesed.
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Kuidas suurendada korge potentsiaaliga direktorikandidaatide arvu ja samas véltida
kulutusi koigile, kes soovivad kandideerida? Hollandis on vélja tootatud huvitav

lihenemine (kast 4.4).

Kast 4.4 Juhtimise “proovimise” kursused Hollandis

Et &dratada potentsiaalsete juhikandidaatide huvi, tegemata suuri kulutusi
koolitusprogrammidele, pakuvad véljadppeasutused orientatsioonikursusi, et juhtimisest
huvitatud dpetajad vdiksid jduda selgusele, kas neil on vajalikud omadused. Uks niide
sellisest kursusest on “Sissejuhatus juhtimisse”, lithike kursus, mida koolijuhtide
tthendus pakub haridussektori todandjate ja toOvOtjate organisatsioone tihendavale
fondile. Koolindukogud, koolijuhid ja keskastme juhid peavad vilja valima sobilikud
kandidaadid oma koolidest. Kandidaadid votavad kdigepealt osa teavitussessioonidest,
kus nad tdidavad ankeedi, mis annab teavet nende juhtimisvoimekuse ja
juhtimiskogemuse kohta. Seejarel osalevad nad kahepievasel viljadppekursusel, kus
késitletakse mitmesuguseid juhtimisega seotud teemasid. Parast seda koostavad
kandidaadid isikliku arengu plaani, mis pdohineb nende kompetentsuse analiiiisil.
Sissejuhatus juhtimisse jatkub seejdrel tdiendava koolitusega huvitatud ja sobilikele
kandidaatidele.

Allikas: Bal ja de Jong (2007).

Teine ldhenemisviis sobivate kandidaatide eelvalikule ja wvalikule on monede
juhtimiskoolituse komponentide lisamine Opetajakoolitusele. Taani pedagoogilises
iilikoolis 14bi viidud uuring osutab, et dsja Opingud Iopetanud Spetajad tunnevad, et nad
on histi ette valmistatud akadeemiliste véljakutsetega tegelemiseks, kuid kardavad, et ei
suuda oma teadmisi klassis edasi anda &drevuse ja muude Oppetddga mitteseotud
probleemide tottu. Klassiopetaja roll tdhendab opilaste juhi rolli ning pedagoogilised

oppeasutused ei keskendu juhtimisoskustele.

Soomes pedagoogilises iilikoolis 1dbi viidud uuringud, mis hdlmasid 19 erinevat

valdkonda, nditasid, et 53,7% Opetajatest ja 46,9% {iliopilastest on arvamusel, et
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koolijuhtimine ja personaalne areng tuleks Opetajate pdhikoolitusest {ile viia

tdiendusdppesse.

Sissejuhatavad programmid

Veel iiks direktorite koolitamise vdimalus on sissejuhatavad programmid &dsja ametisse
maédratud inimestele. Kiimme programmis “Koolijuhtimise tdiustamine” osalevat riiki
kasutavad seda ldhenemist. Austria, lirimaa, Uus-Meremaa ja Rootsi jaoks (vt kast 4.5)
on see peamine direktorite koolitamise vorm. Inglismaa, Sotimaa ja Pohja-lirimaa
kasutavad seda tdiendusena pohikoolitusele. Need programmid on peaaegu koik
vabatahtlikud ja voivad sisaldada siivadpet seadusandluse, finants- voi muus valdkonnas.
Nad vodivad samuti sisaldada mentori tuge esimestel ametiaastatel ja aidata uutel

direktoritel tugivorgustikke rajada (Lisa 4.A2).

Kast 4.5 Rootsi riiklik direktorite koolitusprogramm
Seda koolitusprogrammi pakutakse direktoritele, kes on umbes kaks aastat ametis olnud.
Programm koosneb 30 seminaripdevast kahe aasta jooksul. Koolituse eesmirk on anda
teadmisi ja iilevaade riiklikust koolisiisteemist, riigi poolt koolidele seatud eesmaérkidest,
kooli rollist iihiskonnas ja kohalikus kogukonnas ning juhtimisdiinaamikast
koolikultuuris. Programmi on rakendatud kolmkiimmend aastat, mille jooksul on tehtud
ainult viiksemaid muudatusi. Praegu vaadatakse programmi uuesti ldbi koos teiste

juhtimiskoolitusprogrammidega.

Rootsi riikk pakub riiklikku direktorite koolitusprogrammi koigile koolindukogudele.
Koolitust rahastab riik, linnavalitsused ja teised direktoreid to6levotvad institutsioonid
kannavad sdidu- ja elamiskulud ning asendusopetajatele ja loengumaterjalidele tehtavad
kulutused. Praeguse, 2002. aastal kéivitatud programmi eesméirgid, sisu ja ulatuse
maédratleb riigi haridusamet ja jagab programmile eraldatud riiklikud rahad kaheksa
tilikooli vahel, mis koolitust 1dbi viivad. Amet vastutab ka koolituse regulaarse jatkumise

ja hindamise eest.

Linnavalitsused otsustavad, kas pakuvad direktoritele seda koolitusvoimalust, ja enamik
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neist teeb seda. Direktorite koormust kahandatakse programmis osalemise ajal vihemalt
10%. Enamik Rootsi koolidirektoreid osaleb programmis oma esimese kolme ametiaasta
jooksul. Rootsi strateegiat vOib iseloomustada kui tsentraliseerimise ja
detsentraliseerimise kombinatsiooni, kui juhtimiskoolituses saavutatud tasakaalu
poliitilise ja professionaalse voimu vahel. Tundub, et selle programmiga on kaasnenud
ka tasakaal riiklike eesmérkide ja detsentraliseeritud vajaduste vahel.

Allikas: Moller ja Schratz (2008).

Sissejuhatavad programmid vdivad olla lithikesed iihe-kahepdevased kursused, mille
kohalik voim on korraldanud, et direktorid Spiksid tundma oma keskkonda. Nii toimub
see Austraalis ja Ungaris. Taanis kestavad kursused umbes kuu aega, teistes riikides aga
iihest kolme aastani ning sisaldavad erinevaid tugimeetmeid sellele ametikohale
asumiseks ja esimeste sammude tegemiseks kooli juhtimisel. Néiteks Soomes toetavad
sissejuhatavad programmid uut direktorit professionaalsete vaadete arendamisel,
erinevate {ileSannetega kohanemisel ja toovoime suurendamisel. Kolleegide ja
professionaalse koostoovorgustiku toetust peetakse koolituse oluliseks osaks. Nii on
riikkidel voimalik vihendada kulutusi ulatuslikele koolitusprogrammidele, millest vdivad
osa votta koik soovijad, ja suunata véljadpet vastavalt uute direktorite spetsiifilistele

vajadustele.

Riikides, kus sissejuhatav koolitus on peamine professionaalne tee juhtimisoskuste
arendamiseks, on nende programmide olulist rolli maininud paljud tegutsevad direktorid.
Iirimaal nditeks kaivitati 2001. aastal programm “Misneach” (gaeli keeles julgus) ésja
tooleasunud direktoritele. Hilisem hindamine niitas, et enamik &sja todleasunud
direktoreid tundis, et pohidppe puudumisel oli sissejuhataval programmil oluline osa
nende ettevalmistuses ja toetuses esimestel ametiaastatel esilekerkivate probleemidega
tegelemisel. Ainult 18% kinnitas, et nad olid direktorirolliks hésti ette valmistatud juba
enne programmis osalemist (Morgan ja Sugrue, 2005). Raportis margiti ka, et programm
aitas voidelda eraldatusega ja ohutas direktoreid professionaalsete vorgustike loomisele.

Kast 4.6 kirjeldab sissejuhatavaid programme Austrias ja Uus-Meremaal.
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Kast 4.6. Moned sissejuhatavad programmid ja nende moju

Austrias on loodud heatasemeline sissejuhatav programm, see on seal pdhiline meetod
koolijuhtide pdhioskuste tagamiseks. Direktorid mairatakse ametisse tdhtajaliselt. Kui
nad soovivad oma ametis jitkata, peavad nad nelja aasta jooksul alates todleasumisest
Iopetama juhtimiskursuse. Algul késitles koolitus iiksnes ettevalmistust diguslike ja
haldustilesannete taitmiseks, kuid kooliautonoomia kasvuga laiendati vastavalt sellele ka
kvalifikatsiooni. Kaheaastase programmi jooksul on kasutusel eri etapid, kaasa arvatud
pohidppe moodulid ja isedppimine. Viidi ldbi hindav uuring, et mdodta, mil mééral
koolijuhtide padevus on tdnu sellele programmile paranenud. Hindamistulemused on
asjakohased ka teiste riikide jaoks, kuna tdstatavad olulisi kiisimusi sissejuhatavate
programmide struktuuri ja sisu kohta. Enamik osalejaid hindas oma padevust
korgemaks, kui oleks vOimalik olnud saada koolitusel, osutades muudele olulistele
mojutustele, formaalsetele voi mitteformaalsetele kogemustele, mis méngivad selle
kaheaastase ajavahemiku jooksul olulist rolli. Osalejad Kinnitasid, et programmi
struktuur sobib, kuid tegid ettepanekuid sisu kaasajastamise kohta. Nad tundsid, et
kursus peaks paremini vastama tegelikele vajadustele ja olema vastavuses kontekstiga;
peaks olema tasakaal isedppimise, projektitdo, kolleegide koostdo ja individuaalse ning

grupijuhendamise vahel; pohidpe peaks olema seotud professionaalse arenguga.

Uus-Meremaal loodi 2002. aastal 18-kuuline sissejuhatav programm #sja ametisse
nimetatud direktoritele mis tahes tiitipi koolidest. Programm on kavandatud vastavalt
tooleasuvate  direktorite individuaalsetele vajadustele ning arendab nende
professionaalseid oskusi ja isikuomadusi, et nad saaksid tohusalt oma kolleegidega ja
kogukonna esindajatega koos to6tada Oppimis- ja Opetamisprotsessi jatkuva tdiustamise
nimel. Programm koosneb kolmest peamisest komponendist: iiheksa pédeva
Oppesessioone, mida peetakse koolivabadel pdevadel; pidev juhendamine kohapeal
(kaasa arvatud piiramatul hulgal suhtlemist telefoni ja e-maili teel); konfidentsiaalne
veebilehekiilg. 2003. aastal programmis osalenutele tehti iilesandeks seda hinnata.
Hindamisel leiti osalejate hulgas suuri erinevusi: mone direktori teadmised ja
juhtimiskogemused olid {isna kasinad, samal ajal kui teised olid mitmeid aastaid selleks

ametiks nii professionaalselt kui akadeemiliselt valmistunud. Direktorid olid parit eri
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koolitliipidest — alates viikestest maakoolidest kuni suurte linnakeskkoolideni.
Direktorid ndhtavasti mdistsid juhtimise tdhtsust Sppimisele, kuigi mitmete puhul oli
piiranguid konkreetse kooli kontekstist ldhtuvalt ja nende vdimed ei olnud vastavuses
juhtimisele esitatavate ndoudmistega. Hindamisel leiti, et sissejuhataval programmil on
piisavalt potentsiaali, et avaldada direktorite teadmistele ja Oppimisele suunatud
koolijuhtimiskisitlusele pikaajalist moju.

Allikas: Schratz ja Petzold (2007); Cameron et al. (2004).

Riikides, kus sissejuhatavad programmid tdiendavad ettevalmistavat koolitust, on neid
samuti korgelt hinnatud. Niiteks Uhendkuningriigi direktorid, keda kiisitleti ajal, mil
enamikul neist polnud mingit ettevalmistust ametikohale asumiseks, markisid, et koige
enam vajavad nad oma uuel ametikohal “kedagi, kellega rddkida”. Umbes pooled
vastanutest markisid olulisima vajadusena kogenuma kolleegi toetust ja juhendamist
(Bright ja Ware, 2003). Vaadeldes Soti kogemust, mainib Stewart (2000), et esimesed
kolm-neli aastat koolijuhi ametikohal on direktori koolituse ja toetuse seisukohalt kdige
olulisem aeg. Rohkem kui pooltes USA 50 osariigist on ndutav, et direktorid saaksid

uuele ametikohale asudes sissejuhatavat tuge.

Terve rida riike pakub sarnaselt direktoritele sissejuhatavat koolitust ka teistele
juhtkonnaliikmetele. Paljud juhtkonnaliikmed peavad sellist tdiendavat tuge oma
ametikohal oluliseks. Uus-Meremaal 2006. aastal koostatud raport todalase karjadri kohta
pohikooli astmes osutas, et Opetajatel oli vOoimalus saada juhuslikku professionaalset
juhendamist ja tuge oma uutes juhtimis- ja haldusrollides, kuid mdned Opetajad viitsid
ka, et nad ei saanud mingit abi. Kuigi 84% kiisitlusele vastanud direktoritest viitis, et nad
abistasid oma &sja ametisse médratud abisid, leidis ainult 1/3 Gpetajatest, et see tdesti oli
nii. See tdhelepanek illustreerib vastuolu direktorite oletuste vahel professionaalse
viljaGppe vdimaluste kohta ning tegeliku toetuse ja reaalsuse vahel, mida juhtimises
osalevad Opetajad kogevad. Uurimuses leiti ka, et dpetajad, kes taotlevad mingit juhtivat
ametikohta vOi on &sja sellisel ametikohal to6le asunud, otsivad nii juhendamise kui

pideva erialase koolituse voimalusi (Cameron et al., 2004).

163




Tdiendusope

Téaiendusdppeprogrammid on samuti laialt levinud ning nende pakkumise, toe ja
koolitusmeetodite osas on riigiti suured erinevused (Lisa 4.A3). Austraalias, Austrias,
Tsiilis, Inglismaal, Soomes, lirimaal, Uus-Meremaal, Pdhja-lirimaal, Sloveenias ja
Rootsis korraldatakse direktoritele siistemaatilist tdiendusopet. Tsiilis on peamiseks
juhtimisoskuste edasiandmise meetodiks uus riiklik koolitusprogramm (kast 4.7). Mdned
neist programmidest on kéivitunud hiljuti seoses tungiva vajadusega tdiendada ja
arendada tegutsevate direktorite juhtimisoskusi, eriti arvestades muutusi neid iimbritsevas
keskkonnas ja neile esitatud uusi ndudmisi. Valitsused on tunnistanud vajadust aidata
direktoritel kohaneda laienenud ja intensiivistunud juhtimiskohustustega. Riikides, kus
pohidpe ei ole todleasumisel ndutav, on teadvustatud vajadust professionaalse arengu
jarele direktori karjddri hilisemal astmel. Paljud programmidest kestavad osalise
koormusega Oppes aasta vOi rohkem ning aitavad direktoritel oma tegevuse iile jarele

moelda ja teha muutuste saavutamiseks koost6dd teiste direktoritega.

Mbones siisteemis noutakse kooli juhtkonda kuuluvatelt inimestelt professionaalset
tdiendusopet kas riiklikul, kohalikul voi piirkondlikul tasandil. Soomes on minimaalne
tdiendusdoppe noue 3 pédeva aastas; Ungaris on see 120 tundi seitsme aasta jooksul.
Enamikus riikides ei ole aga ndudeid kehtestatud. Sotimaal on kdigile dpetajatele ja
direktoritele lepinguga sitestatud kohustus ldbida 35 tundi tdiendusopet aastas, et nende
enesetdiendamist kindlustada. See nduab igalt Opetajalt aastast jatkuva erialase arengu
plaani, mis on kooskdlastatud tema otsese iilemusega ja individuaalset jitkuva
professionaalse arengu alaste tegevuste iilesmarkimist. Tegevused peaksid pdhinema
individuaalsete vajaduste hindamisel ja votma arvesse kooli, kohaliku kogukonna ja riigi

prioriteete.
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Kast 4.7 Koolijuhtide viljadpe TSiilis
Tsiilis kéivitati 2004. aastal hea koolijuhtimise standarditele toetudes pilootprojekt
tegutsevate direktorite oskuste arendamiseks. Koolijuhtide vdiljaoppe algatas
haridusministeerium, et aidata parandada direktorite  oskusi, integreerida
juhtimistegevuse standarditega seotud oskused, soodustada paremat
koolijuhtimisfunktsioonide tditmist ja hinnata seda tiiiipi véljadpet. Saadud kogemusele
tuginedes kéivitati 2006. aastal koolijuhtide koolitus, mis pidi soodustama direktorite ja
juhtkondade professionaalset arengut ja arendama ning koondama hea koolijuhtimise
standarditega seotud tooviise. Programmi on tutvustatud iilikoolides ja piirkondlikel
ametikaaslaste kohtumistel. Ulikoolid pakuvad individuaalseid koolitussessioone,
seminare ja koolit6o praktikat. Kogemus on olnud iisna positiivne: osalejate iilevaade
nditas, et 71% osalejatest pidas koolitust eriti asjakohaseks ja 98% teatas, et viljadpe oli
neil aidanud oma juhtimisoskusi tdiendada, seda eriti konfliktide lahendamise, Opetamise

kvaliteedi tagamise, personali motiveerimise ja koostd6 edendamise osas.

Allikas: Fuentes Diaz (2007).

On huvitav jélgida, kes teeb otsuse véljadppel osalemise suhtes — kas direktorid ise voi
teised instantsid. Tegelikult teevad selle otsuse kdige sagedamini riigi vOi regiooni
haridusjuhid; Taanis, Inglismaal, Soomes, lirimaal, PGhja-lirimaal, Norras ja Sloveenias

aga otsustavad direktorid ise.

Sisu ja meetodite osas on erinevused suured, nii et {ildistusi teha pole kerge. Koolitus
hdlmab mitmeid erinevaid kooli- voi haridusjuhtimise aspekte, aga see vOib ka
keskenduda wuutele riiklikele ndudmistele. Koolitus vdib toimuda Kursuste,
riihmatreeningu, iseseisva t6d vdi mingis muus vormis (Lisa 4.A3). Uks niide pidevast
koolitusest, mis on kaasa aidanud koolijuhtimise fookuse muutmisele, on hiljuti loodud
Austria juhtimisakadeemia (kast 4.8). Nagu ndha, ei ole juhtimisalase véljadppe
pakkumiseks iihtki standardset viisi, vaid pigem suur hulk vdimalikke vorme, mis vdivad

keskenduda teatavatele kontekstiteguritele riiklikul, regionaalsel vdi kooli tasandil.
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Mitmesugused vOrgustikud on samuti muutunud direktorite ja juhtkondade
mitteformaalse koolituse viisiks. Néiteks Austraalias, Inglismaal ja Pohja-lirimaal on
vélja arendatud internetivorgustikud, et direktorid saaksid kogemusi vahetada. Teised
ndited on individuaalsemat laadi. Rootsis, kus paljud koolijuhid on huvitatud erinevatest
koolitusvorgustikest, algatas grupp koolijuhte “kriitiliste sOprade” vorgustiku, kes
tootavad koos ja otsivad uusi teadmisi, mis aitaksid neil oma koolide taset parandada.
Lisaks sellele kuuluvad Rootsi riigikoolide juhid omavalitsustega seotud
professionaalsesse vOrgustikku. Neid juhendab haridusjuht, kelle {ilesanne on
koolijuhtide toetamine ja professionaalne arendamine. Paljude omavalitsuste juures
toimuvad regulaarselt koolijuhtide koosolekud, kus arutatakse probleeme oma koolides
voi testitakse uusi ideid. Nende regulaarsete koosolekute kaudu tugevdavad direktorid
oma identiteeti koolijuhtidena, toetavad iiksteist ja tunnetavad haridusjuhtide toetust.
Paljudes omavalitsustes tagab direktori toolevdtja talle ametiaja 10ppedes teise t60

(Rootsi riiklik koolide tdiustamise amet, 2007).

Kast 4.8 Austria juhtimisakadeemia
Austria riikliku hariduspoliitika kujundajad méadratlesid vajaduse valmistada koolijuhid
ette siisteemsete muutuste juhtimiseks ning asutasid 2004. aastal juhtimisakadeemia.
Esialgne kavatsus oli, et akadeemia peaks ette valmistama koolijuhte, kellel suurenenud
kooliautonoomia tingimustes on vdhe kogemusi todks véljaspool hierarhilist,
biirokraatlikku struktuuri ja ebapiisav voime tegutseda iseseisvalt, ndidata iiles suuremat
initsiatiivi ja juhtida oma kool ldbi muutuste, mis tulenevad mitmesugustest riigi
algatatud reformidest. Kui ilmnesid suuremat osalejate gruppi hdlmava siisteemse
muutuse  kasutegurid, lisandusid  osalejate  ridadesse ka inspektorid ja
taiendusdppeasutuste tootajad. Akadeemia eesmérk oli pakkuda Austria koolisiisteemis
viga lithikese aja jooksul viimaste muutusi késitlevate teadusuuringute pdhjal koolitust

6000 koolijuhile ja teistele juhtkonnaliikmetele.

Praegu korraldab juhtimisakadeemia juhtimise arendamise koolitust, et valmistada juhte
ette riiklike reformide juurutamiseks ja koolikorralduse tdiustamise juhtimiseks.
Juhtimisakadeemia programmi pohielemendid on individuaalne Ope ja areng,

projektijuhtimine ja suhted vorgustikes. Igal aastal 1dbib 250 — 300 osalejat (seda
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nimetatakse “pdlvkonnaks”) 4 foorumit (3-pdevane seminar, mis koosneb ettekandest ja
grupitdost; t66 ja Oppe partnerlusest kahe osaleja vahel ja kolleegide
riihmajuhendamisest), millest igaiiks koosneb kolmest partnerlusetapist. Oma partnerite
ja juhendamisrithmade toetuse ja kriitika abil koostab iga osaleja projekti ja rakendab
seda oma asutuses aasta jooksul.

Allikas: Stoll et al. (2008).

4.3 Juhtimise arengule keskendunud institutsioonid

OECD riikides juhivad ettevalmistavaid, sissejuhatavaid ja tdiendusoppeprogramme
erinevad valitsemistasandid ja mitmed organisatsioonid. Monedes riikides ja
piirkondades, sealhulgas Austrias, Inglismaal, lirimaal, PGhja-lirimaal ja Sloveenias, on
ritk médratlenud koolitusvajaduse ja loonud riiklikud programmid selle tditmiseks.
Inglismaa ja Sloveenia rahastavad valitsusviliseid organisatsioone: riiklikku
koolijuhtimiskolledzit (Inglismaal) ja riiklikku haridusjuhtimise kooli (Sloveenias), mis
kavandavad programme koos praktikutega ning teevad need kittesaadavaks piirkondlike
keskuste kaudu. lirimaal ja P&hja-lirimaal on riigiasutused: juhtimise arenduskeskus
koolidele (lirimaal) ja piirkondlik koolituskeskus (Pdhja-Iirimaal), mis t6otavad vilja ja
pakuvad juhtimiskoolitust juhikarjdéri erinevatel astmetel. Austria rahastab sdltumatuid
iilikoole, mis arendaksid ja pakuksid tunnustatud programme (juhtimisakadeemia).
Soomes on mitmeid tdiendusdppe pakkujaid, riiklik erialase hariduse arenduskeskus

(OPEKO) on 0petajate ja direktorite hulgas liks tuntumaid.

Mdnes riigis, nditeks Austraalias, Hispaanias v3i Rootsis, on regionaalsel ja kohalikul
tasandil digus oma juhtimiskoolituse suunad vilja tootada. Hispaanias on viimastel
aastatel Andaluusia, Kanaari saarte, Baskimaa ja Kataloonia kohalikud omavalitsused,
Madridi piirkond ja haridusministeerium té6tanud vélja oma Gigusaktid ja rakendanud
juhtimise arengu programme, mis on praeguseks iisna pohjalikult vélja tootatud. Enamik
kursusi Kkestab harilikult 60 — 100 tundi ja on peaaegu eranditult mdeldud juba

tegutsevatele juhtidele.
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Soltuvalt sellest, kas initsiatiiv tuleb peamiselt riiklikult, regionaalselt vdi kohalikult
tasandilt, voivad programme pakkuda erinevad institutsioonid. Pakkujate hulgas on
kindla eesmirgiga loodud asutused, niiteks riiklik koolijuhtimiskolledz Inglismaal,
iilikoolide magistri- ja doktoriprogrammid, viljadpet pakkuvad erafirmad ja koolid ning
koolisiisteemid ise. Igal organisatsioonil on erinevad eelised teadmiste, paindlikkuse, riigi
prioriteetidega seotuse, kulude ja kontekstitundlikkuse osas. Riikides, kus ei ole kindlat
lahenemisviisi juhtimise arengule, on vajadus pakutavate programmide kvaliteedi
kontrollimise jarele, kuna paljud erinevad asutused korraldavad koolijuhtide véiljadpet ja

sageli teevad seda riigi rahaga.

Darling Hammond ja tema kolleegid (2007) esitavad koolijuhtimiskoolituse neli mudelit,
mis kehtivad eriti ettevalmistava koolituse puhul. Kodige olulisem panus, mida
organisatsioonid saavad anda, on sobivad oskused kombinatsioonis teiste vastavale
programmile kohaste elementidega; vOoime keskenduda koolide ja hariduspoliitikat
kujundavate institutsioonide reaalsetele  vajadustele  (erinevalt teoreetilistele
lahenemisviisidele akadeemilises dppes); teadmiste ja oskuste kohandamine konkreetse
kontekstiga teatavates koolides (nditeks linnakoolid); moodused, mille abil on v&imalik
rahuldada moodapddsmatuid vajadusi ja leevendada koolijuhtide puudust (nditeks

maapiirkondades).

Tuipiliselt pakuvad iilikoolid akadeemilist koolitus, koolid ja koolislisteemid tagavad
konteksti ja praktilise paddevuse, erasektor ja mittetulundusiihingud annavad sdltumatuse,
paindlikkuse ja moningad erioskused ning valitsused ja nendega seotud valitsusvilised
organisatsioonid vdivad pakkuda kombinatsiooni neist elementidest. Kdige olulisem pole
mitte see, milline organisatsioon mingit programmi pakub, vaid teatavas situatsioonis

vajalike elementide, niiteks padevuse, konteksti, paindlikkuse ja kooskdla olemasolu.
Koolijuhtimise institutsioonid

Kui riigid kaaluvad, kuidas oma juhtimisprogramme paremini korraldada, on iiks

voimalus olnud rajada riiklik institutsioon, mille kaudu tagada iihtne ja tShus koolitus,

168



mis pohineb teadusuuringutel ja hariduspoliitika suundumustel. Selles alapunktis

kirjeldatakse selle lahenemise erinevaid mudeleid.

Uhendkuningriigis loodi vihem kui kiimme aastat tagasi riiklik koolijuhtimiskolledz
valitsusvilise asutusena, mis pidi jargima riigi hariduspoliitilisi eesmirke ja arvestama
oma sihtriihmade vajadustega. Asutus on seadnud endale eesmérgiks luua avalikkusega
sidemed, mis riigiasutusel ei pruugi onnestuda. Inglismaal on erakordselt histi vilja
arendatud hariduspoliitika pohijooned ja kolledzi tegevus on nendega kooskolas. Kuna
hariduspoliitilised kiisimused ja probleemid, millega Inglismaal tuleb tegelda, on samad
ka paljudes teistes OECD riikides ja programmis “Koolijuhtimise tdiustamine” o0salevates
rifkides (niiteks direktorite ettevalmistamine pedagoogiliseks juhtimiseks, Opitulemuste
parandamine, siisteemse ja jagatud juhtimise vOimekuse arendamine, jatkusuutlik
planeerimine), pakub kolledzi ldhenemine neile kiisimustele ja saavutused nende

lahendamisel huvi ka teistele riikidele.

Inglismaa riiklik koolijuhtimiskolledz

Riiklik koolijuhtimiskolledz (National College for School Leadership) rajati 2000. aastal
juhtiva valitsusvalise asutusena, mille vastutusalaks on koolijuhtimine (Higham et al.,
2007). KolledZ on koolijuhtide taseme ja arvu tostmisele suunatud riiklike algatuste
eestvedaja. Asutuse missioon on toetada haridusministeeriumi, et kindlustada “piisav
koolijuhtide hulk vajalikes kohtades ja vajaliku tasemega”. Kolledzi tegevus hdlmab
uuringuid, koolitust, hariduspoliitika analiiiisi, professionaalset ndustamist ja teavitustood
ning strateegilisi algatusi riiklikult olulistes kiisimustes. Kolledz on kéivitanud juhtimise
arendamise siisteemi, mis pakub programme ja standardeid, toetamaks juhti kogu tema
karjddri véltel. Stisteemis méératletakse viis koolijuhtimise staadiumi, millest igaiiks on
seotud mitmete arenguvdimalustega direktorite ja teiste koolijuhtide ettevalmistava,
sissejuhatava ja tdiendusdppe raames:

e cesmane juhtimine, kui Gpetaja hakkab endale votma juhtimiskohustusi ja vdib-olla

tekib tal soov saada direktoriks;
e ametlik juhtimine, mis holmab asedirektoreid ja direktori asetditjaid, kes on

kogemustega juhid, kuid ei kavatse direktoriks saada;
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e direktoriametisse asumine, sealhulgas Opetaja ettevalmistus ja sissejuhatav koolitus;

e cdasijoudnud juhtimine, staadium, mil koolijuhid omandavad kiipsuse oma rollis,
soovivad laiendada oma kogemusi, viarskendada oma teadmisi ja oskusi;

e ndustav juhtimine, mil voimekas ja kogemustega juht on valmis omalt poolt oma
elukutsele midagi tagasi andma, voOttes endale koolituse, juhendamise,
inspekteerimise voi muuga seotud kohustusi.

Kolledz koordineerib riiklikult kursusi, mida pakuvad kohalikud registreeritud

oppeasutused. Ta kindlustab kvaliteedi, korraldades katseprogramme ja kohandades neid

vastavalt osalejatelt saadud tagasisidele, programmi ldbimise jirgsetele hinnangutele ja
uute programmide vélishindamisele, mida tavaliselt teevad uurimisriithmad vo1
instituudid, ning ndudes, et koolituspakkujad korraldaksid ise sisehindamist ja teataksid

tulemused kolledzile.

Kuigi paljud hindavad kolledzi tegevust positiivselt, kuna ta teenib koolijuhtide huve, on
teda ka kritiseeritud valitsuse hariduspoliitika propageerimise eest ning arvatud, et ta
peaks olema oma tegevuses sOltumatum. Valitsus on tunnistanud, et kolledz peab

“vastama nouetele ja samal ajal sdilitama usaldusvéirsuse elukutse esindajate silmis”.

Uldiselt on siiski andmeid, et alates kolledzi loomisest ja direktori kvalifikatsiooni
kehtestamisest koolijuhtimise tdiustamise kava raames on institutsioonil olnud positiivne
moju haridusele ning koolitustel osalenud inimeste teadmised on paranenud. Enamik
inimesi tundis, et kolledZ on kaasa aidanud saavutusstandardite paranemisele nende

koolis.

Pohja-lirimaa piirkondlik koolituskeskus

Inglismaaga sarnane ldhenemine on kasutusel ka Pdhja-lirimaa piirkondlikus
koolituskeskuses (Fitzpatrick, 2007). KoolijuhtimiskolledZi ja personalikolledzi kaudu
juhib, koordineerib ja suunab keskus juhtimise arendustdd ja koolituse professionaalset
kavandamist ja pakkumist kogu Pdhja-Iirimaa hariduskogukonnas. Juhtimiskolledz toetab
juhtide ja juhtkonna liikmete professionaalset arengut koigis koolides, kaasa arvatud

algajad juhid ja juhiks piirgijad, samuti tegutsevad juhid ja juhtkonnaliikmed. 900
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kandidaadiga direktorite ettevalmistusprogrammi jaoks ja rohkem kui 90 osalejaga
haridusjuhtimise magistriprogrammis vastutab keskus suurte investeeringute eest
juhtimise arengusse ja professionaalse direktori kvalifikatsiooni arendamise eest.
Kogemustega juhtimiskoolitajad, tegutsevad ja hiljuti pensionile jadnud direktorid ja
korgemad haridusjuhid to6tavad koos olulistel positsioonidel olevate inimestega, et anda
haridussektori juhtidele arenguvoimalusi. Need hdlmavad ulatuslikke akrediteeritud
programme oluliste teemade kohta, aga ka tihepédevaseid konverentse, kus késitletakse
praktilisi kiisimusi. 2006. aastal vottis ligi 2000 opetajat osa iga-aastasest suvekoolist, kus

kisitleti mitmesuguseid tdnapéeva ja tuleviku hariduskiisimusi.

Sloveenia riiklik haridusjuhtimise kool

Sloveenias hakati juhtimiskoolitust varakult arendama ja praegu pakutakse seal 1995.

aastal direktorite ja direktorikandidaatide koolitamiseks loodud riiklikus haridusjuhtimise

koolis nii podhikoolitust, sissejuhatavat kui ka tdiendusdpet (Koren, 2007). Kuigi

keskendutakse koolitusele ja arengule, on kool aja jooksul laiendanud oma haaret

mitmesugustele juhtimisiilesannetele:

e direktori litsentsiprogrammi rakendamine;

e isja ametisse méératud koolijuhtide juhendamine;

e tdiendusope ja koolijuhtide konverentsid;

e Oppivate koolide vorgustikud (kooli efektiivsuse ja koolikorralduse tdiustamise
kontseptsioonidest ldhtuv programm);

e uute ldhenemisviiside viljaarendamine: juhtimine Oppimise jaoks, tegevusuuringud
direktoritele;

e ajakirja “Haridusjuhtimine” vdljaandmine;

e hariduse, hariduspoliitika ja juhtimise alased uuringud.

Hollandi koolijuhtide akadeemia

Veel iiks niide institutsionaalsest korraldusest, mis keskendub juhtimisarengu
kiisimustele, on Hollandi koolijuhtide akadeemia, mis on professionaalne koolijuhte
esindav asutus (Bal ja de Jong, 2007). Akadeemia tegeleb koolijuhtide koolituse ja

registreerimisega ning on samuti vélja arendanud koolijuhtide paddevusraamistiku. Sellel
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on oma roll pdhihariduse ja koolituse kirjeldamisel ja hindamisel. Opet ja koolitust
pakkuvate institutsioonide kriteeriume hakati hindama ning erikursusi ja individuaalset
juhendamist pakkuma 2004. aastast. Vilja on arendatud professionaalsuse indikaator, mis
sisaldab rohkem kui 100 organisatsiooni ja institutsiooni andmeid ning kirjeldab enam
kui 500 toodet ja teenust. Kdik need tooted ja teenused on seotud akadeemia
kutsestandardis kirjeldatud pddevustega. Seda kutsestandardit appi vottes testib
akadeemia koigi pohihariduse juhtimisega seotud teenuste kvaliteeti (sertifitseerimine

toimub akadeemia kvaliteedistandardite alusel).

lirimaa juhtimisasutus

lirimaal kasutatakse institutsionaalset korraldust. Koolide juhtimise arenguks on loodud
asutus, mille iilesanne on tagada koolijuhtide erialane areng (LDS, 2007). Asutuses
tootab koolijuhtide meeskond (direktorid, asedirektorid jt), kes on selleks ldahetatud

haridusministeeriumi kdsutusse.

OECD riikides ja partnerriikides on mitmesuguseid spetsialiseerunud asutusi ja
institutsioone, mis on téiesti voi osaliselt riiklikud ning tegelevad eri tasandite koolituse
ja arendust6oga. Koik selle suunitlusega institutsioonid on juhtimise arengu pioneerid
ning on kaasa aidanud koolijuhtimismaastiku muutmisele. Kuigi riikide vahel on
erinevusi selliste keskuste tegevuse korraldamisel, mingivad need olulist rolli
korgetasemelise koolijuhtimise arengus. Keskendudes koolijuhtimise vajadustele, on neil
onnestunud integreerida teooria, uuringutulemused ja kogemused ning seelédbi kinnistada
arusaama koolijuhtimisest kui padevust ndudvast alast, ergutada uurijaid uusi uuringuid

1dbi viima ning aidata kaasa parima praktika levikule.

Korgharidusasutused

Kdigis riikides pakuvad iilikoolid mdningaid koolijuhtimisprogramme. Ulikoolid vdivad
luua programme, mis on seotud riiklike nduetega, voi pakkuda kursusi koostdds kohalike
omavalitsustega. Rootsi on heaks nditeks riigist, mis teeb koostdodd iilikoolidega,

tagamaks riiklikult suunatud juhtimiskoolitusprogramme (kast 4.5).
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Soomes juhib iilikooli tasemel pakutavaid haridusjuhtimise jitkukursusi Jyvéskyld
Ulikooli juures asuv haridusjuhtimise instituut. Ulikool alustas programmi pakkumist
2000. aastal ja see oli suunatud juba tootavatele haridusjuhtidele, kes soovisid arendada
oma piadevust praktilise juhtimiskoolituse kaudu. Sarnaseid programme on korraldanud
nditeks Turu, Helsingi, Vaasa ja Oulu iilikool. Kuna puuduvad {ihtsed digusaktid ja
juhised, on programmid arenenud iisna individuaalselt ja votnud mitmekesiseid vorme.

Taanis pakub Taani pedagoogiline iilikool koos Kopenhaageni drikooliga magistrikursust
haridusasutuste juhtimises. Selle kursuse eesmirk on anda iiliopilastele teaduslikel
uuringutel pohinevat jatkuharidust, mis aitab saavutada juhtimisalast professionaalsust.
Ulidpilased omandavad teadmisi, mis vdivad anda vajaliku tausta uuenenud juhtimiseks
ning arusaama pedagoogilisest ja akadeemilisest Opetamisest, mis tugevdab juhtimist ja

arendab pedagoogilist praktikat.

Teised lihenemised

Paljud OECD riikide iilikoolid on traditsiooniliselt olnud erialakoolituseks vajalike
ekspertteadmiste allikaks. Monda iilikoolide pakutavat programmi on kritiseeritud kui
liiga teoreetilist ja aegunut; nendega ei ole voimalik tagada 10petajate praktilist padevust.
Vastuseks sellele kriitikale on loodud partnerlussidemeid koolidega, mittetulunduslikke
vOi eradiguslikke programme, erafirmasid (kast 4.9) voi riiklikke, valitsuse rahastatavaid
akadeemiaid. Millised organisatsioonid ka programme ei pakuks, on paljud valitsused
pidanud vajalikuks rakendada mehhanisme, néiteks standardeid ja hindamist

programmide taseme jalgimiseks ja reguleerimiseks.

Suur koolituspakkujate hulk ja raskused tulemuste hindamisel on mdningates riikides
viinud eri tiitipi kvaliteedikontrolli loomiseni. Hollandis néiteks kirjeldab ja hindab
pOhiharidust ja koolitust eespool kirjeldatud “professionaliseerumise indikaatorit”
kasutades Hollandi koolijuhtide akadeemia. Soomes jérgnevad erinevatele koolitustele
jatkukursused. Soome haridusamet kogub koolituspakkujatelt programmi alguses ja 10pus
teavet ning lisaks saadakse igalt osalejalt tagasisidet ja taustinformatsiooni. Seda
ndutakse enne koolituspakkujatele maksmist ning riikk kasutab seda kvaliteedi

tagamiseks.
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Kast 4.9 Koolijuhtimise arendamise alane koost66 erasektoriga

Kaasjuhendamine Hollandis

Kaasjuhendamise projekti Hollandis vdib samuti vaadelda kui algatust, milles teadmiste
ja kogemuste vahetamine on esiplaanil. See projekt on sarnane Inglismaal juba mitu
aastat toiminud juhtimispartnerite programmiga, mis {ihendab haridus- ja &rijuhte.
Haridussektori tooturu komitee on hakanud pakkuma samalaadseid voimalusi Hollandi
pohikoolide ja keskkoolide direktoritele. Nende pdhimodtteks on, et partnerid peaksid
kahekaupa teineteist juhendama, et saavutada suuremat isiklikku ja professionaalset
efektiivsust. Lisaks sellele ohutab projekt jatkuvat koost6od haridus- ja drivaldkonna
vahel. Komitee korraldab kaasjuhendamise projekti koostdos drijuhtimisfirmaga. Projekt
kdivitus kolmes piirkonnas 2005. aastal. Juhid ise mddravad juhendamissessioonide
sageduse ja olemuse; minimaalne méir on kord kolme kuu jooksul. Esimesed muljed
kaasjuhendamisest, milles hetkel osaleb 60 paari partnereid, on positiivsed. Osalejad on

entusiastlikud. Naib siiski, et on raske leida koostoohuvilisi partnereid drivaldkonnast.

Avaliku ja erasektori partnerlus koolijuhtimises Baierimaal (Modus F Projekt)
Baierimaal alustati 2006. aastal huvitavat koolijuhtimise alast parnerlusprojekti avaliku
ja erasektori vahel (Modus F Projekt), et edendada innovatiivsete arusaamade arengut
koolijuhtimisest, luues seoseid haridusinstitutsioonide ja eraettevotete vahel. Projekt
siindis Baierimaa kasvanud kooliautonoomia tingimustes ja koolijuhtidele esitatavate
suurenenud ndudmiste tulemusena. Hariduskokkuleppe fond (Stiftung Bildungspakt) on
2000. aastal Baieri haridus- ja kultuuriministeeriumi ning hetkel 130 erasektorist périt
partneri (sh ettevotted alates kohalikest véikefirmadest kuni rahvusvaheliste
korporatsioonideni) vahel sdlmitud kokkulepe.

Projekti jaoks valiti vdlja 53 koolijuhti erinevatest koolitiilipidest (algkool, pdhikooli
vanem aste ja keskkool ning koolid erivajadustega Opilastele), kuid projekti eesmérk on
laiendada edu taganud ldhenemisviise koigile Baierimaa koolidele. Programm sisaldab
juhtimisseminare ja direktorite individuaalset juhendamist todokohal ning lisaks
koolitussessioone noortele dpetajatele, kelle on oma koolidest vilja valinud 53 osalejat,
et kujundada neist tulevased juhid. Erafirmade juhid firmadest, mis selles partnerluses

osalevad, teevad projektiga koostddd vabatahtlikkuse alusel. Nad moodustavad tandemid
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koolijuhtidega, kes on pigem huvitatud personaalsest juhendamisest ja individuaalsest
partnerlusest igapdevaste probleemide arutamiseks kui juhtimiskoolituse seminaridel
osalemisest. Internetifoorum ja regulaarsed suurkohtumised kindlustavad kogemuste
vahetamise ja voimaldavad koondada parimaid praktikaid.

Modus F Projekt on ndide sellest, kuidas erasektori teadmisi saab kasutada koolijuhtide
teadmiste ja oskuste suurendamiseks, mis lubavad neil vélja arendada oma uuenduslikud
juhtimisstrateegiad. Projekt kombineerib erasektori innovatiivset ja ettevotlikku hoiakut
avaliku sektori digusega rakendada siduvaid diguslikke muudatusi, voimendades seega
innovaatilise mdtlemise levikut. Positiivseteks méirkideks on suur huvi ja ndudlus
osalemisvoimaluse jérele, erinevate koolitusvoimaluste agar kasutamine ja kogemuste
vahetamine. On vilja arenenud mitmesugused vorgustikud, mis ulatuvad kohustuslikest
koolitus- ja juhendamissessioonidest viljapoole, nii erasektori ja koolijuhtide vahel kui
ka koolijuhtide endi vahel, kes on sageli sama tiilipi koolide eesotsas. See ldhenemisviis
on voimalus ise suunata opet ja positiivsete tulemuste levitamist.

Allikas: Bal ja de Jong (2007); www.modus-f.de

4.4 Metodoloogia ja sisu

Oppe iilesehitus ja meetodid varieeruvad programmiti. Moned programmid rdhutavad
faktiteadmisi (mis?), samal ajal kui teised keskenduvad praktilistele teadmistele
(kuidas?), kuid vaja on ette valmistada juhte, kellel on vajalikud teadmised ja kes on
voimelised ka tohusalt to6tama. Teoreetilist voi akadeemilist t66d tdiendavad suuremal
vOi vdhemal méiéral probleemipdhine ja praktiline dpe ja kogemused. Rithmatddd,
vorgustikud ning juhendamine ja mentorlus sisalduvad mitmete riikide programmides
ning nende iilesandeks on kaasata dppijaid intensiivsemalt oma dppimise juhtimisse ning

anda nende teadmistele ja oskuste arengule reaalne, praktiline, jireldustel pdhinev alus.

Ettevalmistavate ja sissejuhatavate programmide sisu ulatub kooli elementaarseks
funktsioneerimiseks vajalike seadusandlike, majandus- ja haldusjuhtimise alaste
pohiteadmiste ja -oskuste arendamisest (Austria ja Belgia flaamikeelse kogukonna

koolid) rafineerituma pedagoogilise juhtimise arendamiseni, mis vdimaldab tdsta kooli
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taset ja parandada Opilaste edasijoudmist (PGhja-lirimaa). Koolituse sisu voib késitleda
traditsioonilisi juhtimisoskusi (Ungari, Korea) voi ldhtuda konkreetse kooli kontekstist,
mida tdiendab juhendamine (Inglismaa). Enamik programme piitiab iihendada teoreetilisi

ja praktilisi teadmisi.

Erialane tdiendusdope hdlmab samuti mitmeid erinevaid valdkondi. Kdige laiemas mdttes
voib sisu olla suunatud iildisele juhtimispiddevusele, pedagoogilise juhtimise oskusele voi
eriteemadele, nditeks olulisimad digusaktidega seotud teemad voi pakilised kohalikud
probleemid. Moned programmid keskenduvad iihele voi teisele valdkonnale, samal ajal

kui teised on segu eri ldhenemisviisidest.

Juhtimisprogrammide sisu vastab mitmetele riiklikele suunistele ja kontekstiteguritele,
sealhulgas kultuur ja traditsioonid, prioriteedid, pedagoogilised tavad ning individuaalset
ja sotsiaalset efektiivsust kasitlevad hoiakud:

e Inglismaal, kus prioriteediks on juhtimisvdimekuse arendamine vastavalt rangetele
riikklikele standarditele ning aruandekohustus on prioriteet, on loodud mitmesuguseid
vOoimalusi holmav  keerukas programm, mille peamiseks rahastajaks on
riigieelarveline riiklik koolijuhtimiskolledZ ja mis on kohandatud karjaérietappidele ja
kooli kontekstile. Programmid pohinevad tavaliselt koolijuhtimisteoorial, kuid on

samas viga praktilised ja rakenduslikud.

e Austrias, kus eesmargiks on riiklikult proaktiivset, sdltumatut ja koostdol pdhinevat
juhtimist arendades vastu astuda traditsioonilistele biirokraatliku kontrolli
harjumustele ja autoriteedile allumisele, on valitsus hiljuti asutanud
juhtimisakadeemia, mis keskendub {ildiste juhtimisharjumuste ja ettevotlikkuse

arendamisele (kast 4.8).
e Rootsis jirgib riiklik direktorite koolitusprogramm keskset kava, mida rakendatakse

piirkondlikes keskustes, kus rohuasetus teooriale vOi praktikale ja didaktilisele voi

osalevale lihenemisele varieerub vastavalt koolituspakkujale.
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e Riiklikel tavadel on samuti oluline osa koolituse sisu kujundamisel. Prantsuse
arendusprogrammid piitiavad kujundada inimesi, kes eelkdige esindaksid voi
nditlikustaksid riigi ja ithiskonna pdhivéartusi, samal ajal kui inglise keelt konelevates
rilkides on rohk tehnilise pddevuse arendamisel, mis kindlustab riikliku

hariduspoliitika eesmérkide tiitmise.

Koolijuhid vajavad nii iildisi kui ka kohalikule kontekstile vastavaid oskusi

On oluline tunnistada, et likski administreerimisoskuste kogum ei saa toimida tShusalt
koigis erinevates sotsiaalsetes kontekstides (Davis et al., 2005). Naiteks viikeste
maakoolide ja suurte linna kutsehariduskeskuste juhtimiseks vajatakse erinevaid oskusi.
Jérjest enam on hakatud mdistma, et on olemas hulk juhtimisvétteid, mida on voimalik
rakendada erinevates kultuurides, ning Kkultuuriliselt tingitud véartusi ja
kaitumismudeleid, vastavalt millele neid konstruktsioone tuleb konkreetses kontekstis

rakendada. See viide kehtib mistahes tasandil, kasitledes kas riiki, tthiskonda voi kooli.

Viidetav erinevus iildiste oskuste ja kohalikust taustast ldhtuvate oskuste vahel kajastub
ka Crow (2001) seisukohas, et on oluline erinevus juhtivale ametikohale, nditeks direktori
kohale asumisel (professionaalne sotsialiseerumine) ja keskendumisel konkreetsele
koolile, kus seda juhtimisrolli tdidetakse (organisatsiooniline sotsialiseerumine). Arenev
koolijuht peab olema varustatud nii professionaalse kui organisatsioonilise
sotsialiseerumise oskustega, niiteks ettevalmistava ja sissejuhatava koolituse voi

taiendusoppe kombinatsiooni kaudu.

Edukate arenguprogrammide iseloomulikud jooned

Moned uurijad vididavad, et tdhusate programmide peamised iseloomulikud jooned
kattuvad ettevalmistava koolituse ja tdiendusdppe puhul ning juhtimisprogrammide
olemus ja sisu sarnanevad erinevates riikides markimisvaarselt. Davis et al. (2005)
leidsid, et tohusad programmid pdhinevad teaduslikel uuringutel, neil on iihtne dppekava,
nad annavad kogemusi reaalses kontekstis, kasutavad iihtset rithmitamist ja mentoreid
ning programmi ja kooli vahelist koostodstruktuuri. Bushi ja Gloveri (2004) analiiiisis

véidetakse, et tekkimas on rahvusvaheline koolijuhtimise arendamise Oppekava, milles
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rOhutatakse jargmisi elemente: todkohal toimuvat Spet, tegevuslikku Opet, mentorlust,

juhendamist ja dpimappe.

Samal ajal vididavad teised, et ettevalmistava koolituse ja tidiendusoppe iseloomulikud

jooned on erinevad. Darling-Hammond et al. (2007) hiljutises uuringus mééaratleti eduka

ettevalmistava ja tdiendusoppeprogrammi elemendid. Edukas ettevalmistav koolitus, mis

algab juhtimispotentsiaaliga Opetajate virbamise ja valikuga, hdlmab jargmisi

pohielemente:

e iihtne Oppekava, mis on vastavuses riiklike ja erialastandarditega, mis rohutavad
pedagoogilist juhtimist ja koolikorralduse parandamist;

e aktiivne dpilaskeskne dpetamine;

e sotsiaalne ja professionaalne toetus ning formaalne mentorlus ja ndustamine;

e kavakindel internatuur, mis voimaldab praktikas tutvuda tookohustustega.

Tegutsevate direktorite edukas koolitus peab moodustama osa tervikust, mis hdlmab
ettevalmistavat ja sissejuhatavat koolitust ning tdiendusdpet. Elemendid, mis tagavad
koolituse edu, on jargmised:

e praktikal pdohinev juhtimiskoolitus, mis holmab klassitod analiiiisi, supervisiooni ja

professionaalset arengut ning rakendab vaatlust toékohal;

e kollegiaalse oppe vorgustikud, néiteks direktorite vorgustikud, Opperiihmad ning
mentorlus voi kolleegide juhendamine, mis loovad praktikakogukondi ja toetuse
saamise voimalusi.

Ameerika Uhendriikides niiteks on mitmed neist kontseptsioonidest koondatud

osariikidevahelisse koolijuhtide litsentseerimise konsortsiumisse “Kvaliteetse erialase

arengu soovitused” ja riiklikus personali arendamise ndoukogus “Personali arengu
standarditesse” (NSDC, 2001). Veel moned edukate programmide erijooned on esitatud

kastis 4.10.
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Kast 4.10 Moned koolijuhtimise arendamise programmide iseloomulikud jooned
Ameerika Uhendriikides

Raport “Koolidirektorite erialane arendamine korgetasemeliste Opikogukondade

juhtimiseks” késitleb juhtimise arendamise programmide eesmarke, protsesse, Sisu ja

kavandamispohimotteid.  Eriti  olulised on antud kontekstis eesmérke ja

kavandamispdhimdtteid késitlevad soovitused, mis on suunatud peamiselt koolile ning

kohalikele ja riiklikele asutustele. Vastavalt raportile peab direktori erialane arendamine:

e toetuma tOGtajate tohusa arendamise pohimotetele;

e olema kohandatud kandidaadi vajadustega, mis on kindlaks méératud hindamise ja
kandidaadi arenguplaani abil;

e toetuma tohusa koolijuhtimise oskustele ja padevustele;

e olema kooskolas iihtse suure arengukavaga, mis on seotud oluliste strateegiliste ja
kooliarenduskavadega;

e seadma mooddetavad eesmirgid Oppija edasimineku hindamiseks;

e kisitlema juhi karjddri koiki vajadusi ja etappe;

e vastama mitmetele kriitilistele “kujundamiskiisimustele”.

Allikas: Moorman (1997).

Tookohal oppimise voimalused

Tookohal Oppimine tdiendab koolijuhi péddevuste kujunemisel oluliselt formaalset
koolitust. Lambrecht et al., (2008) kinnitavad, et edukad kutseharidusasutuste juhid
madratlesid wviit tiitipi kogemusi kui kdige kasulikumaid oma arengus juhina: uute voi
suuremate  kohustustega  ametikoht; sissejuhatavad  todiilesanded;  keerulised
personalikiisimused nagu vallandamine; mentorlus, ndustamine ja muu toetus; tddtamine
juhendaja kde all. Mairgiti kahte iihist elementi neis kogemustes: 1) toGtamine
viljakutseid esitavates oludes, kus tuli teha valikuid ja otsuseid, milles sisaldus riski
element ja 2) toetav keskkond, kus juhendajad on rollimudeliks ja toetajaks ning mentorid

annavad nou.

Kaks tookohal dppimise vormi on tegevusdpe ja konteksti asetatud dpe (Lankard, 1996).

Tegevusope tdhendab Oppimist (tavaliselt meeskonna vO1 to6riihma koosseisus)
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sisteemse probleemide lahendamise kaudu vastavalt organisatsiooni tegelikele
vajadustele. Kuigi ka probleemid tdendoliselt saavad oppe kiigus lahendatud, on siin
oluline laiem dppimiskogemus. Kui nditeks direktor ja dpetajad teevad koostddd, et teada
saada, milles on probleem, ning leiavad erinevaid votteid tooks Opilastega, voivad nad
toepoolest probleemi lahendada ja luua kogu koolis kehtivad Sppeto6 standardid, kuid
nad Opivad ka koos tootama, I0hkuma Opetajaid eraldavaid barjdire ning kindlaks tegema

ja kasutama Opetajate erinevaid juhtimisoskusi.

Konteksti asetatud dpe viitab sellise Opikogemuse saamisele, kus tekib vajadus oskuste
jarele ja kus neid saab ka kasutada. Direktoripraktika ja harjutused, mida tehakse klassis
vo1 muus koolikeskkonnas, pakuvad kontekstis dppimise kogemust. Ka koolikiilastused
voimaldavad siduda kontekstiga oppe, mis toimub kolleegide t66 vaatlemise, selgituste ja
dialoogi kaudu. Oppimist vdimendavad tingimused, mis on iihised tegevusdppele ja
konteksti asetatud Oppele, on: a) proaktiivsed, kui Oppijad votavad vastutuse
oppimiskogemuse eest ja juhivad seda, b) annavad kriitilist tagasisidet, kui Sppijad
itlevad vilja sageli varjatud arvamused situatsiooni kohta ja esitavad teadlikult
véaljakutseid ja c) kreatiivsed, kui Oppijatel on voimalus vaadata oma isiklikest
arvamustest kaugemale ja ndha asju korvalpilguga, nii et tekib voimalus innovatiivsemate

ja joulisemate lahenduste leidmiseks.

Teadusuuringutel rajanevad programmid

Programme tuleb kavandada, toetudes teadmistele tdhusa juhtimise arengust ja nii, et nad
oleksid vastavuses rahastaja kehtestatud Oigusaktidega riigi, piirkonna, kohaliku
omavalitsuse voi kooli tasandil. Davis et al. (2005) on viitnud, et juhtimiskoolituse sisu
peab toetuma teadusuuringutele, hGlmama teadmisi dpetamisest, organisatsiooni arengust
ja muutustega toimetulekust ning juhtimisoskusest. Peamised juhtimise arendamise
oskused, mida on kirjanduses rohutatud kui eduka koolireformi alustalasid, on jargmised:
edukat Opetamist ja Oppimist edendavate teadmiste arendamine; kollektiivse vastutuse
protsessi ja jagatud juhtimise praktikate ning organisatsiooniliste muutuste protsessi
arendamine; andmete analiiisi ja kasutamise ning Opetamistehnikate arendamine, et

Suunata koolikorralduse tdiustamist (Waters et al., 2003; Knapp et al., 2003).

180



Rohuasetus mentorlusel ja kolleegidelt oppimisel

Mentorlus ja juhendamine on é&ris ja hariduses jirjest populaarsemad. Kuigi neid
termineid kasutatakse monikord stinoniiimidena, viidatakse mentorlusest radkides
tavaliselt protsessile, kus kogenum inimene piiliab juhendada vdhem kogenut, ning
juhendamist kasutatakse sellise juhendamise tdhenduses, mis on seotud spetsiifilisemate
tooiilesannete, oskuste voi voimetega, nditeks tagasiside tegevuse kohta (Hobson, 2003).
Mentorlust on uuritud rohkem kui juhendamist. Olulisemad mentorluse kohta tehtud
uuringud on osutanud selle tohususele (Hobson, 2003) ning mentorlus kuulub direktorite

koolitusprogrammi Ameerika Uhendriikides ja Uhendkuningriigis.

Inglismaa koolijuhtide hulgas tehtud mentorite ja nende juhendatavate uuring (Luck,
2003) osutas, et osalenud pidasid iiksmeelselt mentorlust véirtuslikuks. Mdned
vastanutest, keda juhendati formaalsete koolitusprogrammide raames, pidasid mentorlust
programmi kdige olulisemaks osaks. Moned algajad direktorid iitlesid, et ilma selleta
poleks nad uue ametiga toime tulnud. Oma raportis Uus-Meremaa kohta vdidab Stewart
(2000), et t66 kiigus oppimine on kdige tohusam direktoritest dppurite ja koolivilise juhi

osalusel, kui praktika struktureeritud kédsitlemine ei tekita pingeid.

Evansi ja Mohri (1999) jargi opivad direktorid koige tdhusamalt, kui nad osalevad
pidevalt diskussiooniriihmades, kus loovad {iksteisega sidemeid ja moodustavad
“lateraalse aruandluse/vastutuse” vorgustiku. Kolleegidelt oppimine sunnib direktoreid
oma eelarvamustest vabanema ning muutma oma motlemist distsiplineeritud analiilisi ja
arutluse kaudu. Samal ajal, vdidavad Evans ja Mohr (1999), on oluline tagada
direktoritele turvaline keskkond, kus nad julgevad riskida, 1dbi kukkuda, dppida ja

kasvada.

4.5 Kokkuvotlikud jireldused ja soovitused

Juhtimisoskuste arendamine parandab juhtimispraktikat
Riikide praktika ja uuringud niitavad, et vaja on koolijuhtimiskoolitust, mis aitaks toime

tulla koolijuhtimisrollide ja kohustuste laienemisega. See, et enamikul direktoriametisse
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asujatest on Opetajakogemus, ei tihenda veel automaatselt, et neil on vajalikud oskused

kooli juhtimiseks 21. sajandil (Huber, 2004). Koolijuhtimispraktika nduab spetsiifilisi

oskusi ja péddevusi, mis tdendoliselt ei ole Opetajana tOotatud aastate jooksul vélja
arenenud.

e Arengustrateegiad peavad arendama ja tugevdama oskusi tegelemaks nende rollidega,
mis aitavad kaasa kooli tulemuste parandamisele: a) Opetajate taseme toetamine,
hindamine ja arendamine; b) eesméirkide seadmise, hindamise ja aruandluse
toetamine; c) strateegiliste finants- ja inimressursside haldamine ja d) juhtimine
véljaspool kooli (2. peatiikk).

e Koolitusprogrammid peavad pohinema vajaduste analiiiisil ja kontekstiteguritel, mis
mojutavad praktikat ja toetavad koolitust. See tdhendab spetsiaalse suunitlusega
programme erilise vajaduse voi spetsiifilise konteksti puhul, nditeks madala sotsiaal-
majandusliku staatusega koolid voi vdiksed maakoolid, millel ei pruugi olla piisavalt

eelarvevahendeid arendusprogrammide jaoks.

Juhtimise arendamist tuleb néiha kontiinumina

Juhtimise arendamist tuleb vaadelda kui elukestva dppe protsessi. Enamik juhtimise mdju
kidsitlevaid andmeid osutavad asjaolule, et juhtimise areng on laiem teema kui
spetsiaalsed tegevus- voi sekkumisprogrammid. Juhtimist v3ib dppida ja arendada iiksnes
kombineerides formaalseid ja mitteformaalseid protsesse koigil juhtimispraktika astmetel

ja kontekstides.

Koolijuhi karjddri tuleb erinevatel astmetel tasakaalustatult toetada, sealhulgas
sissejuhatavate ja tdiendusdoppeprogrammide abil, ja tdiendada, kui toimuvad olulised

muutused. Programmi sisu ja pikkus peavad olema kooskdlas teiste arenguvoimalustega.

a) Julgustada osalema juhtimise pohikoolituses

Juhtimiskoolituse muutmine praktika eeltingimuseks voi tugevaks soodustavaks teguriks
voib kaasa aidata koolijuhtimistaseme paranemisele juhi rolli professionaalsemaks
muutmise kaudu, suurema rahulolu saavutamisele direktoritéost ja potentsiaalselt

direktorikandidaatide arvu suurenemisele.
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e See, kas juhtimiskoolitus on kohustuslik voi mitte, vdib sdltuda riigist. Riik vdib
maédratleda oma programmid, teha koost6dd kohalike omavalitsustega ja seada Sisse
motivatsioonivahendeid, kindlustamaks, et direktorid neis programmides osalevad.
Riikides, kus koolijuhi ametiaeg ei saa kesta kogu elu, tuleb leida asendusamet, et
direktorid peaksid vajalikuks oma arengusse investeerida.

e Tuleb teha joupingutusi, et leida oOigeid kandidaate juhtimise arendamise
programmidesse. Uks vdimalus on lisada koolijuhtimise teemad &petajakoolitusse,
julgustades Opetajaid mdtlema juhtimisrollidest ja osalema juhtkonna tegevuses.
Ettevalmistavad “proovikursused” on iiks viis tulevaste koolijuhtide selekteerimisel,
soelumisel ja ettevalmistamisel. Nad voivad samuti aidata inimestel hinnata oma

voimeid ning tugevaid ja ndrku kiilgi sellel ametikohal toGtamiseks.

b) Korraldada sissejuhatavaid programme

Sissejuhatavad programmid on eriti olulised tddleasuva koolijuhi tegevuse

ettevalmistamisel ja kujundamisel ning direktorite liitumisel vorgustikega, et nad saaksid

jagada oma muresid ja vahetada motteid viljakutsete iile. Need programmid vdivad

aidata karpida koigile huvilistele moeldud ulatuslikule koolitusele tehtavaid kulutusi ja

suunata koolitust vastavalt alustavate direktorite spetsiifilistele vajadustele.

e Programmide raames tuleks pakkuda kombinatsiooni teoreetilistest ja praktilistest
teadmistest ning iseseisvat Opet. Need peaksid olema kavandatud kooskolas laiema

arengukavaga, et keskenduda digetele suundadele.

¢) Kindlustada vajadusi ja konteksti arvestav tdiendusope

Tdiendusoppe abil saab vastata vajadustele ja arvestada kontekstiga. Ei ole mingit

standardset viisi juhtimise arendamise programmide pakkumiseks, on ainult suur hulk

voimalusi, mis vdivad keskenduda teatavatele kontekstiteguritele riigi, piirkonna,

kohalikul vo1 kooli tasandil.

e TiiendusOppeprogramme tuleb vaadelda seoses ettevalmistava koolijuhtimiskoolituse
voimaluste kéttesaadavusega. Kui pole teisi eeltingimusi, peaks tugev tdiendusdpe

julgustama juhtimise pdhioskusi edasi arendama.
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Taiendusopet tuleks direktoritele ja juhtkondadele pakkuda perioodiliselt, et nad
saaksid kaasajastada oma oskusi ja tdiendada teadmisi uute suundumuste alal.
Virtuaalsed voi reaalsed vorgustikud annavad samuti direktoritele ja juhtkondadele

mitteformaalseid arenguvoimalusi.

Kindlustada kooskola erinevate institutsioonide pakutavate programmide vahel

Juhtimise arendamise programmidele ei saa kujundada standardset ldhenemisviisi. Valik

erinevate vOimaluste vahel tuleb teha, vottes arvesse olemasolevaid koolitus- ja

arenguvoimalusi, pddevate inimeste kittesaadavust, riigi slisteemi ning juhtimise praegust

ja soovitavat taset ning kéttesaadavust. Tuleks leida koolitusel osalemise stiimulid, mis

julgustaksid osalema ja tagaksid oppe kvaliteedi.

Suur hulk koolituspakkujaid suudab vastata erinevatele koolijuhtimiskoolituse
vajadustele. Koolitust pakub haridusministeerium voi kohalik omavalitsus v3i on see
Oigus antud Opetajakoolitusasutustele voi monele asutusele, mille {ilesandeks on
koolijuhtimiskoolitus. Ka iilikoolid pakuvad palju koolituskursusi. Lisaks on
Opetajate ja koolijuhtide ihendused vilja to6tanud oma koolitusprogramme.

On andmeid, et riiklike koolijuhtimisinstitutsioonide areng on mdnedes riikides kaasa
aidanud koolijuhtimismaastiku timberkujundamisele, tdstes teadlikkust, tdiendades
teadmisi ja tagades juhtimise arendamise voimalused.

Kui riiklik suunamine puudub ja erinevad institutsioonid rahuldavad kohalikke voi
regionaalseid vajadusi, on oluline vilja to6tada konkreetsed standardid ja hindamised,

et jilgida ja reguleerida programmide taset.

Koost6o erasektoriga juhtimise arengu alal voib samuti anda positiivseid tulemusi.

Kindlustada tohusaks koolituseks sobiv varieeruvus

Suur hulk teadmisi koos praktikaga on aidanud kindlaks teha tdhusate programmide sisu,

iilesehituse ja meetodid. Tohusust iseloomustavad jargmised tegurid: kooskolastatud

oppekava, kogemused reaalses kontekstis, iihtne rithmitamine, mentorlus ja juhendamine,

oppimine kolleegidelt ning koostddstruktuur programmi ja kooli vahel.
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Lisa 4.A1

Koolijuhtimiskoolitus, 2006/2007, v.a erakoolid

Riik Siht- Koolitus- Tiitipiline Koolituse Rahastaja Meetodid Sisu
rithm vorm kestus eest vastutav
institutsioon
Austraalia 1, 2, Vaba- Suured Ulikoolid, Riigi voi Mitme- Varieerub
3 tahtlik erinevused  kutsedppe- kohaliku kesised, kuid  laialdaselt
eri 6igus-  organisat- omavalitsu-  vdivad hol-
aktidest sioonid, se toetus mata vélja-
lahtuvalt, soltumatud  voi prog- opet kursuste
thest pde-  koolituspak-  rammis vormis, gru-
vast tihe kujad voi osalejad pitood, ise-
aastani haridus- seisvat t6od
juhid ja virtuaal-
seid vorgus-
tikke
Austria 2 Piirkond- Varieerub  Alates 2007.  Riiklikud/ Varieeruvad  Varieerub
like hari- vastavalt a oktoobrist  piirkondli-  vastavalt vastavalt hari-
dusasutuste  haridus- Pedagoo- kud hari- haridusasu- dusasutuste
valikul asutuste giline dus- tuste otsuste-  otsustele
otsustele korgkool asutused le
Belgia (pr 2 Prantsuse 126-8 Belgia Info puudub  Info puudub  Info puudub
kogukond) kogukonna  tunnist prantsus-
koolisiis- paeva keelne ko-
teemi jaoks gukond
kohustuslik
Taani 1 Pohikool: Titpilist Ulikool vdi ~ Tédandja Soltub erine-  Juhtimisoskus-
vastavalt kestust ei koolitusasu-  voi koolitu-  vatest kooli-  te erinevad
kohalike ole tus voi sol- sel osaleja tusasutustest  aspektid
omavalit- tumatu koo-
suste otsus- lituspakkuja
tele.
Pohikooli
vanem aste
ja kesk-
kool: vas-
tavalt koha-
like koolide
otsustele
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Inglismaa

Soome

Prantsus-
maa

Ungari

(ai-
nult
kesk-
koo-
lid)

Kohustusli- 15 kuud

kud riikli-

kud nouded

kaigile

tooleasuva-

tele direk-

toritele, kes

tahavad

saada riik-

likku direk-

tori kutse-

kvalifikat-

siooni

(NPQH)

Vabatahtlik Ei ole
titipilist
kestust,
mitmesu-
gused
vabatahtli-
kud kursu-
sed

Vabatahtlik Moni paev

Vabatahtlik 2 aastat
voi linna

haridus-

asutuste

valikul

Riiklik
koolijuhtimi
s-kolledz
(NCSL)

Institutsioo-
nid linna,
kohalike
haridusasu-
tuste alluvu-
ses, tilikool
voi ulikooli-
ga seotud
opetajakoo-
litusasutus,
sOltumatud
koolituspak-
kujad
Instituut

Ulikooliga
seotud Ope-
tajakoolitus-
asutus

NCSL toe-
tab enamik-
ku prog-
ramme.
NCSL saab
oma rahad
DCFS-It

Riigi/
piirkonna
haridusasu-
tused, linna,
kohalikud
haridusasu-
tused, osa-
lejad ise

Instituut

Riik; koha-
likud oma-
valitsused;
programmis
osalejad

NPQH on
mitmekesine
— sisaldab
individuaal-
oppe paevi,
seminare,
iseseisvat
t606d, koolis
toimuvat
t606d, kollee-
gide ja ju-
hendajate
toetust,
online- dpet,
sh online-
kogukondi
Mitmekesi-
sed

Kaheks riik-
likuks eksa-
miks oppi-
mine

Loengukur-
sus/

seminar,
kogemusdp-
pe projektid
oma koolis
vO1 mones
teises koolis;
rihmatoo;
iseseisev tO0;
virtuaalne
vorgustik
(pole tiitipili-
ne)

Pohineb riikli-
ke standardite
kuuel votme-
valdkonnal,
samuti hari-
duspoliitikal ja
uurimustel.
Holmab ka
seadusandlik-
ke, personali-
ja finantskii-
simusi

Mitmekesine

Info puudub

Riiklikud
haridusalased
oigusaktid;
tildised juhti-
misoskused;
ressursside
haldamine;
organisatsioo-
ni arendamine;
pedagoogiline
juhtimine;
hindamine ja
aruandlus
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lirimaa

lisrael

Uus-
Meremaa

Pohja-
lirimaa

2 Vabatahtlik

1 Kohustuslik

2 Direktori-
kandidaati-
de prog-
ramm

2 Pdhja-
lirimaa
direktori
kutsekvali-
fikatsioon
direktoriks
plirgijatele.
Pole kohus-
tuslik

Diplomi-
Ope, ma-
gistri- ja
doktori-
program-
mid hari-
dusjuhtimi
ses ja/voi
halduses
600 tundi
kahe aasta
jooksul

12 kuud

16 kuud
neile, kel-
lel on
markimis-
vadarselt
juhtkonnas
to6tamise
kogemusi.
28 kuud
neile, kel-
lel on
kogemusi
keskastme
juhina

Ulikoolid ja
nendega
seotud hari-
duskolledzid

Ainult ili-
koolides ja
hariduskol-
ledzites,
vastavalt
riiklikule
kavale

Ulikoolid

Pohja-
lirimaa
piirkondlik
koolituskes-
kus pakub
koolitust
to0levotvate
organisat-
sioonide
nimel

Programmis
osalejad

2/3 kuludest
katab hari-
dusministee
rium, 1/3
osalejad ise

Riik ja
osalejad ise

Pohja-
lirimaa
haridusmi-
nisteerium
pakub tasu-
ta oppekoh-
ti

Koolitus
kursuste
vormis

K&ik prog-
rammid on
kogemuspo-
hised. Osale-
jatel nutak-
se, et vahe-
malt ¥4 prog-
rammi kestu-
sest moodus-
taks interna-
tuur

Koolituskur-
sused.
Kogemuspo-
hine koolitus.
Rithmatoo.
Iseseisev toO0.
Isiklik nous-
tamine.
Virtuaalsed
vorgustikud.
Mentorlus/
juhendamine

Segamudel,
mis koosneb
isiklikust
juhendami-
sest ja kooli-
tusest,
online- toetu-
sest virtuaal-
se dppekesk-
konna kaudu
ja dppema-
terjalidest

Institutsiooni
valikul

Riiklikud
digusaktid,
suhtlemis- ja
juhtimisoskus.
Pedagoogiline
juhtimine.
Hindamine ja
aruandlus.
Kooli dhustiku
parandamine
ja teised selle-
ga seotud
teemad
Riiklikud/
piirkondlikud
haridusalased
oigusaktid.
Suhtlemisos-
kus. Uldised
juhtimisosku-
sed. Ressurs-
side haldami-
ne. Organisat-
siooni aren-
damine. Peda-
googiline
juhtimine.
Hindamine ja
aruandlus.
Koolidhustiku
parandamine
Sisu on otse-
selt seotud
teadmiste,
professionaal-
sete omaduste
ja tegevustega,
mida noutakse
direktoritelt
direktori 6-s
votmevald-
konnas, mis
on sitestatud
P&hja-lirimaa
riiklikes stan-
dardites, 2005
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Norra 1

Sloveenia 1

Rootsi 1

Vabatahtlik

Kohustus-
lik: kandi-
daatidele,
kellel ei ole
koolijuhti-
mise ko-
gemust.
Vabataht-
lik: kandi-
daatidele,
kellel on
koolijuhti-
mise ko-
gemus
Kohustuslik
litsents
koolituse
16pus voi
tihe aasta
jooksul
alates ame-
tikohale
asumisest

Portugal 1

Kohustuslik
(kas riiklike
voi piir-
kondlike
haridus-
asutuste
sitestatud
noue).

3 Vabatahtlik

Hispaania 1

Vabataht-
lik/ kohali-
ke omava-
litsuste
valikul

Info puu-
dub

250 tundi,
et saada
akadeemi-
list kvalifi-
katsiooni
koolijuh-
timises

6 néddalat,
144 kon-
takttundi 1
- 2 aasta
jooksul

70 tundi

Varieerub

Info puudub  Info puudub
Ulikoolid ja ~ Programmis
keskhari- osalejad
dusasutused

Riiklik insti-  Riigi hari-
tutsioon dusjuhid
Piirkondli- Piirkondlik
kule hari- haridus-
dusasutusele  asutus

alluv insti-

tutsioon

Info puudub  Info puudub

Info puudub

Ulikoolid
peavad aren-
dama jérgmi-
si oskusi:
Kriitiline
analiiiis;
sekkumine;
moodustami-
ne, juhenda-
mine ja hin-
damine;
noustamine

Koolitus
kursuste
vormis, ko-
gemuspohine
koolitus,
rithmatoo,
iseseisev too,
virtuaalsed
vorgustikud

Koolituskur-
sused

Info puudub

Info puudub

Kooli juhtimi-
ne ja haldus

Organisat-
siooni arenda-
mine, iildine
juhtimine,
suhtlemisos-
kused, ressurs-
side haldami-
ne, hindamine
ja aruandlus,
riiklikud oi-
gusaktid
Riiklik/
piirkondlikud
haridusalased
digusaktid.
Suhtlemisos-
kus. Uldised
juhtimisosku-
sed. Ressurs-
side haldami-
ne. Organisat-
siooni aren-
damine.
Pedagoogiline
juhtimine.
Hindamine ja
aruandlus.
Koolidhustiku
parandamine
Info puudub

Mairkus: termin “ettevalmistav koolitus” viitab koolijuhtimiskoolitusele, mis toimub
enne, kui koolitusel osalejad alustavad t66d koolijuhtidena. Koolitust voidakse pakkuda
eelnevalt viljavalitud kandidaatidele ametissemddramise ja ametisseasumise vahelisel
ajal voi laiemale huviliste rithmale.
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Sihtrithmad:
1. Eelnevalt viljavalitud direktorikandidaadid: inimesed, kes on direktoriks valitud, kuid

pole veel t66d alustanud.
2. Potentsiaalsed kandidaadid: juhtkonna liikmeks (st direktor, asedirektor voi teised

juhtivad ametikohad sarnaste kohustustega) piirgijad, peamiselt opetajad, kes pole veel
labinud formaalset konkurssi vastavale ametikohale. Ettevalmistav koolitus voib olla iiks

osa valikuprotsessist voi lisakvalifikatsioon.
3. Kandidaadid, kes on vilja valitud teistele kohtadele juhtkonnas: asedirektor, direktori
asetditja jt. Sarnaste kohustustega ametikohad, kuid kandidaat ei ole veel t66d alustanud.

Allikas: OECD programm “Koolijuhtimise tdiustamine”, riikide ankeedid.
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Lisa 4.A2

Formaalsed sissejuhatavad programmid alustavatele direktoritele, 2006/2007, v.a

erakoolid

Riik Sihtriihm  Koolitusvorm Tiitipiline kestus Kes vastutab uute Rahastaja
direktorite toetamise
eest programmi ajal

Austraalia 1,2 Enamikul juhtu- Tavaliselt 1 —2 pdeva  See, kelle haldusalas ~ See, kelle hal-
del kohustuslik tootab dusalas t66tab

Austria 1 Kohustuslik. Osa 2 aastat Pedagoogilise korg-  Riigi/
riiklikest nduetest, kooliga seotud kooli- piirkonna hari-
et saada tdiedigus- tusinstituut dusasutused
likuks direktoriks

Belgia (prant- 1 Ei pakuta - = >

suskeelne ko-

gukond)

Taani 1,2 Linna haridusasu-  Algkool: 3 -5 nddalat ~ Algkool: kohaliku Algkool: koha-
tuse vOi konkreet-  véljadpet. omavalitsuse hari- lik omavalitsus.
se kooli valikul Pohikooli vanem aste dusprogramm, mis P&hikooli va-

ja keskkool: 1- toimib koostoos nem aste ja
nédalastest kursustest erinevate linnavalit-  keskkool: koo-
1-aastaste magistri- suste vahel. Pohi- lid rahastavad
programmideni kooli vanem aste ja  véljadpet ise
keskkool: iilikoolid,  riigi eraldatud
iilikoolide kolledzid ~ summadest
ja erapakkujad

Inglismaa 1 Vabatahtlik, ko- Esimese kolme ameti- ~ EHP programmis on  NCSL stipen-
halikud omavalit-  aasta jooksul saab NCSL-I lepingud 3  dium (£2500),
sused, NCSL kasutada EHP stipen- toetuse pakkujaga, mida rahastab
pakub alustava diumi. Enamik kursus-  kes annavad osa DCFS.
direktori prog- test kestavad vahemalt  abist otse, nditeks Ulejasanud raha
rammi (EHP) aasta New Visions, kuid tuleb kooli

neil on ka vahendav  eelarvest

funktsioon

2 Vabatahtlik, kooli  Varieerub iihest se- Erinevad koolivilise ~ Kooli CPD
tasandil mestrist kolmeni toetuse voimalused,  eelarvest
suur osa on ka ju-
hendamisel
Soome 1,2 Vabatahtlik Pole tépsustatud Pole tapsustatud Riigi/

piirkonna, lin-
na/kohaliku
omavalitsuse
haridusasutused,
programmis
osalejad

Ungari 1 Kohaliku omava- 1 -2 péeva Kui sellist program-  Kui programmi
litsuse valikul voi mi pakutakse, vastu-  pakutakse, mak-
ei pakuta iildse tab selle eest kohalik  sab kohalik

haridusasutus haridusasutus
lirimaa 1,2 Vabatahtlik 2 aastat direktoritele “Juhtimise areng Riigi haridusju-
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lisrael

Uus-Meremaa

Pé&hja-lirimaa

Norra

Portugal
Sloveenia

Hispaania
Rootsi

1

1,2

1/2

Linna/kohalikud
haridusjuhid,
piirkonna inspek-
tori toetus

Vabatahtlik

Vabatahtlik, aga
riigi haridusasu-
tuste ja mitmesu-
guste toolevotvate
institutsioonide
suured ootused

Linna/kohalike
haridusasutuste
valikul

Ei pakuta
Vabatahtlik

Ei pakuta.

Riiklik direktorite
koolitusprogramm
kohalike haridus-

asutuste valikul

(75 — 100 kontakttundi,
sh seminarid, interneti-

ope ja juhendamine); 1
— 2 aastat teistele juht-
konna liikmetele

1 — 3 aastat

18 kuud

Aastane koolitus ja
lisaks kuni aastane
online-toetus

Info puudub

1 aasta

2 aastat

koolidele”

1. Piirkonna tasandil
koolide inspektor.
2. Linna ja kohali-
kud haridusasutused

Aucklandi Ulikool
haridusministeeriumi
nimel

Uhiselt planeeritud
piirkondliku kooli-
tuskeskuse (RTU) ja
toolevotvate institut-
sioonide poolt. RTU
vastutab valjadppe
eest juhtimiskiisi-
mustes, haldus- ja
tookorraalase kooli-
tuse korraldavad
toolevotvad institut-
sioonid

Muu (koik esitatud
vastused)

Riiklik haridusjuh-
timise kool, kooli
juhtkondadesse
kuuluvad inimesed
teistest koolidest,
riigi haridusasutused

Ulikoolid (8 geo-
graafilises piirkon-
nas)

hid

Regiooni hari-
dusasutused.
Linna/ kohali-
kud haridusasu-
tused

Riigi haridus-
asutused

RTU

Riik ja kohali-
kud omavalitsu-
sed

Riigi haridus-
asutused

50/50
riik/kohalikud
omavalitsused

Mirkus: termin “sissejuhatav programm” viitab alustavate koolidirektorite toetamiseks ja
jélgimiseks korraldatud moodustele nende karjdéri algul. Tavaliselt holmab erituge: uute
direktorite suunamine, abistamine, mentorlus, juhendamine ja ndustamine ning vOib
sisaldada ka kohustuslikku koolitust, mis vdib olla direktori ametissemaddramise

eelduseks.
Sihtrithm:

1. Direktor: inimene, kes on konkreetses koolis korgeimal juhtival ametikohal.

2. Teised kooli juhtkonna liikkmed: spetsialistid kooli tasandil (peale direktori), kelle
peamine kohustus on kooli juhtimine, majandamine ja haldus. Siia kuuluvad
asedirektorid ja muu juhtivad/haldustdotajad, kellel on sarnased iilesanded.

Allikas: OECD programm “Koolijuhtimise tdiustamine”, riikide ankeedid.
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Lisa 4.A3

Koolijuhtide erialane tiiendusope, 2006/2007, v.a erakoolid

Riik Siht- Otsuse eest | Koolitusvorm Koolituseks Koolitusmeetod | Sisu

rithm vastutaja antav toetus

Austraalia 1,2 Tasand, Ulikoolid, kutsedp- Haldusala Varieerub laial-  Varieerub laialdaselt
kelle hal- peorganisatsioonid,  toetus prog- daselt, kuid koigis koolijuhtimise
dusalas soltumatud kooli- rammis osa-  sisaldab kooli-  ja haridusjuhtimise
direktor tuspakkujad voi lejatele tuskursusi, aspektides
tootab, ja haridusasutused rithmat6od,
direktorid iseseisvat opet
ise ja virtuaalseid

vorgustikke

Austria 1 Riigi/ Institutsioon, mida  Riigi/ piir- Koolituskursu-  Riiklik/ piirkondlik
piirkonna  juhivad riigi/ piir- konna hari- sed, kogemus- haridusseadustik.
haridus- konna haridusasu- dusasutused Ope, rithmat66,  Suhtlemisoskused.
asutused tused iseseisev dpe, Uldised juhtimisos-

individuaalne kused. Ressursside

ndustamine, haldamine. Organi-

virtuaalsed satsiooni areng. Pe-

vorgustikud dagoogiline juhtimi-
ne. Hindamine ja
aruandlus. Kooliat-
mosfdéri parandami-
ne

Belgia Ei - - - - -

(prantsus-  pakuta

keelne

kogukond)

Taani 1,2 Direktor, Ulikool v&i kooli- Algkool: Sdltuvalt kursu-  Erinevad juhtimisel
kohalik tusasutus voi sol- kohalik oma- s tiilibist vajalikud oskused
omavalit-  tumatu koolitus- valitsus.
sus, kooli-  pakkuja Pohikooli
ndukogu vanem aste ja
voi konk- keskkool:
reetne kool koolid ise

rahastavad
koolitust riigi
eraldatud
summadest

Inglismaa 1 Direktor ja  NCSL /teised koo-  Kooli enda Soltub koolitu-  Soltub direktori vaja-
kooli aren- lituspakkujad (ko-  eelarvest sest dustest. Sageli seotud
gukava halik omavalitsus, uute noudmiste ra-
ja/voi tilikool jne) kendamisega
koolindu-
kogu

2 Inimene Soltub juhi vajadus-
ise koos test
oma tile-
musega

Soome 1 Linna/ Institutsioon, mida  Institutsioon,  Pole tidpsustatud  Sdltub programmist
kohalikud  juhivad riigi/ piir- mida juhivad

192




Ungari

lirimaa

lisrael

Uus-
Meremaa

haridus-
asutused,
direktor

Kohaliku
omavalit-
suse hari-
dusosa-
kond
Direktor,
Opetajad
Direktor

Direktor,
osalejad
ise

Inspektor

ja direktor

Direktor

Volikogu

Direktor

konna/ linna hari-
dusasutused, iili-
kool voi sellega
seotud Opetajakoo-
litusasutus, soltu-
matu koolituspak-
kuja

Ulikooliga seotud
opetajakoolitusasu-
tus, soltumatu koo-
lituspakkuja

Institutsioon, mida
juhivad riigi hari-
dusasutused

Soltumatu kooli-
tuspakkuja. See
voib olla iilikool,
hariduskolledz voi
ekspert

Direktor kutsub
tavaliselt eksperdi

Ulikool vdi dpeta-
jakoolitusasutus.
Saltumatu kooli-
tuspakkuja

riigi/ piirkon-
na/ linna
haridusjuhid

Riik, kohalik
omavalitsus,
programmis
osalejad

Riigi hari-
dusasutused

Riigi ja koha-
liku omava-
litsuse hari-
dusasutused

Soltumatu
koolitusprog-
ramm. Isikud
voOl institut-
sioon, mis
aitab kulusid
katta

Riigi hari-
dusasutused

Koolituskursu-
sed, kogemus-
ope, iseseisev

ope

Koolituskursu-
sed, tegevusop-
pe vorgustikud

Koolituskursu-
sed, riihmatoo,
kogemusope

Koolituskursu-
sed, rithmatoo,
kogemusope

Koolituskursu-
sed, kogemus-
Ope, virtuaalsed
vorgustikud

Varieerub laialdaselt,
nditeks organisat-
siooni areng, peda-
googiline juhtimine,
hindamine

Riiklik haridussea-
dustik, suhtlemisos-
kused, tildised juhti-
misoskused, organi-
satsiooni arendamine,
ressursside haldami-
ne, pedagoogiline
juhtimine, dppekava
ja hindamine, kooli-
Shustiku parandami-
ne, kooli arengu
kavandamine

Kooliprogrammi
koostamine, eelarve,
oppekava koostami-
ne, pedagoogiline
juhtimine, hindamine,
koolidhustiku paran-
damine
Suhtlemisoskused,
muud teadmised ja
oskused

Riigi/ piirkonna hari-
dusseadustik, suhtle-
misoskused, tildised
juhtimisoskused,
ressursside haldami-
ne, organisatsiooni
areng, pedagoogiline
juhtimine, hindamine
ja aruandlus, kooli-
Shustiku parandami-
ne
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Pohja-
lirimaa

Norra

Portugal

Sloveenia

Hispaania

Rootsi

1

1,2

1

1,2

Direktor

Direktor
koos iile-
jaanud
juhtkonna-
ga

Linna/
kohalikud
haridus-
asutused,
direktor

Info puu-
dub
Direktor

Direktor,
tavaliselt
koos teiste
tootajatega

Info puu-
dub
Kohalikud
haridus-
asutused

Piirkondlik kooli-
tuskeskus (RTU)
pakub tdiendusop-
peprogrammi

Sama mis eelnev,
lisaks moned kon-
verentsid, mida
korraldavad to6le-
votvad institutsioo-
nid

Institutsioon, mida
juhivad riigi/ piir-
konna/ kohaliku
omavalitsuse hari-
dusasutused, iili-
kool voi sellega
seotud Jpetajakoo-
litusasutus, indivi-
duaalne koolitus-
pakkuja

Info puudub

Mitmesugused
voimalused

Info puudub

Institutsioon, mida
juhivad riigi/ piir-
konna/ kohalikud
haridusasutused,
inspektorid, iilikool
voi sellega seotud
Opetajakoolitusasu-
tus, sOltumatu koo-
lituspakkuja

Piirkondliku
koolituskes-
kuse kaudu

Enamasti
RTU kaudu,
vélja arvatud
lihikursused,
mida paku-
vad indivi-
duaalsed
toolevotvad
institutsioo-
nid

Riik ja koha-
likud omava-
litsused

Info puudub

Riigi hari-

dusasutused
ja program-
mis osalejad

Info puudub

Kohalikud
haridusasutu-
sed

Koolituskursu-
sed ja konve-
rentsid, mis
sisaldavad riih-
matdod ja ise-
seisvat opet.
Virtuaalsed
vorgustikud,
mis on seotud
mitmesuguste
kursustega

Kursustel ja
konverentsidel
pohinev vilja-
ope, mis sisal-
dab grupitood ja
iseseisvat Opet

Info puudub

Info puudub

Mitmesugused
voimalused

Info puudub

Koolituskursu-
sed. Kogemus-
ope. Rithmat6o.
Iseseisev tO0.
Personaalne
ndustamine.
Virtuaalsed
vorgustikud

Rohk on juhtimis- ja
haldusoskustel, mis
on médratletud riikli-
ku standardiga,

mis on vajalik kooli
ja personali arenda-
miseks erinevates
kontekstides

Isiklik ja erialane
areng.
Juhtimisvoimekuse
arendamine.
Haldusoskused

Info puudub

Info puudub

Mitmesugused voi-
malused

Info puudub

Riigi/piirkonna hari-
dusseadustik. Suht-
lemisoskused. Uldi-
sed juhtimisoskused.
Ressursside haldami-
ne. Organisatsiooni
areng. Pedagoogiline
juhtimine. Hindamine
ja aruandlus. Kooli-
Shustiku parandami-
ne
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Mirkus: erialane arendustdd viitab tdiendusoppele, mille eesmirgiks on virskendada,
arendada ja laiendada juba monda aega ametis olnud koolijuhtide teadmisi ja oskusi.
Erialast tdiiendusopet vdidakse pakkuda ka tdiendusena haridusreformide elluviimisele.

Sihtrithm:
1. Direktor: direktor vOi juht, kes on konkreetses koolis korgeimal juhtival
positsioonil.

2. Teised juhtivad tootajad: kooli tasandi todtajad (peale direktori), kelle peamised
kohustused on kooli juhtimine, haldus ja administreerimine. Siia kuuluvad
asedirektorid, direktori asetditjad ja teised juhtivad tootajad, kellel on sarnased
kohustused.

Allikas: OECD programm “Koolijuhtimise tdiustamine”, riikide ankeedid.
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5. peatiikk

Koolijuhtimise muutmine atraktiivseks elukutseks

Selles peatiikis analiiiisitakse koolijuhtide leidmise voimalusi ja mddratletakse haridus-
poliitika hoobasid, mille abil koolijuhi ametit sobilikele kandidaatidele atraktiivsemaks
muuta. Paljud tegutsevad direktorid ldhevad ldhiaastail pensionile ja see tekitab palju-
des riikides mure koolijuhtide vihesuse pdrast. Kooli juhtimine ei tundu eriti ihaldus-
vddrse ametina ja kandidaate neile ametikohtadele on jdrjest vihem. Monede riikide
raportites oeldakse, et opetajatel ja keskastme juhtidel ei ole erilist huvi iilespoole tipp-
juhi kohale liikuda, kuna koolijuhi ametiga on seotud negatiivsed kujutlused, virbamis-
struktuurid on ebasobivad, amet on seotud suure vastutusega ja palk on suhteliselt ma-
dal. Et koolijuhtideks suudetaks virvata korgetasemelisi kandidaate, kes sinna ka piisi-
ma jddksid, on vaja tegutseda strateegiliselt. Plaan peaks keskenduma virbamis- ja
Jjdrgnevusprotsessi professionaalsemaks muutmisele, siduma uued kohustused vddriliste

tasude ja stiimulitega ning kavandama koolijuhtidele karjddrivoimalusi.
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Nagu eelnevais peatiikkides on juba réhutatud, nduavad kiired muutused iihiskonnas ja
hariduses uusi juhtimisvorme. Koolijuhtide kohustused, ettevalmistus ja viljadpe ning
tootingimused tuleks uuesti iile vaadata. See peatiikk keskendub kompetentsete inimeste
toolevotmisele ja stiimulitele, mida kasutada praeguste ja tulevaste juhtide kdrge taseme

kindlustamiseks.

Paljudes riikides oodatakse polvkonnavahetust, kuna beebibuumi pdlvkonna direktorid
jadvad pensionile. Kuigi see tdhendab suurt kaotust kogemuste osas, on iihtlasi tegu seni-
nidgematu voimalusega virvata uue polvkonna koolijuhte, kellel on teadmised, oskused ja
omadused, mis vastavad praegustele ja tulevastele vajadustele haridussiisteemis. Moned
riigid annavad siiski teada, et Gpetajatel ja keskastme juhtidel ei ole huvi iilespoole, tipp-
juhi kohale liikuda. Et koolijuhi ametit atraktiivsemaks muuta, peaksid riigid kaaluma
tohusamat jarelkasvu planeerimist ja virbamisstrateegiat, vadriliste tasude maksmist, t66-

tingimuste parandamist ja paremate karjaariperspektiivide kujundamist koolijuhtimises.

5.1 Koolijuhtide leidmine

Samal ajal kui koolijuhtide keskmine iga OECD riikides touseb (1. peatiikk), margivad
paljud riigid, et koolijuhi ametikohtadele on iiha vdhem sooviavaldusi. Réaédgitakse isegi
lahenevast “juhtimiskriisist”. Selles alapunktis analiiiisitakse koolijuhtimises osalevate
tootajate praegust olukorda ning kédsitletakse motivatsiooni ja muid tegureid, mis mojuta-

vad inimeste otsust koolijuhi kohale kandideerida.

Riikidel on raskusi direktori ametikohtade tiitmisega
Tuleb mérkida, et enamikus riikides tdhendab mure kooli juhtivtodtajate parast tegelikult

muret direktori ametikoha téditmise pédrast. Enamikus osalevatest riikidest tuntakse muret
direktori ametikohtadele lackuvate sooviavalduste viahesuse pérast, kuid viga vihe mar-

gitakse puudust keskastme juhtidest, asedirektoritest voi direktori asetéitjatest.
22 haridusstiisteemist, mis osalevad programmis “Koolijuhtimise tdiustamine”, mainivad

15, et neil on raskusi piisava arvu sobivate direktorikandidaatide leidmisel. TSiilis néiteks

on mitmetel linnavalitsustel raskusi ndutava viie sobiva kandidaadi leidmisega direktorite
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ametikohtadele korraldatud avaliku konkursi teise vooru jaoks. Ungaris on konkurss di-
rektori kohale keskmiselt 1,25, tavaliselt kandideerib ka tegutsev direktor. Inglismaal
tuleb kuulutust konkursi kohta direktori kohale umbes 1/3 juhtudest korrata, sest iihtegi
sobilikku kandidaati ei tule. Norras, Hollandis ja Sotimaal avaldatakse kuulutusi konkursi
kohta direktori ametikohale samuti pikka aega. Portugal, mis kuulub nende riikide hulka,
kus direktori ametikohtade tditmisega raskusi ei ole, mérgib, et see johtub asjaolust, et 80
— 90% neist kohtadest tdidavad Opetajad, kes on direktoriteks valitud oma kolleegide

poolt.

Erinevate riikide tilevaated on ndidanud, et Opetajad ja suure potentsiaaliga keskastme
juhid ei ole sageli huvitatud direktori kohale asumisest. NCSL (2006a) raportis mérgitak-
se, et 43% Inglismaa asedirektoritest ja 70% keskastme juhtidest titlevad, et nad ei soovi
direktori kohale asuda. Teine iilevaade, milles uuritakse Inglise ja Walesi kohalikke hari-
dusasutusi (James ja Whiting, 1998a ja 1998b) osutab, et ainult 18% keskkoolide direkto-
r1 asetditjatest soovis saada direktoriks ja ainult 25% kavatses tulevikus sellele kohale
asuda. Ameerika Uhendriikides libi viidud uuringust (Pounder ja Merrill, 2000, tsiteeri-
tud uuringus Norton, 2003) selgub, et ainult 30% 170st keskkooli asedirektorist mérkis,

et neil on eesmirk saada direktoriks.

Tegurid, mis méjutavad inimeste motivatsiooni direktori ametikohale kandideerimisel
Et laiendada koolijuhi ametikohale kandideerivate inimeste ringi, on oluline, et haridus-

poliitika kujundajad mdistaksid, millised tegurid mdjutavad inimeste otsust kandideerida

koolijuhi ametikohale.

Sageli rohutatakse sisemisi pohjuseid, niiteks intellektuaalset rahuldust ja koolikorraldu-
se parandamisele kaasaaitamist kui peamisi tegureid, miks inimesed otsustavad saada
haridusjuhtideks. Kanadas tehtud uurimuses leidsid Begley et al. (1990), et sisemine mo-
tivatsioon, sealhulgas plihendumine elukestvale dppele ja soov muutusi 14bi viia muutsid
koolijuhtide kohad atraktiivseks. Nende tulemustega on kooskolas Beaudini jt (2002)
tihelepanekud Ameerika Uhendriikidest, mis kinnitavad, et peaaegu 50% keskastme juh-
tidest ja 39% Opetajatest olid huvitatud juhi ametikohast, kuna see oli neile uus véljakutse

ja vOimalus midagi muuta. 2004. aastal lirimaal rithma votmepositsioonidel asuvate ini-
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meste koostatud iilevaatest suhtumise kohta direktorirolli ilmnes, et kaks kdige motivee-
rivamat faktorit Opetajate jaoks, kes kavatsesid direktori kohale asuda, olid “innukas soov
muuta kooli dhustikku” ja “soov saada koolikogukonna juhiks” (IPPN, 2006). Vdordlevas
uuringus Austraalia ja Ameerika direktorite kohta néitavad Su et al. (2003), et mdlemas
riigis mojutasid direktoreid peamiselt sisemised stiimulid, néiteks rahuldustpakkuv t60,

efektiivse juhtimise tagamine ja oma panuse andmine iihiskonnale.

Samal ajal voib rida koolijjuhtide virbamise ja tootingimustega seotud tegureid toimida
potentsiaalsetele kandidaatidele takistustena. Esiteks vdivad kasutatavad protseduurid
kvalifitseeritud kandidaatidele tdOrjuvalt mojuda. Mitmes Austraalia piirkonnas tehtud
uuringud nditeks on osutanud, et koolipohiseid valikuprotsesse peetakse iildiselt puuduli-
kuks. Ladne-Austraalias tehtud kiisitluses markisid peaaegu pooled vastanutest, et valiku-

protsess on potentsiaalsete kandidaatide jaoks suurim heidutav tegur (Pritchard, 2003).

Teiseks vdivad potentsiaalsed tulevased juhid olla kandideerimise puhul kahtleval seisu-
kohal, kuna nad on mures iilekoormuse pérast ning eraelu ja t60 tasakaalu parast. Beaudin
et al. (2002) leidsid, et Ameerika Uhendriikides oli direktori pikk t6dpdev potentsiaalsete
kandidaatide jaoks oluline heidutav faktor. Austraalia jarelkasvu kavandamise iilevaatest
(Lacey,. 2000) ilmnes, et Opetajate arvates olid kdige olulisemate direktoriks saamist
parssivate tegurite hulgas selle negatiivne moju perele, ameti korge stressitase, iihiskon-
naprobleemide mdju sellele rollile ja ajakulu. Inglismaal tehtud juhtumiuuringus (James
ja Whiting, 1998a) méératleti tilekoormust ja negatiivset mdju perekonnale kahena kuuest
olulisest faktorist, mis mojutasid asedirektoreid tegema otsust mitte kandideerida direkto-

ri kohale.

Kolmandaks niib ka suhteliselt madal palk olevat iiks mdjutegur, miks dpetajad otsusta-
vad mitte kandideerida direktori ametikohale (Kimball ja Sirotnik, 2000; Norton, 2003;
Whitaker, 2001). Ameerika Uhendriikides miZratleb Whitaker oma uurimustes (2001;
2002) madalat palka kui peamist potentsiaalseid kandidaate heidutavat tegurit ning ERS
(1998, 2000) leiab, et juhtkonna liikkmed tajuvad to6kohustuste hulgaga vorreldes ebapii-

savat palgamddra koige olulisema takistusena direktoriks kandideerimisel. Austraalias
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1abi viidud uurimused (Lacey, 2002) osutasid samuti, et palk on potentsiaalsete kandidaa-

tide jaoks tugev heidutav tegur.

Viimase tegurina voib ka karjddriperspektiivi ja arenguvoimaluse puudumine kaasa aidata
koolijuhi ametikoha atraktiivsuse vdhendamisele. Enamikus riikides ei pakuta vdimalusi
direktorite karjddri edasiseks arenguks. 7. — 8. novembril 2007 Dublinis peetud OECD
koolijuhtimise arengu konverentsil viitasid moned delegaadid koolijuhtimisele kui “elu-
aegsele vangistusele”, kuna voimalused karjdari edasi arendada on véga piiratud. Direkto-
rite labipdlemise pdhjuseid késitlevas uuringus leiab Whitaker (1996), et USA koolidirek-
toritel ei ole selget ettekujutust sellest, mida nad pérast direktoriametist lahkumist tegema
hakkavad; enamik kavatseb naasta Opetajaametisse v0i asuda monele administratiivsele
ametikohale haridussiisteemis. Paljudes riikides peetakse direktori kohalt Gpetajaametisse

naasmist problemaatiliseks, aga muid voimalusi on véhe.

Eespool nimetatud téhelepanekud viitavad sellele, et motiveeritud t66jou viarbamiseks
koolijuhi ametisse tuleb kindlustada nii sisemine motivatsioon kui ka vélised stiimulid,
mis kandidaate ligi tombaksid. Johnson et al. (2005) on maininud, et dpetajate puhul on
oluline sisemiste ja véliste motiveerivate tegurite koosmdju. Palgaméir nditeks voib muu-
tuda oluliseks motiveerivaks teguriks, kui teised tingimused muudavad eduka tegutsemise
keeruliseks (OECD, 2006). Vilised stiimulid voivad méingida olulist rolli motivatsiooni
suurendamisel ebahuvitavate ja rutiinsete toéoililesannete puhul, aga nad voivad ka suuren-
dada motivatsiooni huvitavate tegevuste puhul, kui neid rakendada sobilikus kontekstis
(OECD, 2006).

Potentsiaalsete juhtide motivatsiooni mdjutavate tegurite analiilis peab ldhtuma konteks-
tist. Enamikus riikides ei ole koolidirektorite leidmisega seotud raskused mingi iildine
nédhtus, vaid koonduvad teatavat tiilipi koolidesse ja teatavatesse regioonidesse. Niiteks
Austraalia, Uus-Meremaa, lirimaa ja Pohja-lirimaa mainivad raskusi eriti seoses direkto-
rikohtade tditmisega véikekoolides ning Austrias on raske leida kandidaate monedesse
geograafilistesse piirkondadesse elanikkonna suure mobiilsuse tottu. Belgia flaamikeelses

kogukonnas ja Inglismaal on erilisi raskusi linnakoolidel. Inglismaal on Londoni kesklin-
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na koolides viis korda rohkem vabu direktorikohti kui teistes koolides. Prantsusmaal,
Belgia flaamikeelses kogukonnas, Pohja-lirimaal ja Hollandis on vabad ametikohad pea-

miselt algkoolides.

Teised riigid mérgivad, et riiklikul tasandil ei ole tehtud mingeid uuringuid selle kohta,
miks kvalifitseeritud kandidaadid ei soovi direktoriks saada. Et dra hoida koolijuhtimise
kvantiteedi vOi kvaliteedi voimalikku langust, vajavad hariduspoliitika kujundajad laial-
dasemaid teadmisi konkreetsete riikidega seotud oludest, mis takistavad inimestel kooli-

juhiks kandideerimast.

To6joupoliitika, mis on suunatud koolijuhiameti atraktiivsuse suurendamisele, peaks kes-
kenduma nende tegurite parandamisele, mis mojutavad negatiivselt korgelt kvalifitseeri-
tud kandidaatide motivatsiooni. Nende tegurite hulka kuuluvad ebadige jirelkasvu ka-
vandamine ja viarbamine, ebapiisav toetus, stiimulid, tasud ning karjaarivoimaluste puu-
dumine. Kuigi need tegurid ilmnevad enamikus OECD riikides, on oluline meeles pidada,
et koolijuhtide reservi olukord varieerub eri keskkondades méarkimisvdirselt ning et te-

gutsemine peab ldhtuma riiklikust, regionaalsest ja kohalikust kontekstist.

5.2 Efektiivsete tootajate virbamine

Mistahes virbamisprotsessi eesmargiks on leida kandidaat, kes suudaks ametis edukalt
tegutseda ja teha seda paremini kui koik teised kandidaadid (DEECD, 2007). Et muuta
see protsess vOoimalikult objektiivseks, on oluline vélja arendada siistemaatilised juhised,
mis kindlustaksid védrbamisprotseduuride ja -kriteeriumide tShususe, ldbipaistvuse ja
omavahelise sobivuse. Virbamisprotsessidel voib olla suur moju koolijuhtimise kvalitee-
dile. Koolijuhtide viljadppe- ja arenguprogrammidel on suurem mdju, kui neis osalevad

motiveeritud ja korge juhtimispotentsiaaliga inimesed.
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Milliseid oskusi koolijuhid vajavad?

Esimene samm koolijuhtide varbamisprotseduuride kavandamisel on méératleda sobivus-
Kriteeriumid, millele koik kandidaadid peavad vastama, sdltumata teiste kandidaatide
omadustest. See tdhendab valikut, kas leida tulevased juhid viljastpoolt haridussektorit
voi sektori seest vOi tagada molemad voimalused. Kuigi peaaegu koik riigid on seni vali-
nud haridussektori piires, on monedes riikides katsetatud vdimekate inimeste sissetoomist

koolijuhtkondadesse viljastpoolt haridussektorit.

Teine samm on méaédratleda valikukriteeriumid, mis voimaldavad varbamisega tegelevatel
institutsioonidel valida kdige kvalifitseeritum inimene sobivate kandidaatide hulgast. Va-
likukriteeriumidega tuleks méadratleda olulised omadused, mida juht vajab edukaks tegut-
semiseks oma ametikohal ning samuti soovitavad tegurid, mis muudavad konkreetse kan-
didaadi teistega vorreldes tugevamaks. Traditsiooniliselt on valikukriteeriumides eelista-
tud staazikamaid Opetajaid, kuid viimasel ajal on paljudes riikides hakatud varbamisprot-

sessis keskenduma pigem kandidaatide tegelikele oskustele kui Opetajastaazile.

Praegu on OECD riikides kdige olulisem sobivuskriteerium koolijuhi kohale dpetajako-
gemus (Lisa 5.Al). 14 riigis 19st, mille kohta on konkreetset infot, peab kandidaatidel
olema pedagoogiline ettevalmistus. Uus-Meremaal ei ole formaalne kvalifikatsioon ko-
hustuslik, kuid sobivad kandidaadid peavad olema registreeritud Opetajatena. Enamikus
riikkides peab kandidaatidel olema ka mitu aastat dpetajakogemust. Eranditeks on Inglis-
maa, Portugal, Rootsi ja Norra. Inglismaal on riiklik direktori kutsekvalifikatsioon
(NPQH) ainus sobivuskriteerium ja Portugalis peavad kandidaadid olema ldbinud kooli-
juhtimiskoolituse v0i tdendama oma juhtimiskogemust. Rootsis peavad kandidaadid
toendama oma “pedagoogilist ndigemust” ja kogemust haridussektoris; Norras méédravad

sobivuskriteeriumid kohalikud voimud.

Ainult mdnedes riikides on katsetatud koolijuhtide virbamist véljastpoolt haridussektorit,
kuid programmis “Koolijuhtimise tdiustamine” osalejad on pidanud tuliseid vaidlusi tee-
mal, kas koigilt koolijuhtidelt tuleks nduda eelnevat tookogemust Opetajana voi mitte.

Kuigi enamik inimesi on seisukohal, et koolijuhil peaksid olema pedagoogilised oskused,
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voivad erinevad juhtimisiilesanded nduda kahe erineva juhi védrbamist: dpetajataustaga
pedagoogiline juht ja haldusjuht, kes on péadev sellistel aladel nagu kommunikatsioon,

finantsjuhtimine ja personalijuhtimine.

On viidetud, et koolid on komplekssed organisatsioonid, kus vajatakse pdhjalikke
juhtimis- ja ettevotlusoskusi, mida Opetajatel ei pruugi olla. Eriti kutsedppes on kooli
eesmirgid ja spetsialiseerumisvaldkonnad sama ldhedal eraettevotlusele kui haridusele.
Erasektori oskused voivad suure tdendosusega koolidele kasulikuks osutuda ja pedagoo-
gilise hariduse ndudmine vdib seada tokkeid potentsiaalsete juhikandidaatide teele. Taani
esindajad naiteks leidsid, et mitte kdigil koolijuhtidel ei ole vaja dpetajaharidust, kui vas-

tavad oskused on juba kooli juhtkonnas esindatud.

Teised ei ndustu sellega ja vdidavad, et koolijuhid peaksid eranditult olema pedagoogid,
kuna ainult nemad teadvustavad Gpetajate probleeme ja omavad otseseid teadmisi hari-
duselust, mis on vajalikud kooli edukaks toimimiseks. Koolides on kiilluses veel avasta-
mata juhtimisvoimekust. On oluline teha suuremaid pingutusi ja kasutada rohkem res-
sursse selle voimekuse kindlakstegemiseks ja arendamiseks. Kindlasti ei tohiks kaaluda
voimalikke pingutusi, mida nduab juhi varbamine véljastpoolt, enne kui ei ole kasutatud
koiki voimalusi kooli enda annete rakendamiseks. Pohja-lirimaa piirkondlikus koolitus-
keskuses nditeks arvatakse, et uued koolijuhid ei peaks tulema viljastpoolt dpetajaskon-
da. Pigem jdlgitakse seal ootusédrevalt noorte Opetajate taset ja voimekust ning piiiitakse

soodustada nende asumist juhikohale.

Mdlemal argumendil on oma tugevad ja ndrgad kiiljed. Paljud vdimekad inimesed koolis
el soovi juhiks saada ning kogemus Opetaja vOi isegi keskastme juhina ei pruugi anda
erilist ettevalmistust direktoriametiks. Tuleks panna rohkem rohku jarelkasvu planeerimi-
sele, et laiendada Opetajate hulgast tulevate kandidaatide ringi. Veel iiks vdimalus on
avada juhipositsioonid pedagoogilise ldihenemisega, kuid viljastpoolt kooli tulevatele

kandidaatidele, nagu seda on tehtud Rootsis.
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Kuigi selle teema osas on pohjendatud argumente nii poolt kui vastu, ndib monede kooli-
de suurusest ja komplekssusest ldhtudes vajalik luua juhtkond, kus tiks voi mitu liiget
esindavad haridussektori véliseid haldus- ja juhtimisoskusi. Koolidel v&i kooliriihmadel
oleks kindlasti kasu sellise inimese oskustest, kellel ei ole dpetaja kvalifikatsiooni, kuid
kes suudaks toime tulla kooli keeruka majanduspoolega vdi luua suhteid kohalike t66s-

tusettevotetega.

Holland on {iks véhestest riikidest, kus rakendatakse koolijuhtide viarbamist véljastpoolt
haridussektorit. Esialgne hinnang Hollandi katseprogrammile osutab, et tulemused on
positiivsed (kast 5.1). Rootsi on teine naide riigist, kus on vdimalik to6le votta dpetajako-
gemuseta koolijuhte. Tegelikkuses tuleb seda siiski harva ette: 2005. aastal oli ainult um-
bes 3% koolijuhte dpetajakogemuseta. Nende hulgas olid koolipsiihholoogid, sdjavéela-
sed ja endised firmajuhid.

Peale esmaste sobivuskriteeriumide tuleb riikidel vélja arendada valikukriteeriumid, et
kandidaate omavahel vorrelda. Traditsiooniliselt on mitmetes riikides direktori valimine
olnud seotud Opetajastaazi pikkusega. Enamikus riikides on siiski moistetud, et staaz kui
peamine valikukriteerium on ebasobiv ja ainult moned riigid, sealhulgas Austria, Korea ja
Hispaania tunnistavad staazi endiselt olulise valikukriteeriumina. Paljudes riikides on
viimasel ajal 16hutud hierarhilisi mudeleid, et voimaldada noortel diinaamilistel to6tajatel
kiiremini juhtivatele ametikohtadele asuda. Koreas niiteks tahetakse kasutusele votta
uued valikukriteeriumid, mis keskenduksid pigem inimese voimekusele kui pikale opeta-

jastaazile.

Kast 5.1. Arijuhtide toomine koolidesse: Hollandi kogemus
Hollandis on viimasel ajal pdoratud suurt tdhelepanu koolijjuhtide virbamisele véljast-
poolt haridussektorit, eriti algkoolides. Uheks niiteks on Bazen van buiten, koolitusprog-
ramm &rijuhtidele, kes soovivad saada algkooli direktoriks. Neil vastkoolitatud juhtidel
ei ole mingit pedagoogilist kvalifikatsiooni, nad keskenduvad téielikult haldusele ja juh-
timisele. Vastavalt Hollandi taustaraportile olid esialgsed tulemused positiivsed ning

algatust peeti vdga paljulubavaks. Programmi esimesel hooajal 16petas koolituse 13 ini-
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mest ja neist said koolijuhid. Programmiga seotud inimesed hindasid korgelt varskeid
ideid, mida viljastpoolt haridussektorit tulnud juhid endaga kaasa tdid.

Allikas: Bal ja de Jong (2007).

Enamik riike réhutab vajadust arvestada suurt hulka erinevaid aspekte koolijuhikandidaa-
tide hindamisel. Enim kasutatud valikukriteeriumideks on haldus- ja/véi juhtimiskogemus
(Austrias, Taanis, lirimaal, Iisraelis, Pohja-lirimaal, Portugalis ja Hispaanias), isikuoma-
dused ja suhtlemisoskus (Austrias, Taanis, Iirimaal ja Pohja-lirimaal), koolijuhtimiseks
vajalik visioon/vidrtused (Austrias, Taanis, lirimaal ja lisraelis) ja koolikorraldust kdsit-

levate ettepanekute kvaliteet (Austrias, Taanis, lirimaal ja lisraelis).

Siisteemsed standardid on olulised, et muuta virbamisprotsess nii objektiivseks kui voi-
malik. Noutavate oskuste loendi koostamisel tuleks arvesse votta kooli praegust olukorda
ja voimalikke tulevikuarenguid. Niiteks Austraalias Victorias on haridusosakond vilja
arendanud viis valikukriteeriumi, mis nende arvates votavad kokku olulisima osa kooliju-
hi toost. Sellele lisaks voib koolindukogu lisada mdne kogukonnakeskse kriteeriumi, mis
kajastab spetsiifilisi kohalikke vajadusi voi viljakutseid (kast 5.2). Inglismaal, kus vali-
kukriteertumid méédravad koolindukogu litkkmed, ohutab riiklik koolijuhtimiskolledz
(NCSL) kasitama neid kui kooli peamisi probleeme, tulevikupiitidlusi ja voimalikke muu-
tusi kogukonnas ning haridussiisteemis. Sellest analiitisist ldhtuvalt palutakse neil kirjel-

dada koolijuhi rolli ja ideaalset kandidaati noudlikult, kuid realistlikult.

Kast 5.2. Koolijuhtide virbamine ja valikukriteeriumid Austraalias Victorias
Enne 2005. aastat kritiseeriti Victoria virbamisprotsessi, kuna see torjus potentsiaalseid
kandidaate eemale. Reaktsioonina kriitikale algatas Victoria valitsus 2005. aastal osana
iildisest koolikorralduse tdiustamise kavast uue direktorite valikuprotsessi. Selle algatuse
peamised elemendid on: kaasaegsed virbamispraktikad, mitte valikuotsuste rajamine
peamiselt intervjuudele; direktorite esindatus valiku tegijate hulgas; valikukriteeriumide
kohandamine nii, et need peegeldaksid erinevate koolide erinevaid vajadusi, kaasa arva-
tud nende peamised eesmirgid; vajaliku profiiliga kandidaatide eelnev julgustamine

protsessis osalema; elavama vastastikuse suhtluse dhutamine kandidaatide ja kooli vahel.
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Vastavalt viiele kriitilisele valdkonnale, mis haridusameti arvates holmavad olulist osa

koolijuhi t66st ja mis on vilja toodud Haridusameti vdljaandes “Arendust6o juhised koo-

lijuhtidele”, on vilja arendatud viis kohustuslikku valikukriteeriumi. Neile voib lisada
kogukonnakeskse kriteeriumi, mis ei ole kohustuslik ja kajastab kohalikke vajadusi.

e Tehniline juhtimine: tdestatud voimekus efektiivselt optimeerida kooli finantsilisi,
fiitisilisi ja inimressursse sobilike juhtimispraktikate ja organisatsiooniliste siisteemi-
de ning protsesside kaudu, mis aitavad kaasa kooli eesmérkide elluviimisele.

e Inimeste juhtimine: tdestatud suutlikkus edendada turvalist, eesmargipérast ja osa-
lust soodustavat Opikeskkonda ja vGimet arendada konstruktiivseid ja austavaid suh-
teid personali, dpilaste, lapsevanemate ja teiste oluliste inimestega.

e Pedagoogiline juhtimine: toestatud voime juhtida, hallata ja jalgida koolikorralduse
tdiustamise protsessi Oppeprotsessi kriitilise mdistmise kaudu ning rakendada seda
korgetasemelise Opetamise ja dppimise soodustamiseks kogu koolis.

e Siimboolne juhtimine: tdestatud voimekus kujundada olulisi vdirtusi ja kéditumis-
malle kooli ja kogukonna jaoks, kaasa arvatud pithendumine tdhusate professionaal-
sete Opikogukondade loomisele ja sdilitamisele nii kooli sees kui koigil teistel siis-
teemi tasanditel.

e Kultuuriline juhtimine: arusaam tohusa kooli peamistest joontest ja tdestatud voi-
mekus juhtida koolikogukonda, edendades tulevikundgemust, mida toetavad iihised
eesmargid ja vddrtused, mis kindlustavad piihendumise ja votmeisikute koostoo koigi
Opilaste potentsiaali realiseerimiseks.

o Kogukonnakeskne kriteerium: kogukondliku kriteeriumi lisamine annab kooli-
ndukogule voi koolikomiteele voimaluse kujundada see kriteerium kooli kontekstist

ja juhtimisvajadustest ldhtuvalt.

Allikas: DEECD (2007).

Juhtide jirelkasvu kavandamine

Kui riik tahab podrata rohkem tdhelepanu koolijuhtimise toetamisele ja arendamisele
koolide sees, tuleks keskenduda sellele, kuidas tulevasi juhte paremini édra tunda ja nende
karjdéri toetada. Jarelkasvu kavandamine on oluline, et laiendada koolijuhikandidaatide

ringi ja suurendada tulevaste koolijuhtide arvu ning tdsta nende taset. See nduab huvi
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tekitamist juhtimise vastu, pakkudes Opetajatele voimalusi juhtimises osaleda ja rohkem

teada saada igapdevastest juhtimisiilesannetest ning pakkudes koolitust juhiks piirgijatele.

Peale viikese ulatusega juhtumiuuringute ja doktorivéitekirjade on haridusjuhtide jarel-

kasvu kohta tehtud iillatavalt vdhe uuringuid. Uks pdhjalikumaid uuringuid on

Hargraves’i ja Finki (2006) uurimus jarjepideva ja jatkusuutliku juhtimise kohta 30 aasta

jooksul 8 Kanada ja Ameerika Uhendriikide keskkoolis. Uurijad méiratlevad seoses juh-

tide jarelkasvuga neli peamist tegurit.

Jarelkasvu kavandamine: protsess, kus iiks juht jirgneb teisele. Enamik jatkuvusi,
leiavad nad, on kavandamata reaktsioonid siindmustele, mille puhul peaaegu ei tehta
ettevalmistusi enne ametikoha vabanemist. Jarelkasvu kavandamine ei tdhenda ainult
lahkuva juhi pérandi sdilitamist ja arendamist, vaid juhul, kui kooli tulemused on alla
ootuste, voib jirjepidevuse katkestamine olla parim variant. Autorite arvates peaksid
koik koolide arengukavad sisaldama jarelkasvu kavandamist, mille raames méaératle-
takse tulevased juhtimisvajadused kooli arengus (méddramata tingimata kindlaks konk-
reetseid inimesi konkreetsete rollide jaoks). Nad soovitavad ka, et inimesed, kes vas-
tutavad uute juhtide méddramise voi valimise eest, oleksid teadlikud sellest, kas vajalik
on jarjepidevus voi selle katkestamine.

Jarelkasvu juhtimine: suurte juhtimisvéljade loomine, kust tulevased juhid saavad
esile kerkida. Nagu Hargraves ja Fink mérgivad, on jarelkasvu juhtimine {iha tavali-
sem drisektoris. See tihendab juhtide jarelkasvu rohkem jagatud juhtimise kujundami-
sega. Koige olulisem strateegiline valik on see, kas potentsiaalsed juhid tuleks kind-
laks méddrata varakult ning siis neid toetada ja juhendada (st vélja valida ja arendada)
voi peaks jagatud juhtimise kdigus arendama voimalikult paljusid juhikandidaate, kel-
le hulgast kerkivad esile jargmised juhid. Nad vdidavad, et liks strateegiline viis jarel-
kasvu juhtimiseks on juhtimise arengu koolide loomine, kus tulevased juhid dpivad
viljapaistvaid juhtimis- ja dppimispraktikaid seal, kuhu need on koondunud, et neid
praktikaid siis oma juhtimiskohustuste ja karjddri edenedes siisteemi teistesse osades-
se edasi kanda.

Polvkonna vahetamissagedus ja kestvus: siin kisitletakse juhi ametiaja ja vahetuse

optimaalseid perioode. Hargraves’i ja Finki jargi on optimaalne periood Kanadas ja
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Ameerika Uhendriikides 5 — 7 aastat (vaata ka Reeves et al., 1998). Liihem ametiaeg
ei voimalda luua thist pithendumist kooli missioonile ja pikemad perioodid vdivad
pohjustada pohjendamatut enesega rahulolu ja loorberitele puhkamajdéamist. Juhti-
misuuringud edukates Wales’i pdhikoolides, mis tegutsevad keerulistes oludes, niita-
vad, et pikk ametiaeg ja stabiilne juhtimine vdivad tagada tShususe kogukonna usal-
duse voitmise kaudu (James et al., 2006; ka Bryk ja Schneider, 2004). Hariduspoliiti-
ka seisukohalt on seega minimaalse ametiaja kindlaksméddramine parem eelistus kui
maksimaalse iilempiiri mddramine, mis voib nduda keerukamaid otsuseid ja varieeru-
vat rakendust.

o Jdrelkasv ja isiksus: see on seotud isikliku arengu kiisimustega ja kiisimusega, kuidas
jatta endast maha terviklik juhtimispirand. See tihendab oskust juhi kohalt vaarikalt
lahkuda ja sellest korgemal seista; see on paljuski peaproov elust lahkumiseks. Isiklik
iilesanne on siin hoiduda enesekaitseks teiste takistamisest ja arendada selle asemel
hoopis teiste juhivoimeid. Need on koige olulisemad teemad, mida tuleb késitleda
koolijuhtide isiklikke, emotsionaalseid ja analiilisivdimeid arendavates programmides
(Harris, 2007; Leithwood ja Beatty 2008) ja teiste juhtimisel mitte ainult enda alluvu-
ses, vaid ka enda kdrval siisteemse juhtimise vormis (Hopkins, 2008; Hargraves et al.,

2008).

Need neli teemat seovad juhtide jarelkasvu silisteemse juhtimise ja jagatud juhtimisega
avara jatkusuutliku juhtimise mdiste kaudu. Fullan (2005) méératleb seda kui “siisteemi
voimet tegelda jitkuva tdiustumise keerukate probleemidega inimliku eesmérgi siigava-
test vadrtustest ldhtuvalt” ning Hargraves ja Fink (2006) kui juhtimist, mis “siilitab ja
arendab koige leviva ja jitkuva siivadpet, viisidel, mis ei kahjusta teisi, vaid toovad neile

kasu ...nii niitid kui tulevikus”.

Paljudes maades avaldub juhtimise jarjepidevus pigem andekate kandidaatide eneseeks-
poneerimises kui selgetes strateegiates, mis on suunatud tulevaste juhtide kindlaksméaé-
ramisele ja arendamisele. Riikide taustaraportid nditavad selgelt, et potentsiaalsete tulevi-
kujuhtide kindlakstegemisele ja toetamisele pdoratakse enamikus riikides liiga vihe tdahe-

lepanu. Austraalias tehtud uuringud on ndidanud, et enese méératlemine juhina on jark-
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jarguline protsess katse-eksituse meetodil, mil inimesed on emotsionaalselt haavatavad ja
sageli puudub neil professionaalne ja siisteemne toetus (Gronn ja Lacey, 2004). Opetajaid
tuleb julgustada mdtlema endast kui juhist — see on esimene samm tdelise jirjepidevuse

planeerimise poole.

Inimesed, kellel on kogemus juhtimises voi mingis selle aspektis, on toendolisemalt huvi-
tatud juhtimisest ja usaldavad oma vdimet sellega toime tulla (NCSL, 206b). Seetdttu on
oluline, et potentsiaalsetele juhtidele antakse voimalus osaleda juhtimises juba oma kar-
jaari algul. Seda voib teha juhtimise jagamise kaudu kooli tasandil ja julgustades Opeta-
jaid vastutama teatavate juhtimisvaldkondade voi -aspektide eest (3. peatiikk). Juhtimis-
huvi saab edendada ka t66varjuprogrammide kaudu, mis annavad Opetajatele vGimaluse

jalgida konkreetseid tegevusi, mida juhtimine hdlmab, ja neist rohkem teada saada.

Suure potentsiaaliga Opetajad tuleks eelnevalt kindlaks méérata ja neid tuleks ohutada
oma voimeid arendama (kast 5.3). Koolisisesed erialase arengu voimalused voivad olla
Opetajatele kasulikud oma juhtimis- ja haldusalaste voimete proovilepanekul. Koolitus-
voimalused vdivad olla suunatud koolidele, kus on juhtidest puudus, voi need vdivad
moodustada osa suurematest koolijuhtimise arengustrateegiatest. Lisaks sellele voib juh-
timisteemade sissetoomine Opetajakoolitusse tekitada pikemaajalist huvi juhtimispotent-

siaaliga Opetajate hulgas.

Kast 5.3. Tulevaste juhtide kindlakstegemine ja arendamine
Direktorikandidaatide ringi laiendamine Rootsis
1980. aastate algul julgustas riik kohalikke omavalitsusi elavdama koolijuhtide vérba-
mist. Kuni selle ajani olid enamik dsja védrvatud koolijuhtidest mehed, kes olid juba neid
virvanud koolis to6tanud. Teema {ile diskuteeriti. Riik algatas arenguprogrammid mo-
nedes kohalikes omavalitsustes, et koolijuhtimisest huvitatud opetajad saaksid toctada
“varbamisringides”. Et saada riigilt toetust selle t66 rahastamiseks, pidi omavalitsus
toendama, et vdhemalt pooled osalejad on naised. Nendes varbamisringides uuriti kooli-
juhi t66d késitlevat kirjandust ja kohtuti umbes kiimme korda kirjanduse iile arutlemi-
seks. Samuti jdrgnes iga osaleja varjuna monele koolijuhile, et nédha asju koolijuhi vaate-

nurgast.
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1987. aastal vottis Rootsi parlament vastu seaduse, mille kohaselt omavalitsused peavad
korraldama Gpetajatele ja teistele koolijuhi toost huvitatutele varbamisringe. Viiksematel
omavalitsustel soovitati teha koostodd omavahel voi suuremate omavalitsustega, et var-
bamisringide rithmad oleksid piisavalt suured, toimimaks stimuleeriva vorgustikuna.
Riiklik haridusamet koostas toetavaid materjale. Sellest ajast peale on paljudel dpetajatel
olnud vdimalus proovida koolijuhi t66d ja otsustada, kas nad soovivad seda teha. Palju-
del omavalitsustel on niitid andmebaas Opetajatest, kes on koolijuhtimisest huvitatud.
Selles ringis osalenud inimestel on voimaldatud lithema aja jooksul tdita juhtimiskohus-
tusi, et nad saaksid oma vdimeid proovile panna.

Virbamisringide kasutegur varieerub omavalitsusest soltuvalt. Praegu kaalutakse voima-
lust selle idee elustamiseks. Kulud on seotud peamiselt ringides osalevate Opetajate
asendamisega, eriti sel perioodil, kui nad tegutsevad direktori toovarjuna. Omavalitsused
peavad seda heaks investeeringuks oma haridussiisteemi. Praegu kandideerib direktori
kohtadele palju rohkem inimesi — eriti naisi — kui 1980. aastatel.

“Kiirtee” programm Inglismaal

“Kiirtee” dpe on intensiivne juhtimise arendamise programm, mida juhib riiklik kooli-
juhtimiskolledz (NCSL). See on kavandatud Opetajate jaoks, kes on oma karjdéri algu-
ses, kuid on kiiresti tdousnud kdrgema astme juhi ametikohale. Programm on kavandatud
viieaastasena lootuses, et “Kiirtee” dpetaja asub oma esimesele ametikohale asedirekto-
rina, direktori asetditjana vOi siivateadmistega Gpetajana nelja aasta jooksul. Senised
toendid nditavad, et “Kiirtee” programmil on kiirendav mdju juhikandidaatide esileker-
kimisele.

Allikas:  Rootsi  riiklik  kooliarendusamet ~ (2007); NCSL-i  veebilehekiilg

www.ncsl.org.uk/programmes/fasttrack

Viirbamisprotseduurid

Kandidaatide védrbamine enne, kui nad on demonstreerinud oma vdimet oma ametiga
edukalt toime tulla, on alati seotud riskiga. Selle riski vdhendamiseks on valikuprotsessis
testitud mitmesuguseid varbamisprotseduure nii haridussektori sees kui véljaspool seda.

Hariduspoliitika kujundajad vdivad valiku tegijatele esitada virbamisprotseduure voi
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juhiseid, kindlustamaks, et koigil kandidaatidel on vordne véimalus oma teadmisi, oskusi
ja voimeid néidata.

Enamik riike, mille kohta on detailne info, toetub direktorikandidaatide valikul edukalt
labitud intervjuule (Austria, Belgia prantsuskeelne kogukond, Taani, lirimaa, Iisrael, Poh-
ja-lirimaa, Norra ja Rootsi). Teine viarbamisprotseduur, mida traditsiooniliselt kasutatak-
se, on ndudmine esitada ettepanekud kooli t66 korraldamiseks (Austria, T$iili, Ungari,

Sloveenia, Hispaania).

Paljudes riikides on saanud {iha ilmsemaks, et on oluline mitte {ilehinnata edukalt soorita-
tud intervjuud. Inglismaal julgustatakse koolindukogusid andma kandidaatidele voimalus
nididata koiki oma voimeid ja oskusi pikema valikuprotsessi jooksul, mis sisaldab kiilas-
tusi, intervjuusid, esitlusi ja antud ametikoha jaoks vajalike oskuste hindamist. Austria
praecgused hindamisprotseduurid toetuvad kaasaegsetele virbamismehhanismidele nagu

hindamiskeskused ja potentsiaali analiiiis (kast 5.4).

Kast 5.4. Viarbamisprotseduuride professionaliseerimine Austrias
Enamik osalevaid riike mainib avatud viarbamispraktikaid. See tdhendab, et vdrbamine
on avatud koigile kandidaatidele, kes vastavad sobivuskriteeriumidele, vabadest ameti-
kohtadest teavitatakse laialdaselt ja toimub avalik konkurss. Avatud varbamine tdhendab
ka seda, et virbamine ei ole piiratud kooli voi geograafilise piirkonnaga.

Allikas: Schratz ja Petzold (2007)

Riikide taustaraportid néitavad siiski, et praktika ja teooria ldhevad sageli lahku. Néiteks
Belgia flaami kogukonnas tehtud uuringud niditavad, et kuigi koolijuhi ametikohtadest
teatatakse riiklikult, on vastava kooli v3i koolindukogu personalil eelis véljastpoolt tule-
vate kandidaatide ees. Kuigi see ei ole ametlikult fikseeritud kriteerium, peetakse kooli ja
piirkonna tundmist valikuprotsessis soodustavaks asjaoluks (Devos et al., 2005). Hispaa-
nias eelistatakse avalikult samast koolist pdrit kandidaate ja Austrias kuulubki enamik
kandidaate sageli sama kooli todtajate hulka. Sellised asjaolud kitsendavad kandidaatide
ringi, kelle hulgast virbajad valida saavad, kuna vdivad heidutada kvalifitseeritud kandi-

daate teistest koolidest voi piirkondadest.
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Samal ajal on mdned valitsused aktiivselt julgustanud teiste koolide dpetajaid juhi kohale
kandideerima. Rootsis niiteks oli enne 1980. aastaid rohkem kui 75% dsja ametisse nime-
tatud direktoritest varem to6tanud samas koolis dpetajana; 1990. aastate keskel oli vihem

kui 20% é&sja direktoriks saanuid périt samast koolist.

Otsustamise tasand virbamisel

Juhtide varbamine on suurel mééral detsentraliseeritud ja riigi tasandilt eemaldunud. Koi-
gis riikides peale Austraalia, Austria, Belgia prantsuskeelse kogukonna ja Prantsusmaa
teeb otsuse direktori toolevotmise kohta kas kohalik omavalitsus vo1 koolindukogu. Ko-
halikud voimud on vastutavad virbamisotsuse eest Skandinaavia riikides (Taani, Soome,
Norra, Rootsi) ja samuti Sotimaal, Ungaris ja Tsiilis. Kool, koolindukogu vdi koolikomi-
tee vastutab selle eest Inglismaal, lirimaal, Hollandis, Uus-Meremaal, Pohja-lirimaal,

Portugalis, Sloveenias ja Hispaanias.

Need andmed niitavad siiski ainult formaalset otsustusdigust, samal ajal kui tegelik prak-
tika voib olla erinev ja sisaldada palju suuremat hulka votmeisikuid. Austria riigikoolides
nditeks on riigi tasandi haridusjuhtidel formaalne digus valida 10plik kandidaat, kuid kan-
didaatide nimekirja valmistab ette koolikomitee ja selle vaatab {iile piirkonna koolinduko-
gu ning 16pliku otsuse tegemisel arvestatakse dpetajate liidu, kohaliku kogukonna ja koo-

liinspektori arvamust.

Kuigi enamikus riikides tehakse detsentraliseeritud varbamisotsus kohalikul voi kooli-
ndukogu tasandil, on otsustusdigus moningates riikides, nditeks Austrias, Prantsusmaal ja
[taalias endiselt keskvdimu tasandil. Ametisseméddramine keskvdoimu tasandil voib tdhen-
dada véga standardiseeritud virbamisprotsessi ja vOib takistada sellise kandidaadi maa-
ramist, kes kohalikke vajadusi arvestades kdige paremini sobiks. Teisest kiiljest vdidetak-
se monedes riikides, nditeks Itaalias, et keskvdoim on pddevam ja kindlustab virbamis-
protsessi erapooletuse, digluse ja ldbipaistvuse. Hiljutine ettepanek valitsusele on ndida-
nud, et selleks, et kandidaadid vastaksid kohalikele ndudmistele, peaks koolindukogudel

olema digus panna veto ministeeriumi méiératud kandidaatidele (TREELLLE, 2007).
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Koolindukogude osalemisel virbamisotsustes on see suur eelis, et ndukogud vdivad ko-
handada valikuprotseduure, et votta arvesse oma koolide erinevaid vajadusi. Samal ajal
voib see tekitada probleeme seoses efektiivsuse ja liabipaistvusega. Paljudes riikides ei ole
valiku tegijad ise saanud vastavat viljadpet ja seetdttu ei pruugi nad olla padevad vérba-
misprotsessi edukalt 14dbi viima. Inglismaal niiteks mainib NCSL (2006a), et “direktorite
varbamisprotsessi iseloomustab monikord varieeruv tipsus, instinkti ja “kohutunde” ka-
sutamine, ettendgelikkuse puudumine tulevikuvajaduste suhtes, teadmiste puudumine
seaduses sdtestatud noudmiste ja standardite kohta ning kiirustamine vabast ametikohast
teatamisel, kannustatuna hirmust, et ametissemiiramine jaib hiljaks”. Seetdttu on oluline

arendada varbamiskomisjonides osalevate inimeste voimeid ja vastutust.

Uks viis suurema lidbipaistvuse tagamiseks koolijuhtide valikul on virbamisprotsessi iil-
diste juhiste viljatodtamine. Inglismaal on riiklik koolijuhtimiskolledz vilja tootanud
koolindukogudele suunatud juhised, mis méadratlevad ideaalse kandidaadi, annavad suu-
niseid valikuprotseduuride ja valitud kandidaatide uude keskkonda sissetoomise osas.
Austraalias Victorias antakse valikukomisjoni liikkmetele detailsed juhtndorid, mis osuta-
vad koige olulisematele valikukriteeriumidele ja selgitavad intervjuu ettevalmistamise

ning labiviimise etappe (kast 5.2).

Virbamise ldbipaistvust ja Oiglust saab suurendada, laiendades vérbamiskomisjonides
osalemise voimalusi. Mdnikord haaratakse varbamisprotsessi vilisliikmeid, niiteks &ri-
maailmast, et kindlustada protsessi objektiivsust (nditeks Belgia flaamikeelses kogukon-
nas). Rootsis kuuluvad vérbamiskomisjoni vastava kooli Opetajad ja monikord (eriti
keskkoolide puhul) opilaste esindajad. Austraalias Victorias ja Belgia flaami kogukonnas

on suurenenud direktorite esindatus varbamiskomisjonides.

5.3 Viiirilise tootasu tagamine

Selle uurimuse jaoks koostatud riikide taustaraportid nditavad, et palgaméiral vdib olla
moju koolijuhi elukutse atraktiivsusele. Kui dpetajad tajuvad oma palgamédira ebasobiva-
na ja peavad oma t00 tunnustamist ebapiisavaks, tekib frustratsioon ja t66 tulemuslikkus

halveneb.
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Koolijuhi ameti atraktiivsus on seotud sellega, milline on koolijuhi vastutuse ja palga-
médra tase vOrreldes potentsiaalsete kandidaatide alternatiivsete toovoimalustega. Palju-
des riikides on haridusjuhtide palgaméirad ebasoodsad, vorreldes sarnaste avaliku teenis-
tuse ametitega ja jadvad samuti maha erasektori palkadest. Lisaks sellele holmab direkto-
riamet enamikus riikides palju suuremat hulka kohustusi vorreldes asedirektori voi kesk-

astme juhiga, kuid erinevused palgaméiéras ei ole kuigi suured.

Vordlev palgamdiiirade iilevaade

Enamikus riikides on algkooli ja pdhikool vanema astme direktorite palgad samad
(Eurydice, 2005). Direktorite palgad varieeruvad sdltuvalt juhitava kooli tiilibist mérki-
misvadrselt ainult Belgias, Saksamaal, Prantsusmaal, Hollandis ja Soomes (Eurydice,
2005). Tuleb ka mérkida, et esitatud andmed késitlevad ainult pdhipalka ega anna teavet

lisatasude v&i preemiate kohta.

Direktori minimaalne pohipalk on reeglina vordne vastava riigi rahvusliku kogutoodan-
guga voi sellest kdrgem. Slovakkia Vabariigis ja Itaalias jddb direktori pohipalk rahvusli-
kule kogutoodangule alla, moodustades sellest vastavalt 71% ja 87%. Skaala teises otsas
on aga Uhendkuningriik, kus minimaalne pdhipalk on kaks korda kdrgem kui rahvuslik

kogutoodang; samuti on see peaaegu kaks korda korgem Sloveenias (198%).

Enamikus riikides on direktori palgatdus tema karjdari jooksul tavaline. Belgia flaami ja
prantsuse kogukonnas, Saksamaal, Poolas, Hollandis ja Kreekas on miinimum- ja mak-
simumpalga vahe ligi 30%. Kuna neis riikides on alustava direktori palk enam-vihem
keskmine, on palgatdus piiratud. Ainult Uhendkuningriigis (vélja arvatud Sotimaa) v&i-
vad palgad karjdéri jooksul peaaegu kahekordistuda (kasv 93%). Austrias, Soomes,
Prantsusmaal, Itaalias ja Rootsis voivad direktorite palgad karjddri jooksul kasvada 75%

vOi rohkem.

Vastavalt Eurydice’i (2005) andmetele on direktorite pdhipalga miinimumi ja maksimumi

vahe palju vihem mérgatav kui dpetajate puhul. See {ihtlasem palgatdus on seotud asja-
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oludega, et alustavate direktorite palgad on reeglina kdrgemad kui dpetajate omad ja nen-

de karjdir on tavaliselt lithem, kuna direktoriametiks on vajalik aastatepikkune kogemus.

Joonis 5.1. Keskkoolidirektorite palgad vorreldes rahvusliku kogutoodanguga,

2002/2003

Direktorite aastase pohipalga miinimum ja maksimum pohikooli vanemas astmes

(ISCED 2) véorreldes rahvusliku kogutoodanguga
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Mirkus: termin “miinimumpalk” viitab iiksiku, lastetu, pealinnas tootava direktori
pohipalgale tema direktorikarjéédri algul. Taanis, Saksamaal, Hispaanias, lirimaal,
Austrias, Portugalis, Soomes, Islandil ja Norras on kooli suurusel otsene moju direktori
minimaalsele pdhipalgale — mida suurem on kooli opilaste arv, seda kdrgem on palk.

Nende riikide puhul on esitatud minimaalne pohipalk viikekoolides.

Termin

“maksimumpalk” viitab {ksiku, lastetu, pealinnas todtava direktori palgale tema
pensionilejdidmisel voi teatud arvu ametis oldud aastate jdrel, vOtmata arvesse palga
muutusi vOi rahalisi tasusid, mis on seotud mdne teise kriteeriumiga peale staazi.
Saksamaal, Hispaanias, lirimaal, Austrias, Portugalis, Soomes ja Islandil on kooli
suurusel otsene mdju maksimaalsele pohipalgale — mida suurem on kooli opilaste arv,

seda suurem palk. Nende riikide puhul on esitatud maksimaalne pdhipalk

koolides.
Allikas: Eurydice (2005), Key Data on Education in Europe, 2005, Luksemburg.

suurtes
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Haridussektoris jiiib juhi palk sageli alla teiste sektorite juhtide omale

See alapunkt kisitleb haridusjuhtide palgamiira vorrelduna teiste sektorite juhtide palka-
dega. Et muuta koolijuhtimine atraktiivseks karjdarivalikuks, on hariduspoliitika kujunda-
jatel vaja moista, millised on haridusjuhtide palgad vorrelduna palkadega teistes sektori-
tes. Kuigi rahvusvahelisi vordlusandmeid ei ole kdeparast, nditavad monede riikide taus-
taraportid, et koolijuhtide palgad jadvad maha sarnastel ametikohtadel olevate inimeste
palkadest era- ja avalikus sektoris. Belgias, Hollandis ja Hispaanias néiteks on koolijuhti-
de palgad madalamad kui sarnasel ametikohal avalikus teenistuses, néiteks tervishoiuasu-
tuse juhatajal. Tirimaal on Opetajate liidud ja koolijuhtide organisatsioonid vaitnud, et
koolidirektorite ja asedirektorite palgad, lisatasud ja tootingimused jadvad alla avalikus

teenistuses sarnastel ametikohtadel olevate inimeste omadele.

Samal ajal aga on riike, kus koolijuhtide palgad on viimastel aastatel tdusnud ja on niiiid
taiesti vorreldavad juhtide palkadega teistest sektoritest. Uus-Meremaal néiteks on kooli-
juhtide palgad vorreldavad teiste avaliku sektori valdkondade palkadega ja need on vii-
mase kiimne aasta jooksul kasvanud rohkem kui teiste sektorite palgad. Sloveenias on
koolidirektorite palgad tihtlustunud avaliku sektori mitte-hariduslike valdkondade juhtide
palkadega alates aastast 2006. Inglismaal kasvasid koolijuhtide sissetulekud 1997. ja
2003. aasta vahel 19%, samal ajal kui avaliku ja erasektori teenistujate keskmine sissetu-
lek kasvas 12%. Hollandis ja Belgia flaami kogukonnas on direktorite palgamédira viima-
sel ajal korrigeeritud vastavalt vordlevatele uuringutele, mis on vélja toonud koolijuhtide

palkade ebasoodsa olukorra, vorrelduna erasektori juhtivtdotajatega (kast 5.5).

Kast 5.5. Kuidas monedes riikides on direktorite palgamuresid lahendatud
Hollandis jalgib siseministeerium valitsusametnike palku vorreldes erasektori teenistuja-
tega. Ministeeriumi korraldatud uuringus leiti, et haridustdotajate palgad jddvad ettevot-
lussektori omadest maha. Palkades oli suuri erinevusi olenevalt to6taja vanusest, lepingu
tiiibist ja haridustasemest. Uus koolijuhtide palgastruktuur vdeti Hollandis kasutusele
aastatel 2000 — 2002. Kollektiivse todlepingu eesmirk oli tdiustada karjaarimudeleid
nditeks maksimaalse palgamédira tdstmise kaudu.

Belgia flaami kogukonnas 2001. aastal 1abi viidud vordlevas palgauuringus leiti, et
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haridusjuhtide palgad jddvad suuresti alla to6turu keskmisele. Uuringus leiti samuti, et
olulise tdhtsusega on lisasoodustused, mida teised juhid saavad, nditeks ametiauto, kulu-
de katmine ja toit. Direktorite ja Opetajate palkade vahe ei olnud markimisvéddrne. Selle
uuringu tulemusena on flaami algkoolide direktorite to6tasu suurendatud ja see on viinud
suurema palgaerinevuseni Opetajate ja direktorite vahel.

Allikas: Bal ja de Jong (2007); Devos ja Tuytens (2006).

Direktorite palgad ei ole sageli vastavuses nende tégkoormuse ja vastutusega
Teine probleemide kogum on seotud koolipersonali palkade suhetega. Nagu juba varem
mairgitud, vastutab peamiselt direktor kooli ja dpilaste tulemuste eest, kuid see ei kajastu

palkade erinevuses.

Kdigis riikides on direktori pohipalga maksimum kdrgem kui dpetaja oma. Rohkem kui
kolmandikus riikidest ja regioonidest on Opetajate ja direktorite maksimumpalga vahe
20% voi vahem, teises kolmandikus on erinevus alla 40%, lirimaal ja Islandil aga on eri-
nevus enam kui 50% ning Sotimaal ja Uhendkuningriigis (Inglismaa, Wales ja Pdhja-
Iirimaa) on direktori maksimaalne pdhipalk rohkem kui kaks korda kdrgem Opetaja mak-

simaalsest pohipalgast.

Moningates riikides erineb Gpetaja ja direktori palk samuti vdhe. TSiilis ja Koreas on di-
rektori pohipalk Opetaja palgaga samas suurusjargus. Ungaris on direktori palk reeglina
ainult umbes 10% korgem kui Opetaja palk ja Norras on direktorite palgad sarnased kor-

gelt kvalifitseeritud Opetajate omadega.
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Joonis 5.2. Keskkoolidirektori palk vorrelduna 6petaja palgaga, 2002/2003
Opetaja maksimaalse aastase pohipalga ja pohikooli vanema astme (ISCED 2) direktori

palga protsentuaalne kasv vorrelduna rahvusliku kogutoodanguga
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Mirkus: maksimaalne pohipalk tdhendab palka, mida said tiksikud, lastetud ja pealinnas
ametis olevad Opetajad voi direktorid pensionile jaddmisel voi teatud hulga todtatud aastate
jarel, votmata arvesse palkade muutusi voi rahalisi tasusid, mis on seotud mingi muu
kriteeriumiga peale staazi. Nende riikide puhul, kus direktorite palgad viikekoolides ja
suurtes koolides on erinevad, on esitatud suurte koolide direktorite palgad.

1. Taani andmed ei ole rahvusvaheliselt vorreldavad; andmed périnevad riigi
taustaraportist. Taani graafik nditab protsentuaalset erinevust keskmiste aastapalkade
vahel, mitte maksimaalsete aastaste pohipalkade vahel.

Allikas: pohineb Eurydice (2005) andmetel, Key Data on Education in Europe, 2005,
Luksemburg.

Moningates riikides nagu Portugal ja Korea ei tehta kompensatsioonisiisteemis vahet dpe-
tajate, asedirektorite ja direktorite vahel, peamine kriteerium palgamédra arvestamisel on

toostaaz. Sellest vOib tuleneda olukord, kus moned direktorid saavad madalamat palka
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kui pika staaziga Opetajad, keda nad juhivad. Néib, et oluline on kinnitada erinevad pal-
gamiirad Opetajatele ja koolijuhtidele, et koolijuhi amet muutuks atraktiivsemaks, eriti

nooremate kandidaatide jaoks.

Viike erinevus Opetajate ja direktorite palkade vahel on iiks pohjus, miks nii vdhesed
dpetajad soovivad direktoriks saada. Ameerika Uhendriikide haridusuuringute teenistuse
(ERS) 1998. ja 2000. aasta raportites leiti, et superintendandid néevad ebapiisavat palka
kui kdige olulisemat takistust direktoriks kandideerimisel. Austraalia jirelkasvu kavan-
damise tilevaates (Lacey, 2000) mainitakse samuti palka kui tugevat heidutavat tegurit
potentsiaalsete kandidaatide jaoks. Taanis nditas 2005. aastal 890 direktori kohta tehtud
iilevaade, et 56% neist on arvamusel, et palkade erinevus direktorite ja nende alluvate
palkade vahel on kaugelt liiga viike ja 39% leidis, et palkade erinevus on liiga viike
(Denmarks Evalueringsinstitut, 2006).

Palkade soltuvus isiklikust edukusest

Paljudes OECD riikides saavad sarnase kvalifikatsiooniga direktorid, kes todtavad sarna-
se profiiliga koolides, samasugust palka, sdltumata to6tingimustest ja edukusest ning pii-
hendumusest. Individuaalsed palgamiirad, milles arvestatakse piihendumust ja tulemusi,
eksisteerivad ainult vdhestes OECD riikides, sealhulgas Tsiilis, Inglismaal, Pdhja-

lirimaal, Sloveenias ja Rootsis (kast 5.6).

Vastavalt OECD andmetele (2006) voib tulemustasu olla efektiivne motivatsiooni tdstmi-
sel, kui seda dramarkimist mdistetakse positiivse tagasisidena. Kui aga sellist vélist sek-
kumist tulemustasu vormis mdistetakse kui kontrolli, vib sellel olla vastupidine efekt
(OECD, 2006). Gray et al. (1999) jargi voivad tulemuspalgad mdjuda negatiivselt koos-
tooohkkonnale ja meeskonnatdole. Suundumus diferentseeritud palkade rakendamisele
vOib seega koostodvalmi koolidhustiku loomisele vastu tootada.

Need tdhelepanekud osutavad, et siisteemidega, mis seovad palgad tulemustega, tuleb
kindlustada, et direktorid tajuksid seda protsessi diglasena. Kui siisteemiga otsustatakse

kehtestada tulemuspalk, on oluline arendada vilja usaldusvéirsed indikaatorid ja kindlad
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hindamiskriteeriumid, hindajad ette valmistada ja vilja Opetada ning tagada, et hinda-

misprotseduurides voetaks arvesse konteksti, milles direktorid todtavad.

Kast 5.6. Individualiseeritud palgad Rootsis

Rootsi koolijuhid saavad palka individuaalsetel alustel, mis nduab, et omavalitsuse hari-
dusjuht koguks infot koolijuhi t66 kvaliteedi kohta. Haridusjuhid iiritavad leida indikaa-
toreid, uurides Gpilaste dpitulemusi, vesteldes dpetajate ja lapsevanematega ning uurides
Opilaste vastuvotmist teistesse koolidesse ning kohalikku tooellu. Millise astmeni on
need protseduurid slistematiseeritud, sdltub konkreetsest omavalitsusest ja koolinduko-
gust, kes koolijuhile hinnangu annavad. Mones omavalitsuses on protseduurid korralda-
tud sarnaselt drimaailmale voi riiklikult finantseeritud sektoritele, nditeks meditsiinisek-
torile. Teistes omavalitsustes kehtestatakse vastavad protseduurid haridusjuhi ja kooli-
juhtide koost6os.

Allikas: Rootsi riiklik kooliarendusamet (2007).

Palkade seotus koolitasandi teguritega

Paindlikud palgad voivad ka motiveerida koolijuhte téotama kehvemates koolides voi
ebasoodsamas piirkonnas. Riikide taustaraportitest ilmneb, et palgad on monikord seotud
haridusastme ning kooli tiilibi ja suurusega, kuid ainult vdhestel juhtudel on nad seotud
selliste parameetritega nagu kooli asukoht voi sotsiaal-majanduslik keskkond. See toob
kaasa probleeme riiklikus kontekstis, kus teatavat tiiiipi koolidel on raskusi direktori ame-
tikohtade tditmisega, niiteks maakoolid Austraalias, Uus-Meremaal, lirimaal ja Pdhja-
lirimaal, linnakoolid Inglismaal ja algkoolid Belgia flaami kogukonnas, Prantsusmaal

ning Hollandis.

Monedes riikides on kehtestatud hariduspoliitika, millega kindlustatakse palga seotus
kooli tingimustega. Prantsusmaal ja Uus-Meremaal saavad “raskete” koolide juhid kor-
gemat palka ja Rootsis sdltuvad palgad olukorrast tooturul, mis tdhendab seda, et kdrge-

mat palka pakutakse neis piirkondades, kus koolijuhtidest on puudus.
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Riikides, kus on raskusi direktorikohtade tditmisega teatavat tiilipi koolides, tuleks kaalu-
da paindlikumate motivatsioonistruktuuride kehtestamist ja tunduvalt suurema palga
maksmist keerulistes piirkondades tootavatele direktoritele. Palgad, mis on seotud kooli-
tasandi teguritega, voivad korrigeerida pakkumist ja noudlust, rakendades motivatsiooni-
vahendeid piirkondades, mida peetakse ebasoodsateks. Need voivad ka kaasa aidata koo-
lijuhtide motivatsiooni tdstmisele ja kindlustamisele, et kdigis koolides oleksid sama ta-

semega juhid.

Samuti on ndutav paindlikkus nende inimeste tasustamisel, kes kuuluvad kooli juhtkonda.
Mbdnes riigis, kus koolid soodustavad ja praktiseerivad jagatud juhtimist, on vélja téotatud
erimehhanismid keskastme juhtide ja kooli juhtimisel osalemise ergutamiseks ja tasusta-
miseks (3. peatiikk).

5.4 Koolijuhtide kutseithingud

Selles peatiikis tostatatud teemad on viga olulised koolijuhi t66 ja karjddri seisukohalt.
Toojoureformi edukaks elluviimiseks on oluline, et koolijuhid oleksid aktiivselt kaasatud
poliitika kujundamisse ja tunneksid end reformi teostamises osalisena. Kutseiihingutes
osalemise kaudu saavad nad kontrollida t66joupoliitika teemasid ja kaasa aidata oma t60-
tingimuste kujundamisele. Oma taustaraportites ja “Koolijuhtimise tdiustamise” kohtu-
mistel on paljud riigid rohutanud sotsiaalpartnerite kaasamise tahtsust to6joureformi ellu-
viimisel. Teisest kiiljest ei tohiks votmeisikute rithmadel olla vGimalust blokeerida olulisi
reforme, mis on ellu kutsutud demokraatliku protsessi kaudu (OECD, 2005). Tasakaalu
leidmiseks on koolijuhtidel ja nende esindajatel vaja osaleda pidevas avatud dialoogis

hariduspoliitika kujundajatega.

Kutseorganisatsioonid saavad koolijuhtimispoliitikale mdju avaldada ldbirdadkimiste kau-

du haridusministeeriumi esindajatega voi ise koolijuhtidele teenuseid pakkudes.

Koik riigid on asutanud iithe vdi mitu Opetajate liitu, kus on esindatud nii Opetajad kui
koolijuhid. Enamikul juhtudel on dpetajate liitudel volitused kaitsta kogu pedagoogilise

personali huve ning suure enamuse sellest moodustavad kahtlemata dpetajad. Lisaks sel-

228



lele on kdigis riikides peale Soome, Portugali ja Hispaania ka spetsiaalsed liidud voi kut-

selihingud ainult koolijuhtidele (Lisa 5.A2).

Kuigi termineid “liit” ja “kutseiihing” kasutatakse paljudes riikides slinoniiiimidena, ka-
sutame meie terminit “liit” organisatsioonide kohta, mis peavad ldbirddkimisi selliste
teemade iile nagu palk, to6tingimused, tdokoormus ja haridusele eraldatud ressursid ning
terminit “kutseiihing” organisatsioonide kohta, mis esindavad elukutset, kuid ei osale
varbamisldbirddkimistel. Koreas nditeks peavad dpetajate liidud 14birdakimisi pedagoogi-
lise personali majandusliku ja sotsiaalse staatuse (nditeks palgad ja t66tingimused) paran-
damise iile, samal ajal kui kutseiihing peab ldbirddkimisi teiste teemade, sealhulgas kooli-
tuse ja erialase enesetdiendamise iile. Enamikus riikides jadb see eristus siiski lisna sega-
seks ning liitude ja kutseiihingute volitused sageli kattuvad. Mdnel koolijuhte esindaval

organisatsioonil on nii kutseithingu kui liidu funktsioonid.

Liidud

Paljudes riikides (Taani, Inglismaa, Ungari, Holland, P&hja-lirimaa, Norra, Sotimaa,
Rootsi) on lisaks Opetajate liitudele, kuhu kuuluvad nii Opetajad kui direktorid, eraldi
liidud koolijuhtidele. Suhted Spetajate ametiliitude ja koolijuhtide liitude vahel voivad
monikord olla pingelised. Rootsis nditeks on nende kahe pedagooge esindava organisat-
siooni vahel ideoloogiline 18he. Opetajate liidu arvates peaksid dpetajad ja koolijuhid
kuuluma samasse liitu, nad ndevad haridussektorit kui iihtset iihesuguste huvidega iiksust.
Teiselt poolt aga viidab koolijuhtide iihing, et koolijuhtimine on eraldi kutseala eraldi
huvidega ja seetdttu peaks seda esindama eraldi organisatsioon. Eraldi direktorite liitude
asutamist voib vaadelda kui sammu direktorikutse arengus Opetajakutsest eraldiseisvaks

kutsealaks.

Kaigis riikides, vélja arvatud Belgia (prantsuskeelne kogukond), Prantsusmaa, Ungari,
Portugal ja Hispaania, on direktorite to6levotmise tingimused méddratletud kollektiivle-
pingutega riigi todlevotvate instantside ja dpetajate/direktorite liitude vahel. Kollektiivle-
ping viib teistsuguste tulemusteni kui ldbirddkimised konkreetsete direktoritega voi maa-

rused, millega piiritletakse direktorite palgad ja to6tingimused.

229



Piirkondades, kus rakendatakse kollektiivlepinguid, on nad enamikul juhtudel sdlmitud
riigi/piirkonna tasandil (Austrias, Tsiilis, Soomes, lirimaal, Iisraelis, P&hja-lirimaal, Slo-
veenias). Rootsis toimuvad kollektiivsed ldbirdakimised munitsipaal-/kohalikul tasandil
ning Taanis ja Norras riiklikul ja kohalikul tasandil. Rootsis peetakse labirddkimisi pal-
kade ja tootingimuste lile ametiiihingu ja téolevotva kooli koolindukogu vahel, enne kui

tehakse 10plik otsus uue koolijuhi t66levotmiseks.

Tsiili on omapérane juhtum, mille puhul dpetajate ametiliit peab riigi valitsusega 1dbirda-
kimisi palkade ja to6tingimuste iile, kuigi pedagoogilist personali votavad t6dle kohali-
kud omavalitsused ja erasektor. Omavalitsused on koondunud erakapitalil pohinevaks
mittetulundusiihinguks, mis tegutseb survegrupina ja nduab, et Opetajate tootingimuste
iile peetaks ldbirddkimisi kohalikul tasandil tegelike to6levotjatega. Riigi valitsus on siis-
ki véitnud, et omavalitsuste erinevad ressursid ja erinev juhtimisvdoimekus vajaksid tsent-
raliseerimist méiéruste ja sekkumise kaudu, et kaitsta selliseid poliitilisi eesmirke nagu

vordsus ja hariduse kvaliteedi areng.

Hollandis aga on kdigis haridussektori valdkondades oma t6dlevotvad organisatsioonid
ning tooandjate ja t06votjate organisatsioonid juhivad tihiselt haridusalast to6turgu. Hari-
dussiisteem liigub tdieliku tootingimuste detsentraliseerimiseni nii pohi- kui keskharidu-

SEs.

Kutseiihingud

Kiimnel 22 osalevast riigist on koolijuhtide kutseiithingud (Austraalia, Austria, Belgia
(flaami), Belgia (prantsuse), Tsiili, lirimaa, Korea, Uus-Meremaa, Sloveenia, Hispaania).
Need kutseiihingud erinevad oma staatuse, volituste ja funktsioonide poolest. Nad vdivad
vastava elukutse esindajatena mingida rolli todjoupoliitikat késitlevates labirddkimistes

valitsusega ning professionaalsete oskuste toetamisel ja arendamisel.

Enamikus riikides tdidavad koolijuhtide kutsetihingud olulisimat rolli vastava elukutse

esindajatena ning tihiste huvide ja positsioonide kaitsjatena. Monedes riikides osalevad
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kutseiihingud olulistel ldbirddkimistel valitsusega ka muudel teemadel peale palkade ja
tootingimuste. Hispaanias nditeks ei ole regionaalsed koolijuhtide kutseiihingud ametli-
kult liitudena tunnustatud, kuid siiski on neil teatav prestiiz ja nende arvamusega riiklikul
tasandil iildiselt arvestatakse. Sloveenias on terve rida koolijuhtide tihinguid, mis kdigil
haridussiisteemi tasanditel osalevad aktiivselt selliste teemade arutamisel nagu hariduspo-
liitika, dppekava arendamine ja ndustamine. Teistes riikides toimivad kutseiihingud pi-
gem elukutse esindusorganisatsioonina ja laiema haridusliku kogukonnaga suhtlemise

vahendina.

Mitmetes riikides on koolijuhtide kutseiihingutel aktiivne roll spetsialistidele koolitus- ja
arenguvOimaluste pakkumisel. [irimaal on viimase kiimne aasta jooksul loodud kaks kut-
selihingut, mille eesmérgiks on direktorite ndustamine, toetamine ja koolitus. Hollandis
on iildine koolijuhtide liit (AVS) votnud enda katte juhtrolli Hollandi koolijuhtide aka-
deemia rajamisel — see on organisatsioon, mis ergutab ja jilgib pdhikooli direktorite taset
ja professionaalsust. Austraalias kuulub neljale direktorite kutseiihingule professionaalse
arengu asutus, mis pakub kutseiihingute nimel mitmesuguseid professionaalse arengu

programme ja algatusi.

Lisaks sellele on moned rahvusvahelised koolidirektorite organisatsioonid, mille eesmar-
giks on julgustada ja edendada koolijuhtimist rahvusvahelisel tasandil. Rahvusvaheline
direktorite konfoderatsioon niiteks on globaalne koolijuhtide organisatsioonide ithendus,

mis edendab koolijuhtide digusi ja kohustusi ning nende professionaalsemaks muutumist.

5.5Koolijuhtide karjiaidriarengu toetamine

Enamik riike ei toeta piisavalt koolijuhtide karjééri arengut. Traditsiooniliselt on direkto-
riamet paljudes riikides olnud eluaegne ja direktoritel on vdga vihe voimalusi saada taga-
sisidet ja vOimalusi karjddri arendamiseks. Direktorite ldbipdlemine, mida pdhjustavad
korge stressitase ja pikad toopédevad, on tavaline, kuid siiski jadvad paljud direktorid ame-

tisse, kuna sobilikke alternatiive ei ole.
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Paremate karjddrivoimaluste véljaarendamine koolijuhtidele voib muuta selle elukutse
tulevaste kandidaatide jaoks atraktiivsemaks, tOsta ametisolevate direktorite motivatsioo-
ni ja tuua kasu siisteemile, kasutades koolijuhtide teadmisi ja oskusi ndustamisel, konsul-

teerimisel ja koordineerimisel.

Téo staatus ja kestus

Lisa 5.A3 niitab, et enamikus riikides on direktoritel riigiteenistuja staatus, kuid iiha
enam riike hakkab palkama direktoreid kui palgatootajaid vastavalt iildisele tooseadus-
andlusele. Riigiteenistuja staatus tdhendab, et direktorid on todle voetud tingimustel, mis
on iildiselt rakendatavad avaliku sektori to6levotmise puhul. Kuigi need tingimused riigiti
varieeruvad, ldhtuvad nad tavaliselt riiklikest digusaktidest, millega miiratletakse valiku-

ja viarbamiskriteeriumid, palk ja boonused ning samuti karjddrivoimalused.

Direktori formaalse ametiaja kestus varieerub riigiti ning ei ole seotud sellega, kas direk-
torid on tddle vdetud riigiteenistujate voi lepinguliste tddtajatena. Uldiselt vdib delda, et

OECD riikides on tdhtajalised to6lepingud muutumas iiha sagedasemaks.

Mitmetes riikides on direktorid toole voetud tdhtajalise lepinguga, kuid lepingut voib
pikendada ja tegelikult kujuneb direktoriamet sageli eluaegseks. Pikendatavad lepingud
annavad voimaluse edukate direktorite t66d perioodiliselt hinnata ja tunnustada ning vi-

hem edukaid direktoreid ametist vabastada.

Riigid, kus direktoritel on pikk ametiaeg, liiguvad samuti direktorite edukuse siistemaati-
lisema hindamise suunas. Niiteks Belgia prantsuse kogukonnas voeti 2007. aastal vastu
uus méadrus, mis sitestab direktorite hindamise iga viie aasta jdrel. Direktori hindamine
hdlmab kooli kui terviku iildise profiili koostamist, mis hdlmab kooli olulisemad vajadu-

sed ja véljakutsed ning viisi, kuidas direktor neile 1dheneb.

Edukuse hindamine
Koolijuhtide edukuse hindamisel voib olla oluline roll tdiustamist vajavate valdkondade

médratlemisel ja sihipédrase toetuse tagamisel koolijuhtimise arendamiseks ja toovotete
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taiustamiseks. Samal ajal kui enamikus riikides eksisteerivad tulemushindamise protses-
sid, on paljudes raportites tuntud muret objektiivsete vahendite ja mehhanismide véhesu-

se parast, mille abil paremini jélgida ja hinnata juhtide edukust.

Nagu esitatud lisas 5.A4, kasutab enamik osalevatest riikidest koolijuhtide ja teiste juht-
konna litkkmete hindamiseks siistemaatilisi hindamisprotsesse. Ainult 4 riiki teatavad, et
nad ei hinda tulemusi siistemaatiliselt, 12 aga teatavad, et nad teevad seda. Enamikus
neist 12 riigist hinnatakse nii direktori kui teiste juhtkonna liikmete edukust. Selliste prot-
sesside ldbiviimine on umbes pooltes riikides riiklikult sétestatud ja iilejdénud pooltes on
see kohalike omavalitsuste otsustada. Hindamise sagedus varieerub suuresti. Mitmed rii-
gid nduavad, et hindamist viidaks 14bi vihemalt kord aastas. Teistes riikides toimub see

kolme vO1i nelja aasta jirel.

Hindamist viivad 1dbi mitmed instantsid. Koolidirektori hindamisel on peaaegu pooltes
riikkides vastutavaks tasandiks koolindukogu. Kahes riigis on selleks superintendant voi
kohalikud omavalitsused ja kahes riigis inspektoraat. Uhes riigis on selleks riigi valitsus.

Teiste juhtkonnaliikmete hindamise eest vastutab peaaegu alati direktor.

Hindamise aluseks on iildjoontes sarnased kriteeriumid. Direktorit hinnatakse kdige sa-
gedamini eelnevalt kinnitatud tegevusprogrammi ja finantseesmarkide alusel ning tege-
vuse lildise professionaalse taseme pohjal. Moningatel juhtudel voetakse arvesse ka kooli
niitajaid, Opilaste edasijoudmist ja edukust ning lapsevanemate, dpetajate ja Opilaste té-

helepanekuid.

Ulevaatest lihtuvad tulemused on erinevad. Tavaline tasu tulemusliku t66 eest on palga-
tous vOi boonused; monedes riikides tasutakse professionaalse arengu vdimaluste pakku-
misega. Sanktsioonid mittetulemusliku t60 eest on palgatdusu peatamine, arenguplaani
koostamine, millele jirgneb uus hindamine, tihtajatust to6lepingust keeldumine ja 16puks

vallandamine.
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Edukuse kriteeriumidest ja hindamise eesmaérgist ldhtuvalt tundub iga-aastane edukuse
hindamine olevat kdige kohasem. Kui hindamisega ei ole seotud ei tasu ega sanktsioone,
peavad olema mingid muud stiimulid, néiteks positiivne toosuhe juhi ja hindava instantsi
vahel. Kui voimalik, peavad hindamise sisu ja tulemused olema kooskdlas kooli vdi suu-
rema iiksuse eesmérkide ja juhtimisstandarditega. Ja mis kdige olulisem, koolijuhi hin-
damine peab lihtuma kontekstist. Juhtimise kvaliteedi hindamisel tuleb arvesse votta
koolijuhi ametiaja kestust, personali koosseisu, geograafilist asukohta ja Gpilaskonna

koosseisu.

Koolijuhtide karjddrivoimalused

Ungaris, Sloveenias ja Hispaanias on direktoritel kindlaksméératud ametiaeg, kuid nad on
oma koolis to6le voetud tdhtajatu todlepinguga Opetajatena. Nad voivad parast oma direk-
toriameti l0ppemist dpetaja ametikohale tagasi podrduda. Paljudes riikides peetakse siiski
pdrast direktoriametit Opetamise juurde tagasipoordumist problemaatiliseks. Austrias
kandideerivad mdned direktorid inspektoraadi ametikohtadele, kuid peale selle valiku ei
ole neil eriti muid karjidrialase edenemise voimalusi. Kui direktoritele ei anta voimalusi,
mille kaudu nad saaksid oma kogemusi haridussiisteemis edasi anda, kulutab see potent-

siaalseid ressursse, mille abil oleks voimalik tdsta teiste inimeste juhtimise taset.

Mitmetes riikides on hakatud katsetama erinevate direktoriameti paindlikumaks ja mo-
biilsemaks muutmise viisidega, lastes direktoritel to6tada erinevates koolides ja samuti
tegutseda nii direktori kui dpetajana voi hoopis mingil muul alal. Monedes riikides on
voimalik direktorite rotatsioon. See voib anda neile voimalusi saada uute véljakutsetega
tegelemisest uut motivatsiooni. Samuti saavad nad nii vdimaluse todtada erinevates kon-
tekstides ja siivendada ning avardada oma teadmisi ja oskusi. Lisaks muule aitavad selli-
sed ldhenemised kaasa uute ideede levikule ja pakuvad koolijuhtidele mitmekesisemaid

karjadrivoimalusi.

Rootsis on hiljaaegu suurenenud tdhtajaliste lepingute osakaal, millele jargneb tagatud
t00 omavalitsuses. Selle vOoimaluse td1 kaasa asjaolu, et koolijuhi t66 sageli tohutult stres-

si ja konflikte.
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Belgia flaami kogukonnas vdib endine direktor asuda “koolide kogukonna” direktori rolli
(koolide kogukond koosneb mitmetest ldhestikku paiknevatest koolidest, mis teevad
koostodd sellistes valdkondades nagu Opilaste karjdédrialane suunamine, erinevate oppeal-
nete pakkumine ja hariduslikud erivajadused). Koolide kogukonna direktori juhtimisel
kohtuvad erinevate koolide direktorid regulaarselt, et litkuda iihiste eesmirkide saavuta-
mise poole. Direktori padevusel v3ib olla oluline roll koolidevahelise koost66 toimimisel

(Day et al., 2008).

Inglismaal on NCSL-i juhtimise arendamise juhistes (2007) esitatud programmide ja
standardite jargnevus, mis ulatuvad 14bi kogu koolijuhti karjdéri. Skaala 10ppjargus esita-
takse rida arenguvdimalusi kogenud koolijuhtidele. Arenguprogramm juhtidest konsul-
tantidele julgustab koolijuhte, kellel on vihemalt viieaastane téokogemus, juhendama
teisi koolijuhte. Programm pdhineb kliendikesksel ndustamisel. Sellele programmile an-
tud hinnangus leiti, et see on olnud edukas selliste rollide loomisel, mis toetavad direkto-
reid, pakkudes samaaegselt vdljakutseid, mis on vajalikud t66alaseks arenguks (Earley ja
Windling, 2006). Alates 2003. aastast on juhtidest konsultandid tegutsenud kvaliteedi-
programmis nimega “Peamine riiklik strateegia”, millesse on kaasatud koolid koigist ko-
halikest kogukondadest. Juhtidest konsultandid ndustavad juhtkondi, suunavad vélisabi,
jagavad infot parimate praktikate kohta ja tegelevad Opetamise kvaliteedi tostmise ning

korgemate standardite kehtestamisega.

Teised organisatsioonid Inglismaal, nditeks Specialists Schools ja Academies Trust
(SSAT) on loonud suurel hulgal véimalusi kogenud koolijuhtide partnerluseks, koolita-
miseks ja teiste koolijuhtide arendamiseks mitmesuguste programmide kaudu. Koik
SSAT-i juhtimisprogrammid on kavandatud direktorite poolt ja direktorid tegelevad ka
nende pakkumisega. Uks neist on 18kuuline juhtimisprogramm, mis on mdeldud direkto-
ritele, kes kavatsevad juhendada teisi direktoreid, ja kisitleb kooli juhtkonnas vajalikke
struktuurilisi muudatusi. SSAT-i tulemuste tdstmise ja dppe timberkujundamise prog-
rammides on direktorid todtanud umbes 500 kooliga, et aidata neid, kes on eriti tdsistes

raskustes. SSAT annab ka ametisolevatele direktoritele osaajalist to6d sellistes projekti-

235



des nagu rahvusvaheline haridusjuhtimine, dppimise ja arengu personaliseerumine ja

uurimistdo praktilise koolit6d uuenduste kohta.

5.6 Kokkuvétlikud jéreldused ja soovitused

Juhtimise véljakutse seisneb praeguse juhtimiskvaliteedi parandamises ja juhtimise jatku-
suutlikuks muutmises. Enamikus riikides on praeguste juhtide keskmine vanus korge ja
jargmise viie kuni kiimne aasta jooksul lahevad paljud neist pensionile. Sellise suure koo-
lijuhtide vahetumise kdigus peavad haridussiisteemid keskenduma tulevaste juhtide toe-

tamisele ja juhi elukutse atraktiivsuse suurendamisele.

Mboned tdendid nditavad, et kuigi suur tookoormus on juba iseenesest potentsiaalseid
kandidaate heidutav tegur, on nende jaoks oluline ka fakt, et tookoormusega ei kaasne
védriline tasu ja toetus. Teised olulised tegurid, millel on negatiivne mdju direktorite mo-
tivatsioonile, on segased véarbamisprotseduurid ja karjddriperspektiivide vihesus. Nende
hoobade kasutamine voib kaasa aidata kompetentsete inimeste virbamisele sellesse ame-

tisse ja luua stiitmuleid praeguste ja tulevaste juhtide kvaliteetseks tooks.

Viirbamise professionaalsemaks muutmine

Samal ajal kui kooli osalus on virbamisprotsessis oluline konteksti arvestamiseks, tuleb

sellega paralleelselt votta siisteemis tarvitusele meetmeid protseduuride professionaalse-

maks muutmiseks. Riikide praktikast parinev kogemus on ndidanud, et need meetmed
voivad olla jargmised:

e Sobivuskriteeriumide laiendamine: riikliku poliitikaga tuleks kaaluda, kas teatud tin-
gimustel voiksid mittepedagoogid tdita moningaid funktsioone juhtkonnas. Kuigi tu-
leks kindlustada pedagoogilise paddevuse olemasolu kooli juhtkonnas, vdib mdne koo-
li suurus ja struktuuri keerukus nduda ka oskusi, mida on pakkuda juhtidel véljast-
poolt haridussektorit. Kuna koolijuhtimist itha enam jagatakse, vdivad selles osaleda
mitmed erineva tausta ja erialaga esindajad.

e Juhtide jirelkasvu kavandamine: jarelkasvu kavandamine on oluline tulevaste juhtide
kvantiteedi ja kvaliteedi tostmisel. See on tiks viis vdidelda direktorite puuduse vastu

ja kindlustada piisav kvalifitseeritud personali reserv, kelle hulgast valida, kui ame-
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tisolev juht lahkub. Jarelkasvu kavandamine hdlmab eelnevat potentsiaalsete juhtide
kindlakstegemist ja nende julgustamist oma juhtimisalaste voimete arendamisel. Seda
voib teha, pakkudes juhiks pilirgijatele koolitusprogramme ja andes noortele dpetajate-
le vdimaluse juhtimise kohta rohkem teada saada, olles tihedalt kontaktis pracguste
juhtidega. Seda voib teha ka juhtimisteemade sissetoomisega opetajakoolitusse.
Rakendada rohkem meetodeid kandidaatide hindamisel: peale traditsioonilise interv-
juu peaksid virbamiskomisjonid kasutama suurt hulka vahendeid ja protseduure kan-
didaatide hindamisel. Kompetentsusprofiil vdi juhtimisstandardid voivad aidata maa-
ratleda ideaalset teadmiste ja oskuste kogumit, mille pdhjal kandidaate tuleks hinnata
(2. peatiikk). Lisaks sellele voib Opetajastaazi kui peamise valikukriteeriumi osakaalu
vihendamine soodustada noorte diinaamiliste kandidaatide esilekerkimist.

Tagada juhised ja koolitus virbamiskomisjonides osalejatele: varbamiskomisjonides
osalejatel peab olema tuleviku viljakutsetest sama hea arusaamine kui tulevastel juh-
tidel. Seetdttu on oluline pakkuda vérbajatele kohast koolitust ja tagada selle protsessi
jaoks vajalikud juhised. Juhised peaksid julgustama komisjoni liikkmeid mitte iiletdht-
sustama edukust intervjuul ja kasutama erinevaid virbamismeetodeid, et hinnata suurt

hulka erinevaid teadmisi, oskusi ja voimeid.

Suurendada koolijuhtide palkade suhtelist atraktiivsust

Koolijuhtide palkade suhteline atraktiivsus voib mdjutada korge kvalifikatsiooniga kan-

didaatide reservi suurust. Kaaludes vdimalikke votteid koolijuhtimise atraktiivsemaks

muutmisel, on oluline vorrelda koolijuhtide palku alternatiivsete t6ovdimalustega nii koo-

lides kui teistes sektorites. Selles peatiikis ilmnes viis voimalikku suundumust kohase

tasu tagamiseks koolijuhtidele:

Jélgida, millised on kooli juhtkonna palgad avaliku ja erasektori sarnaste ametikohta-
dega vorreldes: monedes riikides ldbi viidud vordlevate palgamiirade uuringud on
ndidanud Koolijuhtide madalat to6tasustamist. Nende andmete pohjal tuleks koolijuh-
tide palku korrigeerida ja muuta see amet teiste ametitega vorreldes konkurentsivgi-
melisemaks, meelitades sinna kdige paremini kvalifitseeritud kandidaadid.

Kehtestada Opetajatele ja direktoritele erinevad palgaméérad: et tdommata ligi korge

kvalifikatsiooniga kandidaate dpetajate hulgast, peab direktori ametikoht vdimaldama
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saada Opetajatest markimisvairselt korgemat palka, et kompenseerida lisakoormust,
alalist esiplaanil olemist ja kohustusi. Opetajate ja direktorite palgaméirade eristami-
ne aitaks seda ametit atraktiivsemaks muuta, eriti noorte dpetajate jaoks.

Kehtestada palgamaérad, mis kajastaksid juhtimisstruktuuri: paljudes riikides on ase-
direktoritel ja direktori asetiitjatel vihe huvi direktori kohale asuda, kuna suur t66ko-
hustuste kasv ei kajastu palgatousus. Kooli tasandil tuleks juhtkonnasiseselt kohustusi
paremini jagada ja/voi kindlustada, et direktorid saavad mairkimisvédrselt rohkem
palka kui teised juhtkonnaliikmed, et kompenseerida lisakoormust.

Siduda palgad kooli tingimustega: riikides, kus on raskusi direktori ametikohtade
tditmisega teatavat tiilipi koolides, tuleks kaaluda paindlikumate siisteemide kehtes-
tamist, mis voimaldaksid méirkimisvédrselt suuremaid palku keerulistes piirkondades
tootavatele direktoritele. Palgad, mis on seotud kooli tingimustega, annavad voimalu-
se korrigeerida ndoudmist ja pakkumist. Nad voivad ka kaasa aidata koolijuhtide moti-
vatsiooni tostmisele ja kdigi koolide kindlustamisele vordse tasemega juhtidega.
Kasutada tasakaalustatult tulemustest soltuvaid tasusid: siisteemid, mis seovad palgad
ja lisatasud tulemustega, peavad kindlustama, et direktorid tajuvad seda protsessi 6ig-
lasena. Kui silisteemiga soovitakse kehtestada tulemustasu, on oluline vélja arendada
usaldusviirsed indikaatorid ja kindlad hindamiskriteeriumid, valmistada ette hindajad
ja neid koolitada ning kindlustada, et hindamisprotseduurides arvestataks konteksti,

milles direktorid to6tavad.

Tunnustada koolijuhtide kutseiihingute rolli

Koolijuhtide kutseiihingud on foorumiks, kus viia ldbi arutelusid, vahetada teadmisi ja

teavitada parimatest praktikatest nii direktorite endi hulgas kui direktorite ja hariduspolii-

tika kujundajate vahel. Ei ole tdendoline, et to6joureform teostuks, kui direktorid ise ei

ole oma kutseiihingute kaudu aktiivselt kaasatud reformi viljato6tamisse ja rakendamis-

Tagada voimalused ja abi karjddiri arendamiseks

Karjaarivdimaluste loomine direktoritele voib aidata muuta koolijuhtimist atraktiivse-

maks alternatiiviks neile, kes soovivad sellesse ametisse asuda. See voib tdhendada edu-
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tamise vOimaluste loomist ja suuremat paindlikkust. Riikide praegune praktika pakub

mitmeid kogemusi, mille hulgast valida, et arendada direktorite voimalikke karjédrivali-

kuid.

e Pakkuda alternatiivi eluaegsele todlepingule pikendatavate tihtajaliste lepingute vor-
mis: iha enam riike liigub direktorite pikendatavate téhtajaliste lepingute suunas, et
edukaid direktoreid perioodiliselt hinnata ja tunnustada ning anda neile stiimuleid pi-
devaks enesearenguks ja oma praktika tdiustamiseks.

e Planeerida ja tagada direktoritele voimalus liitkuda tilespoole uute viljakutsete suunas:
see vOib tdhendada haridusjuhi ametit, koolide liitude juhtimist vo1 konsultandirolli,
mille puhul kogenud juhid annavad nou juhtidele, kellel on oma koolis probleeme.
Selline ldhenemine voib elavdada uute ideede ja arusaamade levikut, andes samal ajal

koolijuhtidele voimaluse valida mitmekesisemate karjaarivalikute vahel.
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Lisa 5.A1

Direktorite virbamine, 2006/2007, v.a erakoolid

Riik Otsustamise tasand Kriteeriumid Protseduur
Otsustamise Toolevotmisot- | Sobivuskriteeriu- | Valikukriteeriu- Virbamisprot-
tasand direktori | suse autonoom- mid mid seduur
toolevotmisel Sus
Austraalia Riigi valitsus Tiiesti  auto- Opetajakutse Info puudub Info puudub
noomne Opetajakogemus
Kogemus iilekoo-
lilise juhtimise ja
halduse alal
Austria Riigi vdi piir- Keskvalitsuse Opetajakutse Pikk Opetajastaaz  Intervjuu
konna  valitsus sitestatud raa- Opetajakogemus Haldus- Kooli tegevus-
(sOltuvalt kooli- mistik /juhtimiskogemus  kava esitlus
tiiiibist) Kooli tegevuska- Hindamiskeskus
va kvaliteet Potentsiaali
Koolijuhtimise analiilis
Vvisioon/vadrtused
Muud kvalifikat-
sioonid
Belgia Koolindukogud  Info puudub Opetajakutse Koolindukogu Koolinéukogu
(flaami- otsusel otsusel
keelne)
Belgia Provint- Taiesti  auto- Opetajakutse Info puudub Intervjuu
(prant- si/piirkonna noomne Opetajakogemus “Brevet de chef
suskeelne)  valitsus d'établissement”
Tsiili Kohalikud  vdi- Riigi valitsuse Opetajakutse Kooli tegevuska- Avalik konkurss
mud juhtnooride Opetajakogemus va kvaliteet Tegevuskava
kohaselt (5 aastat) esitlus
Taani Kohalikud oma- Téiesti  auto- Pedagoogiline Haldus- Intervjuu
valitsused noomne kvalifikatsioon /juhtimiskogemus
Opetajakogemus  Suhtlemisosku-
sed, mida hinna-
takse intervjuul
Koolijuhtimise
visioon/véaartused
Inglismaa  Kool, koolindu- Vastavalt kok- Kandidaadil peab  Vastavalt kooli- Vastavalt kooli-
kogu voi kooli- Kkuleppele koha- olema NPQH- ndukogu otsusele  ndukogu otsuse-
komitee liku omavalit- kvalifikatsioon voi le
susega ta peab seda
omandama
Soome Kohalikud oma- Tiiesti  auto- Opetajakutse Kohaliku omava- Kohaliku oma-
valitsused noomne Opetajakogemus litsuse otsusel valitsuse otsusel

Haridusjuhtimise
alased teadmised,
mida hinnatakse
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Prant-
susmaa
(keskkoo-
lid)
Ungari

lirimaa

lisrael

Korea

Holland
Uus-
Meremaa

Péhja-
lirimaa

Riigi valitsus

Kohalikud
mud

vOi-

Kool, koolindu-
kogu voi kooli-
komitee

Info puudub

Provintsi-
/regioonivoimud

Kool, koolindu-
kogu, koolikomi-
tee

Kool, koolinou-
kogu voi kooli-
komitee

Kool, koolinou-
kogu voi kooli-
komitee

Vastavalt kok-
kuleppele
regionaalvoi-
mudega
Vastavalt kok-
kuleppele koo-
liga

Volikogu liik-
mete vOi pat-
rooni osalusel/
heakskiidul

Info puudub

Keskvalitsuse
sitestatud raa-

mistiku  koha-
selt

Téaiesti auto-
noomne

Téaiesti auto-
noomne

Info puudub

eksamil

Teised formaalsed
kvalifikatsioonid
Opetajakutse
Opetajakogemus
(5 aastat)

Opetajakutse
Opetajakogemus
(5 aastat)

Alates 2015: koo-
lijuntimiskoolituse
edukas labimine
Opetajakutse
Opetajakogemus
(5 aastat)

Opetajakutse
(kdrgemate juhti-
vate ametikohtade
puhul  magistri-
kraad)
Opetajakogemus
Kaheaastase juh-
timiskoolituse
edukas labimine
Info puudub

Puuduvad

Registreeritud
Opetajana

Opetajakutse

Teadmised ja
oskused, mida
hinnatakse eksa-
mil ja intervjuul

Kooli tegevuska-
va (kuulub kan-

dideerimiseks
vajalike  doku-
mentide  hulka)
kvaliteet

Haldus-

/juhtimiskogemus
Suhtlemisoskus ja
muud  oskused,
mida hinnatakse
intervjuul
Koolijuhtimise
visioon/vaartused
Muud akadeemi-
lised kvalifikat-
sioonid

Haldus-
/juhtimiskogemus
Koolijuhtimise
visioon/vaartused

Info puudub

Info puudub

Vastavalt haldus-
kogu otsusele

Haldus-
/juhtimiskogemus
Visioon
/vaartused kooli
arenguks
Oskused ja eri-
alased teadmised,
mida hinnatakse
intervjuul
Muud kvalifikat-
sioonid  (nende
hulgas voib olla
PQH(NI)

Riiklik eksam
Intervjuu

Kandideerimi-
seks vajalikud
dokumendid
koos kooli tege-
vuskavaga

Avalik konkurss
Intervjuu

Kiisimustik
Personaalne
hindamine
Intervjuu

Edutamine voi

kutse

Info puudub

Vastavalt  hal-
duskogu otsuse-
le

Intervjuu (sisal-
dab sageli esit-
lust  eelnevalt
valitud teemal)
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Norra

Portugal

Sotimaa

Sloveenia

Hispaania

Rootsi

Allikas: OECD (2003).

Kohalikud  voi-
mud

Kool, koolindu-
kogu voi kooli-
komitee

Kohalikud oma-
valitsused

Kool, koolindu-
kogu

Kool, koolinou-
kogu voi kooli-
komitee

Kohalikud oma-
valitsused

Keskvalitsuse
sitestatud raa-

mistiku  koha-
selt

Téaiesti auto-
noomne

Info puudub
Téaiesti auto-
noomne

Keskvalitsuse
sitestatud raa-

mistiku  koha-
selt

Téaiesti auto-
noomne

Vastavalt kohaliku
omavalitsuse
otsusele

Juhtimiskogemus
voi koolijuhtimis-
koolitus

Info puudub

Opetajakutse
Opetajakogemus
(5 aastat)
SECOND
PROMOTION
TITLE
Direktorilitsents
(seda voib oman-
dada kuni aasta
parast ametikohale
asumist)
Opetajakutse
Opetajakogemus
(5 aastat)
To6tamine
koolis
Koolijuhtimiskoo-
lituse edukas la-
bimine voi vahe-
malt 2-aastane
juhtimiskogemus

riigi-

Haridust66 koge-
mus (“pedagoogi-
line visioon™)

Vastavalt kohali-
ku omavalitsuse
otsusele

Kandidaatidel,
kellel puudub
koolijuhtimisko-
gemus, peab
olema akadeemi-
line  kvalifikat-
sioon koolijuhti-
mises (250 tundi)
Info puudub

Koolindukogu
peab enne direk-
tori valimist dra
kuulama Gpetaja-
te, kohaliku ko-
gukonna esinda-
jate, lapsevane-
mate ja ministri
arvamused

Sooviavalduse
aeg

Pikk Gpetajastaaz
Haldus-
/juhtimiskogemus
Kooli tegevuska-
va kvaliteet
Eelistatakse koo-
lis tootavaid
kandidaate
Akadeemilised
kvalifikatsioonid
Kohalike omava-
litsuste otsusel

Intervjuu

Valimine (alates
2008 méérab
direktori  kooli-
noukogu)

Info puudub

Koolitoo korral-
damise ettepa-
nekute esitlemi-
ne

Intervjuu

Otsustamisdigusega instantsi késitleva kiisitluse tulemused;

OECD (2007), “Koolijuhtimise tdiustamise” programmi riikide kiisitlused ja taustarapor-

tid.

242



Lisa 5.A2

Koolijuhtide kutseiihingud, 2006/2007, v.a erakoolid

Riik Opetajate ja Koolijuhtide liidud/ kutse- | Kas t66levdtmistingimused on méératle-
koolijuhtide tthingud tud kollektiivsel ndusolekul?
liidud
Austraalia Jah Jah, kutseiihingud Info puudub
Austria Jah Jah, kutseithingud teatud | Jah, riigi/regionaalvalitsuse tasandil
koolitiitipidele
Belgia  (flaami- Jah Jah, kutseithingud Jah
keelne)
Belgia (prantsus- Jah Jah, kutseiihingud Ei
keelne)
Tsiili Jah Jah, kutseithingud Jah, keskvalitsuse tasemel
Taani Jah Jah, eraldi liidud Jah, munitsipaal- ja riigi tasandil
Inglismaa Jah Jah, eraldi liidud Jah, moningad tingimused on olemas
Soome Jah Ei Jah, pohijoontes on kokku lepitud rii-
gi/regiooni tasandil (kohustusi sétestav
akt ja toolepinguseadus)
Prantsusmaa Jah Jah, eraldi liidud (ainult | Ei
keskkoolide direktoritele)
Ungari Ei Jah, eraldi liidud Ei
lirimaa Jah Jah, kutseithingud Jah, keskvalitsuse tasandil
lisrael Info puudub | Info puudub Jah, keskvalitsuse tasandil
Korea Jah Jah, kutseithingud
Holland Jah Jah, eraldi liidud Jah, eri haridussektorite tooandjate ja
to0votjate organisatsioonide vahel
Uus-Meremaa Jah Jah, kutseithingud Jah
Pohja-lirimaa Jah Jah, eraldi liidud Jah, valitsuse tasandil, mdned iiksikasjad
lepitakse kokku toolevotvate instantside-
ga
Norra Jah Jah, eraldi liidud Jah, tildpohimotted lepitakse kokku rii-
gi/regionaaltasandil ja iiksikasjad kohali-
kul tasandil
Portugal Jah Ei Ei
Sotimaa Jah Jah, eraldi liidud
Sloveenia Jah Jah, kutseithingud Jah, keskvalitsuse tasandil
Hispaania Jah Jah, kutseithingud Ei
Rootsi Jah Jah, eraldi liidud Jah, munitsipaal-/kohalikul tasandil

Allikas: OECD programmi “Koolijuhtimise tdiustamine” riikide kiisitlused ja taustara-

portid.
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Lisa 5.A3

Too staatus ja kestus, 2006/2007, v.a erakoolid

Riik Direktori t66 staatus Kas direktorit saab t66le votta tahtajalise
lepinguga?
Riigiteenistuja Palgaline tootaja Riigiteenistuja Palgalise t66taja
staatuses direkto- staatuses direkto-
rid rid
Austraalia Info puudub Info puudub Info puudub Info puudub
Austria Jah Ei Ei -
Belgia (flaami- | Jah Ei Ei -
keelne)
Belgia (prantsus- | Jah Ei Ei -
keelne)
Tsiili Ei Jah - Jah (5 aastat)
Taani Jah Jah Jah Jah
Inglismaa Ei Jah - Jah
Soome Jah Jah Jah Jah
Prantsusmaa Jah Ei Ei -
Ungari Muu (avalik tee- | Ei Jah (5 - 10 aas- | -
nistuja) tat)*
lirimaa Muu (avalik tee- | Ei Ei -
nistuja)
lisrael Jah (3 aasta jarel) | Jah (esimesed 3 | Jah (ainult kesk- | Jah
aastat) koolides)
Korea Jah Ei Jah (4 — 8 aastat) -
Holland Muu (avalik tee- | Ei Ei Ei
nistuja)
Uus-Meremaa Ei Jah - Ei
Pohja-lirimaa Ei Jah - Ei
Norra Ei Jah - Jah (kuid enamik
on alalised)
Portugal Jah Ei Jah (3 aastat) -
Sotimaa Ei Jah - Jah (kuid enamik
on alalised)
Sloveenia Jah Ei Jah (5 aastat)* -
Hispaania Jah Ei Jah (4 aastat)* -
Rootsi Jah Jah Jah Varieerub
Mirkus:

* Direktor voetakse t06le madratud ajaks, kuid ta vetakse toole kui alalisest riigiteenistu-
jast Opetaja. Ta voib pérast oma direktorivolituste 1dppemist naasta dpetajatdole.

Allikas: OECD programmi “Koolijuhtimise tdiustamine” riikide kiisitlused ja taustara-

portid.
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Koolijuhtide tegevuse hindamine, 2006/2007, v.a erakoolid

Lisa 5.A4.

Riik Siht- Meetod Sage-  Kes vastutab Kriteeriu- Tasu eduka Reaktsioon
grupp dus hindamise mid tegevuse ebadnnestu-
eest eest nud t66le

Austria 1 (ai- Info puu- Info Info puudub  Info puudub  Info puudub  Info puudub

nult dub puudub
kutse-

kooli-

des)

Belgia 1,2 Osana lga 4 Koolinduko-  Vastavus Erialase Téiendav

(flaami- riiklikust/  aasta gu kohalikele arengu voi-  hindamine ja

keelne) regionaal-  jérel tegevus- malused vallandami-
sest tege- standardite- ne
vuse edu- le
kuse hin-
damise
stisteemist

Belgia - Ei pakuta Info Info puudub  Info puudub  Info puudub  Info puudub

(prantsus- puudub

keelne)

Taani 1,2 Omavalit-  Vasta- Omavalitsus  Vastavalt Vastavalt Algkoolides
suse otsu-  valt voi konkreet-  omavalitsu-  omavalitsuse vastavalt
sega omava- ne kool se voi konk-  voi konk- omavalitsuse
Keskkooli-  litsuse reetse kooli  reetse kooli ~ otsusele
des rajaneb  voi otsusele otsusele Keskkooli-
tulemusle-  kooli Keskkooli- Keskkooli-  des vastavalt
pingul otsuse- direktorite direktori- konkreetse
konkreetse le puhul maa-  tele: rahali-  kooli otsuse-
kooli ja rab kritee- sed pree- le
direktori riumid miad (tule-
vahel tulemusle- mustasu

ping aasta 15pul)

Inglismaa 1,2 Vastavalt Kord Direktorit Voib olla Info puudub  Varieerub,
riiklikule aastas  hindavad seotud Opi- kuid tdenédo-
stisteemile koolindukogu laste edasi- liselt kas

liikmed; teisi  joudmisega; arenguplaan
juhtkonna teised kri- voi peatatud
liikmeid teeriumid palgatdus
hindab otsene maaratakse
tilemus vastavalt

eelmisele

hindamisele

Soome - Ei pakuta Info Info puudub  Info puudub  Info puudub  Info puudub

puudub

Ungari 1,2 Direktori Kindlat Direktori Eelnevalt Rahalised Palgatdusu
hindamine aegaei hindamisel maédratletud  preemiad peatamine,
vastavalt ole kohalikud kooli ees- (boonusena  arenguplaan
kohalike haridusjuhid ~ maérgid, kooli eelar-
omavalit- Teiste juht- opilaste vest)
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lirimaa

lisrael

Holland

1,2

1,2

suste otsu-
sele (for-
maalne,
sageli
jaetakse
korvale);
teiste juht-
konnaliik-
mete hin-
damine
vastavalt
direktori
otsusele
Osana
kesksest
tegevuse
hindamise
siisteemist

Osana
omavalit-
suse poolt
korraldatud
tegevuse
edukuse
hindamise
siisteemist

Direktori
otsusel

Koolindu-
kogu otsu-
sel

Ei ole
kindlat
aega

Ena-
mikul
juhtu-
del
kord
aastas,
vajadu-
sel
rohkem

Nagu
eelnev

Info
puudub

konnaliikme-
te hindamisel
direktor

Inspektoraat

Superinten-
dant ja
munitsipaal- /
kohalikud
omavalitsu-
sed

Direktor

Info puudub

edukus
(seda kritee-
riumi toetab
ka haridus-
poliitika,
kuid see ei
ole veel
uldiselt
kasutusel)

Eelnevalt
médratletud
kooli ees-
markide
saavutamine
Opetajate/
vanemate/
Opilaste
tdhelepane-
kud
Regionaal-
sete ja
munitsipaal-
| kohalike
tegevus-
standardite
saavutamine

Regionaal-
sete ja koo-
lipohiste
tegevus-
standardite
saavutamine

Info puudub

Tasuslistee-
mi ei ole

Tasustistee-
mi ei ole

Nagu eelnev

Info puudub

Jérgmine
hindamine

Supervi-
sioon, jarg-
nev hinda-
mine, aren-
guplaan

Supervi-
sioon, jarg-
nev hinda-
mine, aren-
guplaan

Kui need ei
aita, vallan-
damine

Info puudub
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Uus-
Meremaa

Pohja-
lirimaa

Norra

2

1,2

Osana
volikogu
nouetest
keskvalit-
susele

Nagu eel-
nev

Osana
Pohja-
lirimaa
edasijoud-
mise tile-
vaatest ja
personali
arenguka-
vast

Kohalike

Vihe-
malt
kord
aastas

Kord
aastas

lga
aasta

Info

Kooli voli-
kogu

Direktor

Kooli voli-
kogu (teiste
juhtkonna-
liikmete
jaoks direk-
tor)

Kohalikud

Kooli nou-
kogu s6lmib
direktoriga
toolepingu
ja direktori
toimetule-
kut modde-
takse lepin-
gus sisaldu-
vate ees-
markide
pohjal (koo-
lindukogude
It noutakse,
et nad ra-
kendaksid
direktorite
kutsestan-
dardeid ja
neil oleks
strateegia
tegevuse
hindami-
seks)

Vastavalt
direktori ja
teiste juht-
konnaliik-
mete vaheli-
sele kokku-
leppele
(direktori-
telt ndutak-
se, et nad
rakendaksid
kutsestan-
dardeid
asedirekto-
rite ja ope-
tajate puhul)
Juhtimine ja
haldus,
isiklik
areng, op-
pekava ja
opilaste
areng
Professio-
naalne prak-
tika, isiklik
areng, Op-
pekava ja
oOpilaste
areng
Vastavalt

Algkoolid:
rahaline tasu
parast
3aastast
ametisolekut
praegusel
voi korge-
mal ameti-
kohal, kui
direktor on
labinud
hindamise ja
vastab kut-
sestandardite
le (aastas
2000$ lisata-
su)
Pohikooli
vanemas
astmes:
tegevuse
edukus ei
too kaasa
rahalisi
boonuseid
Edukas
hindamis-
protsessi
labimine
tagab palga-

tousu

Kui aasta-
ulevaade on
edukas,
tuleneb
sellest juhi
palgaméira
tous

Formaalne
padevuse
hindamise
protsess
vastavalt
kollektiivle-
pingule

Nagu eelnev

Toolevotvad
instantsid
rakendavad
toetus-
stisteeme,
kui tulemusi
ei onnestu
parandada,

jargneb

vallandami-
ne

Arengplaan
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haridusasu- puudub haridusasutu- omavalitsu-
tuste otsu- sed se haridus-
sel asutuste
otsusele
Portugal 1 Pole hin- Info Info puudub  Info puudub  Info puudub  Info puudub
damist, puudub
alates
2008. a
hindab
neid
inspekto-
raat
Sloveenia 1 Koolindu-  lga Koolinduko-  Eelnevalt Palgatous Palgatousu
kogu otsu-  aasta gu madratletud peatamine
sel kooliprog-
rammi tait-
mine, aasta
finantsplaa-
ni tditmine,
tildine eri-
alane tase,
asutuse
suunatus
arengule
Hispaania 1 Osana lga 4 Piirkonna Eelnevalt Palgatdus Téhtajatu
regionaal-  aasta haridusasutu-  maéératletud tooleping ei
sest tege- jarel sed. kooli ees- ole tagatud
vuse edu- Inspektoraat  markide
kuse hin- tditmine
damise Opetajate ja
stisteemist lapsevane-
mate téhe-
lepanekud
Rootsi 1,2 Osana Iga 3 Riigi haridus- Tegevus- Palgatous Arenguplaan
kesksest aasta juhid standardite ja jargnev
hindamis-  jarel taitmine, hindamine
stisteemist kooli eelne-
valt méarat-
letud ees-
maérkide
taitmine,
Opilaste
areng ja
tulemused,
opetajate/
lapsevane-
mate tihe-
lepanekud
Mirkus.
Sihtgrupp:

1. Direktor: kooli direktor voi administraator, kes on koolis kdrgeimal juhtival positsio0-
nil.
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2. Muud juhtivtodtajad koolis: spetsialistid kooli tasandil (peale direktori), kelle peamised
tooiilesanded on kooli juhtimine, majandamine ja haldamine. Siia kuuluvad asedirektorid,
direktori asetditjad ja teised sarnaste tootlilesannetega juhtkonnaliikmed.

Allikas: OECD, programmi “Koolijuhtimise tdiustamine” riikide kiisitlused ja taustara-
portid.
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