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SISSEJUHATUS

Viimaste aastate jooksul on Eesti haridusmaastikku mdjutanud jérjest siivenev Opetajate
puudus, korge tookoormus ja haridusvaldkonna struktuursed pinged. Avalikus diskussioonis
kerkivad iiha sagedamini esile dpetajate to6tingimused, professionaalne toetus ning voimalus
teha iseseisvaid ja tdhenduslikke otsuseid oma t&6s. Opetajate autonoomia, st nende vabadus
Opetamist puudutavate otsuste tegemisel, on selles kontekstis muutunud iiha olulisemaks

teemaks.

Haridussiisteemi edu vdti peitub professionaalsetes Opetajates ja koolijuhtides, kelle tegevus
mojutab otseselt dpilaste akadeemilist edenemist ja iildist arengut (Darling-Hammond et al.,
2017; Malm, 2009; Taimalu et al., 2020). Selle tottu on oluline uurida tegureid, mis mdjutavad
Opetajate toorahulolu, professionaalset arengut ja Opetamispraktikaid — nende seas Opetajate
autonoomiat. Opetajate autonoomia on hariduse kvaliteedi iiks votmekomponente, kuna see
toetab Opetajate loovust, otsustusdigust ja vastutustundlikkust ning suurendab té6motivatsiooni

ja enesetohusust (Erss et al., 2016; Wermke et al., 2019; Wermke & Forsberg, 2017).

Opetajate autonoomia on seotud tddrahulolu, sisemise motivatsiooni ja professionaalse
piihendumusega ning toetab Opilaste arengut 14bi paindliku ja kohandatud dpetamise (Ryan &
Deci, 2000; Wermke & Forsberg, 2017). Samas viitavad uuringud, et Opetajate autonoomia
teostumine ei ole ainult Opetaja isikliku professionaalsuse, vaid ka koolijuhi juhtimisstiili ja

hariduspoliitiliste raamtingimuste tulemus (Erss et al., 2014; Viirpalu et al., 2022).

Eesti kontekstis rohutab Hariduse ja Teaduse Arengukava 20212035 Gpetajate autonoomia
suurendamise vajadust, et tagada hariduse kvaliteet ja rahvusvaheline konkurentsivoime
(Haridus— ja Teadusministeerium, 2020, Ik 8). Samal ajal toovad nii PISA 2022 kui ka Viirpalu
etal., (2022) jaErss et al. (2014) esile vastuolusid: kuigi Eesti Opetajad tunnevad suurt vabadust
Oppematerjalide ja Opetamisviiside valikul, on nende roll dppekava kujundamisel sageli
piiratud. PISA 2022 andmetel on 97% Eesti Opilastest koolides, kus Opetajatel on peamine
vastutus Oppematerjalide valikul — see on tunduvalt kdrgem kui OECD keskmine (76%)

(Haridus- ja Noorteamet, 2023). Samas osutavad Viirpalu et al., (2022), et opetajad tajuvad



oma moju riikliku oppekava kujundamisel marginaalsena, olles pigem selle rakendajad Kui
sisulised kujundajad. Erss et al., (2014) rohutavad, et see vdib viia olukorrani, kus autonoomia
on pigem vormiline kui sisuline — nn ,,pseudoautonoomia®. Kuigi dpetajate autonoomia tase
Eestis on korge, jddvad tookoormus ja stress paljudele Opetajatele probleemiks, mida saab
leevendada juhtkonna toetuse ja voimalustega professionaalseks arenguks (Davydovskaia et al.,

2021).

Opetajate autonoomia toetab otseselt nende professionaalset rahulolu, sisemist motivatsiooni ja
suutlikkust kohandada Spetamist dpilaste vajadustele (Pearson & Moomaw, 2006; Worth &
Van den Brande, 2020). Uuringud niitavad, et suurem autonoomia on seotud korgema
toomotivatsiooni ja professionaalse arenguga ning aitab ennetada ldbipdlemist (Pearson &
Moomaw, 2006). Seevastu autonoomia puudumine suurendab stressi ja vdhendab todalast
tohusust (Skaalvik & Skaalvik, 2014; Taimalu et al., 2020).

Lisaks toetab autonoomia Jpetajate professionaalset arengut ja vastutustundlikkust,
soodustades koost6dd ja koolikultuuri positiivset arengut (Pearson & Hall, 1993; Wermke &
Forsberg, 2017). Juhtimispraktikad, mis véartustavad Opetajate autonoomiat, aitavad kaasa
positiivse koolikultuuri kujunemisele ning suurendavad opetajate to6le pithendumust (Ogbonna
& Harris, 2000; Vangrieken et al., 2015). Samas on autonoomia tdhenduslikkus ja teostumine

tugevalt seotud koolijuhtimisega.

Seetdttu on autonoomia uurimine oluline, kuna see aitab kujundada koolijuhtide ja
hariduspoliitikute otsuseid, parandades hariduse kvaliteeti ja konkurentsivdimet (Haridus— ja
Teadusministeerium, 2020). Autonoomia mddtmine aitab analiilisida haridussiisteemi tugevusi
ja ndrkusi ning leida lahendusi dpetajate to6tingimuste ja rahulolu parandamiseks (Pearson &
Moomaw, 2006; Wermke & Hostfalt, 2014). Lisaks annab see vaartuslikku teavet
haridussiisteemide ja kultuuride eripdrade kohta, aidates optimeerida juhtimispraktikaid

(Wermke et al., 2019).

Magistrito6 eesmark on adapteerida Eesti konteksti Pearsoni ja Halli (1993) Opetajate
autonoomia mdooddik — Teaching Autonomy Scale (TAS). Kuna eesti keeles puudub seni
valideeritud moddik Opetajate autonoomia hindamiseks, aitab kidesolev t60 tdita olulist
teaduslikku liinka. Adapteerimisprotsess holmab moddiku edasi—tagasi tdlget, eestikeelse
versiooni testimist sihtriihma Opetajate seas ning skaalasisese usaldusvéérsuse hindamist.

Moaddiku viélist valideerimist teostatakse selle seoste kaudu autentse eestvedamisega.



Kohandatud moodik véimaldab koguda usaldusvéarseid andmeid Eesti kontekstis, toetades
hariduspoliitikat ja juhtimispraktikate optimeerimist, et tdsta Opetajate heaolu ja
haridussiisteemi tShusust. Uurimus aitab moota ja paremini mdista dpetajate autonoomiat Eesti
kontekstis ning vdimaldab selle seostamist koolijuhtimise ja Opetajate professionaalse
arenguga. Lisaks loob see vdimaluse rahvusvaheliseks vordluseks, kuna valideeritud moodik
voimaldab tulemusi vorrelda teiste riikide vastavate mdotmistega. Oluline on, et kohandatud
moodik oleks sisuliselt samavéddrne algversiooniga, kultuuriliselt sobiv ning statistiliselt

usaldusvéirne, et seda saaks kasutada edasistes Eesti—pohistes uuringutes.
Uurimistoo tilesanded on:

e andaiilevaade Opetajate autonoomia moistest, seda mojutavatest teguritest ning autonoomia
hindamise mooddikutest;

e esitada teoreetiline {ilevaade mdodiku adapteerimise protsessist ja selle 1dbi viimisest;

e Kkoostada TAS moddiku eestikeelne tdlge, jargides rahvusvaheliselt tunnustatud tolke- ja
kohandamismetoodikat (sh edasi- ja tagasitdlge ning ekspertanaliiiis);

o testida eestikeelset TAS versiooni sihtriihma dpetajate seas;

¢ hinnata mdddiku sisemist valiidsust — iildise dpetamisautonoomia ja dppekava autonoomia
skaalade l6ikes;

e Vviia labi moddiku viline valideerimine kasutades autentset eestvedamist.

Opetajate autonoomia, koolijuhtimise ja juhtimisstiilide seoseid on varasemates uuringutes
kasitletud nii rahvusvaheliselt kui ka Eesti kontekstis (Ay & Boz, 2022; Cheon et al., 2018;
Gardner et al., 2005; Paradis et al., 2019; Vangrieken et al., 2017; Tohv, 2018). Samuti on
uuritud Opetajate professionaalsust, tajutud autonoomiat ja hariduspoliitika mdju Opetajate
otsustusvabadusele (Erss, 2014; Erss, 2018; Viirpalu et al., 2022; Loogma et al., 2020). Need
uuringud loovad tausta kdesolevale to6le, mis keskendub Opetajate autonoomia ja koolijuhtide

autentse eestvedamise vahelise seose empiirilisele analiitisile Eesti kontekstis.

Magistritdd koosneb kolmest peatiikist. Esimeses peatiikis antakse teoreetiline iilevaade
Opetajate autonoomiast, seda mojutavatest teguritest ning autonoomia mootmise voimalustest,
sealhulgas tutvustatakse Teaching Autonomy Scale (TAS) moddikut. Teine peatiikk keskendub
modtevahendi teise keelde adapteerimisele, kirjeldades tdlkeprotsessi, valimi moodustamist ja
vélise valideerimise pohimdtteid ning vilise valideerimisena kasutatavat autentset
eestvedamist. Kolmandas, empiirilises osas tutvustatakse metoodikat, valimit ja andmeanaliiiisi

ning esitatakse tulemused koos arutelu ja jareldustega.
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Marksonad: opetajate autonoomia, hariduse juhtimine, moddikute adapteerimine, autentne
eestvedamine, TAS, ALQ



1. OPETAJATE AUTONOOMIA TEOREETILINE KASITLUS

1.1. Autonoomia filosoofiline, psiihholoogiline ja pedagoogiline

raamistik

Selles alapeatiikis kisitletakse autonoomia mdistet filosoofilisest, psiithholoogilisest ja
pedagoogilisest vaatenurgast. Avatakse autonoomia tdhendus enesemddramise, sisemise
motivatsiooni ja professionaalse iseseisvuse kontekstis ning Kirjeldatakse selle erinevaid

tasandeid hariduses.

Autonoomia on keskne mdiste filosoofias, psiihholoogias ja haridusteadustes, tdhistades
inimese vOimet ja Oigust tegutseda vastavalt oma védrtustele ja eesmirkidele, soltumatult
vélistest mojutustest. Filosoofiliselt on autonoomia seotud moraalse enesemiiramise ja
vastutusega, mida on rohutanud nditeks Kant (1785/1997), méiiratledes selle kui vOime

kehtestada ja jargida iseenda loodud moraaliprintsiipe (Gregor, 2011).

Autonoomia holmab lisaks iseseisvale otsustusvoimele ka Kriitilist eneserefleksiooni, mille
kaudu inimene hindab, kas tema viirtused ja eesmérgid on autentsed voi kujundatud viliste
normide ja sotsiaalsete ootuste mdjul. Autonoomia eeldab teadlikkust oma
minevikukogemustest, mis voimaldab indiviidil mdista nende mdju oma praegustele valikutele.
Seega ei ole autonoomia pelgalt vabadus tegutseda, vaid ka vdime oma eluvalikuid teadlikult

analiiiisida ja vajadusel iimber kujundada (Christman, 1991).

Psiihholoogias on autonoomia iiks inimese pohivajadusi, mille rahuldamine on hédavajalik
sisemise motivatsiooni, psithholoogilise heaolu ja enesearengu toetamiseks. Autonoomia
tdhendab indiviidi vOimet kogeda end oma kéitumise algataja ja kontrollijana, mis aitab
kujundada sisemiselt juhitud motivatsiooni ja positiivseid psithholoogilisi tulemusi. (E. L. Deci
& Ryan, 1985) Hiljem laiendasid Ryan ja Deci (2000) seda kasitlust, rohutades, et autonoomia
ei tdhenda tdielikku sdltumatust, vaid pigem tunnet, et indiviid tegutseb kooskdlas oma
sisemiste védrtuste ja eesmarkidega. Kui sotsiaalne keskkond toetab autonoomiat, tunnevad
inimesed suuremat motivatsiooni, piihendumist ja psiihholoogilist heaolu. Samas, kui

autonoomia on piiratud, v0ib see viia motivatsiooni languse ja passiivsuse tekkeni.



Enesemédratlemise teooria kohaselt tihendab autonoomia inimese voimet langetada iseseisvaid
otsuseid oma kditumise kohta, ilma vilise kontrolli mojuta (E. Deci et al., 2017). See peegeldab,

mil mééral inimene tajub, et tal on vabadus ja digus oma kaitumist ise suunata.

Haridusteadustes on dpetajate autonoomia seotud nende vdimega teha iseseisvaid pedagoogilisi
otsuseid ning osaleda haridusprotsesside kujundamises (Erss, 2018). Pearson ja Hall (1993, Ik
173) madratlevad autonoomiat kui Opetajate tajutavat kontrolli oma todkeskkonna {iile. Nad
eristavad kahte tasandit: iildine autonoomia — Opetaja vabadus klassiruumi standardite ja
tooalaste otsuste langetamisel ning oppekava autonoomia — vabadus tegevuste, materjalide ja
Opetuse jarjestuse valikul (Pearson & Hall, 1993). Aja jooksul on autonoomia késitlust
laiendatud, tuues esile selle mitmetahulise olemuse. Lawson (2004, |k 4) eristab
individualistlikku ja kollektiivset autonoomiat, mérkides, et kuigi kollektiivne autonoomia
soodustab iihisotsustamist, vdib see vihendada iiksikdpetajate iseseisvust. Opetajate
autonoomia holmab nii Opetamismetoodikate ja hindamisviiside valikut, Opetaja
professionaalset arengut, kui ka kontrolli ja vastutust nende otsuste eest (Benson, 2011; Tehrani
& Mansor, 2012, 1k 546).

Frostenson (2015) eristab autonoomia kolme tasandit: iildine autonoomia — dpetajate voimalus
osaleda hariduspoliitika kujundamises ja mdjutada laiemalt haridussiisteemi otsuseid,
kollegiaalne autonoomia — Opetajate vabadus teha otsuseid kollektiivselt kooli tasandil,
sealhulgas osalemine Oppekava kohandamisel ja metoodiliste otsuste langetamisel ning
individuaalne autonoomia — dpetaja isiklik vabadus otsustada dpetamismeetodite, klassiruumi
juhtimise ja professionaalse arengu iile. Need tasandid nditavad, et autonoomia ei ole pelgalt
individuaalne néhtus, vaid toimib erinevatel tasanditel, olles seotud nii kolleegide, kooli kui ka
haridussiisteemiga tervikuna. Lisaks tasandilisele kasitlusele kirjeldavad Wermke et al. (2019)
autonoomiat kolme peamise dimensiooni kaudu: iseseisev ja professionaalne tegutsemisvoime
— Opetaja suutlikkus ja vabadus rakendada oma erialaseid teadmisi ja oskusi igapdevases
Opetamispraktikas, eneseteostus ja pidev enesetdiendamine — Opetajate voimalus arendada oma
professionaalseid oskusi ning osaleda tdienduskoolitustel ja uurimistegevuses ning vabadus
vilise kontrolli alt — ulatus, mil mééral Opetajatel on vabadus teha oma t66d ilma liigse
jarelevalveta voi jdikade administratiivsete piiranguteta. Need dimensioonid rohutavad, et
Opetajate autonoomia ei sOltu iiksnes individuaalsest otsustusdigusest, vaid ka nende
professionaalsest arengust ning silisteemsest toetusest, mis méérab, kui palju dpetajad saavad

oma teadmisi ja oskusi iseseisvalt rakendada.



Kéesolevas alapeatiikis  késitleti autonoomiat filosoofilisest, psiihholoogilisest ja
pedagoogilisest vaatenurgast. Autonoomia on seotud enesemidramise, sisemise motivatsiooni
ja Opetaja professionaalse iseseisvusega. Tosteti esile selle mitmetasandiline olemus ning roll

Opetajate eneseteostuses ja toorahulolus.

1.2. Opetajate autonoomiat mdjutavad tegurid

Kéesolevas alapeatiikis késitletakse Opetajate autonoomiat mojutavaid tegureid, keskendudes
nii individuaalsetele kui ka institutsionaalsetele ja silisteemsetele mojuritele. Tuuakse esile,
kuidas motivatsioon, koolikultuur, juhtimisstiil, to6koormus ja hariduspoliitika kujundavad

Opetajate iseseisvust ning voimalusi professionaalseks eneseteostuseks.

Opetajate autonoomia on hariduses keskse tihtsusega mdiste ning Eesti haridussiisteemi iiks
olulisi alustalasid. Samas on see keerukas ja diinaamiline ndhtus, mille kujunemisel pdimuvad
filosoofilised, psithholoogilised, sotsioloogilised ning ajaloolis-poliitilised tegurid (Erss et al.,
2016; Parker, 2015). Autonoomiat moistetakse enamasti kui Opetaja vOimalust langetada
iseseisvaid otsuseid oma tookorralduse, dpetamismetoodikate ja professionaalse arengu osas.
Seejuures ei tihenda autonoomia tdielikku sdltumatust, vaid see realiseerub alati teatud
sotsiaalses ja institutsionaalses raamistikus (Erss et al., 2014), kus Opetaja tegevus on seotud
kooli, kolleegide ja laiemalt haridussiisteemiga. Autonoomia ei ole staatiline nihtus, vaid
diinaamiline protsess, mida mdjutavad nii hariduspoliitika, koolikultuur kui ka Opetajate
individuaalne kohanemisvdime (Narayanan et al., 2024). Opetajate autonoomia on tihedalt
seotud institutsionaalsete ja riiklike piirangutega, mis mojutavad Opetajate vabadust ja

otsustusvoimet (Wermke & Forsberg, 2017; Wermke & Hostfalt, 2014).

Autonoomia ei kujune Opetajal isoleeritult, vaid selle ulatus ja kvaliteet soltuvad mitmetest
omavahel pdimunud teguritest. Opetajate autonoomiat mdjutavad nii individuaalsed tegurid —
nagu professionaalsed oskused, motivatsioon ja kogemused — kui ka institutsionaalsed ja
stisteemsed tegurid, sealhulgas koolikultuur, juhtimisstiil, té6koormus, hariduspoliitika ja
oppekava struktuur. Lisaks méngivad olulist rolli sotsiaalsed suhted ja professionaalsed
arenguvOimalused, mis kas toetavad voi piiravad Opetaja voimet langetada iseseisvaid otsuseid.
Autonoomia ei ole aga ainult individuaalne ndhtus, vaid eksisteerib alati sotsiaalses ja

institutsionaalses kontekstis.

(Kagitcibasi, 2005) pakub vilja ,,autonoomselt seotud mina“ kontseptsiooni, mis niitab, et
autonoomia ja tugevad sotsiaalsed sidemed vdivad teineteist tdiendada, mitte vélistada. See

kisitlus on eriti oluline hariduses, kus Opetajad ei saa tegutseda tdielikult iseseisvalt, vaid
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peavad oma tegevusi kooskdlastama kooli ja haridussiisteemiga. (Hammersley-Fletcher et al.,
2021) tdaiendab seda késitlust, tuues esile, et Opetajate autonoomia ei ole pelgalt iseseisva
otsustusdiguse kiisimus, vaid soltub ka siisteemsetest ja institutsionaalsetest teguritest, mis
kujundavad Opetajate vabadust ja tegutsemisruumi haridussiisteemis. Seetottu tuleks Opetajate
autonoomiat késitleda diinaamilise ja kontekstitundliku néhtusena, kus individuaalsed ja

struktuursed tegurid on omavahel tihedalt seotud.

Uheks olulisemaks Opetajate autonoomiat kujundavaks individuaalseks teguriks on
motivatsioon, mis mddrab, kuivord sisemiselt juhituna ja pithendunult dpetaja oma t66d teeb.
Ryan ja Deci (2000) eneseméératlemise teooria rohutab autonoomia tasakaalu iseseisvuse ja
vastutustundliku tegutsemise vahel, mis toetab professionaalset arengut ja koostddd. Teooria
toob esile autonoomia erinevad tasemed, mis sOltuvad motivatsiooni tiilibist, ulatudes tdielikult
enesest juhitud kuni tdielikult viliselt juhitud motivatsioonini. Kuna dpetajad ei saa dppekava
piirangute tottu olla tdielikult sdltumatud, méiratletakse autonoomia tasandina, millel vélised
nduded on omaks voetud. Motivatsioonitasemed holmavad lisaks ddrmustele ka
sissejuurdunud, identifitseeritud ja integreeritud motivatsiooni. Sissejuurdunud motivatsioon
viitab osalisele ndustumisele Oppekavaga, samas kui identifitseeritud ja integreeritud
motivatsioon nditavad selle vastavust Opetajate vairtustele ja uskumustele, voimaldades neil
end autonoomsena tunda (Ryan & Deci, 2006). Selline kisitlus néitab, et dpetajate autonoomia
ei tdhenda tingimata téielikku vabadust, vaid seda, kuidas nad suhestuvad haridussiisteemi
raamide ja regulatsioonidega. Enesemaéaratlemise teooria rShutab, et dpetajate autonoomia ja
motivatsioon on tihedalt seotud, modjutades nende professionaalset rahulolu ning t60

tulemuslikkust.

Hariduspoliitika mdjutab Opetajate autonoomiat otseselt. Autonoomiat vdivad piirata
standardiseeritud hindamissiisteemid, jdigad Oppekavad, kooli struktuur ja riiklikud
regulatsioonid. Ranged eeskirjad ja hindamissiisteemid vdhendavad Opetajate otsustusdigust
dppekava ja hindamismeetodite iile. Opetajate autonoomia tase vdib riigiti erineda, sdltudes
hariduspoliitikast, juhtimisstiilist ning haridussiisteemi institutsionaalsest, kultuurilisest ja
ajaloolisest kontekstist (Hammersley-Fletcher et al., 2021; Bush & Glover, 2014). Naiteks Erss
et al. (2016) vordlev uuring Eesti, Soome ja Saksamaa Opetajate autonoomia kohta toob esile,
et kuigi koik kolm riiki réhutavad autonoomiat, voib tegelikkuses Opetajate vabadus olla
piiratud regulatsioonide ja ootustega. Soome Opetajad tajuvad end professionaalidena, kelle
to0d ei ole vaja liigselt reguleerida, samas kui Saksamaal ja Eestis tunnetatakse piiranguid, mis

tulenevad Oppekava ja hindamissiisteemi ootustest.
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TALIS 2018 uuring kinnitab, et Eesti dpetajad tunnevad keskmisest suuremat autonoomiat, mis
on seotud korgema tdorahulolu ja motiveeritusega ning aitab vihendada stressi ja labipdlemist
(Davydovskaia et al., 2021). Sarnast jareldust toetab ka PISA 2022 uuring, mille kohaselt on
Eesti Opetajatel rahvusvahelises vordluses suur vabadus kooli dppekava sisustamisel ning nad
osalevad aktiivselt kooli juhtimises. 97% Eesti Opilastest dpib koolides, kus Opetajatel on
pohivastutus dppematerjalide valikul — OECD keskmine on 76%. See niitab Opetajate olulist
rolli Eesti haridussiisteemis ning kinnitab autonoomia korget taset (Haridus- ja Noorteamet,
2023). Kui haridussiisteem pakub paindlikke ja individualiseeritud professionaalse arengu
voimalusi, voib see edendada Opetajate autonoomiat ja tdorahulolu (Loogma et al., 2020).
Uurimused Eesti kontekstis viitavad, et Opetajate autonoomia voib olla pigem nédiline kui
sisuline. Naiteks (Erss et al., 2014) toovad esile, et kuigi Opetajad osalevad aktiivselt kooli
tasandi dppekava koostamises, on nende kaasatus riikliku 6ppekava kujundamisse minimaalne.
Opetajad tajuvad end pigem poliitika tdideviijate kui selle loojatena, mistdttu tekib tunne, et
autonoomia on olemas ainult formaalselt. Ka Opetajate panus riiklike dokumentide sisulisse
arendamisse on tagasihoidlik, mis v3ib soodustada vdorandumist ja vdhendada Oppekava
omaksvottu. Uuringud on ndidanud, et ka alushariduse tasandil, kus Opetajatel on justkui
rohkem voimalusi dppekava kujundamises osaleda, ei véljendu see alati sisulise autonoomiana.
Ugaste et al. (2016) toid vilja, et paljud Eesti lasteaiadpetajad tajuvad 15het professionaalse
ideaali ja tegeliku praktika vahel — kuigi nad on kaasatud dppekava arendamisse, puudub neil
tihti reaalne mdju selle sisulisele kujundamisele. Opetajad tunnetavad, et otsustusdigus on
piiratud juhtkonna ja kohaliku omavalitsuse ootustega, mis voib tekitada vodrandumist ja
kahandada autonoomia tunnet. Autonoomia tingimustes saavad Opetajad keskenduda
Opetamisele ja professionaalsele arengule, mis toetab klassiruumi keskkonda, kus rahuldatakse
opilaste psiihholoogilised vajadused — autonoomia, kompetentsus ja seotus — tdstes nende

motivatsiooni ja akadeemilisi saavutusi. (Davydovskaia et al., 2021; Taimalu et al., 2020)

Oppekava struktuur ja paindlikkus médjutavad otseselt dpetajate autonoomiat. Standardiseeritud
hindamissiisteemid ja jdigad Oppekavad voivad piirata Opetajate voimalusi kohandada
Opetamist vastavalt klassi vajadustele. TALIS 2018 uuring néitab, et Eesti dpetajad tunnevad
suurt autonoomiat Oppetdd korraldamisel, kuid hindamisprotsessid on rangelt reguleeritud
(Davydovskaia et al.,, 2021). Riikides, kus Opetajatel on suurem vabadus Oppekava
kohandamisel, nditeks Soomes, on dpetajate todrahulolu ja dpilaste akadeemilised tulemused

kdrgemad (Erss, 2016). Opetajate autonoomia sdltub ka haridussiisteemi detsentraliseerituse
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médrast — rohkem otsustusvabadust antakse tavaliselt riikides, kus koolid ja Opetajad saavad ise

oppekava arendamisel kaasa ridkida.

Opetajate autonoomia sdltub suuresti ka nende professionaalsetest arenguvdimalustest.
Koolitused, tdiendope ja kolleegidega koostod voimaldavad neil oma Opetamispraktikat
tdiustada ja haridussiisteemi arengus aktiivselt osaleda (Bredeson, 2000; Loogma et al., 2020).
Castle (2006) toob esile, et Opetajate autonoomia suureneb pedagoogilises uurimistoos
osalemise kaudu, mis vdimaldab neil mdjutada haridussiisteemi, arendada professionaalsust
ning pakkuda tdenduspohiseid vahendeid oma Opetamispraktika parandamiseks. Kuigi
autonoomia on tihedalt seotud professionaalse arenguga, soltub selle tegelik ulatus
hariduspoliitika ja institutsionaalsest toest (Loogma et al., 2020). Kui opetajad saavad uurida ja
analiilisida oma Opetamispraktikaid, tajuvad nad end oma t66s autonoomsemana, mis tugevdab

nende professionaalset enesekindlust (Castle, 2006).

Seetottu on oluline, et Opetajate autonoomia toetamine ei piirduks pelgalt normatiivsete
dokumentidega, vaid holmaks ka sisulisi ja praktilisi algatusi, mis loovad vdimalusi
tdiendOppeks ja professionaalseks arenguks (Castle, 2006; Erss, 2018; Loogma et al., 2020).
Viirpalu et al. (2022) osutavad, et Eesti opetajad tajuvad end eelkdige dppekava rakendajate,
mitte kujundajatena — eriti riikliku dppekava tasandil. Vaid vahesed uuringus osalenud opetajad
hindasid oma mdju riikliku dppekava iildosa kujundamisel markimisvéarseks, kuigi paljud olid
seotud koolipdhise Oppekava koostamisega. Seetottu voib Eesti kontekstis Opetajate
autonoomia Oppekavakiisimustes osutuda pigem formaalseks kui sisuliseks, mis aitab selgitada

ka norka seost dppekava autonoomia ja autentse eestvedamise.

Tookoormus ja kéttesaadavad ressursid on olulised tegurid, mis mojutavad Opetajate
autonoomiat. Kui dpetajatel on suur tdéokoormus ja piiratud ressursid, voib nende autonoomia
olla formaalne, mitte tegelik (Erss, 2018). Bredeson (2000) rohutab, et kooli juhtimisstruktuur
jatoetavad ressursid madravad, kui suures ulatuses saavad dpetajad oma autonoomiat praktikas
rakendada. To6koormust suurendavad mitmed tegurid, sealhulgas suured klassikomplektid, mis
viahendavad Gpetajate voimalusi kohandada Gpetamisviise vastavalt Opilaste individuaalsetele
vajadustele. Ebapiisavad Oppevahendid piiravad juurdepdisu Oppematerjalidele ja
tehnoloogiale, vdhendades vodimalusi uuenduslike meetodite rakendamiseks. Samuti on
probleemiks ajapuudus, kuna suur hulk administratiivseid {ilesandeid v3ib vihendada dpetajate
keskendumist oppet6d kvaliteedi arendamisele. (Bredeson, 2000; Loogma et al., 2020) Kui

Opetajad tunnevad, et nende todokoormus on ebamdistlikult suur, vOib see viia stressi ja
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labipdlemiseni, mis omakorda mojutab negatiivselt nii dopetamise kvaliteeti kui ka Opilaste

opitulemusi (Loogma et al., 2020).

Koolikultuur ja kolleegidevaheline koost66 méngivad dpetajate autonoomia kujunemisel olulist
rolli. Kui kooli juhtkond soodustab Opetajate osalust otsustusprotsessides, suureneb ka nende
autonoomia ning professionaalne rahulolu (Narayanan et al., 2024). Samas tuleb eristada kahte
omavahel seotud, kuid erinevat moistet — autonoomiat ja agentlust (Erss, 2018). Autonoomia
viitab vabadusele vilistest piirangutest ja juhistest, rohutades iseseisvust ja eneseméaératlemist
(Littlewood, 1996). Agentlus aga tdiendab autonoomiat, rohutades Opetajate aktiivset ja
eesmargipdrast tegutsemist, mis tdhendab, et nad ei pea pelgalt kohanduma haridussiisteemi
raamistikuga, vaid neil on vdimalus seda ka aktiivselt kujundada ja muuta (Priestley et al.,

2012).

Priestley et al. (2015) Kkésitlevad agentlust diinaamilise nédhtusena, mida mdjutavad
individuaalsed ressursid, nagu Opetaja teadmised, oskused, kogemused ja enesekindlus
pedagoogiliste otsuste langetamisel, ning professionaalsed ja organisatsioonilised struktuurid,
sealhulgas koolikultuur, juhtimisstiil ja kolleegidevaheline koost6d, mis kas toetab voi piirab
Opetajate voimalusi oma ideid ellu viia. Samuti méngivad rolli hariduspoliitika, kooli struktuur
jalaiemad iihiskondlikud tingimused, mis méairavad, kui palju dpetajatel on voimalusi oma t66d

mdjutada.

Erss (2018) rohutab, et agentlus tdhendab autonoomia praktilist rakendamist Opetaja ametialaste
piirangute raames, samas kui autonoomia vdib jddda pigem teoreetiliseks kontseptsiooniks.
Bredeson (2000) lisab, et agentluse tugevdamine koolikultuuris aitab Opetajatel aktiivsemalt
osaleda otsustusprotsessides ja suurendab nende rolli hariduslike uuenduste rakendamisel. Kui
autonoomia voib teatud tingimustes jddda formaalseks, siis agentluse tugevdamine voimaldab
Opetajatel oma rolli aktiivsemalt médratleda ning suurendada osalust haridusalastes uuendustes
(Erss, 2018; Bredeson, 2000). Koolid, mis toetavad agentlust, voimaldavad Opetajatel aktiivselt
osaleda otsustusprotsessides, panustada dppekava arendamisse ning osaleda kooli arendus- ja
innovatsiooniprojektides. Selline koostodd védrtustav koolikultuur suurendab Opetajate

motiveeritust, professionaalset arengut ja autonoomiat, aidates seelébi tdsta hariduse kvaliteeti

(Bredeson, 2000; Priestley et al., 2015).

Agentluse ja autonoomia tasakaal on oluline, et Opetajad saaksid olla iseseisvad ja samas
haridussiisteemi aktiivsed kujundajad. Ryan ja Deci (2000) rohutavad, et motiveeriv

tookeskkond eeldab nii vabadust kui ka toetavat struktuuri — liigne kontroll piirab loovust, liigne
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vabadus aga vdib pohjustada ebakindlust. Autonoomia ja agentlus peaksid toimima késikies,

et toetada Opetajate initsiatiivi ja professionaalset arengut.

Ka juhtimisstiil mingib hariduskontekstis keskset rolli, mdjutades Opetajate autonoomiat,
koolikultuuri ja Opilaste opitulemusi (Leithwood et al., 2020). Haridusasutuste juhtimine on
mitmetahuline protsess, mis hdlmab strateegilist planeerimist, organisatsioonikultuuri
kujundamist, Opetajate professionaalse arengu toetamist (Bredeson, 2000; Bush & Glover,
2014). Edukas haridusjuhtimine ei seisne iiksnes struktuursetes otsustes, vaid ka vaartuspohises

juhtimises, mis soodustavad dpetajate kaasatust, loovust ja innovatsiooni (Copeland, 2014).

Juhtimismudelitel on otsene m&ju dpetajate autonoomiale ja toomotivatsioonile (F. Wang et al.,
2024) Mudelid (vt lisa 1) varieeruvad olenevalt kontekstist ja haridusasutuse struktuurist
ulatudes tsentraliseeritud ja hierarhilistest siisteemidest kuni jaotatud juhtimiseni (Bush, 2020).
TShus juht suudab tasakaalustada eesmargiparasuse ja toetuse, luues keskkonna, kus dpetajatel
on ruumi autonoomiale (Bush & Glover, 2014; Derue et al., 2011). Hallinger & Heck (2010)
toovad esile, koostoopdhise juhtimine soodustab dpetajate autonoomiat ning suurendab kooli

innovatsioonipotentsiaali.

Instruktiivne juhtimine keskendub Opetamise kvaliteedile ning koolijuhi rollile dpetajate
juhendajana (Hallinger & Heck, 2010; Robinson, 2011). Liigselt kontrolliva ldhenemise t3ttu
vOib aga piirata dpetajate autonoomiat (Ay & Boz, 2022; Bellibas et al., 2021).

Transformatsiooniline juhtimine keskendub kooli visiooni ja innovatsiooni edendamisele ning
Opetajate inspireerimisele (Leithwood et al., 2020). Juhtimisstiil loob positiivse koolikultuuri,
kuid voib olla vihem efektiivne, kui koolikeskkond vajab konkreetseid struktuurseid muudatusi
(Gurr & Drysdale, 2013; Wang et al., 2024). Jaotatud juhtimine tugevdab demokraatlikku
koolikultuuri, kuid voib aeglustada otsuseid selgete vastutuspiiride puudumisel (Bush &

Glover, 2014; Hallinger & Heck, 2010; Leithwood et al., 2020).

Autentne juhtimine pdhineb eetilisel ja ldbipaistval juhtimisel, mille kaudu kujundatakse
usaldusvéirne koolikultuur (Feng, 2016). Koolijuht, kes tegutseb oma véairtuste alusel ja toetab
Opetajate professionaalset arengut, aitab suurendada nende autonoomiat, sisemist motivatsiooni
ning toorahulolu (Briand, 2009; Hargreaves & Fullan, 2015; McKay, 2018). Kollektiivne
juhtimine edendab koost6od, ent vajab selgeid struktuure tohususe tagamiseks (Benmira &
Agboola, 2021; Eva et al., 2021). Vaiirtustepohine juhtimine iihendab -eetilised ja
transformatsioonilised pohimotted, tugevdades usaldust ja motivatsiooni (Copeland, 2014,

Ogbonna & Harris, 2000)
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Demokraatlik ja koostoopohine juhtimisstiil toetab dpetajate autonoomiat, loovust ja rahulolu,
samas kui autoritaarne stiil voib parssida Opetajate motivatsiooni ja arengut ( Ay & Boz, 2022;
Bush & Glover, 2014; Hallinger & Heck, 2010; Ogbonna & Harris, 2000). Vairtuspohine,
transformatsiooniline ja autentne juhtimine loovad tugeva koolikultuuri, kus dpetajad tunnevad
end motiveerituna ja professionaalselt tunnustatuna (Hargreaves & Fullan, 2015; Leithwood et
al., 2020; Robinson, 2011). Optimaalne haridusasutuse juhtimine eeldab erinevate
juhtimisstiilide kombineerimist, mis vdimaldab siilitada nii selge juhtimisraamistiku kui ka

piisava autonoomia (Hargreaves & Fullan, 2015; Robinson, 2011).

Bredeson (2000) toob esile neli votmevaldkonda, milles koolijuht saab Opetajate
professionaalset arengut ja autonoomiat toetada. Esiteks peab koolijuht olema ise elukestva
oppe eceskuju, toetades pidevat arengut ja Oppimist. Teiseks aitab avatud ja usalduslik
koolikultuur luua toetava Opikeskkonna, mis vdimaldab Opetajatel oma otsustes suuremat
vabadust. Kolmandaks suurendab koolijuhi tugi tdienduskoolitustele ja Opetamispraktikate
arendamisele Opetajate padevust ja enesekindlust. Lopuks on oluline konstruktiivne ja arendav
tagasiside, mis vdimaldab Opetajatel oma Opetamist tdiustada, sdilitades samas nende
autonoomia. Need pohimdtted kattuvad ka Eesti haridusasutuse juhi kompetentsimudeliga, mis
rohutab koolijuhi rolli dpetajate professionaalse arengu toetamisel ja meeskonna voimestamisel
(Haridus— ja Teadusministeerium, 2023). Kompetentsimudel pakub struktuurset raamistikku,
mis aitab koolijuhtidel analiilisida oma tugevusi ja arenguvajadusi, planeerida Opetajate
koolitusvajadusi ning kujundada koolikultuuri, mis toetab Opetajate autonoomiat ja
professionaalset arengut. Selline slisteemne ldhenemine vdimaldab koolijuhtidel kohandada
juhtimisstiili vastavalt muutuvale haridusmaastikule ning edendada Opetajate toorahulolu ja

vastutust oma Opetamispraktika eest (Ay & Boz, 2022).

Seega on haridusasutuste juhtimisel oluline leida tasakaal struktuursete nduete ja paindlikkuse
vahel, et toetada Opetajate autonoomiat ja tagada kooli ning Opilaste areng (Hargreaves &
Fullan, 2015; Robinson, 2011). T6hus koolijuhtimine peab arvestama nii haridusasutuse
eesmirke kui ka Opetajate ja Opilaste individuaalseid vajadusi, et saavutada kestlik ja
kvaliteetne Opikeskkond. Koolijuhtide iilesanne on lisaks ka aktiivselt osaleda Opetajate
professionaalses arengus, pakkudes neile tagasisidet ja suunamist, et tagada kooli pidev areng
ja tdhus dppekeskkond (Bredeson, 2000).

Eeltoodust selgub, et Opetajate autonoomia on mitmetahuline ndhtus, mida kujundavad nii
individuaalsed, institutsionaalsed kui ka siisteemsed tegurid. Motivatsioon, to6koormus,
professionaalsed arenguvdimalused ja hariduspoliitika loovad raamistiku, milles autonoomia
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realiseerub. Samas mééravad koolikultuur ja juhtimisstiil, kuivord suudavad opetajad kasutada
oma agentlust ning osaleda aktiivselt hariduse ja kooli arengus. Tdhusa autonoomia
saavutamiseks on vaja tasakaalu struktuursete raamistikute ja individuaalsete vabaduste vahel,

mis tagab Opetajate to6rahulolu, professionaalse arengu ning Opilaste paremad opitulemused.

Alapeatiikis anti lilevaade dpetajate autonoomiat mdjutavatest teguritest, kisitledes autonoomia
mitmetasandilist ja diinaamilist olemust. Kirjeldati, kuidas erinevad tegurid kujundavad
Opetajate autonoomiat. Eraldi késitleti juhtimisstiili rolli ja agentluse tdhtsust Opetajate
otsustusvabaduse toetamisel. Kokkuvottes rohutati, et Opetajate autonoomia on pidevas

muutumises ning soltub paljude tegurite koostoimest nii kooli- kui ka haridussiisteemi tasandil.

1.3. Opetajate autonoomia hindamise méédikud

Kéesolevas alapeatiikis kisitletakse Opetajate autonoomia hindamise vdimalusi ning
tutvustatakse rahvusvaheliselt tunnustatud mdodikuid. Erilist tihelepanu podratakse dpetamise
autonoomia mdddikule Teaching Autonomy Scale (TAS), mis on kédesoleva uurimist6o aluseks.
Kasitletakse ka teisi autonoomiat hindavaid instrumente ning vorreldakse nende fookust ja

ulesehitust.

Autonoomia mddtmine on oluline, et moista, kuivord vabad on dpetajad oma td0s ja kuidas see
mdjutab nende professionaalset arengut ning Opilaste dpitulemusi. Opetajate autonoomia
modtmisel on oluline eristada formaalset ja tajutud autonoomiat — kuigi poliitikad voivad
rOhutada Opetajate vabadust, voib tegelik todkorraldus seda piirata. Néiteks Opetajad, kes
jérgivad rangelt etteantud tunniplaane, tajuvad end vihem autonoomsetena kui need, kellel on
voimalus neid kohandada. Samuti sdltub autonoomia tajumine Opetajate usaldussuhtest kooli
juhtkonnaga — mida toetavam on organisatsioonikultuur, seda enam tunnevad Opetajad, et neil

on reaalne otsustusoigus. (Narayanan et al., 2024)

Wermke ja Forsberg (2017) maérgivad, et Opetajate autonoomia ulatus soltub riiklikest ja
institutsionaalsetest raamtingimustest ning nende muutumine vOib kujundada Opetajate
professionaalset rolli. Samuti juhivad (Slemp et al., 2020) tidhelepanu sellele, et autonoomia
tase on tugevalt seotud Opetajate motivatsiooni ja heaoluga — suurem autonoomia aitab ennetada
labipdlemist ning suurendada todrahulolu ja pithendumust. Kuna autonoomia on diinaamiline
protsess, mida mdjutavad hariduspoliitika, koolikultuur ja Jpetaja individuaalne
kohanemisvoime, on selle pidev uurimine vajalik (Narayanan et al., 2024). Seetdttu on
autonoomia modtmine haridusuuringutes kriitilise tdhtsusega, kuna see vdoimaldab analiiiisida,

kuidas erinevad haridussiisteemid toetavad Opetajate professionaalset arengut ning milliseid
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struktuurseid ja kultuurilisi muudatusi tuleks teha, et autonoomia ei jadks pelgalt formaalseks

(Loogma et al., 2020).

Opetajate autonoomia mddtmiseks on vilja tootatud mitmeid erinevaid mdddikuid, mis
keskenduvad autonoomia erinevatele dimensioonidele. Teaching Autonomy Scale (TAS)
moddab Opetajate iildist autonoomiat ja Oppekavaautonoomiat, pakkudes usaldusviirset
tOoriista erinevate haridustasemete vordlemiseks (Pearson & Hall, 1993). Laiemaks kasitluseks
on Teacher Work—Autonomy Scale (TWA), mis hdlmab autonoomia valdkondi nagu

klassidpetus, kooli juhtimine ja personali arendamine (Friedman, 1999).

Teacher Autonomous Behavior Scale (TABS) lisab mddtmisraamistikku téoprotsesside klassis,
otsustusprotsesside ja professionaalse arengu aspektid, rohutades autonoomia praktilist
rakendamist Opetajate igapdevatoos (Evers et al., 2017). Téiendavalt keskendub Teachers’
Professional Autonomy Questionnaire (TEPAQ) Opetajate professionaalse autonoomia
hindamisele, sealhulgas 6ppetd6 planeerimisele ja reflekteerimisele (Okay & Balgikanli, 2021).
Lisaks mdddetakse Gpetajate autonoomiat ja koostoohoiakuid Vangrieken et al., (2017) poolt
loodud raamistikuga, mis toob esile autonoomia ja koost66 tihist rolli dpetajate professionaalses

arengus. Erinevate autonoomia mdodikute vordlus toodud tabelis 1.

Tabel 1. Erinevate autonoomia mdddikute vordlus.

Moodik Faktorid Fookus Kategooriad
Teaching  Autonomy | Uldine autonoomia Opetajate Oppe sisu ja meetodite
Scale (TAS) Oppekava autonoomia | autonoomia iildine | valik
(Pearson & Hall, 1993; ja dppekava tasand | Oppekava rakendamine
Pearson & Moomaw,
2006)
Teacher—Perceived Tookorraldus Tooalane Opetamispraktikad
Work Autonomy Scale | Klassiruumi juhtimine | autonoomia Koolielu korraldus
(TWA) (Friedman, To0 iseseisvus
1999)
Teacher Autonomous | Klassiruumi juhtimine | Autonoomne Klassiruumi juhtimine
Behaviour Scale | Oppekava kéitumine Opetaja osalemine
(TABS) rakendamine juhtimisotsustes
(Evers et al., 2017) Professionaalne areng

Otsustusprotsessid
Teacher  Autonomy | Autonoomia Autonoomia ja Koosto ja iseseisvus
and Collaboration | Koostt6 koostdo suhe Autonoomia ja
(TAC) (Vangrieken et kollektiivne t66
al., 2017)
Teachers’ Professional | Sisemised motiivid Professionaalne Motiivid ja ressursid
Autonomy Voimekus autonoomia Ajaplaneerimine
Questionnaire Koostto Koostto
(TEPAQ) (Okay & | Ajaplaneerimine Poliitikate mdju
Balgikanli, 2021) Vilised motiivid
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Kokkuvotlikult voib tddeda, et Opetajate autonoomia mdddikud kujutavad endast olulisi
uurimisvahendeid, mis voimaldavad hinnata nii individuaalset iseseisvust kui ka kollektiivset
otsustusvoimet haridusasutustes. Need instrumendid toetavad dpetajate professionaalse arengu
ja organisatsioonikultuuri analiiiisi, pakkudes voimalust mdista autonoomia ja koostod vahelist
diinaamikat. Lisaks voimaldavad erinevad moddikud 14bi viia rahvusvahelisi vordlusuuringuid,
tuues esile konteksti- ja siisteemispetsiifilised tegurid, mis soodustavad autonoomia
rakendumist. Selline teadmus loob aluse tdenduspohisteks otsusteks hariduspoliitika ja
koolijuhtimise tasandil, toetades Opetajate to6rahulolu, kutsealast tdhusust ja haridussiisteemi

terviklikku arengut.

Opetajate tajutud autonoomia mddtmiseks loodud Pearson ja Hall (1993) Opetamise
autonoomia moodik Teaching Autonomy Scale (TAS) on iiks laialdasemalt kasutatavaid
autonoomia mdddikuid, ning selle valiidsust on hiljem kontrollinud Pearson Moomaw (2006).
Moddik koosneb kahest alaskaalast: dppekava autonoomia (curriculum autonomy) ja iildine
Opetamise autonoomia (general teaching autonomy). Selle tugevuseks on keskendumine
autonoomia kahele olulisele dimensioonile — dpetamisautonoomiale ja {ildisele autonoomiale —
pakkudes terviklikku raamistikku, mis voimaldab uurida Opetajate vabadust dppeprotsessi
juhtimisel ja iildist otsustusvéimet tookohal (Pearson & Moomaw, 2006). TASI valikut minu
to0 empiirilise osa aluseks toetab ka selle valideeritus erinevates kultuurilistes ja
haridussiisteemides ning selle kasutamine uuringutes, mis késitlevad autonoomia ja
toorahulolu, motivatsiooni ning innovaatilisuse seoseid (Fadaee et al., 2021; Fradkin-Hayslip,
2021; McDonald, 2018; Zulaika et al., 2024; Worth & Van den Brande, 2020). Kokku koosneb
moddik kaheksateistkiimnest véitest — Oppekava autonoomia alaskaala kuus véidet ja tildise
Opetamise autonoomia alaskaala kaksteist viidet. Uksteist viidet reflekteerivad korget
autonoomiat ja seitse vdidet madalat autonoomiat. Mdlemale alaskaalale saab vastata Likerti-
titipi 4-palli skaalal (4 — tdiesti dige, 1 — tdiesti vale). Teadaolevalt ei ole konkreetset moddikut
eesti keelde tolgitud, siiS teen seda ise. Moodiku viljatootajad Pearson Hall (1993) said
Opetamise autonoomia skaala reliaabluse néitajaks Cronbach 0,80. Moddikut hiljem testinud
Pearson Moomaw (2006) said kogu skaala reliaabluse néitajaks Cronbach 0,83 ning alaskaalade

reliaablusniitajateks eraldi kummalgi alaskaalal vordselt Cronbach 0,80.

TASi eelisteks on selle lihtne ja kasutajasobralik struktuur, mis sobib hésti nii suurte kui
vidiksemate Opetajate rilhmade seas andmete kogumiseks ja analiilisimiseks. Kuna minu t66s
uuritakse Opetajate autonoomiat ja selle seost autentse juhtimisega, on TAS ideaalseks

vahendiks, pakkudes usaldusviirseid ja vorreldavaid tulemusi ka kohalikus hariduskontekstis
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(Wermke & Forsberg, 2017). Lisaks voimaldab TAS mddta autonoomiat viisil, mis on otseselt
seotud Opetajate professionaalse arengu ja todrahuloluga, muutes selle sobivaks minu uuringu

eesmarkide saavutamiseks.

Valin oma t60 aluseks TAS moddiku, kuna see on teaduslikult tunnustatud, kultuuriliselt
kohandatav ja tohus vahend Opetajate autonoomia modtmiseks. See aitab saavutada
usaldusvairseid tulemusi, toetades uurimuse eesmdrki — mdista autonoomia ja autentse

juhtimise seoseid hariduskontekstis.

T66 edasistes etappides kohandati TAS moddikut eesti keele ja kultuuriruumi jaoks, jargides
rahvusvaheliselt tunnustatud tdlke — ja adapteerimismetoodikat. Kohandatud md&odiku
versiooni psiihhomeetrilisi omadusi testiti ja analiiiisiti 3. peatiikis kirjeldatud empiirilise

uuringu raames.
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2. MOOTEINSTRUMENDI ADAPTEERIMINE

2.1. Mootevahendi adapteerimise teoreetilised lahtekohad
Mooteinstrumendi adapteerimine on keerukas ja mitmeetapiline protsess, mis hdlmab keelelist
ja kultuurilist kohandamist ning statistilist valideerimist, et tagada instrumendi usaldusvaérsus
ja vorreldavus eri keeltes ja kontekstides. Selle protsessi peamine eesmirk on siilitada
instrumendi algne tdhendus ning tagada, et mdddetavad konstruktsioonid oleksid kehtivad ja
tapsed ka uues kultuurikeskkonnas (Beaton et al., 2000; Gjersing et al., 2010). Kuna moddikute
tolkimine ja kohandamine vdib tekitada metodoloogilisi viljakutseid, on oluline jérgida
kindlaid etappe ja juhiseid, et vdhendada vigade ja kallutatuse tekkimise riski (Herdman et al.,
1998).

Valideerimisprotsessi kdigus hinnatakse instrumendi usaldusvédrsust ja tdpsust, et kindlustada
selle sobivus erinevates kultuurilistes ja keelelistes kontekstides (Beaton et al., 2000; Gregoire,
2018). See protsess holmab mitmeid olulisi samme, sealhulgas tdlkimist, kultuurilist
kohandamist ja statistilist valideerimist, mille eesmirk on tagada kontseptuaalne ja
modtmisalane samavéirsus algse ja sihtkeele vahel (Sousa & Rojjanasrirat, 2011). Tolkimisel
on oluline séilitada instrumendi sisuline ja keeleline tdpsus, et véltida moonutusi ja tolkevigade

pohjustatud mdotmisvigu (Gjersing et al., 2010).

Lisaks keelelisele kohandamisele peab adapteerimisprotsess arvestama ka kultuurilise
sobivusega. Moisted, terminid ja kiisimused voivad eri kultuurides omada erinevat tdhendust,
mistottu tuleb neid kohandada nii, et need oleksid arusaadavad ja relevantsed sihtpopulatsiooni
jaoks (Sperber, 2004). Labimoeldud valideerimine ja statistiline analiilis voimaldavad
saavutada mootevahendi  usaldusvddrsuse ja  vorreldavuse rahvusvahelistes ja
kultuuridevahelistes uuringutes, aidates viltida keele- ja kultuuritdketest tulenevat kallutatust
ning tagades, et tulemused on usaldusvaarsed ja rakendatavad laiemas teaduslikus kontekstis
(Gjersing et al., 2010).

Kokkuvotvalt voib oelda, et modtevahendi edukas adapteerimine eeldab siisteemset ja

metoodiliselt 1dbimdeldud protsessi, mis iithendab keelelise tdpsuse ja kultuurilise sobivuse.
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TShus valideerimisprotsess tagab, et moddik peegeldab usaldusvéirselt sihtkeskkonna
eriparasid ja on teaduslikult kasutatav. See loob tugeva aluse tulemuste vordlemiseks

rahvusvahelises kontekstis ning toetab kvaliteetset ja usaldusvéirset haridusuuringut.

2.2. Mootevahendi adapteerimise protsess

Kéesolevas alapeatiikis kirjeldatakse moodtevahendi kultuurilise ja keelelise kohandamise
etappe, mille eesmirk on tagada tolgitud instrumendi kehtivus ja usaldusvdirsus uues
kontekstis. Tuuakse vélja rahvusvaheliselt tunnustatud protseduurid ja pohimdtted, mille

jargimine aitab véltida semantilisi, kultuurilisi ja metodoloogilisi moonutusi.

Modtevahendi adapteerimise protsess koosneb mitmest etapist, mille eesmirk on tagada
mootevahendi usaldusvairsus, kehtivus ning vorreldavus eri kultuurides ja keeltes. See protsess
holmab keelelist ja kultuurilist kohandamist ning statistilist valideerimist, et vdhendada
voimalikke tdlkevigadest vai kultuurilistest erinevustest tingitud mdotmise vigu. Jargnevalt on
toodud pdhietapid (vt tabel 2), mida erinevad teadlased ja juhised on soovitanud mddtevahendi

adapteerimisel jargida.
1. Esmane tdlkimine (Forward Translation)

Esmane tolkimine on protsessi esimene samm, mille kdigus tolgitakse algne modtevahend
sihtkeelde vdhemalt kahe soltumatu tdlkija poolt. Soovitatav on kasutada erineva taustaga
tolkijaid — liks neist peaks olema tuttav eriala ja tolgitava materjali terminoloogiaga, teine
konekeelega (kdnekeelsed fraasid, idiomaatilised viljendid, emotsionaalsed terminid), et
tagada tolke loomulikkus ja kultuuriline sobivus (Beaton et al., 2000; Sousa & Rojjanasrirat,
2011). Tolkijad ei tohiks olla eelnevalt seotud modtevahendiga, et tagada sOltumatu ja
objektiivne ldhenemine. Eesmidrk on luua kaks tdlkeversiooni, mis kajastavad
originaalversiooni tdhendust voimalikult tépselt, kuid on sihtkeelele loomuparased. (Gjersing

et al., 2010; Herdman et al., 1998)
2. Tdlgete siinteesimine (Reconciliation)

Pérast esmast tolkimist vorreldakse kahte tdlkeversiooni ning koostatakse iihine siinteesitud
versioon. Selle protsessi kéigus arutatakse ja lahendatakse vOimalikud lahknevused tdlgete
vahel, tagades nii keelelise kui ka kultuurilise sobivuse. (Beaton et al., 2000; Herdman et al.,
1998) Soovitatav on kaasata kolmas sdltumatu tdlkija voi eksperdirithm, kes aitaks saavutada

konsensuse 16pliku versiooni osas (Gregoire, 2018).
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3. Tagasitolge (Back Translation)

Siinteesitud versioon tdlgitakse tagasi algkeelde kahe soltumatu tdlkija poolt, kes ei ole
osalenud eelnevates etappides (Sperber, 2004). Tagasitdlke eesmirk on kontrollida, kas
sihtkeelde tdlgitud kiisimused on séilitanud oma algse tdhenduse vai on tekkinud tdlke kdigus
semantilisi moonutusi (Sousa & Rojjanasrirat, 2011). Tolkijateks peaksid olema sihtkeelt ja
algkeelt histi valdavad spetsialistid, kuid nad ei tohiks olla varasemate tdlkega seotud, et tagada
soltumatu hinnang. Kui tagasi tdlgitud versioon erineb oluliselt originaalist, tehakse tdiendavad

muudatused ja korrigeerimised (Gjersing et al., 2010).

Ekspertkomitee hindab tdlkimise ja adapteerimise kvaliteeti, keskendudes semantilisele,
sisulisele ja kultuurilisele vastavusele (Beaton et al., 2000). Komitee vo0ib koosneda
keeleteadlastest, valdkonnaekspertidest ja sihtrithma esindajatest. Eesmirk on tagada
semantiline samavaarsus, kultuuriline sobivus ja kontseptuaalne tapsus. (S. Arafat et al., 2016;
Gjersing et al., 2010)

5. Eeltestimine ja kognitiivsed intervjuud (Pretesting & Cognitive Interviewing)

Eeltestimine viiakse 1dbi véikese sihtrithma (tavaliselt 5 — 10 osalejat) seas, et hinnata, kas
kiisimused on arusaadavad ja kas need tdlgendatakse sihtkeeles samamoodi nagu algkeeles
(Beaton et al., 2000; Gjersing et al., 2010). Lisaks kasutatakse kognitiivseid intervjuusid, kus
osalejaid palutakse selgitada, kuidas nad kiisimusi moistsid ja mida need nende jaoks
tadhendavad. See aitab tuvastada tolkes esinevad ebaselgused voi kultuurilised sobimatused ning

teha vajalikke parandusi. (Gjersing et al., 2010; Sousa & Rojjanasrirat, 2011)

6. Suurvalimi testimine ja statistiline valideerimine (Large Sample Testing & Psychometric
Validation)

Selle etapi kdigus hinnatakse modtevahendi usaldusvaarsust ja kehtivust suurema valimi peal
(tavaliselt 100 — 300 osalejat) (Beaton et al., 2000; Wang et al., 2006). Analiiiisitakse sisemist
konsistentsust (Cronbachi alfa), faktorstruktuuri ja modtmistulemuste stabiilsust ajas (Arafat et
al., 2016; Gjersing et al., 2010). Kui statistilise analiiiisi tulemused néitavad, et mootevahendi
kohandatud versioon erineb algsest, tehakse tdiendavaid muudatusi ja korrigeerimisi ning

protsessi korratakse vajadusel (McGorry, 2000).

7. Loplik kohandamine ja valideerimine (Final Adaptation & Validation)
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Viimases etapis analiilisitakse koiki eelnevates etappides kogutud andmeid ja tehakse 1oplikud

kohandused. Kui mddtevahendi valideerimisprotsess on edukas, saab seda kasutada laiemas

uuringus sihtrithma seas (Beaton et al., 2000; Herdman et al., 1998).

Tabel 2. Mo6tevahendi kultuuridevahelise adapteerimise ja valideerimise protsessi etapid.

Etapp Kirjeldus Tulemus Allikas

Esmane Algne mdotevahend tolgitakse Kaks sodltumatut Beaton et al., 2000;
tolkimine sihtkeelde kahe soltumatu tolkija | tolkeversiooni, mis | Sousa &

(Forward poolt. Uks tdlkija tunneb sdilitavad algse Rojjanasrirat, 2011;

Translation)

erialaterminoloogiat, teine tagab

tdhenduse ja on

Gjersing et al., 2010;

loomuliku keelekasutuse. eesti keeles Herdman et al., 1998
arusaadavad.
Tolgete Kaks tolkeversiooni vorreldakse Siinteesitud Beaton et al., 2000;
siinteesimine ja siinteesitakse liheks, tolkeversioon, mis | Herdman et al.,

(Reconciliation)

korrigeerides keelelisi ja

on keeleliselt ja

1998;

kultuurilisi erinevusi. Vajadusel kultuuriliselt iihtne. | Gregoire, 2018
kaasatakse ekspert voi kolmas
tolkija konsensuse saavutamiseks.
Tagasitolge Siinteesitud versioon tdlgitakse Vordlus Sperber, 2004;
(Back tagasi algkeelde kahe soltumatu originaaliga; suurte | Sousa &

Translation)

tolkija poolt. Kontrollitakse, kas
algne tdhendus on séilinud voi
esineb semantilisi moonutusi.

erinevuste puhul
tehakse parandused
ja korratakse
tolkimist.

Rojjanasrirat, 2011;
Gjersing et al., 2010

Ekspertkomitee
hindamine
(Expert Review)

Keeleteadlased,
valdkonnaeksperdid ja sihtrithma
esindajad hindavad tdlke

Parandatud ja
eksperthinnanguga
kinnitatud versioon,

Beaton et al., 2000;
Arafat et al., 2016;
Gjersing et al., 2010

semantilist tdpsust, kultuurilist mis sobib

sobivust ja kontseptuaalset sihtrithmale.

vastavust.
Eeltestimine, Viike sihtriihm (5 — 10 osalejat) Tuvastatud Beaton et al., 2000;
kognitiivsed hindab kiisimuste arusaadavust. voimalikud Gjersing et al., 2010;
intervjuud Kognitiivsed intervjuud aitavad probleemid ja Sousa &
(Pretesting & tuvastada tolkevead ja tehtud vajalikud Rojjanasrirat, 2011
Cognitive kultuurilised sobimatused. parandused.
Interviewing)
Suurvalimi Uuring suurema valimi (100 — Andmed Beaton et al., 2000;
testimine, 300 osalejat) peal. Hinnatakse mootevahendi W.-L. Wang et al.,
psiihhomeetrili- | m&otevahendi usaldusvaérsust ja | usaldusvddrsuse ja | 2006;

ne valideerimine
(Large—Scale

kehtivust (Cronbachi alfa,
faktorstruktuur,

kehtivuse kohta;
vajadusel tehakse

Arafat et al., 2016;
Gjersing et al., 2010;

Testing & mddtmistulemuste stabiilsus ajas). | edasiarendusi. McGorry, 2000
Psychometric

Validation)

Loplik Koik eelnevate etappide Loplik valideeritud | Beaton et al., 2000;
kohandamine ja | tulemused koondatakse, tehakse versioon, mis on Herdman et al., 1998
valideerimine 10plikud parandused ja valmis

(Final kinnitatakse mdotevahend. kasutamiseks

Adaptation & sihtriihma

Validation) uuringutes.
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Mootevahendi adapteerimise protsess koosneb mitmest jirjestikusest etapist, mille kdigus
hinnatakse pidevalt mdddiku keelelist, semantilist ja kultuurilist sobivust. Kuna iga etapp voib
tuua esile uusi probleeme voi ebatdpsusi, on kogu protsess loomult iteratiivne — vajadusel tuleb
tagasi poorduda varasemate etappide juurde ja teha tdiendavaid muudatusi. See ldhenemine

tagab mootevahendi korge kvaliteedi ja usaldusvédrsuse sihtkeeles.

Tagasitolkimise etapp on iiks peamisi kohti, kus voib osutuda vajalikuks naasta esialgse tolke
voi siinteesitud tolke juurde. Kui tagasi tolgitud versioon erineb oluliselt originaalist, voib see
viidata semantilistele moonutustele vi tolkevigu pohjustavatele struktuurilistele probleemidele
(Gjersing et al., 2010; Sousa & Rojjanasrirat, 2011). Sellisel juhul tuleb teha tidiendavaid

muudatusi esmases tolkes voi leida kompromiss siinteesitud versioonis.

Ekspertkomitee hindamise etapis voib osutuda vajalikuks naasta varasemate etappide juurde,
kui eksperdid leiavad, et tdlkes on semantilisi, kultuurilisi voi kontseptuaalseid vastuolusid, mis
voivad mojutada mddtevahendi tépsust ja kehtivust (Beaton et al., 2000; Arafat et al., 2016).
Sellisel juhul voib ekspertkomitee soovitada uut tolkeprotsessi, tdiendavaid muudatusi voi
alternatiivseid sOnastusi, mis vastaksid paremini sihtkeele kultuurilisele ja keelelisele

kontekstile.

Eeltestimise ja kognitiivsete intervjuude etapis kogutakse osalejatelt tagasisidet selle kohta,
kuidas nad kiisimusi mdistavad ja tolgendavad. Kui osalejad leiavad, et moni kiisimus on
segane vOi1 ebaselge, tuleb tagasi minna kas ekspertkomitee hindamise voi siinteesitud tolke

etappi, et teha vajalikud muudatused (Gjersing et al., 2010; Sousa & Rojjanasrirat, 2011).

Suurvalimi  testimise ja statistilise valideerimise etapis hinnatakse modtevahendi
usaldusvairsust ja kehtivust, kasutades statistilisi meetodeid, nagu Cronbachi alfa ja
faktoranaltiis. Kui tulemused niitavad, et mooOtevahendi sisemine konsistents voi
faktorstruktuur ei vasta ootustele, tuleb voimalusel tagasi minna ekspertkomitee hindamise voi

eeltestimise etappi, et kohandada kiisimusi ja parandada mdotevahendi struktuuri (Beaton et

al., 2000; McGorry, 2000; Wang et al., 2006).

Seega on mddtevahendi adapteerimise protsess iteratiivne, kus voib olla vajalik mitmekordne
tagasisidestamine ja kohandamine, et saavutada keeleliselt ja kultuuriliselt sobiv ning
statistiliselt usaldusvdarne mootevahend (Herdman et al., 1998; Gjersing et al., 2010). Selline
ldhenemine aitab véltida tolke- ja kultuurilisi moonutusi ning suurendab modtevahendi

rakendatavust ja lildistatavust erinevates kontekstides.
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2.3. Valimi moodustamise pohimoétted

Valimi moodustamine modtevahendi adapteerimise protsessis on oluline etapp, mis méérab,
kas saadud tulemused on usaldusviirsed ja kehtivad sihtriihmale, kellele modtevahend on
suunatud. Valimi suurus ja esinduslikkus sdltuvad uuringu eesmairgist ja analiilisi tiilibist.
Erinevad autorid soovitavad, et instrumentide kultuurilise kohandamise ja tolkeprotsessi puhul
peaks valimi suurus olema piisavalt suur, et voimaldada statistilist analiiiisi ja tagada tulemuste
tildistatavus (Beaton et al., 2000; Gjersing et al., 2010). Viiksemate pilootuuringute puhul on
soovitatav kaasata vihemalt 30 — 50 osalejat, kuid suuremate validatsiooniuuringute korral on
vajalik sadu osalejaid. Faktoranaliiiisi usaldusviirsuse tagamiseks soovitatakse vidhemalt 200
osalejat, kuna vidiksemad valimid vdivad pohjustada ebastabiilseid faktorstruktuure ja

vidhendada tulemuste tildistatavust. (Sperber, 2004)

Bilingvaalse testimise puhul peab osalejate arv olema piisav, et vorrelda mootevahendi lahte—
ja sihtkeele versiooni, tuvastada vodimalikke semantilisi erinevusi ning hinnata tolke
adekvaatsust (Maneesriwongul & Dixon, 2004). Lisaks soovitatakse kasutada monolingvaalset
testimist, et tuvastada tdlkelisi ja kultuurilisi erinevusi (Sperber, 2004).Valimi profiil peab
peegeldama sihtriihma, kellele modtevahend on mdeldud, et tagada selle kultuuriline ja
keeleline sobivus (Herdman et al., 1998; Sousa & Rojjanasrirat, 2011). Valimi moodustamisel
tuleks arvestada vanust, haridustaset, kultuurilist tausta, keeleoskust ning tookogemust ja
ametipositsiooni. Vanuse puhul on oluline, et kui moddtevahend on moeldud eri
vanuserithmadele, peab valim kajastama nende esindajaid. Haridustase mojutab kiisimustest
arusaamist ja vastamisviisi, mistdttu on oluline kaasata erineva haridustasemega osalejaid.
(Teddlie & Yu, 2007) Kultuuriline taust méangib samuti olulist rolli, kuna erinevad kultuurid
voivad tolgendada maisteid ja kiisimusi erinevalt (Sperber, 2004). Bilingvaalsete testide korral
tuleks kaasata nii emakeele radkijaid kui ka kahes keeles vabalt suhtlevaid inimesi, et hinnata
sihtkeelse tolke tdpsust (Gjersing et al., 2010). Kui moddetakse spetsiifilisi oskusi voi

juhtimispraktikaid, peaks valim sisaldama vastava ala professionaale (Beaton et al., 2000).

Valimi moodustamise metoodika sdltub uuringu eesmérgist ja sihtriithmast. Teddlie & Yu
(2007) kirjeldavad kahte peamist ldhenemisviisi: tdendosuslikku ja mittetdendosuslikku
valimit. Toendosusliku valimi puhul valitakse osalejad juhuslikult, mis tagab suurema
tildistatavuse ja vdhendab valimiviga (Gjersing et al., 2010). Selle alla kuuluvad juhuslik valik,
mis on kdige usaldusvidrsem meetod, kuid keeruline rakendada erinevates kultuurikontekstides
(McGorry, 2000), ning kihistatud valik, kus osalejad valitakse kindlate demograafiliste voi

professionaalsete rithmade alusel, et tagada oluliste alarithmade esindatus (Herdman et al.,
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1998). Mittetdendosusliku valimi puhul ei ole koigil sihtriihma liikmetel vordset tdendosust
valimisse sattuda, kuid seda kasutatakse praktikas sageli modtevahendite adapteerimisel.
Naiteks mugavusvalim pdhineb osalejate kittesaadavusel (nt vabatahtlikud osalejad), kuid see
voib pohjustada kallutatust (Sperber, 2004). Kvoodivalimi puhul valitakse osalejad kindlate
tunnuste pohjal, kuid see ei pruugi olla juhuslik valim (Harkness et al., 2003). Eesmargiparase
valimi puhul valitakse osalejad spetsiifiliste kriteeriumide alusel, nditeks tervishoiutodtajad

meditsiiniuuringutes (Teddlie & Yu, 2007).

Mootevahendi adapteerimise kdigus kasutatakse mitmeetapilist valimi moodustamist, et tagada
selle sobivus sihtpopulatsioonile. Esmalt méératletakse sihtriihm ja selle omadused, seejirel
kehtestatakse valimiskriteeriumid, mille alusel osalejad kaasatakse voi vilistatakse, nditeks
keeleoskus, haridus, to6kogemus (Gjersing et al., 2010; Maneesriwongul & Dixon, 2004).
Varbamismeetodite valikul otsustatakse, kas kasutada juhuslikku, kvoodi- voi eesmargiparast
valikut, et tagada valimi representatiivsus ja valtida kallutatust (Teddlie & Yu, 2007). Seejarel
viiakse 14bi pilootuuring véiksema valimi peal, et testida mddtevahendi keelelist ja kultuurilist
sobivust ning tuvastada voimalikke tolke- ja tdolgendamisprobleeme (Beaton et al., 2000;
Sperber, 2004). Pilootuuringus osalejad vdivad anda tagasisidet kiisimuste arusaadavuse kohta,
mis aitab vajadusel sOnastust kohandada (Sousa & Rojjanasrirat, 2011). Andmete analiiiisi
kdigus hinnatakse, kas valim peegeldab uuritavat populatsiooni ja kas tulemusi saab tildistada

suuremale sihtrithmale (Gjersing et al., 2010).

Valimi sobivuse tagamiseks kasutatakse sageli nii monolingvaalset kui ka bilingvaalset
testimist, kus kakskeelsed osalejad tdidavad nii algse kui ka tdlgitud versiooni, et hinnata nende
omavabhelist ekvivalentsust (Sperber, 2004). Lisaks voib kasutada kognitiivseid intervjuusid,
kus uuritakse, kas osalejad moistavad kiisimusi samamoodi nagu originaalversioonis
(Maneesriwongul & Dixon, 2004). Loplikus valideerimisetapis kogutakse andmeid suurema
valimi peal, et hinnata mdodtevahendi statistilisi omadusi, sealhulgas usaldusvidirsust ja
kehtivust (Beaton et al., 2000; Gjersing et al., 2010).

Mootevahendi adapteerimisel voivad esineda mitmed probleemid, sealhulgas valimi kallutatus,
madal vastamisméér ning keeltevahelised erinevused. Kui valim ei ole sihtrithma esinduslik,
voivad tulemused olla moonutatud ja mitte iildistatavad (Maneesriwongul & Dixon, 2004).
Selle véltimiseks tuleks kasutada stratifitseeritud juhuvalimit ning tagada heterogeensus.
Madala vastamisméira korral vdivad osalejad olla vihem motiveeritud uuringus osalema,
mistottu soovitatakse kasutada mitmekesiseid varbamismeetodeid, sealhulgas veebikiisitlusi ja
telefonikiisitlusi (Gjersing et al., 2010). Tolgitud modtevahendi mdisted ei pruugi eri keelte
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vahel olla tdpselt vorreldavad, seega on soovitatav kasutada bilingvaalset testimist ja

kognitiivseid intervjuusid (Beaton et al., 2000).

Valimi moodustamine mod&tevahendi adapteerimisel on oluline tagada selle kehtivus ja
usaldusvédrsus  sihtriihmas. Uuringud soovitavad kombineerida bilingvaalset ja
monolingvaalset testimist, stratifitseeritud juhuvalimit ning kasutada statistilist analiiiisi
suuremas valimis. Valimi koostamisel tuleb arvestada demograafiliste, hariduslike ja
kultuuriliste teguritega, et véltida keelelisi ja kultuurilisi kallutusi (Beaton et al., 2000; Gjersing
etal., 2010; Sousa & Rojjanasrirat, 2011; Sperber, 2004; Teddlie & Yu, 2007; Maneesriwongul
& Dixon, 2004).

Selles alapeatiikis rGhutati, et valimi moodustamine on mdotevahendi adapteerimise protsessis
méiirava tdhtsusega, kuna see mdjutab tulemuste usaldusvéirsust ja iildistatavust. Eriti oluline
on heterogeense valimi kasutamine, mis peegeldab sihtriihma mitmekesisust ja vdimaldab
hinnata mdotevahendi sobivust erinevates alariihmades. Hoolikalt kavandatud ja mitmekesine
valim aitab viltida metodoloogilisi vigu ning tagab, et modtevahend on keeleliselt ja

kultuuriliselt asjakohane.

2.4. Mootevahendi valine valideerimine
Selles alapeatiikis kasitletakse mdotevahendi vilise valideerimise teoreetilist tausta ning
tutvustatakse autentse eestvedamise konstruktsiooni, mida kédesolevas t60s kasutatakse

Teaching Autonomy Scale (TAS) moddiku vilise valideerimise alusena.

Viline valideerimine on oluline etapp mdodtevahendi arendamisel ja kohandamisel, mille
eesmark on kontrollida, kas uuritav mdddik seondub teoreetiliselt ja empiiriliselt teiste sarnaste
voi seotud konstruktsioonidega (Colman, 2001; Beaton et al., 2000). Viline valideerimine aitab
kinnitada modtevahendi kehtivust, ndidates selle sobivust erinevates kontekstides ja
sihtrithmades. Selle kdigus hinnatakse, kas mdddik toimib kooskdlas teoreetiliste ootuste ja
varasemate empiiriliste leidudega. Haridusuuringutes voimaldab see kontrollida, kas dpetajate
autonoomiat kdsitlev mdddik seostub ootuspiraselt nditeks motivatsiooni, todrahulolu voi

juhtimisstiiliga (Deci & Ryan, 2000; Wermke & Forsberg, 2017).

Autentsus on seotud eetilise juhtimisega, mille puhul juhid ei keskendu ainult tulemustele, vaid
jérgivad ka moraalseid pohimdtteid, suurendades usaldust organisatsioonis (Avolio & Gardner,
2005; Walumbwa et al., 2008; Northouse, 2016). Autentne juhtimine toetab tdotajate
psiihholoogiliste baasvajaduste — sealhulgas autonoomia — rahuldamist (Briand, 2009) ning

aitab kujundada usaldusvéirse ja ldbipaistva koolikultuuri (Adey et al., 2016).
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Autentse juhtimise keskseks alustalaks on eneseteadlikkus — pidev protsess, mille kéigus juhid
mdistavad oma tugevusi, norkusi ja moju teistele (Kernis, 2003; Gardner et al., 2005). See
holmab pohivairtuste, identiteedi, emotsioonide ja eesmirkide analiilisi ning tunnete
teadvustamist. Leroy et al. (2012) lisavad, et eneseteadlikkus aitab juhil olla jérjepidev ja
usaldusvddrne. Sisemine moraalne perspektiiv viitab juhi voimele tegutseda vastavalt oma
vaartustele ja pohimotetele, mitte alluda vélisele survele (Avolio et al., 2004; Michie & Gooty,

2005). See tagab tegevuste ja védrtuste kooskodla, tugevdades autentsust ja jargijate usaldust.

Tasakaalustatud otsustamine tdhendab, et autentne juht kogub ja analiiiisib objektiivselt
erinevaid vaatenurki enne otsuse langetamist, véltides isiklikke eelarvamusi (Beddoes—Jones &
Swailes, 2015; Kernis & Goldman, 2006; Northouse, 2016). Suhete ldbipaistvus tdhendab juhi
avatust ja ausust, mis loob usaldust ja suurendab jdrgijate kaasatust (George, 2007; Kernis,
2003). Autentsed juhid nditavad nii oma tugevusi kui ka ndrkusi, edendades avatud ja

usalduslikku suhtlust (Northouse, 2016).

Beddoes—-Jones & Swailes (2015) esitasid kolme samba mudeli, mis toob esile
eneseteadlikkuse, eetilise tasakaalu ja lébipaistvuse kui autentse juhtimise pdhikomponendid.
Walumbwa et al., (2008) to6tasid vélja iihe kdige enam kasutatud autentse juhtimise mudeli,
mis koosneb neljast pdhikomponendist: eneseteadlikkus, sisemine moraalne perspektiiv,
tasakaalustatud otsustamine ja suhete ldbipaistvus. (Meerits et al., 2021) tdiendasid seda
mudelit, jagades juhtimisoskused kaheks — intrapersonaalsed (isiklikud) ja interpersonaalsed

(sotsiaalsed) kompetentsid.

Autentset juhtimist on késitletud mitmest erinevast, kuid teineteist tdiendavast vaatenurgast,
mis aitavad moista ja rakendada seda juhtimisstiili erinevates kontekstides. Intrapersonaalne
lahenemine (Shamir & Eilam, 2005) keskendub juhi sisemisele arengule, eneseteadlikkusele ja
védrtustele. Inimestevaheline vaade (Eagly, 2005) rShutab usaldusel ja avatud suhtlusel
pohinevaid suhteid juhi ja jargijate vahel. Arenguline perspektiiv (Walumbwa et al., 2008) toob
esile elukestva enesejuhtimise ning Kriitiliste elu- ja to6kogemuste rolli juhi kujunemisel. Need
lahenemised on kooskolas ka Eesti haridusasutuse juhi kompetentsimudeliga, kus rohutatakse
juhi vOimet tegutseda védrtuspohiselt, toetada Opetajate professionaalset arengut ja kujundada
organisatsioonikultuuri, mis soosib koostodd ja eneserefleksiooni (Haridus- ja

Teadusministeerium, 2023).

Haridusjuhtimise kontekstis muutub autentne juhtimine eriti oluliseks. Haridusjuhtimine on

diinaamiline protsess, mis tihendab juhtimise ja eestvedamise, et toetada Opetajate ja Opilaste

29



arengut. Kuigi neid moisteid kasutatakse sageli vaheldumisi, keskendub juhtimine slisteemide
ja protsesside tdhususele, samas kui eestvedamine rohutab visiooni, inspireerimist ja inimeste
motiveerimist (Kotter, 2013; Lunenburg, 2011). Praktikas on nende eristamine keeruline —

tohus haridusjuht peab suutma struktuuri juhtida ja inimesi suunata (Connolly et al., 2019).

Connolly et al. (2019) rdhutavad, et haridusasutuste juhtimine nduab tasakaalu
organisatsioonilise kontrolli ja paindlikkuse vahel, voimaldades Opetajatel autonoomselt
tegutseda, jargides samal ajal institutsionaalseid eesmarke. Benmira & Agboola (2021) lisavad,
et juhtimise moju ei tulene ainult ametipositsioonist, vaid ka juhi vdoimest luua usaldust ja

vaartustada inimesekeskseid suhteid.

Autentne juhtimine pakub védrtuspohist raamistikku, mis tihendab eetilisuse ja praktilise
tohususe, toetades Opetajate autonoomiat ja organisatsiooni arengut (Benmira & Agboola,
2021). Hariduses aitab see luua inspireeriva ja paindliku keskkonna, mis soodustab dpetajate
eneseteostust ja Opilaste tulemusi (Kotter, 2013; Lunenburg, 2011). Feng (2016) ja Briand
(2009) toovad esile, et autentne juht edendab Opetajate sisemist motivatsiooni ja

professionaalset arengut.

McKay (2018) rohutab koolijuhtide autonoomia ja voimu seost Opetajate arenguga — juhtide
autonoomia voOib nii toetada kui ka piirata Opetajate vabadust. Leithwood et al. (2020)
madratlevad koolijuhtimise edukuse nelja komponendina: suuna méidramine, inimeste
arendamine, organisatsiooni juhtimine ja dppimiskultuuri kujundamine. Robinson (2011) lisab,
et juhtimise mdju avaldub eriti siis, kui juhid on otseselt seotud dpetajate dppimise ja arengu
toetamisega. Bush ja Glover (2014) toovad vilja, et erinevate juhtimisviiside kombineerimine

voib suurendada motivatsiooni ja kooli tulemuslikkust.

Kokkuvdtlikult voib 6elda, et autentne eestvedamine on kontseptuaalselt tugev ja mitmekiilgne
juhtimisraamistik, mille seos Opetajate autonoomiaga on teoreetiliselt hésti pdhjendatud.
Autentne juhtimine loob tugeva aluse usaldusvddrse ja arengu toetava juhtimiskultuuri
kujunemiseks, mis on eriti oluline dpetajate autonoomia ja haridussiisteemi iildise kvaliteedi
seisukohalt (Derue et al., 2011; Hargreaves & Fullan, 2015; Luthans et al., 2003; Walumbwa
et al., 2008). Selle kesksete komponentide — eneseteadlikkuse, sisemise moraalse perspektiivi,
tasakaalustatud otsustamise ja ldbipaistvuse — kaudu loob autentne juhtimine usaldust ja toetab
Opetajate psiihholoogilisi baasvajadusi, sealhulgas autonoomiat (Avolio & Gardner, 2005;
Walumbwa et al., 2008; Northouse, 2016; Briand, 2009). Haridusjuhtimise kontekstis on

autentse juhtimise rakendamine eriti oluline, kuna see aitab kujundada véirtuspohist,
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paindlikku ja koost6dl pdhinevat koolikultuuri, mis soodustab Opetajate professionaalset
arengut ja todmotivatsiooni (Feng, 2016; McKay, 2018; Hargreaves & Fullan, 2015). Autentset
juhtimist toetavad nii teoreetilised mudelid kui ka empiirilised leiud, mis nditavad selle
positiivset mdju Opetajate toorahulolule, enesetdohususele ja organisatsioonilisele usaldusele
(Robinson, 2011; Benmira & Agboola, 2021; Leithwood et al., 2020). Seetdttu on pohjendatud
kasutada autentse juhtimise moddikut (nt ALQ) dpetajate autonoomia moddiku — TAS — vilise
valideerimise alusena, voimaldades hinnata, mil méiiral dpetajate tajutav juhtimisstiil on seotud

nende kogetud iseseisvuse ja professionaalse vabadusega.
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3. TAS MOODIKU ADAPTEERIMINE EESTI KONTEKSTI

3.1. TAS—-mo6o6diku adapteerimisprotsessi metoodika ja valim

Kéesolevas peatiikis kirjeldatakse uuringus osalenud valimit, kasutatud mdodtmisvahendeid,
moddiku tolkimise ja adapteerimise protsessi, andmete kogumist ning valitud andmeanaliiiisi
meetodeid, mis voimaldasid hinnata tolgitud moddiku statistilisi omadusi ning viia 14dbi véline

valideerimine.

Uurimistdo eesmérk on adapteerida eesti keelde Teachers’ Autonomy Scale (TAS) moddik.
Pearsoni poolt vilja tootatud (Pearson & Moomaw, 2006) Opetajate autonoomia moddik on
moodtevahend, mis hindab Gpetajate tajutavat autonoomiat erinevates Opetamisega seotud
valdkondades, ning koosneb kahest faktorist: dppekava autonoomia (curriculum autonomy),
kuus véidet ja iildine dpetamise autonoomia (general teaching autonomy), kaksteist viidet.
Moodik on struktureeritud 4-pallilisele Likert-tiitipi skaalale jargmiselt: 1 — tdielikult vale, 2 —
enamasti vale, 3 — enamasti Gige, 4 — tdielikult dige. Eesti keelne 16plik versioon on esitatud
lisas 1, kus on mérgitud ka pddratud sOnastusega viited, mille vastusevédirtused korrigeeriti

enne andmeanaliiisi.

Eesti hariduskontekstis viidi adapteerimine labi neljaastmelise protsessina, esitatud joonisel 1,
mille eesmaérk oli tagada kiisimustiku keeleline tépsus, sisuline vastavus ja kultuuriline sobivus.
Protsess holmas professionaalset edasi-tagasi tdlget, ekspertide hinnangute kogumist ja eesti
keelse moddiku koostamist, tdlgitud moddiku testimist sihtrithmaga ning modtevahendi

sisemise usaldusvairsuse hindamist.

Viline valideerimine viidi 14bi teoreetilise sisendi pdhjal, mille kohaselt mdjutab koolijuhi
kditumine — eeskédtt autentne juhtimisstiil — Opetajate autonoomia tajumist. Selle seose
uurimiseks kasutati autentse eestvedamise hindamiseks Authentic Leadership Questionnaire’i
(ALQ), mis voimaldas analiitisida konstruktsioonidevahelisi seoseid dpetajate hinnangutes ning
kontrollida, kas TAS-moddik kéitub ootuspéraselt kooskdlas varasemate teaduslike eelduste ja

uurimistulemustega (Adey et al., 2016; Wang et al., 2016).
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Valideerimisprotsess koosnes mitmest etapist. Esiteks viidi 1&bi kirjeldav statistika, et saada
iilevaade molema moddiku faktorite jaotumisest. Seejdrel kasutati korrelatsioonanaliilisi,
milleks valiti andmete jaotuse pdhjal Spearmani korrelatsioonikordaja. See voimaldas hinnata

TAS ja ALQ faktorite vaheliste seoste suunda ja tugevust.

Taiendavalt viidi 14bi lineaarne mitmest sdltumatust muutujast koosnev regressioonianaliiiis,
mille eesmirk oli selgitada, kuivord autentne eestvedamine ning taustamuutujad (nt sugu,

vanus, staaz, asutuse suurus ja tiilip) aitavad ennustada dpetajate tajutud autonoomiat.

TAS moodiku edasi-tagasi t0lkimine ja eesti keelse moddiku koosiamine

I et
clapp osalenud ekspertide arv 12

+
Kisimustikud Joelihtme valla dpetajatele
ildkogum 132

+ +

IT etapp Adapteeritav Vilisel valideerimisel kasutatav

opetajate autonoomia autentse eestvedamise
moodik mdadik
2 faktorit 5 faktorit

+ ‘

Loaplik analiiiis - sisemine ja viline valideerimine 70 kehtiva vastusega

Kirjeldav statistika - keskmine M, standardhiilve SD
Sisermine konsistentsus - Cronbachi a

11 etapp

Andmete esmane t00tlemine - normaaljaotuse hindamine - Shapiro-Wilki test
Viline valideerimine - Spearmani korrelatsioomanaliitis
Regressioonianaliiiis

v

IV etapp Tulemuste télgendamine

Joonis 1. Uuringu etapid ja kasutatud analiiiisimeetodid.

TAS mooddiku edasi-tagasi tdlkimine ja eesti keelse mooddiku koostamine koosnes viiest osast,

kokku osales 12 eksperti — 6 erinevat tolkijat, 4 Gpetajat, to6 autor ja juhendaja.

Esimeses osas osales moddiku tdlkimisel algkeelest (inglise keel) sihtkeelde (eesti keel) kolm
magistrikraadiga Opetajat, kellest kaks olid tegevopetajad ja iiks todtas tolkija-Kirjastajana.

Teises o0sas analiiiisiti ja arutati koiki tdlkeversioone korduvalt koost6os juhendaja ning t60
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autoriga. Protsessi eesmirk oli leida eestikeelse versiooni osas konsensus, mis tagaks viidete
algse tdhenduse sdilimise ning selge ja arusaadava sOnastuse. Seejdrel anti kooskdlastatud
eestikeelne versioon hinnata neljale tegevopetajale: kahele lasteaia- ja kahele koolidpetajale.
Opetajatel paluti hinnata viidete sdnastust ning anda tagasisidet nende selguse ja mdistetavuse
kohta. Et tagada véidete sobivus erinevatesse haridusastmetesse, kaasati spetsiaalselt molema

taseme Opetajad, arvestades Opetamise metoodilisi eripérasid.

Parast moodiku tdlkeversiooni kooskdlastamist ekspertide — juhendaja ja to6 autori — poolt anti
cestikeelne versioon edasi neljale tegevipetajale. Neist kaks tootasid lasteaiadpetajatena ja kaks
koolidpetajatena. Opetajatel paluti hinnata mdddiku viidete sdnastust ning anda tagasisidet
nende selguse ja arusaadavuse kohta. Arvestades Opetamise metoodilisi eriparasid alus- ja
iildhariduses, kaasati mdlema valdkonna Opetajad, et tagada viidete keeleline selgus ja sisuline

arusaadavus erinevates haridusastmetes.

Kolmandas osas viidi ldbi pime tagasitdlge, mille kdigus koostati neli sdltumatut ingliskeelset
versiooni: kaks tegevOpetajatest tolkijat, iiks inglise keelt emakeelena konelev tdlkija ning iiks
masintdlkepdhine versioon, mille pakkus ChatGPT. Tagasitolgete eesmérk oli hinnata

eestikeelse versiooni semantilist vastavust algsele ingliskeelsele versioonile.

Neljandas osas vorreldi t66 autori ja juhendaja poolt kahte tagasitdlget ingliskeelse
originaalversiooniga. Vordluseks anti samad versioonid koos originaaltekstiga kahele eelnevalt
osalenud tolkijale, kelle iilesanne oli hinnata, kuivord eestikeelsed sOnastused peegeldavad
tapselt algset motet ja kas tolkeformulatsioonid sobituvad loomulikult eesti keele normide ja

hariduskontekstiga. Kokku esitati kommentaare seitsmele viitele sonastuse tdpsustamiseks.

Tolkimise ja keelelise kohandamise viimase sammuna viisid t66 autor ja juhendaja lébi 16pliku
analiiiisi, mille tulemusel kinnitati uued sOnastused ning kohandatud eestikeelse versiooni

sobivus moddetava konstruktsiooni sisule. Tolkeprotsess on esitatud tabelis 3.
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Tabel 3. TAS moddiku edasi—tagasi tolkimine.

Osa

Kirjeldus

Osalejad

Esmane tolkimine
inglise keelest eesti
keelde

Modddiku tdlkimine

3 soltumatut tolkijat —
magistrikraadiga inglise filoloogid,
kellest kaks hetkel tegevopetajat

Ekspertkomitee
hindamine

Esmane tdlkeversioonide vordlus

2 —t60 autor ja juhendaja

Keeleline hindamine ja tdpsustused

4 — kaks lasteaia ja kaks kooli
Opetajat

Pime tagasitdlge eesti
keelest inglise keelde

Eesti keelse moddiku pime
tagasitdlge

4 — kolm sdltumatut tdlkijat ja
keeletehnoloogiline tooriist ChatGPT

Ekspertkomitee

Kahe tolke hindamine ja vordlus

2 —t60 autor ja juhendaja

hindamine originaaliga.
Tdlkeversioonide vordlus 2 eelneva osa tolkijat
originaaliga ja sOnastuse
tdpsustamine
Lopliku moddiku Lapliku eesti keelse mdddiku 2 — 160 autor ja juhendaja
koostamine koostamine

Maddiku testimise sihtriihma valim moodustati heterogeensete tunnustega eesmargiparase
valimi pdhimottel. Testimine viidi 14bi Jdeldhtme valla haridusasutustes, mis valiti t60
pilootpiirkonnaks. Valiku aluseks oli autori todalane seotus piirkonnaga ning hea
kontekstuaalne {lilevaade selle haridusstruktuurist ja organisatsioonilisest {ilesehitusest.
Pilootuuring selles konkreetses vallas vdimaldas testida mdodiku toimivust mitmekesises
hariduspraktikas ning hinnata moddiku statistilisi omadusi enne selle voimalikku laiemat
rakendamist, vottes arvesse nii geograafilisi kui ka asutuse suuruse erisusi. Uuringusse kaasati
kuus erinevad asustustiheduse ja institutsionaalse profiiliga Joeldhtme valla haridusasutust, mis
paiknevad kolmes peamises piirkonnas — Neemes, Kostiveres ja Lool. See tagas valimi
mitmekesisuse ning vilistas oluliste institutsioonide ja vaatenurkade vélja jddmise. Uuringusse
kaasati ka lasteaed, mille juhina to6tab magistrit6o autor; see oli metoodiliselt pdhjendatud
valik, ldhtudes vajadusest tagada andmete terviklikkus ja vélistada andmeliingad. Tegemist ei
olnud juhtumiuuringuga, vaid osaga terviklikust pilootvalimist, mille eesmirk oli testida
moddiku toimivust piiratud, kuid mitmekesises kontekstis (Teddlie & Yu, 2007; Bryman, 2016;
Goodenough & Waite, 2012).

Uuringus kasutati kvantitatiivset meetodit ning andmete kogumine toimus veebikiisimustiku
abil, mis koostati Tartu Ulikooli LimeSurvey keskkonnas. Veebikiisimustiku link saadeti
haridusasutuste tootajatele e-maili teel 28. jaanuaril 2025 ja oli avatud kuni 21. veebruar
2025. Koikide uuringus osalevad haridusasutuste juhtidelt olin saanud eelneva kirjaliku

ndusoleku uuringus osaleda.
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Uldkogumisse kuulub kokku 132 Jdelidhtme valla dpetajat, 88 (67%) iildhariduskooli ja 44
(33%) alushariduse pedagoogi. Ankeedile vastas 112 inimest ehk 85% {ildkogumist.
Andmekogumist eemaldati 38% ehk 42 ankeeti, mille vastused oli antud vaid
sotsiaaldemograafilistele tunnustele, tididetud vaid autonoomia osa voi puudusid tdielikult.
Seetottu pohinevad koik jargnevad analiitisid ja tulemused (n=70) korrektse ja analiiiisikolbliku

kiisimustiku andmetel, mis on esitatud joonisel 2.
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® Korrektsed vastused  m Opetajate koguarv

Joonis 2. Uldkogum ja korrektsete vastuste arv asutuste 1dikes jaotus haridusasutuste 13ikes.

70 analtiiisikolbliku vastuse seas olid valdavalt naissoost vastajad ning esindatud olid nii kooli-
kui ka lasteaiadpetajad. Koolidpetajaid oli valimis rohkem, kuna Joeldhtme vallas on koolid
suuremad asutused ja seal to6tab ka rohkem dpetajaid kui lasteaedades. Vastajad jagunesid
erinevatesse vanuserithmadesse, suurim osa kuulus keskmisesse vanusevahemikku. VVastanute

jaotus soo, vanuse ja haridusasutuse kategooriate 16ikes toodud joonisel 3.

Uuring hdlmas Opetajaid erineva staaziga, mis vOimaldas arvesse votta ka professionaalset
kogemust Opetajate autonoomia tajumisel. Kiisimustikus koguti ka andmeid nii vastajate kogu
Opetajastaazi kui ka staazi kohta praeguses tookohas. Kogu Opetajastaaz vastajatel ulatus 1 kuni
51 aastani, keskmiselt 18,9 aastat. Staaz praeguses haridusasutuses jdi vahemikku 1 kuni 46

aastat, keskmiselt 12,2 aastat.
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Joonis 3. Vastanute jaotus soo, vanuse ja haridusasutuse kategooriate 1dikes.

Uuringu kvantitatiivsete andmete statistiline analiiis viidi 1dbi programmides MS Excel, JASP
ja IBM SPSS Statistics. Kirjeldava statistika raames arvutati muutujate aritmeetilised
keskmised (M) ja standardhdlbed (SD). Standardhidlve iseloomustab andmete hajuvust,
ndidates, kui suurel mééral erinevad vastajate hinnangud skaala keskmisest vaértusest. Nditeks
SD viéirtus 0,30 viitab sellele, et enamik vastuseid koondub keskmise timber suhteliselt
ihtlaselt, samas kui SD véértus tile 1,00 viitab suuremale varieeruvusele vastustes (Field, 2024).
Moodikute faktorite skaalade usaldusvaidrsuse ehk sisemise konsistentsuse hindamiseks,
kasutati Cronbachi alfa (o) koefitsienti, mis peegeldab skaalale kuuluvate véidete sisemist
kooskdla. Uldiselt peetakse a viirtust 0,70 vdi kdrgemaks aktsepteeritavaks niitajaks, mis

viitab skaala piisavale reliaablusele (Nunnally, 1978).

Viliseks valideerimiseks kasutati autentse eestvedamise moddikut — Authentic Leadership
Questionnaire (ALQ), mille eesmérk oli hinnata konstruktsioonidevahelist kooskdla dpetajate
autonoomia ja koolijuhtide juhtimisstiili tajumise vahel. ALQ moddiku teoreetilise aluse
tootasid valja Avolio et al. (2007) ning selle konstruktsiooniline valiidsus on Kinnitatud

Walumbwa et al. (2008) poolt 1abi viidud kinnitava faktoranaliiiisi kaudu.

Kaiesolevas t60s kasutati ALQ eestikeelset edasiarendust, mille on vélja to6tanud Meerits et al.
2021). Moddik siilitab originaalversiooni viiefaktorilise iilesehituse: suhete ldbipaistvus,
tasakaalustatud tegevus, eneseteadlikkus, sisemine moraalne perspektiiv ning enesekontroll,
koosnedes kokku 27 viitest. ALQ moddik koosneb kokku 27 véitest jagatuna viieks faktoriks:
suhete ldbipaistvus (relational transparency) — 6 véidet, tasakaalustatud tegevus (balanced
processing) — 4 viidet, eneseteadlikkus (self-awareness) — 6 viidet, sisemine moraalne
perspektiiv; vairtushinnangud; eetika (ethical regulation) — 6 viidet ja enesekontroll (self—

regulation) — 5 vdidet. Moodikus kasutati 5-pallilist Likerti skaalat: 1 — {ildse mitte, 2 — peaaegu
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iildse mitte, 3 — vahetevahel, 4 — péris sageli, 5 — pea alati. (vt lisa 3).Vaatamata sellele, et
mdddik on varem pdhjalikult valideeritud, hinnati kéesolevas uuringus sisemist usaldusvéarsust

konkreetse valimi pohjal, tagamaks mootevahendi sobivus uurimiskontekstis.

Sarnaselt ALQ-ga pohineb ka Teaching Autonomy Scale (TAS) varasemal konstruktsioonilisel
valideerimisel, mille viisid 14bi Pearson ja Hall (1993). Mdddiku kahefaktoriline struktuur on
rahvusvaheliselt kinnitatud, mistottu kdesolevas t60s ei olnud vajalik selle faktorstruktuuri
uuesti analiilisida. Molema modtevahendi eelnevalt tdendatud iilesehitus voimaldas keskenduda

nende rakendamisele ja usaldusvéirsusele Eesti Gpetajate valimis.

Enne seoste analiiiisimist kontrolliti uurimuses kasutatud muutujate jaotuse normaaljaotuse
eelduse téditmist. Selleks viidi 14bi Shapiro-Wilki test, mida soovitatakse kasutada vidikese ja

keskmise suurusega valimite (tavaliselt n < 50 kuni n = 500) puhul (Field, 2024).

Viliseks valideerimiseks rakendati Spearmani korrelatsioonanaliiiisi, mille tulemused on
esitatud korrelatsioonimaatriksis. Korrelatsioonikordaja p tdlgendamisel 1dhtuti ildtunnustatud
astmestikust: p = 0,00 — 0,19 tihistab vdga ndrka, 0,20 — 0,39 norka, 0,40 — 0,59 mdodukat,
0,60 — 0,79 tugevat ja 0,80 — 1,00 viga tugevat seost. (Bohannon, 1992)

Lisaks teostati regressioonianaliiiis, et hinnata autentse juhtimise ja taustamuutujate mdju
Opetajate autonoomiale, eristades {ldist Opetamisautonoomiat ja Oppekava autonoomiat.
Analiiiisi eesmérk oli tuvastada, millised tegurid on statistiliselt olulised autonoomia erinevate

mootmete ennustamisel.

3.2. Adapteerimisprotsessi tulemused ja andmeanaliuus

Esimese etapina ldbi viidud TAS mdddiku edasi—tagasi tdlkimise ja eesti keelse kiisimustiku
koostamises osales kokku 12 erinevat eksperti. Esimeses, algkeelest (inglise keel) sihtkeelde
(eesti keel), tolkimise osas saadi kolm magistrikraadiga soltumatute tolkijate poolt koostatud
tolkeversiooni. Teises, saadud tolgete analiiiisi 0sas, mille teostasid eksperdid — juhendaja ning
to0 autor, leiti konsensus eestikeelses versioonis, mis tagaks védidete algse tdhenduse ja

arusaadavuse ning koostati moddiku esialgne eestikeelne versioon.

Neli opetajat hindasid esialgset moddikut eesmérgiga tdpsustada teatud tolkeniiansse, et véltida
mitmeti moistetavust. Kolme véite kohta tehti tdpsustavaid ettepanekuid voi tekkis kiisimusi.
Niiteks viite "The content and skills taught in my class are those | select.” eestikeelne tdlge
,Opetatavad oppesisu ja opioskused valin ise.” tekitas kiisimusi: ,,Kelle dpioskused? Kas

tildised dpioskused voi konkreetse aine sisulised ja praktilised oskused?”. Teine tdhelepanu
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saanud véide oli “In my teaching, | use my own guidelines and procedures”, mille esialgne tdlge
oli ,,Opetamisel kasutan iseenda juhiseid ja meetodeid”. Testijad juhtisid tihelepanu sellele, et
véljend ,,iseenda juhised” voib kolada ebaselgelt ja soovitasid selle asendada versiooniga ,,ise
loodud juhised ja meetodid”, mis viitab selgemalt dpetaja autonoomiale ja isiklikule panusele
Opetamise protsessis. Kolmanda arutluse alla sattunud viite “l seldom use alternative
procedures in my teaching” eestikeelne vaste ,,Alternatiivseid oppemeetodeid kasutan harva”
tekitas kiisimusi seoses sona ,,alternatiivne” tdhendusega. Leiti ka, et sdna ,,alternatiivne” voib
eesti keeles kolada ebaselgelt voi liigselt formaalselt. Pakuti vilja tipsemad sonastused nagu
,mitmekesised” voi ,.erinevad dppemeetodid”, mis oleksid praktikas paremini mdistetavad ja
tajutavad. Kuigi tagasiside osutas voimalikele selgitust vajavatele kohtadele, otsustasid
eksperdid — juhendaja ja t66 autor selles etapis muudatusi mitte teha, kuna sonastused olid
keeleliselt korrektsed ja vastasid konstruktsiooni tdhendusele. Saadud tagasiside pdhjal
kinnitati, et eestikeelne versioon oli iildjoontes arusaadav, sobiv ja sisult vastav originaalile.
Viidete sonastus oli hinnanguliselt sobiv nii alus- kui tildhariduse konteksti, mistottu moddikut

ei olnud vaja oluliselt kohandada.

Kolmanda osa, pimeda tagasitolke, tulemusena valiti edasiseks analiilisiks kaks versiooni, mis
parinesid tegevOpetajatest tolkijatelt. Nende tdlkeid hinnati kdige asjakohasemaks, kuna need

peegeldasid iiheaegselt nii keelelist tdpsust kui ka pedagoogilise konteksti tundlikku tajumist.

Neljandas osas vorreldi t60 autori ja juhendaja poolt kahte tagasitdlget ingliskeelse
originaalversiooniga. Vordluseks anti samad versioonid koos originaaltekstiga kahele eelnevalt
osalenud tolkijale, kelle iilesanne oli hinnata, kuivord eestikeelsed sOnastused peegeldavad
tapselt algset motet ja kas tolkeformulatsioonid sobituvad loomulikult eesti keele normide ja
hariduskontekstiga. Kokku esitasid tolkijad kommentaare seitsmele viitele sonastuse
tapsustamiseks. Mdlemad tolkijad pakkusid alternatiivseid sOnastusi kahele viitele: ,,Oma
opetamisel valin ise Opieesmdrgid ja -viljundid“ ja ,,Opetamisel jirgin enda koostatud

Jjuhiseid

Ekspertide — juhendaja ja t66 autori analiiiisi pdhjal viidi sisse muudatused kahes viites.
Esialgne tolge: ,,Oma opetamisel valin ise opieesmdrgid ja -viljundid.”, 10plik versioon:
,,Opetades toetun enda valitud opieesmdrkidele ja —viljunditele.” Esialgne tdlge: ,, Enamuse

’

kasutatavatest oppematerjalidest valin ise.”, 10plik versioon: ,, Tundides kasutatavad
oppematerjalid valin enamjaolt ise.” Selle muudatusega vihendati ebaselgust sona ,,enamus*
kasutamisel ning seoti vdide selgemalt dpetamise situatsiooniga (tunnid). Kommentaarid ja
muudatused tabelis 4.
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Tabel 4. Tagasiside ja otsused viidete sonastuste kohta tdlkeprotsessis.

Osa | Osalejad

Viide

Kiisimus/kommentaar

Muudatus

4 — kaks

Opetatavad dppesisu ja

Kelle dpioskused? Kas iildised

Kommentaar

Tagasitolke
ekspertkomitee hindamine

(Opetamisel) saan ma
vihe kaasa ridkida
Oppesisu ja
opiviljundite valimisel.

ja Opioskuste valimisel.

Opilaste dppetegevuste
valik on minu kontrolli
all.

Opilaste dppetegevuste valikut
tundides kontrollin mina ise.

Opetamisel jargin enda
koostatud juhiseid.

(Opilaste) juhendamisel jirgin
enda koostatud juhiseid.

Juhendamisel jérgin iseenda
pOhimdatteid.

° lasteaia | Gpioskused valin ise. Opioskused voi konkreetse aine vOeti autori ja
£, | Jakaks sisulised ja praktilised oskused? juhendaja poolt
g g kooli Opetamisel kasutan ,Iseenda juhised” kdlas arvesse, kuid
= 8 Opetajat | iseenda juhiseid ja ebaselgelt; soovitati: ,,ise loodud sOnastus jii
§ = meetodeid. juhised ja meetodid” samaks — vastas
o Alternatiivseid Sona ,,alternatiivne” asemel konstruktsiooni
dppemeetodeid kasutan | soovitati: ,,mitmekesised” voi sisule.
harva. ,,erinevad”
2 pime- | Opetamisel kasutan Opetamisel kasutan enda juhiseid | Kommentaar
tolkes iseenda juhiseid ja ja protseduure. voeti autori ja
osalenud | meetodeid. juhendaja poolt
eksperti | Oma ametis Mul on vihe sdnadigust dppesisu | arvesse, kuid

sOnastus jai
samaks — vastas
konstruktsiooni
sisule.

Oma Opetamisel valin
ise Opieesmirgid ja —
viljundid.

Opetades toetun enda valitud
Opieesmairkidele ja —viljunditele.

Minu dppetdd keskendub minu
enda valitud eesmérkidele ja
viljunditele.

Opetades toetun
enda valitud

Opieesmirkidele
ja -viljunditele.

Enamuse kasutatavatest
Oppematerjalidest valin
ise.

Tundides kasutatavad
Oppematerjalid valin enamjaolt
ise.

Tundides
kasutatavad
Oppematerjalid
valin enamjaolt
ise.

Tdlkimise ja keelelise kohandamise viimase sammuna viisid t60 autor ja juhendaja 14bi 16pliku

analiiiisi, mille tulemusel kinnitati uued sOnastused ning kohandatud eestikeelse versiooni

sobivus moodetava konstruktsiooni sisule.

Andmeanaliilisi eesmiark oli hinnata eesti—keelse TAS moddiku statistilisi omadusi ning

analiilisida selle seoseid autentse eestvedamise moodikuga vilise valideerimisena. Analiilis

keskendus esmalt mdddiku sisemisele kooskodlale (usaldusvéirsusele), mille hindamiseks

arvutati Cronbachi alfa o koefitsiendid.

Seoseanaliitisid viidi 14bi vélise valideerimisena, et uurida Gpetajate autonoomia ja autentse

eestvedamise vahelist seost, toetudes varasematele uuringutele, mis on néidanud, et
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juhtimisstiilid, sealhulgas autentne eestvedamine, voivad modjutada Opetajate autonoomiat

(Adey et al., 2016; Briand, 2009; Pearson & Moomaw, 2006).

Tdiendavalt analiiiisiti autonoomia ja eestvedamise seoseid sotsiodemograafiliste néitajatega,
nagu vanus, sugu, toostaaz ja haridusasutuse tiitip. Analiilisi eesmérk oli hinnata, kas ja kuidas
erinevad taustategurid mdjutavad Opetajate tajutud autonoomiat ja koolijuhtide autentset

eestvedamist.

Koik jérgnevad analiitisid pohinevad n = 70 wvastajal, kelle kiisimustikud vastasid

andmeanaliilisi nouetele.

Enne usaldusvédrsuse ja seoste analiilisimist arvutati molema moodiku — Teaching Autonomy
Scale (TAS) ja Authentic Leadership Questionnaire (ALQ) — faktorite kirjeldavad statistilised
niitajad, sh aritmeetilised keskmised (M) ja standardhilbed (SD). Need néitajad vdimaldavad
hinnata iga faktori keskmist taset uuritavas valimis ning vastuste varieeruvust, mis on oluline

taust andmete tdlgendamisel ja edasise analiilisi kavandamisel.

Standardhilbe vairtus kogu dpetajastaazi puhul oli 13,2 ning staazil pracguses asutuses 10,8.
Need niitajad viitavad sellele, et kuigi staazi vahemikud olid laiad, oli vastajate kogemustase
mooddukalt varieeruv. Eriti staazi puhul praeguses asutuses viitab vdiksem standardhilve

suhtelisele homogeensusele selles aspektis.

Analiiiisis hinnati iga faktori sisemist kooskdla Cronbachi alfa (o) koefitsiendi abil. Koikide
faktorite puhul iiletas alfa vairtus aktsepteeritava piiri (a0 > 0,70), viidates skaalade piisavale
sisemisele usaldusvédrsusele (Nunnally, 1978). See tdhendab, et faktorite alla koondatud véited
mdddavad konstruktsiooni tihtselt ning moddik on statistiliselt stabiilne. Korged alfa vaartused
kinnitavad, et tdlgitud TAS mdodiku ja autentse eestvedamise moodik alamosad on sobivad
edasiseks analiiiisiks. Mdddikute alamskaalade keskmised, standardhélbed ja usaldusvéérsused

on toodud tabelis 5.

Kuigi suurema osa muutujate vaheliste seoste hindamisel kasutati Spearmani
korrelatsioonikordajat andmete mitte-normaaljaotunud iseloomu tdttu, arvutati kahe
autonoomiafaktori (Oppekava autonoomia ja iildine dpetamisautonoomia) omavaheline seos
Pearsoni korrelatsioonikordajaga, tagamaks vordlus originaaliga. Pearsoni korrelatsioon (r =
0,610, p < .001) viitab tugevale positiivsele seosele kahe faktori vahel. See tulemus on
kooskdlas Pearson & Moomaw (2006) poolt 1dbi viidud mdotmisvahendi

valideerimisuuringuga, kus kahe faktori omavaheliseks korrelatsiooniks saadi r = 0,49,
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kinnitades skaalade omavahelist teoreetilist seotust ja konstrukti stabiilsust ka erinevas valimis

ja kultuurikontekstis.

Tabel 5. Mdddikute alamskaalade keskmised, standardhélbed ja usaldusvéarsused

Mo6odik Faktor Viidete  Aritmeetiline Standardhdlve  Cronbachi
arv keskmine (M)  (SD) alfa (o)
Opetajate Oppekava 6 3,16 0,50 0,76
autonoomia autonoomia
Uldine 12 3,26 0,32 0,79
Opetamisautonoomia
Autentne Suhete ldbipaistvus 6 3,76 0,77 0,88
eestvedamine  Tasakaalustatud 4 3,92 0,77 0,88
tegevus
Eneseteadlikkus 6 3,67 0,76 0,90
Eetika 6 3,99 0,68 0,87
Enesekontroll 5 3,87 0,78 0,82

Autonoomia moddiku (TAS) faktori dppekava autonoomia M = 3,16 ja SD = 0,50, mis viitab
sellele, et Opetajad tajuvad endal olevat mdddukat voimalust mdjutada dpetatavate teemade,
materjalide ja Opetamise sisu valikut. Standardhilbe vdirtus néditab, et vastajate hinnangud olid
valdavalt sarnased, mistdttu voib jareldada, et tajutud autonoomia selles aspektis oli valimis
suhteliselt iihtlane. Uldise dpetamisautonoomia faktori M = 3,26 ja SD = 0,32, mis viitab
monevorra kdrgemale tajutud autonoomiale igapdevastes Opetamisotsustes, nagu
kéitumisreeglite kehtestamine, aja kasutus v3i meetodite valik. Viikese standardhdlbe pohjal
voib jareldada, et Opetajate hinnangud tildisele dpetamisautonoomiale olid valdavalt sarnased.
Madlema faktori Cronbachi o védrtused viitasid rahuldavale sisemisele kooskolale — vastavalt

0,76 ja 0,79.

Autentse eestvedamise moddiku (ALQ) puhul olid koigi viie faktori keskmised suhteliselt
korged, jaddes vahemikku 3,67 — 3,99, mis viitab sellele, et Opetajad hindasid oma juhtide
autentset eestvedamist pigem positiivselt. Kdige kdrgema keskmise véirtusega faktor oli eetika
M = 3,99, SD = 0,68), mis viitab sellele, et dpetajad tajusid juhtide eetilist kditumist ja
vadrtustepohist juhtimist eriti selgelt. Eneseteadlikkus sai madalaima keskmise (M = 3,67, SD

=0,76), kuid seegi jii selgelt keskmisest iilespoole.

Standardhélbed koikusid vahemikus 0,68 kuni 0,78, mis viitab moodukale varieeruvusele
Opetajate hinnangutes. Vorreldes TAS-i tulemustega oli ALQ faktorite hajuvus veidi suurem,

kuid siiski piisis koondhinnangute iimbruses.

42



Kdigi viie faktori sisemine kooskdla (Cronbachi o) oli vdga hea: vddrtused ulatusid 0,82-st
(enesekontroll) kuni 0,90-ni (eneseteadlikkus), mis viitab usaldusvaérsete ja stabiilsete skaalade
kasutamisele valimis. Korgeim usaldusvairsus ilmnes eneseteadlikkuse faktoril (o = 0,90), mis

peegeldab moddikule kuuluvate vdidete tugevat sisemist kooskdla.

Andmete normaaljaotuvust kontrolliti Shapiro-Wilki testiga, et otsustada parameetriliste voi
mitteparameetriliste analiiiisimeetodite kasutamise iile. Andmed on esitatud tabelis 6. Opetajate
autonoomia moddiku (TAS) puhul jagunesid faktorid jargmiselt: esimese faktori (Oppekava
autonoomia) jaotus erines statistiliselt oluliselt normaaljaotusest (W = 0.956, p = 0.02), samas
kui teise faktori (iildine Gpetamisautonoomia) puhul ei tdheldatud olulist erinevust (W = 0.98,
p = 0.50).

Autentse eestvedamise moddik (ALQ) viiest faktorist kolmel esines samulti statistiliselt oluline
korvalekalle normaaljaotusest: tasakaalustatud tegevus (balanced processing) (W = 0.94, p =
0.002), eetika (ethical regulation) (W = 0.95, p = 0.01), eneseregulatsioon (sel/f-regulation) (W
=0.95, p = 0.01). Kaks faktorit — suhete labipaistvus (relational transparency) (W =0.97, p =
0.13) ja eneseteadlikkus (self~awareness) (W = 0.98, p = 0.24) — vastasid ligikaudselt

normaaljaotuse eeldusele.

Tabel 6. TAS- ja ALQ-faktorite normaaljaotused.

Faktor Shapiro-Wilki P—véirtus Normaaljaotus
oppekava autonoomia 0.96 0.019 ei

tildine opetamisautonoomia  0.98 0.496 jah

suhete ldbipaistvus 0.97 0.130 jah
tasakaalustatud tegevus 0.94 0.002 ei
eneseteadlikkus 0.98 0.238 jah

eetika 0.95 0.012 ei
eneseregulatsioon 0.95 0.005 ei

Arvestades, et mitme muutuja jaotus kaldus statistiliselt oluliselt kdrvale normaaljaotusest ja
kuna kasutatud moddikute vastuseskaalas kasutati autonoomia moodik (TAS) puhul 4-pallilist
Likerti tiitipi ning autentse eestvedamise skaala (ALQ) puhul 5-pallilist Likerti skaalat, mille
intervallitasemelisus voib olla piiratud, otsustati seoste hindamisel kasutada Spearmani
jarjestuskorrelatsiooni koefitsienti. Tegemist on mitteparameetrilise meetodiga, mis ei eelda

normaaljaotust ning sobib hésti just sotsiaalteaduslike andmete analiiiisimiseks (Field, 2024).

Pearsoni korrelatsioonikoefitsient (r) eeldab, et andmed on intervalltasemel, ligikaudu

normaaljaotusega ning seos kahe muutuja vahel on lineaarne (Pallant, 2020). Kuna kéesolevas
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uuringus selgus Shapiro—Wilki testide pohjal, et mitme muutuja jaotus kaldus oluliselt kdrvale

normaaljaotusest, ei olnud Pearsoni meetodi kasutamine pdhjendatud.

Seega oli Spearmani koefitsiendi kasutamine metoodiliselt sobiv valik, vdimaldades
usaldusvadrselt hinnata seoseid kahe erineva moddiku vahel, arvestades nii jaotuse omadusi kui

moddik tiitipi. Spearmani korrelatsioonikordajad on esitatud tabelis 7.

Tabel 7. Spearmani korrelatsioonikordajad.

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14

1. Sugu --

2. Vanus -,02 -

3. Uldstaaz 00 68" -

4. Staaz asutus 00 54" 707 --

5. Suurus =277 12 13 -02 -

6. Kategooria -23 -05 07 ,05 ,49™ --

7. Oppekava ,03 19 247 11 -25° -25° -

8. Opetamisaut ,14 -00 ,16 06 -25° -02 ,60™  --

9. Autonoomia  ,08 12 23,09 -29° -18 94" 82"  --

10. SL ,05 -,08 05 -08 -42 -10 23 46™ 35" -

11.TT -,01 ,00 19 06 -31" 04 22 A4 337 87T -

12. ET .01 -09 08 -02 -36" 04 14 407 27" 897 90™ --

13.ER -,01 -,09 13 02 -34" 04 29 B0™ 42" 857 84" 87 --

14. EK -,15 -,07 10 -08 -23 14 22 34 29" 757 797 817 84™ --
15. AL -03 -08 10 -03 -35" 05 23 46™ 35" 93" 94™ 95 94 90"

Mirkus: Statistiliselt olulisel tasemel * p < .05, ** p <.01, ** p <.001; sugu 0 —mees, 1 — naine; vanus
0 — 30-aastased vdi nooremad, 1 — 31 — 50-aastased, 2 — 51-aastased v3i vanemad; haridusasutuse tiilip
0 — lasteaed, 1 — kool; haridusasutuse suurus O — kuni 11 dpetajat, 1 — kuni 16 dpetajat, 2 — kuni 20
Opetajat, 3 — iile 20 dpetaja; 10. SL — Suhete ldbipaistvus; 11. TT — Tasakaalustatud tegevus; 12. ET —
Eneseteadlikkus; 13. ER — Eetiline regulatsioon; 14. EK — Enesekontroll; AL — autentne eestvedamine.

Spearmani korrelatsioonianaliilis nditas, et lildise staaZi ja Oppekava autonoomia vahel esines
ndrk, kuid statistiliselt oluline positiivne seos (p = 0,24; p <,05). See viitab sellele, et pikema
tookogemusega Opetajad tajuvad monevdrra suuremat vabadust dppekava kujundamisel, ehkki
seos ei ole tugev. Tulemused vdivad peegeldada seost kogemuse ja professionaalse iseseisvuse

vahel.

Haridusasutuse suurus oli seotud dpetajate tajutud autonoomiaga. Nii dppekava autonoomia (p
= —0,25%), iildise dpetamisautonoomia (p = —0,25) kui ka kogu autonoomia (p = —0,29) puhul
ilmnesid norgad kuni mdddukad negatiivsed seosed, mis viitavad sellele, et Opetajad
viiksemates asutustes tunnevad end professionaalselt iseseisvamana. Viiksemates
kollektiivides vdib Opetajatel olla rohkem otsustusvabadust nii dpetamises kui ka dppekava

kohandamises.

Samuti ilmnes mdddukas negatiivne seos haridusasutuse suuruse ja mitme autentse juhtimise
faktori vahel. Kdige tugevam seos oli suhete ldbipaistvusega (p = —0,42*%*), sellele jargnesid

tasakaalustatud tegevus, eetiline regulatsioon ja eneseteadlikkus (p vahemikus —0,31 kuni —
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0,36). Sce viitab sellele, et vdiksemates asutustes tajuvad dpetajad juhte autentsematena, eriti
labipaistvuse, vairtuspohisuse ja teadlikkuse aspektides. Ainsana ei ilmnenud statistiliselt
olulist seost enesekontrolli ja asutuse suuruse vahel, mis v3ib viidata, et juhi emotsionaalne

tasakaalukus on Opetajate jaoks vihem margatav voi et see ei soltu asutuse suurusest.

Asutuse kategooria (0 = lasteaed, 1 = kool) ja dppekava autonoomia vahel ilmnes samuti nork
negatiivne seos (p = —0,25%*), mis viitab sellele, et lasteacdade dpetajad tunnevad Sppekava
kujundamisel veidi rohkem autonoomiat kui koolidpetajad. See vdib tuleneda paindlikumast

tegevuskavast ja vahem struktureeritud riiklikust dppekavast.

Autentse juhtimise faktorite ja dppekava autonoomia vahel tildiselt statistiliselt olulisi seoseid
ei ilmnenud, vélja arvatud eetiline regulatsioon, mille puhul ilmnes ndrk, kuid usaldusvéaérne
positiivne seos (p = 0,29%). Opetajad, kes tajuvad oma juhte ausate ja véirtuspdhistena,
tunnetavad suuremat iseseisvust ka dppekava kujundamisel. Ulejasnud ALQ faktorite puhul ei
ilmnenud olulisi seoseid, mis v&ib viidata, et dppekava autonoomia on seotud rohkem

organisatsioonikultuuri ja ametialaste rollidega kui vahetu juhtimiskditumisega.

Erinevalt sellest oli lildise dpetamisautonoomia ja autentse juhtimise vahel ilmne tugevam seos:
Spearmani Korrelatsioonid jdid vahemikku p = 0,34 kuni 0,50 (koik p <,01). Tugevaim seos
ilmnes eetilise regulatsiooniga (p = 0,50**), millele jargnesid suhete ldbipaistvus (p = 0,46**),
tasakaalustatud tegevus (p = 0,44**), eneseteadlikkus (p = 0,403**) ja enesekontroll (p =
0,340*%).

Tulemused viitavad, et juhtide eetiline ja avatud kditumine toetab Opetajate igapdevast
iseseisvust, samuti toetab tasakaalukas ja teadlik juhtimine Opetajate enesekindlust ja

professionaalset tegutsemisruumi.

Sarnaselt ilmnes kogu autonoomia skoori ja autentse juhtimise vahel ndrk kuni moddukas
positiivne seos (p vahemikus 0,27 kuni 0,42). Tugevaim seos oli suhete ldbipaistvusega (p =
0,42**), millele jargnesid tasakaalustatud tegevus, eetiline regulatsioon, eneseteadlikkus ja
enesekontroll. Samuti ilmnes kogu autonoomia ja autentse juhtimise koondskoori vahel
mdoddukas seos (p = 0,35**), mis kinnitab, et autentne juhtimisstiil organisatsioonis toetab

Opetajate autonoomiat.

Tulemused on statistiliselt olulised tasemel p <,05 voi p <,01 ning viitavad sellele, et dpetajate
autonoomia ja juhtimiskogemus on seotud — eriti juhtimise ldbipaistvuse, eetilisuse ja

tasakaalukuse tajumisel.
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Opetajate autonoomia ja autentse juhtimise vaheliste seoste tiiendavaks hindamiseks viidi 14bi
kaks mitmest soltumatust muutujast koosnevat regressioonianaliilisi: ks {ldise
Opetamisautonoomia ja teine Oppekava autonoomia skooride pohjal. Sdoltumatuteks
muutujateks kaasati sugu, vanus, iildine to0staaz, staaz antud asutuses, asutuse suurus, asutuse
kategooria ning autentse eestvedamise koondskoor (ALQ). Regressioonimudelite tulemused on

esitatud tabelis 8.

Tabel 8. Regressioonimudelite tulemused: autonoomia seosed taustategurite ja autentse

eestvedamisega (n = 70).

Muutuja B (Oppekava B (Uldine
autonoomia) Opetamisautonoomia)

(Piisiv) 3,16 2,69
Sugu -0,16 0,13
Vanus 0,06 -0,05
Uldine petaja toostaaz 0,02* 0,01
Toostaaz antud asutuses -0,01 -0,00
Asutuse suurus -0,12 -0,08*
Asutuse kategooria -0,22 0,04
Autentne eestvedamine 0,08 0,14 *
R2 0,22 0,27
F-Stat 2,562* 3,34*

Markus: ***p <0,001; **p <0,01; *p <0,05; +p <0,1; sugu 0 —mees, 1 — naine; vanus 0 — 30-aastased
voi nooremad, 1 — 31 — 50-aastased, 2 — 51-aastased voi vanemad; haridusasutuse tiiiip 0 — lasteaed, 1 —
kool; haridusasutuse suurus 0 — kuni 11 dpetajat, 1 — kuni 16 opetajat, 2 — kuni 20 dpetajat, 3 — iile 20
Opetaja.

Regressioonimudelite tldist sobivust hinnati ANOVA tabeli pohjal.
Uldise dpetamisautonoomia mudel osutus statistiliselt oluliseks (F = 3,34; p = ,004),
kirjeldusaste 27,4% (R? = 0,27). Ka oppekava autonoomiat ennustav mudel oli statistiliselt
oluline (F=2,52; p =,024), kirjeldusaste 22,2% (R?=0,22). Mdlema mudeli tulemused viitavad
sellele, et sOltumatute muutujate kogum aitab ennustada Opetajate autonoomia taset

usaldusvéirselt ning digustab iiksikute ennustajate moju edasist analiiiisi.

Uldise dpetamisautonoomia mudelis osutus ainsaks statistiliselt oluliseks ennustajaks autentne
eestvedamine (ALQ) (B = 0,14). See viitab, et dpetajad, kes tajuvad oma juhte autentsena —
labipaistva, eetilise ja tasakaalukana, tunnevad ka suuremat iseseisvust igapéevastes

dpetamisotsustes. Ulejdianud taustamuutujate mdju ei olnud statistiliselt oluline.

Oppekava autonoomia regressioonimudelis ei osutunud iikski muutuja statistiliselt oluliseks.

Moned muutujad, nagu iildine toostaaz (f = 0,02%), joudsid marginaalsele olulisuse tasemele,
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kuid ei iiletanud statistilise usaldusvaérsuse piiri. See viitab voimalusele, et dpetaja kogemus
vOib monevdrra mdjutada tajutud autonoomiat dppekava kujundamisel, kuid moju ei ole
piisavalt kindel, et seda statistiliselt kinnitada. Samuti ei ilmnenud olulisi mdjusid ALQ skooril

ega teistel taustamuutujatel.

Need tulemused viitavad, et Oppekava autonoomiat ei selgita otseselt ei taustategurid ega
tajutud juhtimiskditumine, vaid seda vdivad mojutada muud, regressioonimudelis késitlemata

tegurid, néiteks organisatsioonikultuur, ametipositsioon voi Oppekava struktuur.

3.3. Uuringutulemuste arutelu ja jareldused

Kiesoleva uuringu eesmirgiks oli adapteerida eesti keelde Teachers’ Autonomy Scale’i (TAS)
(Pearson & Moomaw, 2006), kontrollida selle statistilisi omadusi ja viia 1dbi viline
valideerimine Authentic Leadership Questionnaire’i (ALQ) (Meerits et al., 2021) abil
moddetud autentse eestvedamise tajumisega. Tulemused kinnitavad, et moddik sisemine
usaldusvédrsus on korge, samas kui seoste analiilis autentse juhtimisega annab pohjust teha
sisulisi jareldusi ning esitada soovitusi moodiku edasiseks valideerimiseks ja rakendamiseks

Eesti hariduskontekstis.

Moddiku eestikeelse versiooni loomisel jargiti mitmeastmelist edasi-tagasi tolkimise protsessi,
mis vastab rahvusvahelistele parimatele praktikatele moddikute kultuurilisel kohandamisel
(Beaton et al., 2000; Gjersing et al., 2010). Tolkesse kaasati kuus eksperti: viis magistrikraadiga
tegevOpetajat ning iiks inglise emakeelega tdlkija, kes valdab eesti keelt korgtasemel. Sellise
mitmekesise taustaga ekspertide kaasamine — sh praktikuid ja keeleprofessionaale — vdoimaldas

tagada keelelise tdpsuse, sisu sdilimise ning kultuurilise sobivuse Eesti hariduskontekstis.

Kuna mdodik on rakendatav nii kooli- kui ka lasteaiadpetajatele, oli oluline arvestada erinevusi
haridustasemete vahel. Eriti just Oppekava osas kehtivad koolides rangemad reeglid ja
struktuurid kui lasteaedades, samuti erineb dppeprotsessi iilesehitus sisuliselt. TegevOpetajate
kaasamine tolkesse aitas tuvastada pedagoogilises praktikas esinevaid tdlgendamisprobleeme
ning hinnata vdidete asjakohasust ja arusaadavust erinevatel haridustasemetel. See suurendas
toendosust, et kohandatud mdddik siilitab oma teoreetilise konstruktsiooni, olles samal ajal

sisuliselt tajutav ja usaldusvéérne Eesti Opetajatele.

Esimeses etapis koostati kolm sdltumatut tdlget inglise keelest eesti keelde, mille analiiiisi viisid
13bi juhendaja ja t66 autor. Uhiselt koostati esialgne eestikeelne versioon, mille sdnastused
puiidsid sédilitada vididete algse tdhenduse. Jargnes Opetajatest testijate kaasamine, kelle
tagasiside toi esile pragmaatilisi niiansse, nagu niiteks viljendite ,,iseenda juhised” voi
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»alternatiivsed Oppemeetodid mitmetimdistetavus. Arutelude pohjal tdpsustati sdnastusi,

parandades nende loetavust ja asjakohasust Eesti dpetajakogukonna jaoks.

Kolmandas etapis viidi 1dbi pime tagasitdlge kahe tegevdpetaja poolt. Nende tolked osutusid
eriti véartuslikuks, kuna need peegeldasid nii keelelist tdpsust kui ka siigavat pedagoogilise
konteksti tundmist. Neljandas etapis vorreldi neid tagasitolkeid originaaliga, kaasates ka
eelnevaid tdlkijaid. Esitati kommentaare seitsmele viitele ning tehti tdpsustavaid muudatusi
kahel juhul, néiiteks asendati ,,enamus® tdpsema ja situatsiooniga paremini sobituva
sonastusega. Lopliku analiilisi viisid 14bi t60 autor ja juhendaja, kinnitades uute sOnastuste

sobivuse nii keeleliselt kui ka sisuliselt.

Lisaviirtusena osalesid tdlkeprotsessis Opetajad erinevatest haridusastmetest, sh lasteaed ja
kool. See vdimaldas testida vididete arusaadavust mitmekesistes Opetamiskontekstides ning
ennetada voimalikke tolgenduserinevusi. Naiiteks t0id lasteaiadpetajad esile vajaduse
tapsustada, kelle oskusi viidetes silmas peetakse, mis néitas, et valdkonnaspetsiifilised
tolgendused voivad mojutada mdddiku arusaadavust. Selline ldhenemine aitas kujundada

16pliku versiooni, mis on mdistetav ja sobiv koikidel haridustasemetel.

Oluline on mérkida, et t60 autori pikaajaline pedagoogiline kogemus — nii koolidpetajana kui
ka lasteaia direktorina — andis tdiendava eelise tdlgete sisu hindamisel ja konteksti mdistmisel.
See voimaldas teha kaalutletud otsuseid, mis aitasid sédilitada moodiku konstruktsiooni sisulise

tapsuse ja suurendasid selle sobivust Eesti hariduskultuuri kontekstis.

Selline mitmetasandiline ja pdhjalik ldhenemine suurendas usaldusviairsust, tagades, et moddik
ei eelda kitsalt koolikeskset motteviisi, vaid sobib rakendamiseks ka alushariduses ja laiemalt
kogu haridussiisteemis. Tolkeprotsessist saadud tagasiside aitas suurendada véidete semantilist

selgust ning toetab mdddiku keelelist, kultuurilist ja sisulist usaldusvairsust eri sihtriihmades.

TAS—i alamskaaladel saadud Cronbachi alfa koefitsiendid (o = 0,76 ja 0,79) viitavad
rahuldavale sisemisele kooskdlale, mis kinnitab, et eesti-keelse mdodiku viidetevaheline
sidusus on sdilinud ning mdddik toimib usaldusvéirselt ka Eesti kontekstis. Kuna mdodiku
faktorstruktuur on originaaluuringus juba valideeritud, voib tdlkeversiooni kehtivust hinnata
esmatasandil piisavaks. Samuti olid ALQ faktorite usaldusvaarsused vidga head (a = 0,82 —
0,90), viidates, et Opetajad suutsid tajuda juhtimise erinevaid aspekte eristunult ja
kooskolaliselt. Selle pdhjal voib Oelda, et sisemise valideerimise eesmirk on kéesolevas

uuringus saavutanud usaldusviirse tulemuse.
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Kirjeldavad niitajad néitasid, et Opetajad hindasid oma iildist petamisautonoomiat korgemaks
kui Oppekava autonoomiat, mis viitab, et neil on rohkem otsustusvabadust igapédevaste
Opetamistegevuste tasandil (nt meetodite valik, aja kasutus) kui laiemas sisulises voi
kavanduslikus raamistikus. Koige tugevam korrelatsioon ilmnes juhi eetika ja tldise
Opetamisautonoomia vahel (p = 0,50**), samuti olid markimisvédérsed seosed juhtide suhete
labipaistvuse, tasakaalukuse ja eneseteadlikkusega. See viitab, et mida autentsem on juht, seda
enam kogevad dpetajad vabadust oma dpetamises — st nende iildist dpetamisautonoomiat toetab

juhi kéditumine vahetult.

Regressioonianaliiiisi tulemused kinnitasid neid leide: ainus statistiliselt oluline ennustaja
iildise Opetamisautonoomia mudelis oli autentne juhtimine (B = 0,310%*), samas Kkui
taustamuutujate moju jéi statistiliselt ebaoluliseks. See rohutab juhi rolli dpetaja igapédevase

iseseisvuse kujundamisel, sdltumata dpetaja vanusest, staazist voi asutuse suurusest.

Uheks vdimalikuks selgituseks seoste ndrkusele vdib olla dpetajate tajude ja tegeliku mdju
vahelise 16he olemasolu — ehkki Opetajad vdivad hinnata juhtide eetilisust voi ldbipaistvust
korgeks, ei pruugi see otseselt viljenduda nende professionaalse iseseisvuse tunnetuses

(Benmira & Agboola, 2021; Walumbwa et al., 2008).

Teiseks voib mojuteguriks olla sotsiaalse soovitavuse efekt, mille korral dpetajad kalduvad
hindama juhtimist positiivsemalt kui nende tegelik autonoomiakogemus viitaks, eriti
viiksemates ja vahetumates kollektiivides. Sellistes olukordades voib ilmneda tendents
idealiseerida juhtimiskogemust voi viltida kriitilist hinnangut, samas kui autonoomia tajumine

jaab realistlikumaks ja kriitilisemaks (Connolly et al., 2019; Erss et al., 2014).

Kolmandaks vodis tulemusi mdjutada ka valimi suurus — viikese valimi korral ei pruugi
moningad tegelikud seosed statistiliselt oluliseks kujuneda, kuigi andmetes esines suundumusi,

mis suurema valimi puhul voiksid muutuda oluliseks (Field, 2013).

Seejuures tuleb maérkida, et kuigi Oppekava autonoomia mudel oli statistiliselt oluline, ei
osutunud iikski muutujatest selles mudelis oluliseks ennustajaks. Marginaalselt statistiliselt
oluliseks seoseks osutus iildise t00staazi ja dppekava autonoomia vaheline seos (f = 0,419%),
mis vOib viidata, et kogemused voivad Gpetajal suurendada kindlustunnet ja iseseisvust ka
oppekava tdlgendamisel. Siiski on selge, et selle valdkonna autonoomia soltub tdendoliselt

rohkem siisteemsetest ja institutsionaalsetest tingimustest kui juhi isikupérast.
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Kuigi iildise Opetamisautonoomia ja autentse juhtimise vahel ilmnes moddukas positiivne seos,
viitab selle tugevus sellele, et dpetajad tolgendavad oma otsustusvabadust eelkdige igapdevasel
praktikatasandil — seal, kus koolijuhtide moju on vahetum ja mirgatavam. See tdhendab, et
Opetajate autonoomia tunnetus on sageli vihem seotud institutsionaalse struktuuri ja poliitikaga,
kuid enam emotsionaalse ja suhtelise toetusega, mida nad juhtidelt kogevad (Deci & Ryan,
2000; Leithwood et al., 2020; Robinson, 2011).

Vastupidi, Oppekava autonoomia puhul vdivad Opetajad tajuda, et koolijuhil on selles
valdkonnas piiratud modjuvdim, mistottu ka autentne juhtimine ei suurenda nende vabadust
oppekavaga seotud otsustes. See viitab, et isegi véga toetav ja eetiline juhtimiskditumine ei
pruugi olla piisav, et iiletada siisteemseid ja poliitilisi piiranguid, mis miératlevad Opetajate

rolli dppekava kujundamisel (Frostenson, 2015; McKay, 2018; Viirpalu et al., 2022).

Uurimistulemused, mille kohaselt on autentne eestvedamine positiivselt seotud Opetajate iildise
Opetamisautonoomiaga, kuid mitte Oppekava autonoomiaga, on kooskdlas mitmete
rahvusvaheliste uuringute ja juhtimisteooriate arusaamadega. Autentne juhtimine, mida
iseloomustavad ldbipaistvus, eetilisus ja usalduslikud suhted, mojutab Opetajaid eelkdige nende
igapdevases Opetamispraktikas, suurendades nende enesetOhusust, toOmotivatsiooni ja
professionaalset rahulolu. (Leithwood et al., 2020) rdhutavad, et edukas juhtimine parandab
Opetamise kvaliteeti kaudselt, toetades Opetajate to6tingimusi ja professionaalset arengut.
Samas toonitab Robinson (2011), et juhid, kes on otseselt seotud Opetajate Oppimise ja
arenguga, avaldavad suurimat moju Opilaste Spitulemustele. (Connolly et al., 2019) eristavad
juhtimist hariduskorraldusest, rohutades, et tohus juhtimine tdhendab mdotestatud ja
vadrtuspdhist mdjutamist, mitte liksnes siisteemi juhtimist. Ka Benmira & Agboola (2021)
osutavad, et juhtimise mdju ei tulene ainult ametipositsioonist, vaid on tugevalt kontekstis
soltuv, ning tdhusus soltub eelkdige juhi voimest luua usaldust ja véértustada inimesekeskseid

suhteid.

Seose puudumine Oppekava autonoomia ja autentse eestvedamise vahel peegeldabki neid
stisteemseid ja struktuurseid piiratustegureid Eesti haridussiisteemis. Uuringu tulemused
nditavad, et erinevalt iildisest Opetamisautonoomiast ei ole Opetajate tajutud Oppekava
autonoomia seotud juhtide autentse kéditumisega. See on mdistetav, kui arvestada, et dpetajad
tunnetavad end pigem riikliku oppekava kasutajate kui selle kujundajatena (Viirpalu et al.,

2022). Erss et al. (2014) toovad vilja, et kuigi Opetajatele ndib justkui neil oleks vabadus,
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piiravad nende otsustusdigust tegelikult kesksetelt tasanditelt tulevad juhised, keeruline ametlik

keel ja hindamistulemuste surve.

Uuringu tulemused viitasid, et lasteaiadpetajad tajuvad Oppekava kujundamisel monevorra
suuremat autonoomiat kui koolidpetajad. See erinevus vOib tuleneda alushariduse
paindlikumast tegevuskavast ning riikliku dppekava viahem struktureeritud iseloomust. Samas
on ka alushariduse kontekstis tdheldatud vastuolusid autonoomia tajumises. Ugaste et al. (2016)
leidsid, et kuigi lasteaiadpetajad on sageli formaalselt kaasatud Gppekava koostamisse, ei tunne
nad end tegelike sisuliste otsuste tegijatena. Nende roll piirdub tihti juhtkonna véi kohaliku
omavalitsuse suuniste elluviimisega, mis viitab sellele, et tajutav autonoomia voib olla pigem
vormiline kui sisuline. Nii jddb Opetajate roll riikliku oppekava puhul sageli vaid selle
elluviijaks, mitte sisuliseks kujundajaks. Oppekava raamid ja sisu on suurel miiral ette
méidratud keskse hariduspoliitika tasandil, mistdttu on Opetajate mdju nende kujundamisele
ajalooliselt piiratud. Seetdttu voib dpetaja tajuda, et isegi kdige eetilisem ja toetavam juht ei
suuda oluliselt mdjutada tema rolli dppekava planeerimisel. Ka McKay (2018) rohutab, et
koolijuhtide enda autonoomia on institutsionaalselt piiratud, mistdottu peavad nad pidevalt

tasakaalustama siisteemseid ndudmisi ning Opetajate toetamise ja arendamise vajadusi.

PISA 2022 tulemused kinnitavad, et Eesti Opetajatel on kiill méarkimisvadrne vabadus
oppematerjalide valikul ja kooli tasandi otsustes, kuid see ei laiene Oppekava strateegilisele
kujundamisele. See seletab ka, miks iildine dpetamisautonoomia oli uuringus tugevas seoses
autentse eestvedamisega, samal ajal kui Oppekava autonoomia jdi sellest eraldiseisvaks.
Juhtimisstiili moju avaldub eelkdige Opetaja vahetus toOpraktikas, mitte aga poliitiliselt

méidratud voi struktureeritud raamides, nagu seda on riiklik dppekava.

Seega kinnitavad tulemused varasemaid uurimusi, mille kohaselt dpetajate autonoomia ei ole
tihtne ja homogeenne nidhtus, vaid sOltub autonoomia tasandist — kas tegemist on
Opetamispraktika voi siisteemse planeerimisega — ning mdjutajatest, olgu need siis isiklikud (nt

koolijuht) vai institutsionaalsed (nt riiklikud regulatsioonid).

Tulemused viitavad, et autentne juhtimine on sobiv viline valideerimisniitaja iildise
Opetamisautonoomia — hindamiseks. See alamkategooria keskendub Opetaja igapdevasele
toovabadusele, nagu pedagoogiliste meetodite, dppematerjalide ja ajakasutuse valik. Just
nendes valdkondades avaldub koolijuhi roll ja juhtimisstiil kdige vahetumalt ning igapdevatood

mdjutavalt. Autentne juht, kes tegutseb ldbipaistvalt, eetiliselt ja toetavalt, vdib soodustada
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Opetajate eneseteostust ja otsustusvabadust klassiruumi tasandil, mis omakorda peegeldub

korgema tildise autonoomia tajuna.

Samas néitasid tulemused, et autentne juhtimine ei ole dppekava autonoomia puhul sama tugev
niitaja. Oppekava autonoomia kisitleb dpetajate voimalusi sekkuda sisuliselt ja strateegiliselt
oppekava kujundamisse ning kohandamisse. Selles mddtmes ei sdltu Opetajate otsustusdigus
iikksnes koolijuhi juhtimisstiilist, vaid pigem laiematest struktuursetest ja poliitilistest
raamtingimustest, mis tulenevad riiklikust hariduspoliitikast, institutsionaalsest raamistikust ja
ametlikest dokumentidest (Frostenson, 2015; Viirpalu et al., 2022). Nagu mitmed varasemad
uuringud néitavad, tunnevad Spetajad end pigem Oppekava kasutajate kui selle kujundajatena,
eriti riiklikul tasandil (Viirpalu et al., 2022; Ugaste et al., 2016). Seetottu ei pruugi autentse
juhtimise tajumine mojutada Opetajate tunnetust oma voimalustest Oppekava osas, mis teeb

selle vélishindamise alusena vihem sobivaks.

Kokkuvottes voib jireldada, et TAS moddiku kahest faktorist sobib autentne juhtimine
paremini vaid iihe — iildise dpetamisautonoomia — vilishindamiseks. Oppekava autonoomia
usaldusvéddrne valideerimine eeldab alternatiivsete vélishindamisnditajate kasutamist, mis
peegeldavad paremini siisteemseid ja institutsionaalseid tegureid. Sellisteks néitajateks voiksid
olla nditeks Opetajate tajutud osalus dppekava arenduses, poliitikate mdju igapdevatdole voi

haridussiisteemi detsentraliseeritus.

Seetottu voiks tulevastes uuringutes kasutada tdiendavaid muutujaid, mis haakuvad sisuliselt
paremini Opetajate rolliga Oppekava kujundamises — nditeks toorahulolu, professionaalne
heaolu voi psiihholoogiline turvatunne (Deci & Ryan, 2000; Skaalvik & Skaalvik, 2010).
Samuti on podhjendatud analiiiisida professionaalse heaolu ja todalase pithendumuse
konstruktsioone, mille seos autonoomia ja motivatsiooniga on tdendatud eneseméaratlemise
teooria raames (Deci & Ryan, 2000). Téhtis tdiendus voiks olla ka psiihholoogiline turvatunne
— todtajate tunne, et nad saavad organisatsioonis avatult oma arvamust véljendada ja tegutseda
oma véirtustele tuginedes. See haakub otseselt autentse juhtimise pdhimdtetega, mis rohutavad

labipaistvust, usaldust ja eetilisust (Walumbwa et al., 2008; Benmira & Agboola, 2021).

Kuigi uuringu iildkogum koosnes 132 dpetajast, viidi andmeanaliiiis 14bi 70 korrektselt tdiidetud
mdoodiku pohjal. Valimi mitmekesisus — sh dpetajate vanuse, todstaazi, todkoha tiiiibi (lasteaed
vs kool) ning haridusasutuse suuruse varieeruvus voimaldas hinnata mdodiku rakendatavust eri

kontekstides. Samas piirab kehtivate vastuste tagasihoidlik arv tulemuste iildistatavust ning
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mitmed seosed, mis jdid statistilise olulisuse piirile, vdivad suurema valimi puhul osutuda

selgemaks ja usaldusvéédrsemaks.

Kéesolev valim peegeldas kiill teatud méadral Eesti haridusasutuste struktuurset ja sisulist
mitmekesisust, on jirelduste kinnitamiseks vajalik tdiendav analiiiis suurema ja esinduslikuma
valimi pohjal. Tulevastes uuringutes voiks kasutada suuremat ja mitmekesisemat valimit, et
suurendada tulemuste iildistatavust ning tuvastada statistiliselt usaldusvairsemaid seoseid.
Suurem valim vdimaldaks pdhjalikumalt analiilisida dpetajate autonoomia tajumise erinevusi
haridustasemete, piirkondade ja haridusasutuste tiitipide 16ikes. See aitaks tdpsemalt hinnata
autonoomiat mdjutavaid tegureid ning looks tugevama aluse modtevahendi psiihhomeetriliste

omaduste hindamiseks ja edasiseks arendamiseks.

Molema faktori Cronbachi a védrtused viitasid rahuldavale sisemisele kooskdlale — dppekava
autonoomia o = 0,76 ja iildine dpetamisautonoomia o = 0,79. T66 eesmark — adapteerida eesti
keelde Teachers’” Autonomy Scale (TAS) ning hinnata selle statistilisi omadusi Eesti
hariduskontekstis — sai tdidetud. Saavutatud tulemused nditavad, et modtmisvahendi
kohandamine oli edukas: eestikeelne moddik osutus sisemiselt usaldusvéirseks ning sobib

kasutamiseks Opetajate autonoomia uurimisel.

TAS moddiku rahvusvaheliste uuringute tulemused, toodud tabelis 9, kinnitavad samuti TAS—

moodiku kahe alamskaala usaldusvaérsust — enamikus uuringutes on Cronbachi o védrtused

jaanud vahemikku 0,77 — 0,91.

Tabel 9. TAS moddiku rahvusvahelised tulemused.

Autor Valim Tulemus Viline
valideerimine
(Pearson & | USA erinevate oppekava autonoomia a = (.78,
Hall, 1993) haridustasemete iildine dpetamisautonoomia o = 0.79
Opetajad

(Pearson & | USA pdhikooli- oppekava autonoomia a = 0.77, Toorahulolu

Moomaw, Opetajad iildine dopetamisautonoomia o = 0.81,

2006) kogu skaala o = 0.87

(McDonald, USA lasteaiadpetajad | kogu skaala a =0.91, Erinev

2018) Oppekava autonoomia o = 0.84, sotsiaalmajan—
iildine dpetamisautonoomia o = 0.87 duslik taust

(Fradkin— USA algkoolidpetajad | dppekava autonoomia o = 0.79, Motivatsioon,

Hayslip, 2021) iildine Opetamisautonoomia a = 0.85 todrahulolu

(Zulaika et al., | Indoneesia oppekava autonoomia a = 0.89, Opetamis—

2024) glimnaasiumidpetajad | iildine dpetamisautonoomia o = 0.87 kogemus
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Seetottu voib jareldada, et mdodiku eestikeelne versioon vastab oma statistilistelt omadustelt
teiste riikide rakenduste tasemele ning on tdendatult usaldusvddrne tooriist Opetajate
professionaalse autonoomia hindamiseks Eesti kontekstis. Samas tuleb rohutada, et kuna
tegemist oli pilootuuringuga, seab valimi piiratud suurus ning vélise valideerimise ulatus teatud

piirangud tulemuste iildistatavusele.

Kuigi TAS-mo6ddiku viline valideerimine autentse eestvedamise kaudu andis sisukaid tulemusi
iildise Opetamisautonoomia osas, viitavad tulemused vajadusele analiiiisida Oppekava
autonoomiat tdiendavate konstruktsioonide abil — eeskdtt nende kaudu, mis peegeldavad

paremini haridussiisteemi struktuurset ja poliitilist raamistust.
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KOKKUVOTE

Kéesoleva magistritod eesmirk oli adapteerida Pearsoni ja Halli (1993) Opetajate autonoomia
moodik — Teaching Autonomy Scale (TAS) — Eesti hariduskonteksti ning hinnata selle
statistilisi omadusi. Uuringus viidi 1abi moddiku sisene valideerimine ja véline valideerimine,
et tagada selle usaldusviérsus ja kehtivus Eesti hariduskeskkonnas. Kuna Eesti kontekstis
puudus seni valideeritud mdodtevahend Opetajate autonoomia kvantitatiivseks hindamiseks,

aitas to0 tdita olulist teaduslikku ja praktilist liinka.

T66 raames piistitatud uurimisiilesanded said tdidetud: anti teoreetiline ililevaade Opetajate
autonoomia moistest, seda mojutavatest teguritest ja olemasolevatest moddikutest; kirjeldati
modtevahendi kultuurilise kohandamise protsessi ja autentse juhtimise kontseptsiooni; viidi
1abi TAS moddiku tdlkimine ja kohandamine rahvusvaheliselt tunnustatud metoodika alusel
ning testiti selle eestikeelset versiooni sihtrithma Opetajate seas. Lisaks hinnati moddiku
sisemist usaldusvéirsust ning vilise valideerimisena analiiiisiti Seoseid koolijuhtide autentse

eestvedamise tajumisega, kasutades Authentic Leadership Questionnaire’i (ALQ).

T66 esimeses osas kisitleti autonoomia mdistet nii filosoofilisest (Kant, Christman),
psiihholoogilisest (Deci & Ryan, 2000) ja haridusteaduslikust vaatenurgast (Pearson & Hall,
1993; Frostenson, 2015). Kirjeldati autonoomiat mojutavaid tegureid ning Opetajate
autonoomia mootmise vOimalusi, keskendudes TAS moddikule ja selle kahefaktorilisele

tilesehitusele: tildine dpetamisautonoomia ja dppekavaautonoomia.

T606 teine peatiikk keskendus dpetajate autonoomia mddtevahendi — Teaching Autonomy Scale
(TAS) — adapteerimise teoreetilisele raamistikule. Peatiikis Kkasitleti rahvusvaheliselt
tunnustatud moddikute kohandamise pohimdtteid, rohutades vajadust séilitada keeleline tipsus,
kontseptuaalne samavéérsus ja kultuuriline sobivus. Kirjeldati tdlkeprotsessi etappe, sealhulgas

esmast tolget, tagasitdlget, ekspertide hinnangut ja eeltestimist.

Lisaks anti iilevaade vilist valideerimist toetavatest teoreetilistest alustest, selgitades, kuidas

seosed teiste, teoreetiliselt seotud konstruktsioonidega — antud juhul autentse eestvedamisega —
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aitavad hinnata moodtevahendi kehtivust. Peatlikk 10ppes autentse juhtimise kontseptsiooni

tutvustamisega, mis moodustas aluse mdoddiku vilishindamiseks.

To66 kolmandas peatiikis keskenduti Teaching Autonomy Scale (TAS) mdddiku kohandamisele
ja testimisele Eesti kontekstis, hdlmates kogu empiirilist protsessi alates tdlkimisest kuni
tulemuste analiiiisini. Peatiiki alguses kirjeldati moddiku tolke- ja kohandamisprotsessi, mille
eesmadrk oli tagada mootevahendi keeleline, kultuuriline ja kontseptuaalne vastavus. Protsessis
osales kokku 12 inimest, sealhulgas kolm sdltumatut tdlkijat, valdkonnaeksperdid, inglise
emakeelega keeletoimetaja ning tegevopetajad, kes panustasid testversiooni arendamisse ja

tapsustamisse. See tagas moddiku korge kvaliteedi ning vastavuse Eesti hariduspraktikale.

Metoodika ja valimi kirjelduses toodi esile, et moddikut testiti 70 JGeldhtme valla kooli- ja
lasteaiadpetaja seas, et hinnata moddiku statistilisi omadusi ning kasutatavust erinevatel

haridustasemetel.

Andmeanaliiiisi tulemused néiitasid, et eestikeelne TAS siilitas oma kahefaktorilise struktuuri
(lildine dpetamisautonoomia ja dppekava autonoomia), ning moddiku sisemine usaldusvairsus

oli rahuldav — Cronbachi o véirtused vastavalt 0,79 ja 0,76.

Viline valideerimine viidi ldbi seoste analiiiisi kaudu Opetajate autonoomia ja koolijuhtide
autentse eestvedamise tajumise vahel, kasutades ALQ mdddikut. Uldine dpetamisautonoomia
oli positiivses seoses juhi eetilisuse, ldbipaistvuse ja eneseteadlikkuse tajumisega, mis viitab
juhtimisstiili olulisusele Opetajate igapievase tegutsemisvabaduse tunnetamisel. Oppekava
autonoomia seevastu ei olnud autentse eestvedamisega statistiliselt olulises seoses, mis viitab

voimalikele struktuursetele piirangutele selle aspekti realiseerimisel.

Tulemused kinnitasid, et modtmisvahendi kohandamine oli edukas. Magistritoo eesmérk —
adapteerida Eesti konteksti Pearsoni ja Halli (1993) dpetajate autonoomia moddik — Teaching
Autonomy Scale (TAS) sai tdidetud. Adapteeritud mdddik TAS on sobiv todriist Opetajate
autonoomia uurimiseks Eesti kontekstis. Samas oli tegemist pilootuuringuga ning valimi
piiratud suurus seab teatud piirangud jérelduste {iildistatavusele. Uuring 101 tugeva aluse
edasisteks uurimusteks, mis voiksid késitleda dpetajate autonoomia ja juhtimisstiilide seoseid
suuremate valimitega, erinevatel haridustasemetel ning kombineerida kvantitatiivset ja

kvalitatiivset ldhenemist.

Moodiku edasiseks valideerimiseks on oluline laiendada analiiiisi teiste konstruktsioonidega,

nagu naiteks téorahulolu, professionaalne heaolu ja motivatsioon, ning kasutada suuremaid ja

56



mitmekesisemaid valimeid eri piirkondadest ja haridustasemetelt. Edasistes uuringutes oleks
soovitatav uurida Opetajate autonoomiat mdjutavaid mehhanisme siigavamalt, kaasates
erinevaid hariduskontekste ja juhtimismudeleid. See aitaks kujundada terviklikumat arusaama

autonoomia kujunemisest Opetajatods ning teguritest, mis seda kas toetavad voi piiravad.

Marksonad: opetajate autonoomia, hariduse juhtimine, moddikute adapteerimine, autentne
eestvedamine, TAS, ALQ
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Pooratud viited tahistatud *
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SUMMARY

ADAPTATION OF THE TEACHER AUTONOMY SCALE TO THE ESTONIAN
LANGUAGE AND CULTURAL CONTEXT

Kaili Raamat

The aim of this master’s thesis was to adapt the Teachers’ Autonomy Scale (TAS) by Pearson
and Hall (1993) to the Estonian educational context and to evaluate its statistical properties.
The study involved both internal and external validation of the scale to ensure its reliability and
validity within the Estonian educational environment. As there previously was no validated tool
for quantitatively assessing teacher autonomy in Estonia, this research helped to fill a significant

scientific and practical gap.

The research objectives set out in the thesis were fulfilled: a theoretical overview was provided
of the concept of teacher autonomy, its influencing factors, and existing measurement tools; the
cultural adaptation process of the instrument and the concept of authentic leadership were
described; the TAS scale was translated and adapted using internationally recognized
methodology and tested among a target group of teachers in Estonia. In addition, the internal
reliability of the scale was assessed, and its external validity was analyzed through correlations
with perceptions of school leaders’ authentic leadership using the Authentic Leadership

Questionnaire (ALQ).

The first part of the thesis examined the concept of autonomy from philosophical (Kant,
Christman), psychological (Deci & Ryan, 2000), and educational perspectives (Pearson & Hall,
1993; Frostenson, 2015). Factors influencing autonomy and possibilities for measuring teacher
autonomy were discussed, with a focus on the TAS scale and its two-factor structure: general

teaching autonomy and curriculum autonomy.

The second chapter focused on the theoretical framework for adapting the Teachers” Autonomy

Scale (TAS). The chapter covered internationally established principles for instrument
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adaptation, emphasizing the importance of linguistic accuracy, conceptual equivalence, and
cultural relevance. The steps of the translation process were described, including forward
translation, back translation, expert review, and pretesting.

Additionally, an overview was provided of the theoretical foundations supporting external
validation, explaining how associations with theoretically related constructs — in this case,
authentic leadership — help evaluate the scale’s validity. The chapter concluded with an
introduction to the concept of authentic leadership, forming the basis for external validation of

the scale.

The third chapter concentrated on adapting and testing the TAS instrument in the Estonian
context, covering the entire empirical process from translation to results analysis. The chapter
began with a description of the translation and adaptation process aimed at ensuring linguistic,
cultural, and conceptual alignment. A total of 12 individuals participated in the process,
including three independent translators, subject matter experts, a native English-speaking
editor, and practicing teachers who contributed to the refinement of the test version. This

ensured the scale’s high quality and alignment with Estonian educational practice.

In the methodology and sample section, it was highlighted that the instrument was tested among
70 school and kindergarten teachers from the Joeldhtme municipality to evaluate its statistical

properties and usability across different educational levels.

The data analysis showed that the Estonian version of the TAS retained its two-factor structure
(general teaching autonomy and curriculum autonomy), and the internal reliability of the

instrument was satisfactory — with Cronbach’s alpha values of 0.79 and 0.76, respectively.

External validation was conducted through correlation analysis between teacher autonomy and
perceived authentic leadership of school leaders, using the ALQ instrument. General teaching
autonomy was positively associated with perceptions of the leader’s ethics, transparency, and
self-awareness, highlighting the importance of leadership style in shaping teachers’ perceived
everyday autonomy. Curriculum autonomy, however, did not show a statistically significant

correlation with authentic leadership, suggesting possible structural constraints in this area.

The results confirmed that the adaptation of the instrument was successful, and TAS is a suitable
tool for researching teacher autonomy in the Estonian context. At the same time, it was a pilot
study, and the limited sample size imposes certain constraints on the generalizability of the

findings. The study established a solid foundation for future research exploring the relationship
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between teacher autonomy and leadership styles with larger samples, across different

educational levels, and using both quantitative and qualitative approaches.

Further validation of the instrument should involve expanding the analysis to include other
constructs, such as job satisfaction, professional well-being, and motivation, as well as using
larger and more diverse samples from different regions and educational settings. Future studies
should also explore the mechanisms influencing teacher autonomy more deeply, incorporating
various educational contexts and leadership models. This would help develop a more
comprehensive understanding of how autonomy emerges in teaching and which factors support

or hinder it.

Keywords: teacher autonomy, educational leadership, instrument adaptation, authentic
leadership, TAS, ALQ
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