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Annotatsioon

Siinse uurimuse eesmark on analiiisida vaartuskasvatust toetavaid tegevusi ja
nende tulemuslikkuse hindamist Eesti iildhariduskoolides. Uurime, kuivdrd toovad
Eesti iildhariduskoolid refleksiooni kaudu vilja véartusi toetavaid tegevusi ning
analiilisivad deklareeritud ja tegevustes rakendatavate vaartuste kooskola. Vaatluse
all on tegevused, mida koolid seostavad vairtuskasvatuse toetamisega, ning see,
kas ja milliste meetoditega analtiiisivad koolid vdartuskasvatust toetavate tegevuste
tulemuslikkust. Analiiiisi aluseks on tildhariduskoolide koostatud eneseanaliiiisid,
mis on esitatud Tartu Ulikooli eetikakeskuse tunnustusprogrammi ja mis sisal-
davad védrtusarenduse analiiiisi neljas valdkonnas. Valimisse kuulub 39 enese-
analiilisi aastatest 2010; 2016 ja 2019, mida analiiiisiti kvalitatiivse sisuanaliiiisi
abil. Siinse uurimuse pohjal saab 6elda, et Eesti koolides on levinud integreeriv
eetiline kasvatus.

Votmesonad: vadrtuskasvatus, vadrtusselitus, hariduse eesmargid

Sissejuhatus: hariduse eesmark ja vaartuste roll hariduses

Motestamaks vairtuste rolli hariduses, on esmalt vaja kiisida, mis eesmarki
haridus tdidab. Harry Brighouse (2006) toob vilja neli teooriat, mis kasitlevad
hariduse eesmirke. Inimautonoomia teooria kohaselt on hariduse eesmark
inimese vabadus, valikud ja 6igus iseotsustamisele. Inimkapitali teooria seab
hariduse eesmargiks majanduskasvu tagamise: mida haritum on t66joud, seda
suurem on produktiivsus. Inimarengu teooria seab hariduse eesmargiks luua
tingimused heaks eluks ja isiksuse arenguks. Kodanikuteooria (ingl civic educa-
tion) vaidab, et hariduse eesmirk on valmistada indiviid ette tihiskonnas teis-
tega koos elamiseks. Brighouse ise (2006) peab hariduse eesmirgiks opilaste
elukestvat ditsengut.

Haridus ja dppeprotsess on mitme teadlase (nt Haydon, 2006; Sutrop,
2015) arvates igal juhul vaiartustest laetud. Vaartusi kannavad nii see, mida
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oppeprotsessis tehakse, kui ka see, mis seal tegemata jaetakse. Seetottu ei ole
hariduse keskne kiisimus mitte, kas koolid kannavad teatud vairtusi edasi,
vaid hoopis, kuivord teadlikud avalduvatest vaértustest ollakse, kui teadlikult
vadrtuskasvatust ellu viiakse ning kus ja kuidas elatud véartused avalduvad.
Viédrtuskasvatus on protsess, mis sisaldab enda ja teiste vaartuste moistmist,
vadrtuste lile métlemist ja arutlemist, vadrtuste praktiseerimiseks vajalike
tingimuste loomist ning vaartuste tagasisidestamist.

Artiklis vaatleme, kuivord toovad Eesti tildhariduskoolid refleksiooni kaudu
vidlja véddrtusi toetavaid tegevusi ning analiilisivad deklareeritud ja tegevustes
rakendatavate vaidrtuste kooskola. Analiiiisime, milliseid tegevusi seostavad
koolid vairtuskasvatuse toetamisega ning kas ja milliste meetoditega koolid
vadrtuskasvatust toetavate tegevuste tulemuslikkust hindavad.

Vaartuskasvatuslikke lahenemisi

Vairtuskasvatuslikest ldhenemistest saab vilja tuua kolm peamist suunda:
ratsionalistlik kolbluskasvatus, iseloomukasvatus ning integreeriv eetiline
kasvatus.

Ratsionalistlik kélbluskasvatus keskendub reflekteerivale arutlemisele ning
autonoomse moraalse tegutseja kasvatamisele. Lahenemine ldhtub universa-
listlikust reeglieetikast (nt Kohlberg, 1981; Power, Higgins, & Kohlberg, 1989),
ning selle aluseks on Kanti deontoloogiline eetika, mille jargi on véimalik mais-
tuse abiga vilja tootada absoluutne ehk mittetileskaalutav moraaliprintsiipide
kogum (Pojman, 2005, 1k 221), mis tdhendab, et moraalne on kiitumine, mis
on kooskélas konkreetses olukorras rakenduvate printsiipidega (Narvaez,
2006). Ratsionalistlik kolbluskasvatus arvestab Piaget’ moraalse arengu astmete
teooria ja laste kognitiivse arenguga (Narvaez, 2006).

Ratsionalistlikule kolbluskasvatusele on ette heidetud, et tal puudub konk-
reetne sisu ning ta annab lastele liiga palju voimu, lubades arutleda asjade
tile, mille iile ei peaks arutlema (nt karistuse madramine reeglite rikkumisel)
(Narvaez, 2006).

Ratsionalistliku kolbluskasvatuse iiks meetodeid on olnud vaartusselitus
(ingl values clarification) (Kirschenbaum, 1977), mille iile debateeriti 1970.-
1980. aastatel ning mille keskmes on eeldus, et vddrtused ja vadrtustamine on
stigavalt isiklikud, mistottu ei ole voimalik vaartusselituse kaudu edasi anda
konkreetseid vaartusi (Volkmor, Pasanella, & Raths, 1977, lk 47). Lisaks ei ole
olemas iiht 16plikku védrtuste kogumit, mille suhtes oleks saavutatud kokku-
lepe (Raths, Harmin, & Simon, 1978). Seetottu on vadrtusselituse toetajad vastu
kahele asjale: tihelt poolt kokku leppimata vairtuste juurutamisele ja teiselt
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poolt indiviidi allutamisele grupivaartustele (Chazan, 1985). Vairtusselituse
toetajad rohutavad, et kuigi nad ei saa anda lastele absoluutseid védartusi, anna-
vad nad midagi paremat: siisteemi ja meetodid, kuidas ise enda véartusteni
jouda (Simon ja Olds, 1976, 1k 17).

Rokeach (1975, 1979) peab vairtusselitust moraalse ja sotsiaalse konteksti
suhtes naiivseks, sest vadrtustamisprotsess ei toimu vaakumis. Samuti on tema
sonul eksitav viide, et vairtuste selitamise metoodika ise on vairtusvaba —
veelgi enam, ta heidab ette, et opilastele hiilitakse teatud vadrtuskompleksiga
salaja ligi (Rokeach, 1975, 1k 123). Ka Chazan (1985) nendib, et védrtuste
selitamine lahtub humanistlikest viartustest: avatus, teiste eest hoolitsemine,
eneseteadlikkus ja tdhelepanelikkus. Vairtuste selitamise isaks peetud
Kirschenbaum (1977) vastab kriitikale, rohutades, et viaartuste selitamine ei
ole kunagi olnud véartusvaba. Ta toob vilja, et metoodika ei ole egoistlik ega
vdljenda hedonistlikku huvipuudust teiste inimeste vaartuste suhtes, vastupidi,
»[s]elitamise protsessi keskmes on alati olnud mure enese arvamuse (nii isik-
like kui sotsiaalsete) tagajdirgede parast® (Kirschenbaum, 2009, 1k 126). Asjaolu,
et vadrtuste selitamine toetub juba olemasolevale isiklikule vadrtusbaasile (ehk
pole véirtusvaba), on Kirschenbaum vilja toonud mitmes oma hilisemas
kirjutises (nt Kirschenbaum, 2013).

Teine véddrtuskasvatuslik ldhenemine - iseloomukasvatus - keskendub
selliste tingimuste loomisele hariduses, mis aitavad vooruslikel iseloomujoontel
kujuneda ja kinnistuda, ning selle taust on Aristotelese vooruseetika (mistottu
raagitakse selles ldhenemises voorustest) (Pdder, Sutrop, & Valk, 2009, 1k 8).
Koolides avaldub iseloomukasvatus nditeks sonade voi moistete kogumite
iimber (nt kooli eetiline kava, kuu marksonad), mida kool on maairatlenud
iseloomutunnustena ning mis on kooli missioonis keskne (Berkowitz, 2002).
Berkowitz (2009, lk 198) defineerib iseloomu kui ,,indiviidi psithholoogiliste
omaduste kogumit, mis mojutab selle inimese voimet ja kalduvust moraalselt
toimida“

Berkowitz (2002) toob vilja seitse asja, mis iseloomukasvatuse puhul koolis
tootavad: 1) kuidas inimesed last kohtlevad; 2) kuidas lapsele olulised ini-
mesed kohtlevad tema juuresolekul teisi; 3) hea iseloomu ootamine koikidelt
oma liikmetelt; 4) positiivse iseloomu toetamine; 5) voimalused hea iseloomu
harjutamiseks; 6) voimalused moraalsete teemade iile vaielda, métiskleda
ja neid pohjendada; 7) et vanemad oleksid aktiivselt ja positiivselt kooli ise-
loomukasvatuse tegevustesse kaasatud.

Narvaez (2006) pakub vilja kolmanda voimaluse - integreeriva eetilise
kasvatuse —, mis ithendab ratsionalistliku kélbluskasvatuse ning iseloomu-
kasvatuse. Selle 1dhenemise puhul peetakse oluliseks reflekteeriva arutlus-
voime arendamist kombineerituna selliste iseloomujoonte kujundamisega,
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mida tihiskonnaliikmed vajavad demokraatliku pluralistliku tihiskonna ja selle
institutsioonide toimimiseks. Gutman (1987) rohutab, et kuigi laste moraalse
arengu eest on esmavastutus perekonnal, on demokraatlikul riigil huvi
kodanikkonna moraalse kujunemise vastu — moraalikasvatus demokraatlikus
riigis on vastastikku kasulik usalduse jagamine perekonna ja riigi vahel. Vihe-
tihtsaks ei tohiks selles kontekstis pidada ka vairtuskasvatuse eesmirki 6ppida
mineviku vigadest tdinapdeva moraalsete inimeste kasvatamisel (Bergdahl &
Langmann, 2018).

Koolide roll vaartuskasvatuse toetamisel

Graham Haydon (2006) kiisib provokatiivselt, kas vddrtuste ja vooruste
kujundamisega peaksid tegelema &petajad ja koolid. Vadrtuste edastamisega
seoses toob ta vilja probleeme, mis pole seotud niivord vaartuste endiga,
kuivord nende edastamisega. Esiteks kiisib ta, mida saab tildse pidada véar-
tuste edastamiseks, teiseks margib, et edastatava sisu voib olla ebaiihtlane, ning
kolmandaks réhutab, et kui thiskonnas on vastukaivad vaartused, ei saa neid
vaartusi tervikuna edastada. Lisaks ei ole vadrtused selgepiirilised. Kiill aga
jouab ka tema tddemuseni, et pluralistlikus ithiskonnas ei ole oluline mitte iiks-
nes vadrtusi omandada, vaid ka enda ja teiste vddrtusi moista. Seetottu vastab ta
ise oma provokatiivsele kiisimusele - teiste vadrtuste moistmist saab mojutada
just kohustusliku koolihariduse kaudu. (Haydon, 2006)

Eestis on sarnaseid motteid - et vaartusvaba haridus on miiiit - vdljendanud
Margit Sutrop (2015). 1970ndatel maailmas rakendunud haridusldhenemisega
asuti propageerima vadrtusvaba haridust ning seati 6ppeprotsessi keskmesse
teadmiste omandamine. Nii ignoreeriti Sutropi sonul seda, et haridusprotsess
on oma olemuselt vaartustest laetud ning sellel on stigav eetiline dimensioon,
sest pohineb arusaamal, milline inimene on ja kuidas ta elama peaks. Hariduse
humanistliku arusaama jérgi, mille eestkoneleja oli Wilhelm von Humboldt,
on haritud inimene keegi, kes piitiab timbritsevat maailma moista ja sellega
tihedat kontakti luua (Sutrop, 2015, 1k 190).

Viédrtuskasvatuses on votmeroll dpetajal, kes ei pea olema ideaalne inimene,
kuid peab tundma moraalse arengu ning inimeste kditumise psithholoogilisi
aspekte ning klassiruumi juhtimise meetodeid. Opetaja peaks oskama mirgata
koolikultuuris avalduvaid véaartusi ning lohesid elatud ja deklareeritud vaar-
tuste vahel, mida ta peaks suutma analiiiisida sotsiaalteaduslike meetoditega
(mh vaatlus ja intervjuud). (Sutrop, 2015, lk 195) Nimetatud meetodite tund-
mine voimaldab toetada opetaja markamiskompetentsi nditeks dokumentide
ja hindamisjuhiste lugemisel (nt diskursusanaliiiis), aga ka opilaste arusaamade
kuulamisel (nt intervjueerimistehnikad).
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Mitmest empiirilisest uuringust selgub, et koolid ei pea valima, kas tege-
leda vairtuskasvatusega voi keskenduda teadmistele, sest vadrtuskasvatusel
on dpitulemustele positiivne mdju. Berkowitz ja Bier (2009, 1k 295-298) jao-
tavad empiirilised uuringud koondiilevaate jaoks neljaks: koolieelne haridus,
algkool, pohikool ning keskkool. Koolieelses hariduses osalevate iihe- kuni
nelja-aastaste laste sotsiaalse arengu heaks indikaatoriks olid dpetaja-lapse
suhted - Opetajaga turvalise kiindumussuhtega opilased olid r66msamad ja
positiivsemad ning osalesid keerukamates sotsiaalsetes mangudes (Howes,
Matheson, & Hamilton, 1994). Ka Howes ja Smith (1995) leidsid, et positiivne
suhtlus dpetajaga ja kiindumus aitasid prognoosida laste kognitiivset tegevust.

Algkooli puhul on otsene seos iseloomukasvatuse efektiivsuse ja selle vahel,
kui hooliva kogukonnana 6pilased oma klassi ja kooli tajuvad (Solomon,
Watson, & Battistich, 2001). Solomon jt (1996) leidsid, et koostoostrateegiate ja
sotsiaalsete vadrtuste rohutamine dpetajate poolt on seotud sellega, mil maaral
opilased tajuvad klassi kogukonnana.

Pohikooli uuringud keskenduvad peamiselt opetaja-opilase suhetele.
Uurimistulemused néitavad, et vastastikku austav suhtlus suurendab aka-
deemilist tulemuslikkust ja suutlikkust ennast kontrollida (Ryan & Patrick,
2001). Wentzel (2002) leidis omakorda, et iseloomukasvatust ja akadeemilisi
saavutusi edendavad 6petajad esitavad dpilastele korgemaid néudmisi, on toe-
tavad ega anna negatiivset tagasisidet, kasutavad demokraatlikku suhtlemist ja
on oiglased, motiveerivad 6ppimist ning ei kehtesta kditumisele palju reegleid.

Keskkooli puhul on vaadeldud iseloomukasvatuse ja riskikditumise seoseid.
Resnick jt (1997) toid vilja, et riskikditumisele oli olemas kaks kaitsefaktorit:
kiindumus perekonda ja kiindumus kooli. Sama andmestiku pealt jareldasid
McNeely jt (2002) ning Bonny jt (2000), et sidet kooliga toetasid jargmised ele-
mendid: 1) positiivne klassijuhtimine; 2) méistvad distsiplineerivad praktikad;
3) kaasatus koolivalistesse tegevustesse; 4) vaiksemad koolid; 5) hea fiiiisiline
tervis ja 6) suitsetamisest hoidumine.

Seda, et koost66l pohinev klassikliima toetab akadeemilisi saavutusi, leidsid
ka Wang jt (1993). Suyatno jt (2019) leidsid, et Opetajate refleksioon oma
uskumuste ja védrtuste iile mojutab nende kaitumist klassiruumis ning nad
suudavad oma erialaseid tilesandeid paremini tdita. Viimased uuringud niita-
vad samuti seoseid vairtuskasvatuse ja opitulemuste vahel. Jeynes (2019) tegi
metaanaliiiisi, et uurida iseloomukasvatuse ja opitulemuste seost. Valimisse
kaasatud 52 uuringut t6id vilja, et iseloomukasvatus on seotud paremate &pi-
tulemustega (Jeynes, 2019).
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Vaartuskasvatus Eesti hariduses

Viartuste rolli Eesti hariduses on viimasel kiitmnendil jarjest rohkem téhtsus-
tatud. Temaatika tosteti Eesti hariduselus tugevalt esile alates 2009. aastast, kui
Haridus- ja Teadusministeerium kinnitas riikliku véartusprogrammi (,,Eesti
tthiskonna vaartusarendus 2009-2013%). 2010. aastal vastu voetud pohikooli- ja
glimnaasiumiseadus sonastas muu hulgas tildhariduskooli alusvéddrtused ($ 3)
ning t6i pohikooli (§ 4) ja glimnaasiumi (§ 5) iillesandena vilja nii hariva kui
ka kasvatava tilesande, rohutades giimnaasiumi tilesandes sonaliselt ka vaartus-
hoiakute kujunemise olulisuse.

Hariduse iiks eesmarke on tuleviku viljakutsetega toimetulek ning seetottu
opilaste ettevalmistus tuleviku eluks. Sutrop (2015, lk 193) toob siin vélja hari-
duse paradoksi - 6petajad, kes omandasid oma vairtused eile, peavad tanastele
opilastele kaasa andma védrtuste pagasi, millega nad homme ellu astuvad. Ka
Fadel jt (2015, 1k 1) rohutavad, et haridus peab oOpilasi ette valmistama jarjest
kiiremate majanduslike ja sotsiaalsete muutustega toimetulekuks, ametiteks,
mida ei ole veel loodud, tehnoloogia kasutamiseks, mida pole veel leiutatud,
ning sotsiaalsete murede lahendamiseks, mida me veel ei tea tekkivat.

Ka haridusvisioon aastaks 2035 (Sutrop, Lauristin, Loogma, & Eamets,
2019) poorab eraldi tahelepanu nii tuleviku véljakutsetele kui ka véartustele
ja vadrtuskasvatusele, tuues vilja Eesti thiskonna pohinemise humanistlikel
vadrtustel. Visioon rohutab aga eraldi, et ,,... ihiskonna heaolu ja demokraat-
liku 6igusriigi plisimiseks on oluline toetada dialoogi ja refleksiooni iihiste
vadrtuste iile ning edendada kriitilist métlemist ja vastutustundlikku suhtumist
tihiskonda“ (Sutrop jt, 2019, 1k 15).

Varasem Eesti haridusstrateegia (Aarna jt, 2011) t6i vélja hariduse
isiksusliku, kultuurilise ja tihiskondliku vaartuse. Hariduse keskmes néhti
oppija individuaalsust ja mitmesuguste kompetentside (kriitiline métlemine,
sotsiaalsed oskused, loovus, ettevotlikkus jne) arendamist ning 6petaja roll
selles on olla protsessi suunaja ja toetaja. Lisaks on riikliku 6ppekava tiks ldbi-
vaid teemasid ,Vaidrtused ja kolblus®: ,taotletakse opilase kujunemist kolbe-
liselt arenenud inimeseks, kes tunneb tihiskonnas iildtunnustatud vaartusi ja
kolbluspohimétteid, jargib neid koolis ja vidljaspool kooli, ei jaa iikskoikseks,
kui neid eiratakse, ning sekkub vajaduse korral oma véimaluste piires” (Pohi-
kooli riiklik 6ppekava, 2011). Kiill aga ei ole sellesisulised muudatused joustu-
nud ainekavade tasemel, samuti s6ltub vaartuspohisele koolile iileminek sellest,
milline on &petajate vadrtuskasvatuslik padevus, kasutatav dppevara ning milli-
seid voimalusi annab koolikultuur (Sutrop jt, 2019). Seda ilmestab ka inim-
oiguste haridus, millel on oluline roll demokraatliku riigi kestlikkuses, kuid mis
ei ole veel koigisse ainevaldkondadesse 16imitud, mistottu on oht, et inimoiguste
hariduse kisitlus muutub vaid sotsiaalainetekeskseks (Kéger et al., 2017).
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Tartu Ulikooli eetikakeskus on riiklikus vidrtusprogrammis (,,Eesti ithis-
konna vairtusarendus 2009-2013%) korraldanud konkursse (2009-2012
vaartuskasvatuse konkursi nime all, alates 2012 hea kooli konkursi nime all),
et suunata koole moétestama véartuskasvatusalaseid tegevusi, neid eesmargis-
tama, ellu viima ja tulemuslikkust hindama ning hiid nditeid iiles tdheldama.
Eneseanaliiiiside koostamise aluseks on hea kooli mudel, mille Tartu Ulikooli
eetikakeskus tootas vilja 2013. aastal koos 87 haridusvaldkonna eksperdiga
(Sutrop, 2017). Konkursi eesmark on arendada koolide vaartusarenduslikku
padevust ja toenduspohise eneseanaliiiisi voimekust, toetada koole teadlike
valikute tegemisel ja arendustegevuste planeerimisel, koguda ja levitada haid
nditeid ning tunnustada koole (Hea kooli ja hea lasteaia tunnustamine, 2020).
Konkursile esitatud eneseanaliiiisid saavad kirjalikku tagasisidet, voimalus on
saada tagasisidet ka vahetu kohtumise kiigus (ibid.).

Artiklis vaatleme, kuivord oskavad Eesti koolid ldbi eneserefleksiooni
vilja tuua védrtusi toetavaid tegevusi ning analiiiisida deklareeritud ja tege-
vustes rakendatavate vaartuste kooskdla. Vaatluse all on tegevused, mida Eesti
tildhariduskoolid seostavad vairtuskasvatuse toetamisega, ning see, kas ja
milliste meetoditega analiiiisivad koolid vaartuskasvatust toetavate tegevuste
tulemuslikkust.

Metoodika

Valim

Valimi moodustasid 39 eneseanaliiiisi, mille koolid on aastate jooksul Tartu
Ulikooli eetikakeskuse konkursile esitanud ning mis olid uurijatele kitte-
saadavad. Konkursil on alates 2009. aastast oodatud osalema koolid iile Eesti
ning sellekohast infot on nad saanud nii personaalse osalemiskutsena meilile
kui ka koolidele ja lasteaedadele suunatud infokanalitest. Konkursile esitatud
eneseanaliiiisid sisaldavad véddrtusarenduse analiiiisi neljas valdkonnas: dppe-
ja kasvatust6d, koolikeskkond, juhtimine, koostd6 ja head suhted. Valisime
analiitisiks eneseanaliilisid aastatest 2010; 2016 ja 2019. Kuigi konkurss on
toimunud alates 2009. aastast, ei voetud valimisse esimese, prooviaasta t6id.
2010. aasta eneseanaliiiisid on kirjutatud vabas vormis ja seosed nelja vald-
konnaga on leitavad kaudselt. 2016. aasta valiti, sest need analiiiisid valmisid
eelnevatel aastatel uuenenud ja katsetatud vormis. 2016. ja 2019. aasta enese-
analiitisid on koostatud soovitusliku vormi alusel neljas valdkonnas (6ppe- ja
kasvatust66; koolikeskkond; juhtimine; koostd6 ja head suhted), toetudes Tartu
Ulikooli eetikakeskuse vilja to6tatud hea kooli mudeli aspektidele (Sutrop ja
Harro-Loit, 2013). Uurimuse valim on eesmirgiparane mugavusvalim, kus
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valimisse kuulunud eneseanaliiiisid olid uurijatele kittesaadavad (Laherand,
2008; Ounapuu, 2014).

Valimi moodustanud eneseanaliiiisid varustati enne kodeerimist pseudo-
niiimidega. Kodeerimisel markeeriti eneseanaliiiisi kirjutamise aasta (2010;
2016 voi 2019). Seejarel markeeriti kooli suurus lahtuvalt dpilaste arvust ana-
liiisi koostamise ajal (andmete allikas haridussilm.ee). Valimisse kuulunud
koolide keskmine oOpilaste arv oli 352 ja sellest lahtuvalt nimetati alla 350 6pi-
lasega koolid viikesteks ning iile 350 dpilasega koolid suurteks. Viimasena
markeeriti kooli asukoht: linna- ja maakoolid. Sarnaste koodidega koolid on
eristatud jarjekorranumbrite alusel. Naiteks: 2019 suur linnakool 1; 2019 suur
linnakool 2. Need koolid, kes on eneseanaliiiise kirjutanud kahel korral, on
eristatud jarjekorranumbri asemel alfabeetiliselt, nditeks 2010 suur linnakool
A ja 2016 suur linnakool A, mis tahistavad iihe ja sama kooli eneseanaliiiisi eri
aastatel. Tulemuste esitamisel viidatakse koolile nimetatud koodiga.

Tabel 1. Eneseanalitsid koostanud koolide valim

Kirjutamise
aasta 2010 2016 2019
1. 2010-suur 7. 2016 -vaike 16.2016 -vaike 23.2019 -vaike 32.2019 - vaike
linnakool A linnakool 1 maakool 1 linnakool 1 maakool 3
. 2010 -suur 8. 2016 -vdike 17.2016-vdike 24.2019 -vdike 33.2019 - vdike
linnakool linnakool 2 maakool 2 linnakool 2 maakool 4
. 2010 -vdike 9. 2016 -vaike 18.2016 -vdike 25.2019 -vadike 34.2019 - vdike
maakool 1 linnakool 3 maakool 3 linnakool 3 maakool 5
. 2010 - védike 10.2016 —vdike 19.2016 - vdike 26.2019 —suur 35.2019 - vdike
maakool 2 linnakool 4 maakool 4 linnakool B maakool 6
KOOD . 2010 -vdike 11.2016-suur 20.2016-suur 27.2019 -suur 36.2019 - vdike
maakool 3 linnakool A maakool D linnakool 1 maakool 7
. 2010 -suur 12.2016-suur 21.2016 -suur 28.2019 —suur 37.2019 - suur
maakool linnakool B maakool 1 linnakool 2 maakool D

13.2016 - suur
linnakool 1

14.2016 - suur
linnakool 2

15.2016 - vaike
maakool C

22.2016 - suur
maakool 2

29.2019 - vaike
maakool C

30.2019 -vaike
maakool 1

31.2019 - vaike
maakool 2

38.2019 - suur
maakool 1

39.2019 - suur
maakool 2
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Andmeanaliiiis

Et konkursitood on esitatud tekstilises vormis, valisime andmeanaliiiisiks
temaatilise sisuanaliiiisi, mis voimaldab uurida interpretatsioone ja hinnan-
guid materjalist tekkivate teemade abil (Ezzy, 2002). Sisuanaliitisiks kodeeriti
tekstiline materjal esmaste teemade alla, mis loodi kirjanduse alusel, vottes
keskseks tegija perspektiivi, sest vadrtuskasvatuse edukus soltub konkreetsetest
tegijatest, nditeks koolijuht, dpetaja, dpilane (vt Berkowitz, 2002; Berkowitz
& Bustamante, 2013; Haydon, 2006; Simon, Howe, & Kirschenbaum, 1978;
Sutrop, 2015). T6ode kodeerimisel loodi teemasid juurde, lahtudes sellest,
milliseid tegijaid koolid oma t66des nimetasid (nt lapsevanem, koolipidaja,
tugipersonal), mistottu on uurimisstrateegiana kasutatud deduktiivse ja induk-
tiivse strateegia kombinatsiooni (Ounapuu, 2014). Kodeerisid kaks uurijat ning
kiisimuste tekkimisel arutasid uurijad need jérjest labi. Kodeerimisel kasutati
Maxqda kvalitatiivandmete analiiiisiprogrammi.

Kodeerimise tulemusena moodustus 1924 kirjet, mis jagunesid kiimne
teema alla: iiks teema védrtuskasvatust toetavate tegevuste tulemuslikkuse
analiiiisi kohta, seitse tegija perspektiivist lahtuvat teemat (koolipidaja, juhi,
Opetaja, opilase, tugispetsialisti, muu personali ja lapsevanema perspektiiv)
ning kaks laiemat teemat (kogukond ja organisatsioon). Kuna siinse uurimuse
keskmes on reaalselt ellu viidavad tegevused, jdid analiiiisist korvale kaks
teemat — kogukond ja organisatsioon - sest nendes sonastatakse tildisi tegevusi
voi pohimotteid, mida ei ole seostatud konkreetse tegijaga. Samuti jdid korvale
tegevused, mille tegemist koolid alles plaanivad (nt arendusvéimalused, kitsas-
kohtadega tegelemise plaanid). Analiiiisitud on to6des sisalduvaid nditeid, mis
vastavad kiisimusele, kuidas kirjeldatud véartuskasvatusalaseid tegevusi ellu
viiakse.

Analiitisi tulemusel eristusid tegija perspektiivist selgelt kaks: dpetaja (240
kirjet) ja opilane (196 kirjet), mistottu keskendub analiiiis neile kahele tegi-
jale. Opilase teemasse paigutusid tegevused, milles dpilane on aktiivsem pool.
Niiteks klassis toimuv arutelu paigutus opilase teema alla, kui seda oli kirjel-
datud ning analiiiisitud pigem opilase tegevusest ning aktiivsusest lahtuvalt,
ning opetaja teema alla, kui seda oli kirjeldatud ja analiitisitud pigem opetaja
vaatenurgast.

Nii andmekogumine, valim kui ka andmeanaliitisi meetod seavad jarelduste
tegemisele piirangud. Esiteks on oma t66 konkursile esitanud koolid, kes on
vaartuskasvatust tahtsustanud ning peavad oluliseks vaartustega tegelemist ja
oma tegevuste analiitisimist. Teiseks lahtuvad koolid oma analiiiisides suuresti
Tartu Ulikooli eetikakeskuse pakutud raamistikest (Harro-Loit jt, 2011;
Sutrop, 2013; Sutrop, Toming, & Kénnussaar, 2017), kuid koolid on siiski ise
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otsustanud, milliseid tegevusi nad vdartuskasvatuse ndidetena esitlevad ja ana-
liiisivad ning seega on eneseanaliiiiside aluseks valik juba tehtud. Kolmandaks
kuulub valimisse vaid 39 kooli, kes on ise otsustanud konkursil osaleda, mis-
tottu ei ole valim ega sellest lahtuvad tulemused iildistatavad koéigile koolidele
Eestis. Sellegipoolest annab materjal iilevaate sellest, kuidas osalenud koolid
ise vadrtuskasvatust ja sellega seotud tegevusi moétestavad ja seostavad ning
milliseid tegevusi nad koolis ellu viivad.

Tulemused

Opetaja kui viirtuskasvatuse votmeisik

Tulemused niitavad, et opetajad teevad vdga palju mitmesuguseid tegevusi,
mis koolide seisukohalt vdartuskasvatust toetavad ning mis kirjanduse jargi
kuuluvad integreeriva eetilise kasvatuse alla. Eristuvad tegevused, mis toeta-
vad vadrtuskasvatust otseselt (nt eri formaatides vaartusarutelud opilastega),
kuuludes ratsionalistliku kolbluskasvatuse alla, ning tegevused, mis toetavad
vadrtuskasvatust kaudselt, koolikultuuri kujundamise kaudu (mitmesuguste
dokumentide, sh kooli kodukorra analiiisimine ja parendamine), mis kuulu-
vad iseloomukasvatuse alla.

Eneseanaliiiiside kirjutajad peavad oluliseks dpetajate kaasamist juhtimis-
protsessidesse ehk kooli arengu seisukohast oluliste otsuste tegemisse. Opeta-
jaid kaasatakse nditeks arenguvestluste, eneseanaliilisi ning opetajatele moel-
dud rahulolukiisitluste kaudu. Sellised tegevused on juhi poolt suunatud ja
enamasti seotud arengukava loomisega ning dpetajatele on iilesanne juhi poolt
ette antud. Opetajad osalevad ka viirtuste motestamises:

Peale pohividrtuste sonastamist oli oppetoolide iilesandeks vidrtused lahti
sonastada, kuidas opetajad neid vidrtusi moistavad. (2010 suur linnakool)

Opetajatepoolsed algatused on juhtimisprotsessides pigem erandlikud ja
eneseanaliiiiside pohjal saab 6elda, et juhi iilesanne on motiveerida dpetajaid
juhtimisprotsessides osalema.

Arendustegevustes osaletakse ka toogruppide kaudu, enamasti konkreetsete
ette antud iilesannete v6i probleemide varal:

Toogruppide teemad: kooli dokumentatsioon, informatsiooni likkumine ja
kommunikatsioon, suhtlemine dpetajate vahel, 6petajate toetamine, dpilaste
toetamine, akadeemiline suhtlemine, opilaste tugisiisteemid. (2016 suur
linnakool 2)
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Toogrupid tegelevad ka sihipédraselt kooli vddrtusarendusega, jélgides ja
analiitisides nditeks vadrtuste ilmnemist koolielus (ainetundides, iiritustes ja
dokumentides). To6gruppide puhul on iilesande piistitus olnud juhtkonna
poolt ette antud ja dpetajate labirddkimisruum on selles viike, kuid tilesande
lahendamise juures ndib seda olevat rohkem.

Olulisele kohale on koolid seadnud ka dpetajatevahelise koost66. Esiteks
nédevad koolid sellest 6ppet60 efektiivsuse tousu (ained on omavahel 16imitud,
seosed igapdevaeluga selgemad). Teiseks soodustab see omavahelist teadmiste
ning kogemuste vahetamist ja heade ndidetega tutvumist:

Uha enam tuuakse tundi teadlikku ainetevahelist loimingut, mis pakub pare-
maid voimalusi projektoppeks. Seda soodustab kindlasti ka opetajate vaheline
hea koostoo - paralleelklasside opetajad planeerivad tihiselt nii oppetood kui
ka kirjutavad iihiselt projekte [...] (2016 viike linnakool 1)

Kolmandaks aitab opetajatevaheline koost66 koolide sonul ellu viia vaértus-
kasvatuslikke eesmarke ka ldbi eeskuju. Kui dpilased ndevad koostoiselt tegut-
sevaid Opetajaid, saavad nad védrtusliku mudeli, mille jargi koost66d oppida.
Eeskuju oluliseks pidamine kolab kokku Berkowitzi (2002) kdsitlusega, mille
jargi toetab eeskujude jargimine iseloomukasvatust ning on oluline, et kogu
kooli personal viljendab oma kaitumisega kooli jaoks olulisi vaartusi:

Kooli tootajate eeskuju on viga tihtis: nditeks vahetusjalatsid, kite pesemine
enne s00ki, tapsus opetaja poolt, tundi mitte hilinemine, kokkulepete tditmine.
(2019 viike linnakool 1)

Ainetundides seostavad kirjutajad vadrtuskasvatusega nii erinevaid aktiivoppe
meetodeid (nt suhtlemist soodustavad rithmat66d) kui ka eri programmidest
périt meetodeid (Liikuma Kutsuv Kool, Vaikuseminutid), millega tundidesse
ka vaheldust tuuakse. Samuti toovad kirjutajad vélja ainedpetaja poolt koordi-
neeritud tunnivilise t56:

Ainedpetaja teeb opilastega tundide ilmestamiseks viljasoite. (2016 suur maa-
kool 1)

Suurem réhuasetus on klassijuhatajate rollil vddrtuskasvatuses ning seda t69s
klassi kui terviku ning opilase kui indiviidiga:

Uheks nditeks on see, et meie kooli tunniplaanis on [...] klassijuhataja tund.
See annab véimaluse klassijuhatajal oma opilastega rddkida vidrtus- ja
enesearendusteemadel, tegeleda grupi kui tervikuga ja vajadusel viia labi tile-
koolilisi tiritusi. (2016 vaike maakool 2)
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Nii opilase kui ka kogu klassiga tegelemisel viib klassijuhataja labi vaartustel
pohinevaid vestlusi. Olulisel kohal on siin arenguvestlused 6pilastega (mida
nédhakse ka klassijuhataja ja lapsevanema kokkupuutekohana), klassijuhataja-
tunni olemasolu iseenesest, mitmesugustes projektides/programmides osale-
mine ning klassiiirituste korraldamine.

Koolid rohutavad sarnaselt teadlastega (Wang, 1993; Krek ja Zabel, 2017)
refleksiooni kui vaartuskasvatuse olulist osa. Analiiiisitud to6des keskenduvad
Opetajate eneseanaliilisid dppeaasta eesmairkidele, isiklikule arengule ja
koolitusvajadusele.

Kooli téétajad koostavad iga oppeaasta 1opul eneseanaliiiisi oma tooalastest
onnestumistest ja probleemkohtadest ning tulevikuplaanidest uueks oppe-
aastaks. (2019 viike maakool 2)

Opetajate eneseanaliiiisi peavad koolid petaja personaalse enesearengu itheks
olulisemaks osaks. Oluliseks peetakse opetaja eneseanaliiiisi seostamist Oppe-
aasta 10pu ja/voi arenguvestlusega. Vahem on niiteid opetajate eneseanaliiiisist,
mis toimub jooksvalt dppeaasta sees ning on pigem seotud konkreetsete
teemadega (nt digipoore koolis).

Kirjanduse ja valimisse kuulunud koolide eneseanaliiiiside pohjal saab
Oelda, et vaartuskasvatuse votmeisikuks peavad koolid dpetajat. Seejuures
touseb eneseanaliitisidest esile klassijuhataja roll. Naited opetajate tegevusest
katkevad nii iseloomukasvatuse kui ka arutlusvdime arendamise elemente, mis-
tottu saab Oelda, et Opetajad rakendavad pigem integreerivat eetilist kasvatust
(Narvaez, 2006).

Opilase roll viirtuskasvatuses

Opilaste puhul peavad koolid oluliseks tegevusi, mida saab liigitada ratsiona-
listliku kolbluskasvatuse alla. Fookuses on vaartuste moistmine, motestamine
ja vastandlike vddrtuste markamine, kus iilesande seda teha annab opetaja
opilasele ette. Niiteks on vilja toodud mangulised arutelud, milles leidub ka
vairtusselituse elemente, millega toetatakse opilaste joudmist isiklike vaartuste
aratundmiseni:

4. klassi opilased koostasid tdringumdngu ,,Hea voi halb®. [...] Leppisime
kokku, et kasutame mdngus enam koolielu puudutavaid vastandlikke vidr-
tusi [...] Diferentseerisime, nditeks ,,hooliv saab kohe loppu, ,teen trenni® -
10 sammu edasi [...] ,vigivaldne® - algusesse. Hiljem mdngureegleid tdien-
dati, nditeks, kui tdaring satub vddrtusele ,,hooliv'; siis mdngija toob ndite,
kuidas see koolis véi kodus on ilmnenud. (2010 vaike maakool 3)
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On tahelepanuvéirne, et koolid suunavad opilasi markama vastandlikke vaar-
tusi ning kaaslaste teistsuguseid valikuid, voimaldades seega opilastel ndha
vidrtuste seost ja moju igapievaelu otsustele ja kditumisele. Opetajad pddravad
tahelepanu ka sellele, kuidas opilased moistavad kooli véaartusi. Néiteks kogu-
vad koolid tagasisidet mitmesuguste (rithma)tegevuste abil vaiartusmatkadest
fotojahini:

Liikumisopetuse tundides keskenduti kooli vidrtustele libi ,, Fotojahi® meetodi,
kus kooli vidrtused piiiiti pildile opilaste silme libi. Iga tehtud pildi juures oli
ka arutelu selle kohta, kuidas opilased ise vidrtusi motestavad. (2019 viike
linnakool 2)

Koolid ei keskendu seega iiksnes deklareeritud vdartuste motestamisele, vaid
tihelepanu pddratakse ka tegelike vairtuste ilmnemisele. Opetajad suunavad
opilasi vaartusi teadlikult markama ja nende iile arutlema.

Samuti kaasavad koolid 6pilasi kooli arendustegevustesse nditeks arutelu-
formaatides osalemise kaudu:

Oppekeskkonna arendusprotsessi oleme kaasanud ka épilased - nt oleme
opilaste moétete ja soovide kaardistamiseks viinud koolis libi arvamusfestivali
ning korraldanud méttetalguid nt opilasesinduse ja koorikooli dpilaste seas.
(2019 suur linnakool 1)

Opilastega arutlemiseks kasutatakse koolides mitmesuguseid formaate, mis on
alguse saanud muu hulgas opilaste endi algatustest ning mis oma olemuselt
sarnanevad nende formaatidega, mida kasutatakse lapsevanematega arutle-
miseks. Nii opilaste kui ka lastevanemate kaasamiseks kasutatakse uudseid
meetodeid (Opilaste puhul ilmneb, et opilaste kaasamine arendustegevustesse
on veel iisna uus ldhenemine) ja piiiitakse leida tohusaid lahendusi. Koolid
toovad vilja, et Opilaste arvamuste ning ettepanekutega arvestatakse kooli iga-
pédevaelus.

Teise olulise opilaste kaasamise formaadina ndevad eneseanaliiiisi kirjutajad
opilasesindust, millel ndhakse olevast kaks peamist rolli: iirituste korraldamine
ja kooli arendustegevust puudutavates protsessides osalemine.

Opilasesindus ja tugiopilasring TORE tegutsevad oma tegevuste ja siindmus-
tega just sihilikult selles suunas, et nii korraldajad kui osalejad oleksid opi-
lased ise. (2016 suur maakool D)

Opilasesindus arutab libi kooli jaoks olulised korrad ja teeb ettepanekud.
(2010 viike maakool 1)
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Koolid toovad oma analiiiisides vilja nditeid rakendatud ettepanekutest, néi-
teks huviringide avamise, tunni pikkuse kohandamise ning aktiivse vahetunni
kohta. Selle pohjal saab 6elda, et koolid kaasavad opilasi sisuliselt, viies neilt
saadud ettepanekud joudumodda ellu.

Viljundina néevad koolid opilaste kaasamist koolikeskkonna kujundamisse,
mis tdhendab valdavalt seda, et koolimaja seintel eksponeeritakse opilaste
kunstitoid, ent leidub ka teistsuguseid ldhenemisi:

Opilasi kaasatakse koolielu ja koolikeskkonda kujundavate atribuutide véi
kujunduselementide ideekonkursi kaudu. (2016 viike linnakool 2)

Eneseanaliiiisidest ndhtub, et opilased saavad osaleda keskkonna kujunda-
mises, kuid niiteid opilaste endi algatustest on pigem vdhem ja need on ena-
masti seotud loovtoodega. Samas peavad eneseanaliiiisi kirjutajad opilaste
kaasamist keskkonna kujundamisesse oluliseks ja ithe pohjusena tuuakse vilja
asjaolu, et oma loodud keskkonda hoitakse meelsamini.

Eraldi toovad koolid keskkonna puhul vilja 6pilaste kaasamise vadrtuste
kommunikeerimisse:

Oleme opilastega vidrtused koos ldbi arutanud, dpilased on klassides nende
kohta ka postrid kujundanud, kus on vilja toodud info, kuidas just konkreetse
klassi opilased vidrtusi méistavad. (2019 suur linnakool 2)

Meie koolis on kujundatud stend ,Vidrtuste puu®/[...], mille jaoks épilased on
pannud kirja nende jaoks olulised vidrtuseid tdhistavad sonad. (2016 suur
maakool 1)

Peale opilaste kaasatuse toetab selline vaartuste kommunikeerimine ka otse-
selt teadlikku véadrtuskasvatust ja annab aluse iseloomukasvatuse rakendu-
misele (Berkowitz, 2002). Tulemustest selgus, et koolid panevad rohku opilaste
eneserefleksiooni ja eneseanaliiiisi toetamisele ja tegemisele, andes pilastele
eakohaseid voimalusi oma dpitee suunamiseks. Siia alla kuuluvad nditeks tege-
vused, millega koolid toetavad opilaste vastutuse kujunemist valikute tegemise
voimaluse varal:

Opilased, kes kdivad koolist kaugemal ringitegevustes, siis kokkuleppel
vanemaga oleme lubanud opilasel puududa viimasest tunnist ning vajaliku
oppematerjali omandada iseseisvalt. (2019 vaike maakool 4).

[...] hilinemiste iseseisev mérkimine dpetajate toas olevale stendile. Opilane,
kes hommikul hilineb, tuleb kirjutab ise oma nime tabelisse. (2016 viike
linnakool 3)
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Need niited on koolide eneseanaliiiisides seostatud opilase individuaalsuse
viljaselgitamise ning arvestamisega. Eneseanaliiiisides ei poorata sellistele tege-
vustele vdga suurt tahelepanu ja neid ei analiiiisita pohjalikumalt, kuid oma
olulisusega tousevad nad siiski esile.

Opilaste eneseanaliiiisi oskust ja selle arendamist peetakse viiga oluliseks.
Seejuures jagunevad néited Opilaste eneseanaliiiisist selgelt kaheks: {ihelt poolt
eneseanaliiiis, mis keskendub opitulemustele:

[...] hinnati enesehinnangulehel oma opiviljundite saavutamist [...] (2019
vaike maakool 7)

Teiselt poolt eristuvad selgelt niited dpilaste eneseanaliiiisist, mis keskenduvad
vadrtustele:

[...] tegime kirjaliku eneseanaliiiisi ,Kas ma olen jdrginud kooli péhi-
vddrtusi?“ Iga opilane pidi enda kohta anoniiiimselt kirjutama, kas ja kuidas
on temal lood kooli vidrtuste jirgimisega. Kui opilane leidis, et pole alati aus
olnud, pidi tooma ka nditeid. (2010 vaike maakool 2)

Valimisse kuulunud koolid toetavad viaartuskasvatuses olulist refleksiooni,
tuues vilja nditeid opilaste eneseanaliiiisidest valdavalt 6ppeaasta 16pus, aga
olenevalt temaatikast ka oppeaasta kestel. Tagasisidet saavad opilased oma
eneseanaliiiisidele peamiselt arenguvestluste kdigus. Koolid t6id analiiiisides
vilja palju védrtuskasvatust toetavaid tegevusi, milles 6pilased on aktiivsem
pool. Siinkohal tousevad esile miangulised ja loomingulised ldhenemised, 6pi-
lastele suunatud vaartustel pohinevad arutelud, iirituste korraldamine ja kesk-
konna kujundamine.

Tegevuste tulemuslikkuse hindamiseks kasutatavad meetodid

Peamiselt nimetavad koolid tulemuslikkuse niitaja ning analiiiisi alusena
rahulolu-uuringuid ning teisi eri eesmérkidel koostatud kiisitlusi, mida saab
jagada kolmeks: viljastpoolt kooli tulevad kiisitlused (niiteks Innove, KiVa ja
Liikuma Kutsuv Kool), kooli personali (enamasti juhtkonna) koostatud kiisit-
lused ja opilaste koostatud kiisitlused (loov- ja uurimistoode kaigus):

Opilasuurimus épilaste kditumisest [seoses kooli iihe pohivddrtuse ilmne-
misega]. (2016 suur linnakool 2)

[...] esitati opetajate rahulolu-uuringus kiisimus: Kuidas tunnetad X aluseks
olevate vidrtuste ilmnemist igapdevases t66s. (2016 vdike linnakool 4)
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Kuigi rahulolu-uuringutes esitatakse kiisimusi ka kooli vaértuste ja nende
ilmnemise kohta, on selliseid kiisimusi pigem vihe ja toetudes valimisse kuu-
lunud andmestiku analiiiisile, saab 6elda, et vadrtuste ilmnemise uurimiseks
kasutatakse teistsuguseid, pigem loomingulisi meetodeid (eespool kirjeldatud
Opetajate to0rithm, fotojaht, aga ka uutele vanematele esitatav kiisimus kooli-
valiku kohta).

Koolid nimetavad tulemuslikkuse niitajana ka poolte vestlusi. Peamiselt
kuuluvad siia alla arenguvestlused opilaste ja lastevanematega ning dpetajatega:

[...] arenguvestlustes toovad vilja klassijuhatajate hinnangul peamiste posi-
tiivsete kiilgedena kooli kohta sobralikud suhted, avatud opetajad, juhtkonna
ja hea koolikliima. (2016 suur linnakool 2)

Samuti peavad koolid oluliseks tagasisideks opilastega peetud vestlusi, mis
voivad toimuda spontaanselt voi planeeritult nditeks klassijuhatajatunnis voi
planeeritult teistsuguses formaadis:

Opilased mdrkavad rohkem olukordi, kus nad peaksid teistmoodi tegutsema
voi kdituma (annavad tagasisidet, muudavad kditumist jne). (2019 viike
linnakool 2)

Niiteid on ka kooli pidajaga toimuvatest aruteludest:

Valla aruteluseminari soovituste ja [...] juhtkonna libiviidud SWOT |[...]
analiiiisi kui sisendi kaudu hinnati 6ppekasvatusprotsessi hetkeseisu ja leiti
jargmised kitsaskohad [...] (2019 suur maakool 2)

Vestlused ja nende kokkuvotted annavad juhtkonnale tagasisidet tugevuste
ning voimalike arengukohtade asjus. Monel juhul peetakse vestlusi kiisitlustest
olulisemaks. Kui enamasti jadvad sellised vestlused eneseanaliiiisides pohja-
likumalt lahti kirjutamata ja ei selgu niiteks nende struktuur, siis ithe kooli
puhul tehti 6pilasesindusega fookusgrupi intervjuu eesmargiga saada opilastelt
tagasisidet kooli iihe pohiviirtuse ilmnemise kohta. Opilastelt kiisiti, kuidas
nad seda vaartust moistavad, missugused head niited seda toetavad, mis jadb
puudu ja mis peaks olema teisiti.

Koolide eneseanaliiiisidest ndhtub, et heaks indikaatoriks sellele, kas kasu-
tatavad meetodid on tohusad, peetakse ka mitmesuguseid tulemusi (konkurs-
side ja tasemetodde tulemused, asukoht koolide pingereas, iiritustel osalemine,
probleemvestluste vihenemine).

Riigieksamite, pohikooli lopueksamite ja tasemetédde tulemuste nditajad on
pohinditajateks. (2019 suur linnakool 3)
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Tulemuslikkust saab hinnata nt. probleemvestluste hulga (vihenemise) pohjal.
(2016 viike maakool 1).

Ilmneb, et peamiselt esitatakse tulemusi statistilise analiiiisi abil. Seejuures
pooratakse rohkem tahelepanu arvulistele nditajatele ning vaihem tahelepanu
pohjuslike seoste analiiiisile. Lisaks kasutavad koolid dokumentide analiiiisi,
mis annab tervikliku iilevaate koolis toimuvast, aga voimaldab vilja selgitada
ka tegelikke vaartusi:

Labi tootati nii klassijuhatajate kui ainedpetajate toéplaanid, kooli huvijuhi
tegevuskavad, kooli traditsioonilised iiritused, seni esile kerkinud uuendus-
likud ideed ja tugipersonali tegevus. (2010 suur linnakool A)

Dokumentide analiiiisi kasutavad nii juhid kui ka 6petajad, et vorrelda piisti-
tatud eesmadrke ja tegelikult saavutatut, samas on just selle meetodi puhul koige
vahem niiteid jareldustest ning nendest tulenevatest muudatustest.

Vordlemisi vihe, kuid siiski monevorra kasutavad juhid ja opetajad
meetodite tohususe hindamiseks ning tagasiside saamiseks tunni- voi kesk-
konnavaatlust. Seejuures on levinumaks vormiks tunnivaatlus ja vihem on
niéiteid teistsuguse fookusega vaatlusest.

Vaatlused annavad palju informatsiooni, kuidas reegleid ja kokkuleppeid
tdidetakse. Seda saab teha nii kooli personal kui opilased. [...] kutsusime
opilasi tiles mdrkama head kui ka hdirivat koolielus. Tulemusi arutasime nii
opetajatega kui opilasesindusega. (2019 viike maakool 6)

Vaatluste puhul ilmneb korduvalt, et vaatlusi peavad koolid oluliseks tagasi-
sidestamise ning tulemuslikkuse hindamise meetodiks, ent samal ajal tunnis-
tatakse, et vaatlusi (eelkdige Opetaja-Opetaja tasandil) tehakse vihe ja neid
tuleks teha rohkem.

Valimisse kuulunud eneseanaliiiisidest ilmnes, et vadrtuskasvatust toetavate
tegevuste tulemuslikkust analiiiisivad koolid mitmesuguste meetodite abil ja
siin on ndha ajalist muutust. 2010. aasta eneseanaliiiisides on vorreldes 2016.
ja 2019. aasta analiiiisidega vahem niiteid tulemuslikkust hindavate meetodite
kasutamisest. Iseloomulik on saadud tulemuste vihene analiiiis ja saab Gelda,
et eneseanaliiiisides kirjeldatud tegevusi ei seostata enamasti otseselt tulemus-
likkuse hindamisega.
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Diskussioon

Uldhariduskoolide koostatud 39 eneseanaliiiisi kvalitatiivse sisuanaliiiisi
tulemused niitavad, et koolide vilja toodud vairtuskasvatust toetavates tege-
vustes tdusevad peamiste teemadena esile dpetaja ja 6pilane. Koolid kasutavad
oma tegevuse tulemuslikkuse hindamiseks mitmekesiseid sotsiaalteaduslikke
meetodeid, kuid kitsaskohaks on tulemuste t6lgendamine. Naiteks Hargreaves
ja Shirley (2009) soovitavad andmete kogumisel ning analiiiisimisel kasutada
teiste koolide abi, tuues eeskujuks Soome koolijuhid, kes iiksteist sarnaste ees-
markide saavutamisel toetavad. Samalaadseid algatusi ilmneb ka Eestis, néiteks
on olemas alustava koolijuhi arenguprogramm (i.a) ning hea kooli kriitilised
sobrad (i.a).

Viirtustel pohinevate arutelude korraldamist klassijuhatajana saab liigitada
kui ratsionalistliku kélbluskasvatuse alla kuuluvat. Klassijuhataja rolli olulisust
on ka kirjanduses rohutatud, nditeks tdid Bonny jt (2000) vélja, et see mdju-
tab opilase sidet kooliga. Ratsionalistliku kélbluskasvatuse alla kuuluvaks saab
lugeda ka Gpetajate enesearengut toetava refleksiooni, samuti kooli védrtuste
motestamise.

Eneseanaliiiiside koostajate hinnangul olulisel kohal olev dpetajate isiklik
eeskuju, mis ilmneb ka dpetajate omavahelises koostd6s, kuulub kirjanduse
jargi iseloomukasvatuse valdkonda. Opetajate omavahelist koostood peetakse
oluliseks, sest see on eeskujuks, mille jargi saavad opilased ise koostood
teha, mis omakorda on seotud klassi keskkonna tajuga (Solomon jt, 1996).
Iseloomukasvatust toetab Opetajate kaasamine juhtimisprotsessidesse ning
arendustegevustesse, sest aitab kujundada vaartustel pohinevat keskkonda,
samal ajal kasutatakse ka siin dpetajate refleksiooni, mis kuulub ratsionalistliku
kolbluskasvatuse alla. Opetajate refleksioonil oma uskumuste ja viartuste iile
on Suyatno jt (2019) sénul oluline roll igapdevat6ds ning see mojutab dpetajate
kaitumist, mis omakorda mdjutab véadrtuskasvatust toetavat keskkonda.

Ratsionalistliku kolbluskasvatuse alla kuuluvad ka opilastega seonduvad
tegevused, mille keskmes on vadrtuste moistmine ja motestamine, vastuoluliste
vadrtuste markamine ja Opilaste eneserefleksioon. Seevastu opilaste kaasami-
sega arendustegevustesse ning koolikeskkonna kujundamisesse toetatakse ise-
loomukasvatust. Opilased on kaasatud niiteks huviringide valiku tegemisse,
mis suurendab Opilaste seotust kooliga ja on seega iiks riskikditumise kaitse-
faktoreid (Resnick jt, 1997).

Sellest ldhtuvalt saab Gelda, et Eesti tildhariduskoolides on levinud integ-
reeriv eetiline kasvatus, mis Narvaezi (2006) jargi seob tervikuks reflekteeriva
arutlusvoime arendamise ja teatud iseloomujoontele keskendumise.

Kui vddrtuskasvatuse toetamine dpetajate poolt niib olevat suuresti midagi
sellist, mida Opetajad teevad paralleelselt igapdevase dppetdoga, ja jadb
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kiisimus, mil mééral on nad selle tegevuse juures vadrtuskasvatusest teadlikud,
siis opilaste teadlikkuse tostmine ndib olevat Opetajate iilesanne. Kui niiteks
suunatud vadrtuste motestamine dpetajate poolt on pigem seotud uue arengu-
kava perioodi algusega, siis opilased teevad seda opetajate suunamisel pidevalt.
Kummatigi ilmneb siin vastuolu: 6petajad toetavad opilaste teadlikkust ilma,
et nad ise seda samal maéaral kogeksid, teisalt selgub, et otseselt dppetddsse
integreeritud teadlikule vaartuskasvatusele ei podrata nii palju tdhelepanu kui
Oppetoost eraldiseisvale vadrtuskasvatusele. Vairtuskasvatus 6ppetdos ndib
olevat igapdevase t60 loomulik osa.

Samal ajal toovad koolid oma analiiiisides vilja néiteid kas konkreetse ope-
taja kohta voi organisatsiooni tildistades ning seega ei selgu kooli tervikpilt, mis
arvestaks iga Opetaja vastutust ning seda, kuidas ta oma rolli tdidab. Koolide
analiitisides on suurem rohuasetus tegevuste kirjeldusel ja vihem pooratakse
tahelepanu sellele, kes teeb ning kelle vastutus see on. Seetéttu tekkis ndidete
pohjal iildisem, organisatsiooni tasandi teema, mille sisulise poole lahti-
motestamine — ehk mida koolid ndevad organisatsiooni laiema vastutusena —
voiks olla uue uurimuse iilesanne.

Kuigi eneseanaliiiisides kirjutatakse, et vddrtuskasvatuse votmeisik on ope-
taja, ndahtub analiiiisist, et fookus on suunatud oOpilastele, ja Gpetaja tasandist
selgemalt ilmneb siin opilaste kaasatuse maar — Opilastele antakse sona, neid
kuulatakse dra ja nende ettepanekutega arvestatakse. See toetab haridusvisiooni
prioriteete (Aarna jt, 2011; Sutrop, Lauristin, Loogma, & Eamets, 2019), eriti
aga lahenemist opilasele kui tervikule, sest opilast kaasates toetatakse dppija
individuaalsust ja tema padevusi.

Siinse uurimuse pohjal saab Gelda, et Eesti koolides on levinud integreeriv
eetiline kasvatus ning kasutatakse mitmesuguseid vaartuskasvatust toetavaid
tegevusi ja nende tulemuslikkuse hindamiseks kasutatakse mitmesuguseid
sotsiaalteaduslikke meetodeid. Kuivord tajuvad Opetajad oma vastutust
vaidrtuskasvatuse votmeisikuna ning kas ja kuidas toetavad seda koolijuhid?
Kas ja mil maéral votavad opilased vastu neile antud vastutust? Need on kiisi-
mused, millele tuleb vastused leida jargmistes uurimustes nditeks koolijuhtide
ja Opetajate intervjueerimise teel. Samas maksab nende kiisimuste peale moelda
juba praegu kooli igapédevaelu korraldades nii koolidel endil kui ka hariduselu
korraldavatel asutustel. Kuigi siinse uurimuse valimist lahtuvad tulemusi ei saa
tldistada koikidele koolidele, v6ib ithe soovitusena siiski delda, et peale tildiste
vadrtuskasvatuslike pohimétete kokkuleppimise ja rakendamise on tulemus-
likku véaartuskasvatust silmas pidades téhtis tosta petajate ja kogu koolipere
teadlikkust vaartustest ja nende méjust ning kokku leppida iga tootaja (siin
kontekstis eelkoige iga liksiku Opetaja) vastutus ja iilesanded vaartuskasvatuse
elluviimisel.
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Summary

Introduction

Education and the learning process are value-laden (e.g. Haydon, 2006; Sutrop,
2015). Therefore, the main question for education is not whether schools
possess certain values, but rather how aware they are of them.

Values education approaches can be divided into three categories.
1) Rational moral education, which has its roots in universal ethical principles,
focuses on reflexive discussion and educating the autonomous moral actor (e.g.
Kohlberg, 1981; Power, Higgins, & Kohlberg, 1989). One method used in this
approach is values clarification (Kirschenbaum, 1977) which provides children
a tool to become aware of their own values (Simon & Olds, 1976). Values
education has been criticised e.g. by Rokeach (1975, 1979) who considers it
naive with respect to the moral and social context. However, Kirschenbaum
(1977) states that values education has never been, or never will be value free.
2) Character education focuses on creating the conditions for moral education,
concentrating on the development of virtues. Berkowitz (2002) names seven
aspects affecting the success of character education in school: 1) how people
treat children; 2) how important people treat other people in the presence of
children; 3) the expectation of good character from everyone; 4) supporting
positive character; 5) possibilities for practising good character; 6) possibilities
for discussion on moral topics and 7) parents" active and positive engagement
with character education. 3) Narvaez (2006) offers a third possibility — inte-
grative ethical education, which is a combination of both previously named
approaches.

The aim of this research was to analyse activities that support values educa-
tion and how Estonian schools assess its success.
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Study design and method

The study concentrated on the 39 self-analyses of Estonian schools submitted
to contests organised by the Centre for Ethics, University of Tartu. The names
of schools were made anonymous by coding, which included the year the self-
analyses were written (2010; 2016 or 2019), the size of the school (large or small
with a cut-off point of 350 students) and the location of the school (either in a
city or rural area). In this article, examples from the self-analyses are presented
together with the code of the school.

Self-analyses were examined using thematic content analysis. Because
values education depends on certain agents (e.g. head of the school, teacher,
student), main categories were derived from the literature so as to be agent-
oriented (Berkowitz, 2002; Berkowitz & Bustamante, 2013; Haydon, 2006;
Simon, Howe, & Kirschenbaum, 1978; Sutrop, 2015). Overall 1924 segments
were derived, including one main category for methods and seven for agents
(school owner, headmaster, teacher, student, member of support system, other
personnel and parents). The coded segments we analysed include examples of
practices that answer the question: “How is it done?”

Two categories emerged from the perspective of agency: the teacher (240
segments) and the student (196 segments), and these were the main basis for
the analysis. The student category includes segments that describe practices in
which the student is the active participant.

However, there are several limitations to the study. Firstly, the self-analyses
are written by schools which already consider values education a priority;
secondly, the schools follow the framework of the Centre for Ethics at the
University of Tartu in their self-analysis; thirdly, the results based on 39 self-
analyses cannot be generalised to other schools in Estonia. Nevertheless, the
analysis does answer questions about how schools themselves give sense to
practices supporting values education and what methods they use to assess the
effect of these activities.

Results

The results show that practices supporting values education in Estonian
schools are correlated with different agents; the two main agents emerging
from self-analysis were the student and the teacher. Schools use a variety of
methods (from questionnaires to interviews and document analysis) to assess
the success of their activities, but they need more support in translating the
results.

Teacher-related activities in the category of rational moral education
approaches include class teachers’ discussions with students about values.
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The role of class teachers is also emphasised in the literature, because it affects
the students’ relationship with the school, as Bonny et al. (2000) have shown.
Reflection supporting teachers” professional development and discussions on
how they understand school values can also be listed under rational moral
education.

An example of character education in the self-assessments is teachers’
setting of personal examples, such as in teacher collaboration which is also
related to how students perceive the classroom environment (Solomon et al.,
1996). Including teachers in management processes supports character educa-
tion, because it helps create a values-oriented environment; however, teachers’
reflection over these activities is better classified under rational moral educa-
tion. Suyatno et al. (2019) stresses the importance of a teachers’ reflection on
their personal beliefs and values, since this is crucial in their everyday work
life, affecting the behaviour of other teachers, which in turn affects the school
environment’s support for values education.

Practices related to students that focus on understanding and giving sense
to values, as well as noticing conflicting values can mostly be categorised under
rational moral education. Activities related to the inclusion of students in
management processes and developing a values-oriented environment can be
classified as character education. Inclusion of students in the choice of hobby
groups increases their engagement with schools, which is considered one of the
protective factors in risk behaviour (Resnick et al., 1997).

While values education of teachers takes place in parallel with their everyday
work, and one might question the extent of their immediate awareness of the
process, values education aimed towards students and developing their aware-
ness is one of a teachers’ acknowledged tasks. This highlights the contradiction
of teachers’ supporting students’ values education without experiencing this on
the same level.

It has to be noted that schools have presented their examples either from
the perspective of the teacher or the overall organisation, which neither gives
a full picture of the school, nor does it provide a detailed assessment of every
teachers’ responsibility and role performance. In self-analyses, schools empha-
sise descriptions of activities and pay less attention to who does what or the
distribution of responsibility. Analysing what schools consider to be the organi-
sation’s tasks and how they understand notions related to this category may be
a useful point of investigation in the future.

Although schools consider teachers to be the key to values education,
our content analysis shows that the actual focus is on students, whose rate
of involvement is higher - they are given space to speak; they are listened to;
their proposals are taken into account. This supports the idea of the student as
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a whole as stated in the Estonian educational strategy and educational vision
2035 (Aarna et al., 2011; Sutrop, Lauristin, Loogma & Eamets, 2019); students’
individuality and their competencies are supported by involving them in
decision-making.

Therefore, it can be concluded from our research that integrative ethical
education, which according to Narvaez (2006) combines developing reflexive
reasoning with focusing on certain character traits, has spread to Estonian
schools. A range of different practices are used to support values education,
the success of which is being evaluated by different social science methods.
How do teachers perceive their role as values educators and how it is supported
by headmasters? Whether or to what extent do students take the responsibility
offered to them? These are questions to be examined in future research.
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