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Annotatsioon

Sotsiaal-emotsionaalsete padevuste omandamisest voidavad kaasava hariduse
kontekstis viga erinevad oppijad. Eestis on tdheldatud ja tdendatud VEPA
Kiitumisoskuste Mangu moju laste sotsiaal-emotsionaalsetele padevustele ja hea-
olule klassis, kuid pole selge, millistest teguritest s6ltub VEPA metoodika rakenda-
mise kvaliteet erinevates koolides ja klassiruumides. Seetottu oli siinse uurimuse
eesmark vilja selgitada kogenud mentorite arusaamad programmi kvaliteetsest
kasutamisest ja seda mdjutavatest teguritest. Tulemused voimaldavad pdorata
tahelepanu programmi kasutamise voimalikele kitsaskohtadele ja neid teadlikult
ennetada. Mentorid kirjeldasid eeskétt rakendamise protsessi tahke ja opilaste
reaktsioone. VEPA programmi kasutamist méjutavad mentorite hinnangul enim
Opetajate omadused, programmi toe struktuur, dpetaja ja mentori koostédsuhe
ning programmi kasutajatele antav tagasiside ja tihiskondlik kélapind.

Votmesonad: sotsiaal-emotsionaalsed padevused, VEPA Kaitumisoskuste Méng,
programmi rakendamise kvaliteet, keskkondlikud tegurid

Sissejuhatus

VEPA Kiitumisoskuste Médng (ingl k PAX Good Behavior Game, edaspidi
VEPA; Embry et al., 2003) on peamiselt algklassidele suunatud tunnustatud
sotsiaal-emotsionaalseid padevusi (edaspidi SE-padevus) arendav téendus-
pohine ennetusprogramm (Jones et al., 2021), mida dpetajad pidevalt klassis
kasutavad. Programmi tooriistakast koosneb mitmest eneseregulatsioonioskusi
ja prosotsiaalsust toetavast téenduspohisest elemendist (Embry & Biglan, 2008),
mida dpetaja vastavalt olukorrale autonoomselt kasutab. Metoodikas on oluline
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rohk eneseregulatsiooni harjutamisel méngu vormis ning positiivse esile-
tostmisel ja klassi tihtsustunde tugevdamisel. Eestis koordineerib programmi
rakendamist ja vdljadpet Tervise Arengu Instituut (TAI). Programmiga liitu-
miseks on Opetajatele vajalik juhtkonna nousolek ning kolme kaheksatunnise
koolituspieva libimine. Opetaja saab aastaks piirkonnamentori* (spetsiaalse
viljadppe saanud nodustaja), kes teda 5-7 korda dppeaastas koolis kiilastab ja
teda metoodika rakendamisel toetab. Peale tunnivaatlusi vestleb mentor ope-
tajaga, tdpsemad suhtluse ja koost66 iiksikasjad lepivad dpetaja ja mentor oma-
vahel kokku. Eestis on VEPA kasutusel alates 2014. aastast, kaheksa 6ppeaasta
jooksul on programmi kaasatud 600 opetajat ja 11 200 opilast 160 koolist tile
Eesti (VEPA Kiitumisoskuste Ming, s.a.).

Eesti Opetajad ja opetajakoolituse tudengid on viljendanud suurimat eba-
kindlust just opilaste keerulise kditumisega tegelemisel (Poom-Valickis & Ulla,
2020; Rais & Somer, 2016), sageli soovitakse, et need dpilased ei opiks tava-
klassis (Poom-Valickis & Ulla, 2020; Réis et al., 2016). Samuti on uuringud
naidanud, et Opetajate ebapiisav voimekus viljakutseid pakkuvaid olukordi
klassiruumis lahendada avaldab suurt moju just alustavate dpetajate kohanemis-
voimele (Heikonen et al., 2017). Seet6ttu on tdenduspdhised programmid, mis
tostavad Opetajate suutlikkust arendada koigi opilaste SE-padevusi koostoise,
turvalise ja Oppimist toetava keskkonna loomiseks, viga olulised. VEPA posi-
tiivset moju Opilaste SE-padevustele ning dpetajate enesetohususele on toen-
datud Eestis ja mujal (Streimann et al., 2020). Programmi pikaajalist moju on
taheldatud nii laste eneseregulatsioonioskuste paranemises ja riskikditumise
vihenemises (Kellam et al., 2008) kui ka akadeemilistele tulemuste paranemises
(Bradshaw et al., 2009). Aastatel 2016-2018 Eestis tehtud méju-uuringus selgus,
et vorreldes kontrollklassidega vihendas VEPA kasutamine laste tahelepanu-
ja kaitumisraskusi (Streimann et al., 2020). Samas uurimuses voeti vaatluse
alla voimalik erinevus suurema vaimse tervise riskiteguriga ja madala riskiga
laste vahel ning selgus, et VEPAt mitterakendanud kontrollklassides muu-
tus madala riskiga laste emotsionaalsete ja kditumisraskuste skoor dppeaasta
jooksul oluliselt suuremaks, samal ajal kui VEPAt rakendanud klassides kahanes
raskuste skoor moélema vaadeldud grupi arvestuses (ibid.). Selline tulemus naib
toetavat Opetajate jagatud argielu kogemusi, kus keerulisemad lapsed voivad
saada Opetaja tahelepanu klassikaaslaste arvelt. Eestis kehtib kaasava hariduse
pohiméte, mille rohk on koigi laste voimalusel koos teiste omaealistega kodu-
lahedases koolis 6ppida (Haridus- ja Teadusministeerium, s.a.; Péhikooli- ja
glimnaasiumiseadus, 2022). Kuna VEPA méju-uuringust selgus, et metoodikat
kasutavates klassides paranes dpetajate hinnangul kéigi laste heaolu (Streimann

> Modnes koolis tegutsevad piirkonnamentori asemel ka koolimentorid, kes on VEPAt vara-

semalt rakendanud dpetajad samast koolist.
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et al., 2020), voiks VEPA seega olla kittesaadav ja tohus viis erinevate dpilaste
koos dpetamiseks.

Programmide mojususe uuringute kérval on viimase kahekiimne aasta
jooksul keskendutud rakendamise protsessile. Neist uuringutest on selgunud,
et SE-padevuste programmide méjusus pole alati ithene, vaid soltub protsessi
kvaliteedist (Durlak & DuPre, 2008; Humphrey et al., 2018; Humphrey et al.,
2021). Nimelt, mida kvaliteetsem on protsess, seda tugevam on programmi
positiivne moju selles osalevatele opilastele (ibid.). Teisalt ilmneb, et arusaam
rakendamise protsessi tahkudest pole veel tdielik ning kvaliteedi aspektide
kirjeldamisel ja moddetavaks muutmisel puudub veel teaduslik konsensus
(Jones et al., 2019; Proctor et al., 2011). Lisaks klassis toimuvale on tihtis osa
ka opetajate individuaalsusest ja kooli keskkonnast soltuvatel teguritel, mis
voivad rakendamise kvaliteeti moéjutada (Domitrovich et al., 2008; Durlak &
DuPre, 2008). Nende seas on nii organisatoorseid tegureid (nditeks juhtkonna
tugi programmi kasutamisele) kui ka 6petajaga seotud tegureid (nditeks enese-
tohusus). Viimasel ajal jéirjest sagedamini avaldatud uurimuste fookuses ongi
SE-péddevuste programmide rakendamise kvaliteeti mojutavad opetajate indi-
viduaalsed ja kooli keskkondlikud tegurid (vt Combs et al., 2022; Dowling &
Barry, 2020). Siiski puudub tanaseni selgus, millised neist teguritest on teis-
test kaalukamad (Ulla & Poom-Valickis, 2023). Seetottu rohutatakse jatkuvalt
vajadust programmide rakendamise protsessi ja selle kontekstuaalseid eri-
parasid koolikeskkonnas siisteemsemalt moista (vt Domitrovich et al., 2019;
Durlak, 2015).

Eestis pole VEPA klassiruumis rakendamise protsessi kvaliteedi ja
metoodika tulemuslikkuse seoseid uuritud, teada on aga, et liitunud opetajad
on erineval méiaral motiveeritud metoodikat kasutama ning teevad seda erinevas
mahus (Trummal, 2018, 2019). Viimane lubab oletada erisusi protsessi kvali-
teedis ja seetottu voib VEPA metoodika moju klassiti erinev olla. Kuna prog-
ramm on Eestis hdid tulemusi ndidanud (Streimann et al., 2020), on jargmine
samm keskenduda rakendamise protsessile, moistmaks, millest erisused voivad
tingitud olla ning kuidas toetada programmi kvaliteetset kasutamist opilastele ja
Opetajatele voimalikult palju kasu tuues. Selle uurimuse fookusesse valiti koge-
nud VEPA mentorite kui metoodika rakendamise asjatundjate kogemus. Interv-
jueeriti neid piirkonnamentoreid, kes on dpetajaid erinevates koolides vaihemalt
neli aastat jarjest toetanud ja néustanud. Erinevalt dpetajatest, kellel on prog-
rammi kasutamise kogemus ainult oma klassis ja koolis, on kogenud piirkonna-
mentoritel kogemusi paljude Gpetajatega erinevatest koolidest. Seetottu on neil
toendoliselt kujunenud ka selgem arusaam, kuidas metoodikat kvaliteetselt
rakendada ning millised tegurid seda méjutavad. Proctor jt (2011) on rohu-
tanud, et toenduspohiste programmide rakendamise protsessi moistmiseks on
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oluline koguda kvalitatiivseid andmeid, mis ,,peegeldaks keelt, mida rakenda-

mise osapooled ise protsessist radkides ja moeldes kasutavad® (lk 71).
Eelpooltoodust ldhtuvalt oli selle t66 eesmirk vilja selgitada VEPA kogenud

mentorite arusaamad kvaliteetsest programmi rakendamisest ja seda moéjuta-

vatest teguritest. Tdpsemalt otsiti vastuseid jargmistele uurimiskiisimustele.

1) Milles véljendub kogenud VEPA mentorite jaoks programmi rakendamise
kvaliteet?

2) Millised opetaja ja koolikontekstiga seotud tegurid mojutavad mentorite
hinnangul programmi kvaliteetset rakendamist?

Uurimist66 tulemused voimaldavad VEPA kasutamise protsessi ja véljadpet
tohustada ning tuvastada ja ennetada selle kasutamise voimalikke kitsas-
kohti. Enamik senistest uurimustest on kvantitatiivsed, tuginedes varasemate
uuringute pohjal sellistele moddetavaks muudetud muutujatele nagu dpetajate
tajutud enesetohusus voi kooli organisatsioonikultuur (Ulla & Poom-Valickis,
2023). Sellise ldhenemise tottu voib moni oluline keskkondlik tegur siiski ka
tahelepanuta jadnud olla (Durlak & DuPre, 2008). Siinse uurimuse kvalitatiivne
fookus voimaldab méista praktikute vaates programmi rakendamise kvaliteeti
mojutavaid tegureid ning kdrvutada neid varasemate kvantitatiivsete uurimis-
tulemustega.

Sotsiaal-emotsionaalsete padevuste
oppe programmide rakendamise kvaliteet
ja seda mojutavad tegurid kooli ja 6petaja tasandil

SE-pddevuste oppe programmide rakendamise kvaliteeti on motestatud kui

erisust kavandatud ja praktikas ellu viidud programmi vahel (Domitrovich

et al., 2008). Rakendamise kvaliteedist raagitakse enamasti toenduspohiste

programmide kontekstis (Durlak, 2016). Seetottu on programmi elluviimise

kvaliteeti vaadeldud siinoniiiimsena rakendamisprotsessi tunnustega, mida on

aga mitu. Peamised programmi rakendamise uuringutes vaadeldud kvaliteedi-

aspektid on jargmised:

a) rakendustdpsus ehk programmi peamiste elementide téeparane rakenda-
mine (nii, nagu see on originaalis vélja tootatud);

b) rakendamise kogus ehk programmi elluviimise sagedus voi opilaste kokku-
puute mair rakendatud programmiga;

c) elluviimise kvaliteet ehk programmi rakendamise voi rakendaja kvalitatiivsed
aspektid (hoiak, viis voi olek, kuidas 6petaja programmi rakendab), ning

d) osalejate reaktsioon ehk viis, kuidas programm osalejaid (6pilasi) kaasab.
(Dane & Schneider, 1998; Durlak, 2016).
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Seni on SE-péadevuste 6ppe programmide rakendamise uuringutes keskendutud
kvaliteedi néitajatena enim rakendustipsuse ja -koguse uurimisele (Durlak,
2016; McClelland et al., 2017). Uhtlasi on need ka indikaatorid, mille méode-
tavaks muutmisel paistab uuringuti vihem erisusi. Samuti on tdendatud
kvaliteediaspektide omavahelist seotust (vt Berkel et al., 2011).

SE-pidevuste programmide kvaliteetset rakendamist mojutavaid tegureid
on kirjeldatud ka eritasemeliste keskkondlike mudelite kaudu, kus sama tasandi
tegurid on grupeeritud, alustades laiemast poliitikakeskkonnast kuni 6petaja
individuaalsete teguriteni, olulised on ka kooli konteksti tegurid ja programmi
elluviimiseks pakutava toetuse tase (Domitrovich et al., 2008; Durlak & DuPre,
2008). Aina enam on hakatud tegema uuringuid, mis vaatavad kooli ja dpetaja
tasandi tegurite ning SE-padevuste dppe programmide kasutamise kvaliteedi
indikaatorite seoseid. Puudub aga tapne iilevaade, millistel mudelites kirjel-
datud teguritel on rakendamise kvaliteedile ja programmi tulemuslikkusele
tugevam moju. Selle artikli autorite tehtud siistemaatilisest kirjandusiilevaatest
selgus, et kvaliteeti mdjutavaid taustafaktoreid on seni hinnatud neljal kesk-
kondlikul tasemel: programmi toetus (koolitus ja mentorlus), kooli tegurid
(organisatsioonikultuur ja organisatoorne voimekus), dpetaja tegurid (hoiakud,
ressursid ja demograafilised néitajad) ning opilase tasand (eneseregulatsioon,
hoiakud ja demograafilised niitajad) (Ulla & Poom-Valickis, 2023). Programmi
toetuse tasandil on oluliseks osutunud nditeks petaja ja mentori koostdo kvali-
teet (Ransford et al., 2009; Wehby et al., 2012) ning metoodika kasutamise
mudeldamine (Becker et al., 2013; Johnson et al., 2018). Kooli tasandil on leitud
seoseid iildise koolikliimaga (Beets ef al., 2008), juhtkonna toega (Combs et al.,
2021; Ransford et al., 2009) ja suhete kvaliteediga kooli kollektiivis (Gregory
et al., 2007; Malloy et al., 2015). Opetaja tasandil on leitud, et programmi
rakendamise kvaliteeti mojutavad psiihholoogilised ressursid, naiteks labi-
polemine (Domitrovich et al., 2015; Musci et al., 2019). Kvaliteeti mojutavad
ka hoiakud, nditeks suhtumine rakendatavasse programmi (Johnson et al.,
2014; Wehby et al., 2012). Oluline on ka suhtumine SE-péadevuste dpetamisse
laiemalt (Beets et al., 2008; Malloy et al., 2015). Opilaste tasandit on vaadatud
vahim: on selgunud, et programmide kasutamise kvaliteeti on méjutanud opi-
laste sotsiaalmajanduslik taust (Combs et al., 2021, 2022). Samuti on leitud,
et kvaliteeti mojutab ebasobiva voi agressiivse kditumise esialgne maér klassis
(Combs et al., 2022; Musci et al., 2019).
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Metoodika

Valim

Kvalitatiivse uuringu valim moodustati sihipdrase valimi koostamise pohi-
mottel. Uurimusse piiiiti kaasata koéik kogenud VEPA metoodika mentorid,
kes olid Eestis programmi piirkonnamentorina vahemikus 2014-2021 aktiiv-
selt tegevad olnud vahemalt neli aastat jérjest ja seeldbi kogunud mitme-
kesiseid kogemusi erinevates koolides. Nende nimekiri saadi VEPA programmi
koordinaatorilt TAIst. Kokku kaasati 11 uuritavat (neist 2 meest ja 9 naist)
12 voimalikust kirjeldatud kogemusega mentorist. Intervjueeritud mentorid
olid 4-7 aasta jooksul toetanud 7-36 opetajat vastavalt 1-4 maakonnas. Koik
uuritavad olid enne mentoriks saamist labinud valikuprotseduuri ja piirkonna-
mentori kolmepéevase viljadppe ning osalesid regulaarselt TAI poolt korral-
datud taiendkoolitustel.

Andmekogumine ja analuus

Andmekogumiseks kasutati poolstruktureeritud intervjuud, mille korraldas
uuringu esimene autor Zoomi videokonekeskkonnas. Intervjueeritavatele
tutvustati t60 eesmarki, neid teavitati osalemise vabatahtlikkusest ja anoniitim-
susest ning rohutati, et fookuses on ainult nende isiklik kogemus. Intervjuu
esimeses osas paluti mentoritel vastata kiisimustele ,,Milles seisneb teie jaoks
VEPA metoodika kvaliteetse rakendamise protsess klassis? Kuidas, mille pohjal
tunnete selle dra, et keegi rakendab metoodikat kvaliteetselt?“. Kui mentor oli
oma niagemuse sonastanud, jatkati intervjuu teise osaga, kus tuli vastata kiisi-
mustele ,,Mis on teie kogemuse pohjal need tegurid, mis voivad kvaliteetset
VEPA rakendamist méjutada? Millised on tegurid voi asjaolud, mis voivad
VEPA kvaliteetset rakendamist soodustada voi takistada?“. Esmalt paluti men-
toril vabalt oma kogemuse pohjal radkida, et rakendamise kvaliteeti mojutavad
tegurid selguks loomuliku vestluse kaigus. Seejdrel kiisiti tapsustavaid kiisimusi
erinevate kirjanduse analiiiisis ilmnenud kategooriate pohjal, néiteks ,,Mis kooli
kontekstis (VEPA rakendamist) veel méjutada voib? Millised dpetaja olukorrad
vo6i omadused vdivad rolli méngida? Kuidas need opilased, kes klassis on, (kvali-
teetset rakendamist) mojutada voivad?* Intervjuu lopus paluti mentoril lisada,
mida tema oluliseks peab. Intervjuud salvestati labiviija isiklikku arvutisse ja
transkribeeriti anoniitimistatult sona-sonalt, mahakirjutuse jarel salvestused
kustutati. Pikim intervjuu kestis 1 tund ja 18 minutit ning lithim 40 minutit.
Kahele uurimiskiisimusele otsiti vastuseid erinevate analiiiisimeetoditega,
kasutades QCAmap keskkonda (qcamap.org). Esimese uurimiskiisimuse
vastuseid analiiiisiti deduktiivse kvalitatiivse analiiisimeetodiga (Kennedy,
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2018). Suunatud kodeerimisviis valiti eesmargiga moista, mil méaral peegel-
duvad erialakirjanduses kirjeldatud programmi rakendamise kvaliteedi
aspektid mentorite kirjeldustes. Vastustes kodeeriti tahendusiiksused ldhtuvalt
kodeerimisjuhisest, milles oli teooriast lahtuvalt kirjeldatud nelja peamist prog-
rammide rakendamise kvaliteediaspekti: rakendustapsus, rakendamise kogus,
elluviimise kvaliteet ja osalejate reaktsioon. Vastused, mis ithegi nelja teoreeti-
lisse programmi rakendamise kvaliteedi aspektiga ei sobitunud, kodeeriti
viienda kategooria ehk ,,muu” alla. Kodeeritud andmed loeti korduvalt iile, et
veenduda nende vastavuses teooriast tulenevate kategooriatega.

Teisele uurimiskiisimusele otsiti vastust induktiivse temaatilise analiiiisi
meetodiga (Braun & Clarke, 2006). Andmetest lahtuv kodeerimisviis valiti
eesmirgiga tuvastada varasemates teoreetilistes kasitlustes voimalikke seni
tahelepanuta jadnud individuaalseid ja kontekstuaalseid tegureid. Samuti valiti
temaatiline analiiiis, et tuvastada intervjuudes korduvaid tdhendusmustreid,
toomaks esile mentorite kogemuse ithisosa (ibid., lk 86). Esmase lugemise
kaigus eristati andmestikust voimalikult suur hulk esmaseid koode. Teises etapis
muudeti ja kohendati esmaseid koode seni, kuni tdhendusiiksused moodus-
tasid sisemiselt sidusate ja omavahel eristuvate teemade ja alateemade siis-
teemi. Kolmandas etapis vorreldi teemasid andmestikuga ja jéeti alles need,
mis peegeldusid tervikuna suurel mairal, vdlja jaeti teemad, mille toetuseks
polnud tervikandmestikus piisavalt toetust voi oli teema sisemiselt killustatud
(ibid., 1k 91). Kaalukuse kriteeriumiks valiti tingimus, et teema esineks iile poole
intervjueeritud mentorite kogemustes (vidhemalt kuuel mentoril). Teemade
jagunemine neljaks pohiteemaks koos alateemadega on toodud teemakaardil
joonisel 1.

Jargnevalt on esitatud tulemused uurimiskiisimuste vastuseks leitud kate-
gooriate ja teemade kaupa. Tulemuste ilmestamiseks on toodud intervjueerita-
vate tsitaadid, pseudoniiiimid M1-M11 tdhistavad intervjueeritud mentoreid.

Tulemused

VEPA rakendamise kvaliteet

VEPA rakendamise kvaliteet viljendus mentorite jaoks kiillaltki erinevalt. Kaks
mentorit (M1 ja M2) kirjeldasid koiki nelja kirjanduses esile toodud tahku
(rakendustdpsus, rakendamise kogus, elluviimise kvaliteet ja osalejate reakt-
sioon). Samas nimetasid kaks mentorit (M3 ja M8) oma kirjelduses vaid iihte
kvaliteediaspekti (vastavalt rakendustipsust ja elluviimise kvaliteeti). Koik
valimisse kuulunud mentorid t6id esile erineva kvaliteediprofiili, kaht sarnast
profiili kvaliteedi kirjeldamisel ei esinenud (vt tabel 1). Kuus mentorit kirjeldas
kvaliteeti kahest voi kolmest kategooriast ldhtuvalt.
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Tabel 1. Mentorite programmi kvaliteedi rakendamise télgenduste profiilid

Rakendustapsus + + + + + +
Rakendamise kogus + + + +

Elluviimise kvaliteet + + + + + + + +
Osalejate reaktsioon + + + + + + + +
Muu + + + +

Rakendamise kvaliteeti kirjeldades toodi enim viélja programmi elluviimise
kvalitatiivseid tunnuseid (8 mentorit), selle kategooriaga seoses radkisid interv-
jueeritavad, et Opetaja kasutab metoodikat laste kasu teadvustades ja nii, et
tal endal tédnu sellele silm sdrab, metoodika ja selle positiivsusele keskenduv
motteviis muutub dpetajale orgaaniliselt omaseks pedagoogilise praktika osaks:

,Voib-olla iiks tugevamaid asju ei ole mitte see ka, et kuidas opetaja neid
elemente kasutab, vaid kuidas ta ka seda méttemaailma kasutab. Et kogu see
VEPA salakeel ja see tunnustamine, méarkamine ja see, et kas ta on vétnud
VEPA keele endale nagu omaks.“ (M10)

Samal mairal kirjeldati osalejate reaktsiooniga seotud tunnuseid ehk viise, kuidas
opilased on klassis metoodikale reageerinud (8 mentorit). Siin kirjeldasid men-
torid peamiselt muutusi, mida ndhakse klassis: laste eneseregulatsioon muu-
tub paremaks ja silm sédrab, nad on enesetohusad ja uhked oma VEPA klassi
identiteedi iile. Opilased vétavad metoodika nii enda omaks, et hakkavad seda
meelde tuletama, kui dpetaja midagi unustab, voi vastutavad ise osa metoodika
labiviimise eest:

»[Ma] néen sellist erinevust, /.../ et lapsed, kes /.../ kdituvad mittesoovitult,
/.../ tegelikult r6dmsalt kontrollivad ennast, et see sihukene r66m voi sdra, et
“Aa, et ma unustasin ennast praegu!”, et ma nden nagu selles lapses seda roomu
edasi.“ (M2)

Rakendustipsusega seotud kvaliteediaspekte kirjeldas 6 mentorit, peamiselt
viisil, et metoodika moodustab terviku ja igal selle osal on roll ja eesmark,
mojususe saavutab Opetaja metoodikat digesti, eesmiargipéraselt ning tervik-
paketina rakendades:

»[Opetaja] saab aru, et VEPAt ikkagi tuleb rakendada kogumis. Et seda nagu
ei vaidlusta, ta ei hakka, et ah, mulle meeldivad pulgad, et ma hakkan ainult
pulkadega /.../ ja siis hakkan mingit tulemust ootama?* (M5)
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Samas arvas mitu mentorit (5), et teatav kohandamine on moistlik v6i et oma-
moodi voib tditsa teha, kui see ei ldhe metoodika eesmirkidega vastuollu ega
moju karistavalt:

»Metoodika korrektsusega on nii, et seda voib natukene ju muuta, kui teda
muudetakse ikkagi niimoodi, et see ei ole karistav vahend.“ (M6)

Rakendamise kogusega seotud kvaliteediaspekte kirjeldasid intervjueeritavad
koige harvem (4 vastust). Mentorid rohutasid, et opilaste reaktsioon ja muutus
tulevad jdrjepidevast VEPA kasutamisest, ja kui dpetajal jatkub innukust, teebki
ta seda jarjepidevalt:

»Teise poole moodustabki see dpetaja tegutsemine ja see jarjepidevuse tahe, eks,
Opetaja juures. /.../ Jarjepidevus, et ta ei vdsi dra, vaid, vaid on teadvustanud
endale, miks ta peab jéarjepidev olema ja et see ei ole mitte talle, /.../ vaid et see
on lastele kasulik.“ (M9)

Lisaks nimetasid 4 mentorit kvaliteedi tunnustena muid omadusi, mis olid
peamiselt seotud Opetaja professionaalse arengu ja praktikaga. Naiteks toodi
esile, et kvaliteetne rakendamine on see, kui dpetajal on tahe ise mentorilt
kogu aeg juurde kiisida, voi see, kui ta pole kooliaasta 16puks enam, vorreldes
varasemaga, nii kurnatud. Uks mentor iitles, et tema jaoks ongi kvaliteet liht-
salt see, kui dpetaja kuidagi areneb, teine nimetas kvaliteediks klassis valitsevat
harmoonilist 6pikeskkonda, kus dpetajal on hea dpetada ja lastel hea oppida
(ning mentorite sonul see voib, aga ei pruugi sdltuda VEPAst — kui seda aga
algselt pole, saab VEPA sellesse panustada). Sama mentor lisas ka, et rakenda-
mise kvaliteet on puhtalt metoodikas eneses, sest raske on erinevate keeruliste
olukordade lahendamiseks midagi paremat vilja moéelda.

Kokkuvottes voib delda, et kuigi mentorid moétestavad rakendamise kvali-
teeti erinevalt, on see nende tolgendustes koige enam siiski seotud opetaja
motteviisi ja hoiakuga ehk sellega, kuidas dpetaja seda praktikas ellu viib ja
opilased omakorda talle reageerivad. Seega ndevad mentorid programmi raken-
damise kvaliteedist radkides sagedamini hoiakute ja suhtlemisega seotud tahke,
mida on rakendusuuringutes nende keerulisema méddetavaks muutmise tottu
harvem, kui on uuritud tehnilisemaid ja kvantitatiivselt lihtsamini moodetavaid
aspekte, nagu niiteks rakendustdpsus ja rakendamise kogus (Berkel et al., 2011).
Kvantitatiivseid aspekte mainisid mentorid harvem ning nad réhutasid, et tea-
tav kohandamine on méistlik. Kuna mentorluse pohiméte ongi olla opetajale
arengupartner, on huvitav niha, et mentorid samastavad teatud puhkudel 6pe-
tajate isikliku arengu ja programmi kvaliteetse rakendamise. Oluline on mar-
kida ka seda, et mentorite silmis pole kvaliteet reeglina iiks vdi teine konkreetne
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tahk, vaid pigem kombinatsioon mitmest, mis kinnitab, et programmi kasuta-
mise kvaliteedi tahud moodustavad osapoolte jaoks pigem pdimunud terviku.

VEPA kvaliteetset rakendamist toetavad
ja takistavad tegurid

Andmeanaliiiisi pohjal vorsus neli peamist teemat, mis mentorite arusaama
kvaliteedi toetamisest voi takistamisest ilmestasid: 6petaja omadused, prog-
rammi rakendamise toe struktuur, koostoé mentoriga ning tagasiside ja kola-
pind programmi rakendamisel. Nelja pohiteema jagunemine alateemadeks on
esitatud teemakaardil joonisel 1.
Positiivsus (10)
Avatus uuele ja arengutahe (8)

Individuaalsed omadused (11)
Jarjepidevus (9)

Psuihholoogilised ressursid (10)

Enesekindlus (7)
Rakendamine 6pilasi kaasates (7)

Programmi vajaduse Isiklikult tajutud vajadus,
motestamine (11) kasu voi huvi (11)

Programmi eesmargi
métestamine (8)
Valjadppe ja info tugisis-
teemi Uldine korraldus (6)

Mentori tookorraldus (8)

\
.
.
.
N

Mentori Turvaline ruum (10)

oskused Utsitamine (6)
(7)

Plaani kohandamine (6)

Laiem Uhiskonna ja
kogukonna kélapind (6)

Juhtkond (6)

Kolleegid (11)
Opetajad (8)

Joonis 1. Teemade jaotumine alateemadeks. VEPA metoodika rakendamise
kvaliteeti mojutavad tegurid mentorite hinnangul.

Markus: sulgudes on esitatud teemat olulisena esile toonud mentorite arv.
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Opetaja omadused

Opetajate omadused on kdige pohjalikum ja mitmekesisem teema siinses uuri-
muses. See on moistetav, sest mentorid teevad tihedat koost6od dpetajaga ja
neil on kujunenud arusaam sellest, millised omadused, suhtumised ja igapaeva-
tegevused programmi kvaliteeti toetavad. Pohiteemast kujunes neli opetaja
omadustega seotud alateemat: individuaalsed omadused, mis rakendamist
méjutavad; viisid, kuidas dpetaja programmi vajadust métestab; psithholoogi-
liste ressursside (nt stressi ja kurnatuse) moju ning 6pilasi kaasav programmi
kasutamine.

Individuaalsetest omadustest kirjeldasid mentorid sageli 6petajate positiiv-
sust, tuues vilja, et kui opetajale pole omane positiivse méarkamise harjumus
ja heasoovlik lugupidav suhtumine lastesse ning ta on pigem negatiivne voi on
tal harjumusparaselt kombeks pigem mérgata vigu ja pilasi siitidistada, on tal
keeruline programmi kvaliteetselt kasutada.

»See maailmavaatelisus, see positiivsus, /.../ kui see pole isikuna sinu, siis
see ongi vaga mehaaniline ja siis sa loobud mingil hetkel, sest see ldheb sulle
raskeks. Selles mottes, et hoida kogu aeg meeles seda, et ma kiidan ja niden posi-
tiivset — kui sa ei nde maailmas positiivset, siis see on raske.“ (M5)

Samuti leidsid mentorid, et VEPA programmi kvaliteetselt rakendavaid 6pe-
tajaid iseloomustab teatav avatus voi valmisolek uut proovida, uuele kogemusele
voimalus anda ning soov areneda ja midagi uut 6ppida. Vastupidiselt takistab
kvaliteetset rakendamist 6petaja hoiak, et ta teab juba niigi kdike voi klassis pole
probleeme, koéik niikuinii toimib.

»Sest kui dpetaja ei ole nagu avatud uusi asju kogema, siis ta proovib, kohustuse
pérast kdib koolitusel dra. Aga juhul, kui ta on avatud, siis ta on ndus proovima
veel ja ndgema, et sellest voib tulla tulemus.“ (M1)

Kuigi programmi rakendamise kvaliteedi kirjeldustes nimetasid mentorid koige
vahem rakendamise kogust ehk elluviimise sagedust, ndhti 6petaja jarjekindlust
siiski omadusena, mis sellele kaasa aitab. Naiteks toodi esile, et kui dpetaja
peale programmi esmase mdju saavutamist voi muudel pohjustel jarjepidevuse
kaotab, v6ib ta kasutusele votta enne metoodika rakendamist harjumuspéraseks
saanud votted. Samuti on selliseid dpetajaid, kes end sageli erinevate program-
mide teemal koolitavad, uut meetodit katsetavad ja seejérel jargmise meetodi
voi programmi juurde liiguvad ning eelmise korvale jatavad — puudub siis-
teemsus, et programm kvaliteetselt mojule paaseks. Kvaliteedile viib jarje- ja
sihikindlus voi isegi kohusetunne, kui 6petaja rakendab tegevusi nii, nagu prog-
ramm ette ndeb.
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»Nendel Opetajatel jaab see kvaliteet sinna taha, et esimese kahe kuuga saavad
nad hakata vaga head t60d tegema, sest kdik elemendid to6tavad. Ja niitid, kui
elemendid on t66le saanud ja tema saab ennast, enda t66d histi teha, siis see
kvaliteet sinnamaani jadbki. /.../ Kui lapsed on “4ra vajunud’, siis tegelikult
tema ise on ldinud sinna sellesse algusesse tagasi, kust ta sellesse VEPAsse tuli,
ehk et /.../ kasutab sedasama meetodit, millega ta keskkonna siis varem sai
rahulikuks, et ta saaks oma t66d edasi teha.“ (M2)

Mentorite hinnangul toetab rakendamise kvaliteeti ka dpetaja iildine enese-
kindlus oma ametis ja olukordade lahendamisel, usk oma oskustesse ja enese-
tohususe tunne voi teadmine, et tema tegevusest midagi s6ltub. Arevuse ja eba-
kindluse korral ei 6nnestu ka metoodika kasutamine nii kvaliteetselt.

»Meil oli ithe &petaja puhul, kes tahtis hullult nagu VEPAt vétta omaks. Tegi
ja proovis hullult /.../ aga lihtsalt klass ei ldinud kaasa. /.../ Ja see probleem oli
selles, kuidas klass nagu téielikult ,,disrespektis“ teda opetajana. Sest et koike
seda tehes - likskdik, kas opetades, kas VEPAL tehes, ta oli tilimalt ebakindel,
see Ohk oli niivord paks sellest ebakindlusest.“ (M10)

Opetajate omaduste alateema, kus dpetajad programmi vajadust motestasid,
jagunes omakorda kaheks: isiklikult tajutud vajadus, kasu v6i huvi ning prog-
rammi eesmargi motestamine.

Esmalt nimetati isiklikku labimoeldud vajadust. Naiteks olid 6petajad VEPAt
rakendavate kolleegide kaudu metoodikaga teadlikult tutvunud voéi toukas neid
tagant pakiline vajadus oma klassiga katsetada midagi, mis paremat 6hkkonda
saavutada aitaks. Samuti aitas kaasa, kui 6petaja VEPAt rakendades motestas,
millist kasu ta koos klassiga programmi kasutamisest saab. Kokkuvottes peab
Opetaja ise ndgema ja aktiivselt tunnetama, mis on sellise tegevuse praktiline
kasutegur ja tahendus. Kiill aga ei hakka metoodika klassides toole siis, kui
opetaja pole vabatahtlikult liitunud, on néiteks juhtkonna poolt saadetud ja isik-
likult VEPA tegevusteks tarvidust ei nde. Samuti voib takistuseks olla olukord,
kus opetaja ei taju VEPA vajadust, sest tema Opetatav klass kiitub ja toimetab
piisavalt histi (isegi kui mentor ndeb toetamise voimalusi voi vajadust).

»Kuidas nagu opetaja enda jaoks seda asja labi métestab. /.../ Mina ei ole
néinud klassi, kes ei vaja seda. Aga ma olen niinud seda, et dpetaja ei vaja seda
sellepirast, et ta saab rahulikult dpetada. (M2)

Teise olulise tahuna t6id mentorid vilja viisi, kuidas 6petaja VEPA programmi
eesmérki motestab. Kui programmi ndahakse voimalusena, mis toob enese-
regulatsiooni kaudu SE-péadevuste 6ppe koigile lastele pikaajalise kasu ja mille
moju ulatub aastate taha, rakendatakse seda kvaliteetsemalt; kui aga opetajad
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nédevad programmi kui itht uut voimalust opilaste distsiplineerimiseks voi kont-
rolli saavutamiseks klassis, rakendatakse seda vihem kvaliteetselt.

LOpetaja kipub seda vétma ikkagi nagu sellel esimesel ,levelil‘, et kas ma saan
selle distsipliini voi selle toorahu suuremaks voi mitte. Et siis on nagu raske
seda vaga kvaliteetselt voi terviklikult rakendada, kui ma seda tervet pilti veel
ei hooma.“ (M8)*

Mentorid pidasid oluliseks ka opetaja selliseid psithholoogilisi ressursse nagu
tookoormus, stress voi kriis, voi vastupidi, tildine hea vaimne heaolu ja nauding
oma to0st.

»Kui Opetaja on liitunud viie erineva programmiga, tal on 29 tundi. Siis ta
tegeleb pédevast péaeva ellujaamisega. Ja tegelikult teeb ta siis seda VEPA prog-
rammi kiill teadlikult, ta teab, et see on hea, aga tal lihtsalt ei ole energiat ja
ressurssi sellega sisuliselt tegeleda.” (M2)

Samuti mérgiti, et kvaliteeti mojutab opetaja suutlikkus metoodikat niimoodi
rakendada, et dpilased on sellesse kaasatud. Viimane tihendab, et dpilased on
kaasatud VEPA visiooni kujundamisse ja selle poole liikumise métestamisse
alates otsustest, millal elemente v6i méngu klassis voi viljaspool kasutatakse,
kuni vastutuse ja rollide delegeerimiseni. Kui dpetaja on opilased metoodika
rakendamisse kaasanud, votavadki lapsed sageli suure osa vastutusest endale ja
hakkavad VEPAt 6petaja initsiatiivita, omal algatusel kasutama.

LOpetaja oli selle viinud nii kaugele /.../ pilased ise voib-olla et ei oska seda nii
teha, aga dpetaja oli kdik need elemendid niimoodi t66le pannud, et tdepoolest,
Opetajal oli saabunud, ma iitleksin, nagu vabadus klassis, mida enamikel 6peta-
jatel pole voimalust nautida.“ (M1)

Kokkuvbttes tekkis mentorite kirjeldustest mitmekiilgne dpetaja omaduste
koondpilt sellest, mis Gpetajate olemuses, motteviisis, seisundis ja tegevuses
VEPA kvaliteetset rakendamist mojutab. Mentorid t6id intervjuudes esile ka
opetaja kui rakendaja omadusi, mida varem pole programmi kvaliteeti méoju-
tavate teguritena kaardistatud (individuaalsed omadused, vastutuse delegeeri-
mise viis jne).

*  Térniga on margistatud néited, kus mentor radgib dpetajast mina-vormis.
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Programmi rakendamise toestruktuur

Programmi rakendamise kvaliteeti toetab mentorite hinnangul iildine struk-
tuur, mille puhul tosteti esile véljadppe ja tugistruktuuri korraldust ning mentori
tookorraldust ehk asjaolu, et VEPA kasutamisel on kohustuslik mentori tugi.
Praeguse viljadppe ja tugistruktuuri puhul tunnustati lisaks koolituse jaotu-
sele ka korraldust, kus dpetajad saavad soovi korral veebiseminarides, sotsiaal-
meedias ja kogemuskohtumistel kogemusi vahetada. Kontrastina praegusele
korraldusele vorreldi monda varasemat korraldust, mis mentorite hinnangul
kvaliteeti nii hésti ei toetanud.

»Pluss veel need kohtumised ja VEPA kohvikud ja asjad, et ma arvan, et see on
ka hasti. /.../ Aitab selle rakendamisele kaasa.“ (M11)

Mentori tookorraldus toetab metoodika kvaliteetset rakendamist sellega, et
mentor kaib kindla ajavahemiku tagant tunde vaatamas ja opetajad saavad
klassis midagi VEPA kasutamise kohta nédidata. Toodi nditeid, et kui mentor
paises klassi vihem vaatlema, niiteks karantiini tottu, siis VEPA kasutamise
kvaliteet langes. Samuti leiti, et moned vaatlused uue kooliaasta alguses parast
esimest rakendamisaastat aitavad Opetaja taas VEPA lainele ning programmi
kasutamine voib ,,dra vajuda®, kui mentor peale suvevaheaega klassi vaatlemas
ei kdi. Monel sellisel dpetajal, kes oli erikokkuleppel saanud koolitusel kiia, kuid
endale mentorit ei saanud, oli samuti VEPA kvaliteetse rakendamisega raskusi.

»Et kas hakkad kohe neid asju kasutama voi ei hakka. /.../ Aga kui ma tean, et
mentor tuleb kuu aja pérast ja ma ikka midagi tahaks nagu néidata, et ma olen
proovinud.“ (M6)*

Kokkuvottes hindavad mentorid TAI poolt koordineeritavat iildist rakendamise
tuge koos regulaarsete kogukondlike suhtlemisvoimalustega programmi kvali-
teetset rakendamist toetavaks. Samuti peetakse kvaliteedi toetamisel mooda-
paasmatuks mentori jarjepidevaid tunnikiilastusi.

Koostiosuhe mentoriga

Mentorid kirjeldasid kvaliteetset rakendamist toetava koostddsuhte olemust
kolme alateema kaupa: turvaline ruum, utsitamine ja plaani kohandamine.
Samuti radakisid mentorid enda oskustest olla hea mentor, kes kvaliteetsesse
koostdosuhtesse panustab.

Kolas arusaam, et turvaline suhteruum ja usalduslik kontakt on metoodika
kvaliteetse rakendamise votmed. Mentorid pidasid oma iilesandeks dpetaja dre-
vuse ja hirmu maha votmist ja turvatunde soodustamist positiivse tagasiside,



144 TRIIN ULLA, KATRIN POOM-VALICKIS

julgustamise, hea kontakti ja pingevaba, usaldusliku, arutleva suhte kaudu. Leiti,
et Opetaja ei peaks mentorit tajuma hinnangu andjana, vaid tundma, et ta on
margatud ja dra kuulatud. Olukorras, kus head inimlikku kontakti ei teki, ei saa
ka kvaliteetset metoodikat kasutada, samuti takistab seda mentori kriitiline voi
kontrolliv hoiak.

»Toetav, innustav keskkond, et iildse julgeks proovida. Et ma nden, et VEPA
mentor ei peaks olema nagu selline kriitik. Ma olen kuulnud neid lugusid, kui
Opetajad siis lihtsalt ei taha VEPAt enam rakendada, kui nad kuulevad, et nad
teevad valesti.“ (M11)

Mentorid pidasid tahtsaks ka heasoovlikku utsitamist stiilis ,,Mis oleks, kui
prooviks seda ka?‘, mis niigib opetaja teataval madral mugavustsoonist vilja.
Mentor voib muuhulgas pakkuda vilja voimaluse ménda elementi ette ndidata,
kui opetaja ise ei julge kohe proovida.

»Ma olen kogenud, et nad titlevadki, et ,,Aga noh, ma ei julge seda méngu veel
teha“ voi nii. Et ma siis olen mentorina see, et ,,Kuule, ma tulen, teen ise!“ (M6)

Lisaks on oluline toetada dpetajat konkreetsema plaani tegemisel, et viia kokku
tema klassi vajadused ja metoodika paindlikud voimalused. Lithiajalisemaid
eesmirke seada voi tipsemaid plaane teha voib tervet klassi voi mond konk-
reetsemat Opilast silmas pidades.

»Et mitte kogu see patsahkam. Siis juba ajab ennast ka hulluks, aga iiks véike osa
ja siis jargmine, nagu vdiksed sammud, et ldhed méo6da redelit. Et tahaks kohe
sinna pulga otsa hiipata, viimase kiilge, aga no ei saa nii.“ (M9)

Mentorid raakisid ka vajalikest oskustest, mida nad rakendavad véi on tdiend-
koolitustel omandanud, néditeks métestama suunamine, sisuka selgituse pakku-
mine, kogemusgruppide koondamine v6i oskus olla inimlikult ja mdistvalt
suunav. Samuti toodi vestlusesse nditeid varasemast praktikast, mil ,.ei osatud
veel nii histi toetada®. Mentorite endi arenev oskuste pagas Opetaja toetamisel
on miski, mida programmi kvaliteetse rakendamise toetamisel vaartustati.

»Ja siis ta kiisib mu kéest igasugu kiisimusi. /.../ Kui ma suudan talle selle
ratsionaalse pohjenduse anda, et noh, miks see niimoodi on, /.../ siis ta viga
hasti tegelikult teeb ka, et noh, ma loodan, et puhkeb 6ide, on ju. Aga paris raske
minu jaoks.“ (M8)

Kokkuvéttes on mentorite hinnangul VEPA kvaliteetseks rakendamiseks oluline
turvaline kontakt ning usalduslik, julgustav ja arutlev koost6dsuhe. Enese osku-
seid mentorina ei peeta iseenesestmoistetavaks ja neid arendatakse pidevalt.
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Tagasiside opetajale ja iihiskondlik kélapind

Neljanda teema raames raakisid mentorid sellest, kui oluline on VEPA kvali-
teetseks rakendamiseks see, et Opetaja saaks tagasisidet, et ta oleks millegi uue
proovimise ja kasutamise eest laiemalt margatud. Siin kujunes neli olulist ala-
teemat: tagasiside ithiskonnast laiemalt, kooli juhtkonnalt, kolleegidelt ja 6pi-
lastelt klassis.

Mentorid toid esile, et tagasiside ithiskonnast laiemalt on téhtis, néiteks
innustab VEPAt rakendama kogemusvahetus ja kogukonnatunne teiste Eesti
VEPA &petajatega voi tuleb toetav tagasiside ja julgustus kohalikult kogukonnalt
voi omavalitsuselt. Opetajaid innustab VEPAt kasutama ka programmi posi-
tiivne tithiskondlik kajastus, takistab aga see, kui dpetaja on selles protsessis
taiesti tiksi voi kui VEPAst raagitakse avalikult kuidagi alandavas votmes, nagu
nditeks stiilis ,,mingi erivajadusega laste programm®. Samas tdi paar mentorit
vilja, et nende voimuses on seda positiivset kolapinda tegelikult laiendada.

»Kui sul on valida, et kas ma teen tina VEPA mangu v0i ma ei tee. Ja siis sa tead,
et noh, kedagi, see nagu ei huvita ka. /.../ Siis nagu vahel juhtub, et see VEPA
nagu, elementide kasutamise tihedus hakkab kannatama selleparast, et sul ei
ole vilist toetust.“ (M1)

Olulised on nii kooli juhtkonna kui ka kolleegide tunnustus VEPA rakendamise
eest ja selle tegevuse vddrtustamine. Eriti hésti toetab dpetajaid voimalus samal
ajal kasutada VEPALt ja omavahel selle iile arutleda ning kogemusi jagada. Kiill
aga takistab see, kui tookaaslased suhtuvad iileolevalt voi hibistavalt kolleegi,
kes midagi teistsugust proovib.

»Just eelkoige, et kui, kui kaua ja kui jarjepidevalt ma tahan sellega tegeleda, et
kas mind tunnustatakse selle eest, et ma sellega tegelen voi, voi 6eldakse, et ah,
ma ei tea, mingi VEPA klass seal kuskil on, midagi nad teevad.“ (M6)*

Tugev mojutaja on ka see, milline on laste tagasiside metoodika rakendamisele.
Viimane vo6ib olla nii r66m ja vaimustus uuest ja toredast tegevusest kui ka
klassis toimuv muutus.

»Teinekord [voib] anda nagu VEPAle hoogu juurde, voi kvaliteetsele rakenda-
misele, kui on mdni justkui erivajadusega laps voi véga raske laps, kellel siis nii
palju kiiremini ldheb nagu asi paremaks. Et siis Opetaja kohe nieb, et jess, see
toimib, ja tahab ja teeb hoogsalt edasi.“ (M4)

Kokkuvotteks on mentorite hinnangul tdhtsad mitmed opetajate isiku-
omadused, niiteks positiivsus ja avatus, aga ka viis, kuidas dpetaja programmi
rakendamist motestab ning opilasi sellesse kaasab. Vestlustest tuleb selgelt vilja,
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kui olulised on dpetaja jaoks tema tegevuse nii isiklik kui tihiskondlik tdhen-
dus ning ka koost66 kooli, klassi ja mentori tasandil. Pohiliste VEPA kvali-
teetse kasutamise takistustena nimetati dpetaja hoiakuid ning vahest tuge ja
tagasisidet juhtkonnalt v6i kolleegidelt. Oluline on, et Gpetaja tunneks ennast
metoodikat rakendades turvaliselt ega tunneks ennast koolikeskkonnas iiksi voi
hibistatuna. VEPA ei saa olla karistus selle eest, et dpetajal on koolis klassiga
raske: kui dpetajad pole oma algatusel programmiga liitunud voi ei oska selle
rakendamiseks vajadust ndha, ei saa ka elluviimise protsess olla kvaliteetne.

Arutelu

Selle uurimist66 eesmark oli vilja selgitada VEPA kogenud mentorite aru-
saamad kvaliteetsest programmi rakendamisest ja seda mojutavatest teguritest.

Esimese uurimiskiisimuse raames analiiiisiti mentorite ndgemust kvaliteet-
sest programmi rakendamisest. Koik valimis osalenud mentorid métestasid
metoodika rakendamise kvaliteeti veidi erinevalt, erinevad kvaliteedi tahud
olid nende nagemuses kombineeritud. Mentorid tostsid enim esile elluviimise
kvalitatiivsete tunnuste ja osalejate reaktsiooniga seotud kiiljed ehk opetaja
ja opilaste kditumise ja suhtumise. Kuigi kaht viimast rakendamise kvaliteedi
tahku on uurimustes nende keerukama méddetavaks muutmise tottu vihem
vaadeldud, selgus Humphrey jt (2018) uuringust, et just need aspektid ennus-
tavad SE-péadevuste dppe programmi mojusust teistest enam. Ka siinse uuri-
muse tulemused viitavad nende tahkude olulisusele. Berkelt jt (2011) on leid-
nud, et kvalitatiivne viis, kuidas petaja programmi kasutab, mojutab ka seda,
kuidas opilased sellele reageerivad, ja seepirast tuleks programmide méjususe
uurimisel ja tagamisel keskenduda just rakendamise laadile. Rakendustapsuse
kontekstis arvasid mentorid, et programmi teatav kohandamine on méistlik,
kui tegevuste eesmirk jadb samaks. Kuigi programmi kohandamise standard-
definitsioon on ,rakendustdpsuse puudumine®, kutsuvad Berkel jt (2011) kaa-
luma programmi eesmirgipérast kohandamist mitte kvaliteedi puudujaagi, vaid
olulise kvaliteedikomponendina. Autorid viitavad kohandamisele kui rakendaja
omanikutundele programmi suhtes, mis aitab selle sisu kohaliku kontekstiga
rohkem siduda. Edasised uurimused voiks vaadata programmi eesmérgipérase
kohandamise ja mdjususe seost (ibid.).

Teise uurimiskiisimuse raames analiilisiti Opetaja ja koolikontekstiga
seotud tegureid, mis mentorite hinnangul enim toetavad voi takistavad VEPA
metoodika kvaliteetset rakendamist. Mentorid rohutasid kolleegidevaheliste
suhete ja koosto6 kvaliteedi olulisust, positiivsed suhted tookaaslastega on
ka varasemalt SE-padevuste programmide kasutamise kvaliteeti ennustanud
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(Gregory et al., 2007; Malloy et al., 2015). Samuti t6id mentorid olulisena
vilja viisi, kuidas opetajad programmi vajadust motestavad. Sama on leitud
ka mujal - kui 6petaja ndeb SE-padevuste dpetamist ameti tdhtsa osana, on
rakendamise kvaliteedi nditajad olnud paremad (Beets et al., 2008, Malloy et al.,
2015). Opetajate psithholoogiliste ressursside, eriti labipolemise olulisust prog-
rammide kasutamisel on naidatud varasemalt (Ransford et al., 2009; Musci
et al., 2019). Seda nimetati oluliseks teguriks ka mentorite hinnangul. Varase-
matest uurimustest on selgunud, et kvaliteetne dpetaja ja mentori koostoo-
suhe aitab vihendada opetaja labipolemise voi kurnatuse negatiivset moju
rakendamise kvaliteedile (Ransford et al., 2009; Wehby et al., 2012). Mentori
ja opetaja koostdosuhe oli mentorite hinnangul tahtis rakendamise kvaliteeti
mojutav tegur, see on iiks veenvamaid tegureid ka eri uuringute vordluses
(Ulla ja Poom-Valickis, 2023). Teisalt ilmnes t66s mitmeid tegureid, mida
pole varem samalaadsetes uurimistoodes esile toodud. Naiteks pole opetaja
selliseid isikuomadusi nagu avatus, positiivsus voi jarjekindlus SE-padevuste
programmide rakendamist uurivates teadustoddes teadaolevalt vaadatud, ent
need vairiksid taustateguritena kaalumist edaspidi. Varasemalt on nditeks leitud
seoseid isikuomaduste ja Opetamise kvaliteedi vahel (Baier et al., 2019). Samuti
pole varasemates uurimustes keskkondlike tegurite seas nimetatud Opetajatele
antavat tagasisidet programmi rakendamisel ega viisi, kuidas 6petaja opilased
igapdevastesse otsustesse kaasab, mistottu vadrivad need aspektid samuti edasist
uurimist. Kuigi SE-péddevusi toetavate programmide uurimustes késitletakse
opilasi sagedamini programmi mdju vastuvotjatena, néitavad siinse t66 tule-
mused, et dpilaste kaasatuse ja vastutuse madr voib positiivselt méjutada nii
programmi rakendamise edukust kui 6pilaste padevuste arengut. Toetudes nii
Devlini jt (2023) kui Farmeri jt (2016) uurimustele, voiks dpilaste personaal-
sete tegurite ja keskkonna koosméjule edasistes uuringutes enam téhelepanu
poOorata.

Intervjuude analiiiisist kujunenud teemade jaotusest voib nédha, et VEPA
kvaliteetse rakendamise konteksti iseloomustavad struktureeritud arengu-
keskkond, isiklik tahenduslikkus, tagasiside, mérkamine ja kuuluvustunne,
mis on arengut ja enesetohusat toimetamist ilmestavate keskkondade tunnused
ka iseméddramisteooria raamistikus (Ryan & Deci, 2017). Seega voib Oelda, et
ka SE-péddevuste programmi kvaliteetse rakendamise tingimused on tava-
pérased arengut toetava keskkonna tunnused, nagu niiteks dpetaja toetatud
psithholoogilised baasvajadused ja autonoomne motivatsioon. See voib ka selgi-
tada, miks metoodika ei rakendu kvaliteetselt nende dpetajate seas, kes isiklikult
tajutud vajadust voi seost programmiga ei nde. Teisalt on mentoril voimalus
Opetajate psithholoogilisi baasvajadusi turvalise mentorlussuhte kaudu toetada
ja tosta seeldbi Opetajate VEPA kasutamise motivatsiooni ja kvaliteeti. Kindlasti
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vadriks edasist uurimist toenduspohiste programmide kvaliteetse elluviimise
seosed VEPA rakendajate autonoomse motivatsiooni tasemetega, mida teada-
olevalt seni kasitletud pole.

Intervjuudest selgus koost66 olulisus Eesti koolisiisteemis, seda nii mentori,
kolleegide kui ka lastega. Koost66 tahtsust kaasava hariduse rakendamiseks
on oma uurimuses rohutanud ka Kivirand jt (2020). Kuna TALISe andmetel
pole tunnikiilastused koos tagasisidega professionaalse koost66 vormidena
Eestis vdga levinud ja tunnikiilastusi kasutatakse pigem hindamiseks (Taimalu
et al., 2019), suhtuvad dpetajad toendoliselt drevamalt ka mentori tunni-
kiilastustesse. Sama kinnitab tdsiasi, et Eesti opetajate kogemused koolisisese
mentorsiisteemiga on kasinad (Taimalu, 2020). Ka 6pilastega seotud teguritest
on mentorite hinnangul kdige tdhtsamal kohal just koostdoga seotud aspektid:
see, kui hasti opetaja suudab oOpilasi kaasata metoodikat ellu viima, ning see,
millist tagasisidet ta lastelt saab (eriti eduelamused keerulisemate opilastega).
Kaasava hariduse kontekstis on oluline mirgata, et see, mil maidral dpetaja ise
kaasab lapsi eneseregulatsiooni eesmérke seadma ja oma keskkonna eest vastu-
tama, soodustab programmi rakendamise kvaliteedi kaudu positiivset moju
koos dppivate laste heaolule.

Uurimuse kitsaskohaks voib pidada ainult ithe programmi rakendamise
osapoole — mentorite nigemuse kajastamist. Seetdttu voiks siinse uuringu tule-
musi valideerida ka Eesti dpetajate valimil VEPA rakendamise protsessis, selgi-
tamaks vilja, millised personaalsed ja kontekstuaalsed tegurid seda enim méju-
tavad. Teisalt aitas uurimus kvalitatiivse ldhenemise kaudu kuuldavamaks teha
tihe osapoole héili rakendamise kvaliteedi ja seda méjutavate tegurite kohta,
mis on omakorda sisendiks teoreetilisse arutellu ja valdkonna jargmistesse
uuringutesse.

Siinse uurimuse pinnalt saab pakkuda ka praktilisi soovitusi, kuidas
toetada VEPA metoodika rakendamist Eestis. Kuigi Opetajate véljadpe, areng
metoodika omandamisel ja kogukondlik kogemusvahetus on korraldatud
kvaliteetselt, saaks laiendada metoodikaga seonduvat avalikku kommunikat-
siooni ja nahtavust. See voiks VEPAt rakendavatel opetajatel aidata tunda, et
see, millesse panustatakse, on ithiskondlikult tdhenduslik. Mentorid saaksid
julgemalt lajendada ringi, kes on teadlikud VEPA klasside edusammudest ja
kes Opetajaid seeldbi mérkavad ja tunnustavad. Lisaks dpetajale endale, klassi
opilastele ja kooli juhtkonnale, kellele praegu positiivset tagasisidet opetaja
tegemistest jagatakse, saaks mentor tunnustavat tagasisidet jagada naiteks ka
kohaliku omavalitsuse haridusspetsialistidele. Toenéoliselt toetaks opetajate
jarjepidevust programmi kasutamisel seegi, kui mentorlus oleks kittesaadav
ka peale esimest rakendusaastat. Programmiga liituvatele opetajatele saaks
senisest enam rohutada isikliku motestatuse tahtsust programmiga liitumisel.
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Uks voimalus tegevuste tdhenduslikkust rakendamise kiigus tosta on kasutada
koost60s mentoriga nditeks suunatud refleksiooni (Allas et al., 2020), mis aitab
rakendamise kogemusi siivendatumalt analiiiisida ja uute praktikate moéju oppi-
jatele selgemalt naha. Koolikultuuri vaatest on aga olulisim positiivsete suhete,
koostookultuuri ja koostdise Oppimise moétteviisi kujundamine kollektiivides.
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Summary

Social-emotional learning can lead to better social- and self-awareness, more
skilled self-management, as well as a higher quality of personal and social
decisions (Weissberg et al., 2015). In Estonia and internationally, PAX good
behaviour game (PAX GBG) has demonstrated positive results in students’
social-emotional skills, as well as academic achievement (Bradshaw et al.,
2009; Kellam et al., 2008; Streimann et al., 2020). However, it is known, that
programme outcomes depend on the quality of the implementation process
(Durlak & DuPre, 2008). In Estonia, research examining programme imple-
mentation quality and the contextual factors that support or hinder the quality
implementation of PAX GBG has yet to be carried out. In order to understand
better: 1) how programme coaches see programme implementation quality of
PAX GBG in the Estonian context; and 2) what teacher- and school contextual
factors coaches consider to contribute to the quality implementation, it was
decided to interview 11 experienced PAX GBG coaches. The coaches that were
chosen had up to four years of experience involved with different teachers at
different schools.

Methods

Purposeful sampling was used to invite those eligible who had at least four con-
secutive years of coaching experience. Eventually, 11 coaches were interviewed,
consisting of two males and nine females. All had between 4 to 7 years of expe-
rience coaching 7-36 teachers from one to four different counties of Estonia.
A semi-structured interview was used to answer two research questions.

' School of Educational Sciences, Tallinn University, Narva mnt 25, 10120, Tallinn, Estonia;

triin.ulla@tlu.ee


mailto:triin.ulla@tlu.ee

156 TRIIN ULLA, KATRIN POOM-VALICKIS

1) What do the experienced PAX GBG coaches see as the quality of pro-
gramme implementation?

2) What, in the view of the experienced coaches, are the teacher- and school-
related factors that support or hinder the quality implementation of PAX
GBG?

Theory-driven coding was used to answer the first research question based on
the critical implementation process components: adherence, dosage, quality of
delivery, and participant responsiveness. To answer the second research ques-
tion, thematic analysis (Braun & Clarke, 2006) was employed.

Results

Each of the interviewed coaches had a different idea of what the quality of the
implementation process looks like in the classroom. Two coaches described all
four implementation process aspects as implementation quality; two coaches
described just one (adherence, and quality of delivery, responsively). Most
often, coaches described occurrences related to the quality of delivery (eight
coaches) and participant responsiveness (8 coaches), which they recognised
as implementation quality in their practice. Despite being the most often
studied aspects of implementation, adherence and dosage were considered
less frequently (described by six and four coaches, respectively). With respect
to adherence, coaches often state that some degree of adaptation by teachers is
beneficial to implementation quality. Some coaches also described additional
aspects of what they saw as implementation quality, such as characteristics of
teacher professional development and practice.

Coaches also described several teacher-related or school-related factors that
they saw as contributing to or hindering implementation quality. The main
themes that emerged through a thematic analysis were: a) teacher characte-
ristics, b) programme support system structural characteristics, c) teacher-
coach relationship characteristics, and d) feedback and recognition.

Teacher characteristics was the largest theme with most subcategories, such
as individual traits, attitudes towards implementing the programme, psycho-
logical resources and including students in implementation. Positivity (an im-
portant trademark characteristic of PAX GBG), openness to new experiences,
persistence and self-assurance were among the traits that the coaches referenced
as important. Personally acknowledged benefits or interest towards the pro-
gramme, as well as the way of conceptualising programme implementation
(long-term benefit of children versus disciplinary control), were both seen
as important attitudes towards implementation. The inclusion of children in
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decision-making and responsibility for programme activities was seen as an
important means of boosting implementation quality. Regular coaching with
school visitations was seen as the most relevant aspect of the programme sup-
port structure. Three aspects of the teacher-coach relationship were seen as
relevant: trustworthy and supportive contact, encouragement to implement
more programme features, and helping the teacher make a specific plan for
the class, regarding the programme’s implementation options. Among feed-
back-related factors were positive feedback and support from administration
and other school staff members, positive feedback from one’s class (including
positive impact on complicated situations), and general recognition or ripple
from the community or society.

Discussion

The current study adds to the discussion about the relevance and concep-
tualisation of SEL programme implementation quality (Berkel et al., 2011; Dane
& Schneider, 1998; Durlak, 2016) and the teacher- and school related factors
that may contribute to that (Domitrovich et al., 2008; Durlak & DuPre, 2008).

Some of the factors that have been shown as promising in previous research
but have not been researched frequently enough to make more conclusive deci-
sions about them were also shown as relevant in the current study, thus adding
to the validity of those factors for enhancing implementation quality (such
as the quality of staff relations, or teacher attitudes towards teaching social-
emotional competencies). Teacher-coach working relationship quality, which
has been shown as relevant in many studies, was also revealed as highly impor-
tant in the current study. Several novel factors were also suggested for having
relevance for quality implementation of SEL programmes, such as teachers’
(programme providers’) individual traits, the type of feedback teachers receive
for their implementation process, as well as the manner teachers include their
students in making decisions about daily implementation. The paper also adds
to the relevance of quality of delivery and participant responsiveness as impor-
tant indicators of implementation quality in implementation research. Despite
the fact that dosage and adherence are most often measured as indicators of
implementation quality, this paper, alongside Berkel et al. (2011) and Humphrey
et al. (2018), suggests that quality of delivery and participant responsiveness
may be highly relevant for implementation quality and programme outcomes
and deserve more operationalisation in studies that look into implementation
quality aspects as modifiers of student outcomes in evidence-based SEL pro-
grammes. The study also supports programme adaptation as a relevant imple-
mentation quality indicator.



158 TRIIN ULLA, KATRIN POOM-VALICKIS

Suggestions for enhancing the implementation process of PAX GBG in
Estonian classrooms were offered, including enlarging the circles of feedback
for teachers and making students’ progress more visible, among other things.

Keywords: PAX GBG, implementation quality, contextual factors





