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1. Vajadus uurida sisehindamise seisu ja perspektiive?

Hariduse kvaliteedile pooratakse kogu maailmas jarjest suuremat tdhelepanu. 2001. aastal
pooras Euroopa Parlament ja Noukogu oma 12.veebruari 2001. a.  soovituses
(2001/166/EC)* tihelepanu koolihariduse kvaliteedile ning selle hindamisele Euroopas.
Sisehindamine on 2001. aastast olnud HTM riikliku jirelevalve prioriteet, et juhtida
Oppeasutuste tdhelepanu sisehindamise vajalikkusele Oppeasutuse arengu seisukohalt.
Sisehindamine on enamikus Euroopa Liidu riikides seadusega ette ndhtud. Euroopas
valitseb sisehindamises ebaiihtlus ldhtuvalt erinevatest regulatsioonimehhanismidest ja
hariduspoliitikast. ~ Koolide  sischindamist  viiakse  tihti  14bi  samaaegselt
kooliarendamisega. Koolipersonali tihedam hindamisse kaasamine véljendub
parandamisprotsessi olulise kasutegurina. Motivatsiooni ja muutuste limberkorraldamine
on tulemuslikum, kui osalejad probleemide kindlakstegemisel ja vastavate lahenduste
otsimisprotsessis osalevad. (“Evaluation of Schools providing Compulsory ~Education in  Europe",

http://www.eurydice.org/Documents/EvalS/fr/Framesetht. ).  Kooli  tegevussiisteem  peaks  olema

keskendunud selliste tulemuste saavutamisele, mis peegeldaksid ja tasakaalustaksid
Opilaste ja asjaosaliste huvisid ning vajadusi. Sellise arengulise keskkonna

kindlustamiseks on vajalik sisehindamise siisteemi rakendamine.

Sisehindamine (internal evaluation) — hindamine, mida teostab Oppeasutuse sees paiknev
hindaja v&i hindajate rithm. Sisehindamine on jérjepidev ja silistemaatiline Oppe- ja
kasvatustegevuse ning juhtimise analiiis ja tulemuslikkuse hindamine &ppeasutuse
arenguks vajalike juhtimisotsuste vastuvotmiseks. Sisehindamise kaudu tagatakse kooli
jarjepidev areng, selgitades vilja kooli tugevused ning parendusvaldkonnad,
hindamistulemustest ldhtudes koostatakse arengukava ja tegevuskava. Sisehindamine

hSlmab sisekontrolli ja enesehindamise.

Kasitletavas valdkonnas teostatud uuringute eesmérgiks on olnud selgitada vélja, kuidas
toimivad erinevad sisehindamise siisteemid voi selle iiksikud komponendid, kus

avalduvad puudujdagid ja kuidas neid parandada. On uuritud, millised on edukate koolide

! Euroopa Parlamendi ja N&ukogu soovitus, 12. veebruar 2001, Euroopa koostéd kohta koolihariduse
kvaliteedi hindamisel (32001H0166)

http://europa.eu.int/smartapi/cgi/sga_doc?smartapi!celexapi!prod! CELEXnumdoc&numdoc=32001H0166
&model=quichett&lg=et



http://www.eurydice.org/Documents/EvalS/fr/FrameSet.ht
http://europa.eu.int/smartapi/cgi/sga_doc?smartapi!celexapi!prod!CELEXnumdoc&numdoc=32001H0166&model=guichett&lg=et
http://europa.eu.int/smartapi/cgi/sga_doc?smartapi!celexapi!prod!CELEXnumdoc&numdoc=32001H0166&model=guichett&lg=et
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tunnused ja kuidas erinevates koolis toimivates protsessides indiviidid neid seestpoolt

tajuvad. Paljudes uuringutes tegeletakse lihtsalt statistiliste niitajate voOrdlemisega.
Kompleksseid uuringuid, kus sisehindamise siisteemile iileminekut uuritakse riigi
tasandil on suhteliselt vdhe, keskendutud on kas {ihele koolile vdi koolide grupile.
Efektiivne hariduse tdiustamise slisteem, mis rajaneb pohjuste ja tagajirgede kindlaks
tegemisel, peab aga vilja kujunema mdddistuste, andmete ja Vvaatluste abiga.
Moddistused peavad olema seotud kooli missiooni ja arengustrateegiaga ning rahuldama

koiki pohindudeid.

2. Projekti iildkirjeldus

Alaprojekti tldisteks eesmirkideks oli: viia 1dbi 2 uuringut koolielu praegusest
sisehindamise korraldusest, dppiva organisatsiooni tunnustele vastamisest ja voimalustest
selle ideestiku rakendamiseks (14bi sisehindamise) 36 projektis osalevas koolis; viia ldbi
uuringud olemasoleva sisehindamise valdkonna situatsiooni kaardistamiseks, metoodika
ning koolituse tagasisidestamiseks ja uue siisteemi juurutamise kindlustamiseks.

Uuringu tulemused annavad voimaluse Eesti haridussiisteemi teadmistepohiselt arendada.
| faasis (2006-2007) koguti materjale sise/vilishindamise kohta ja uuriti teiste riikide
kogemusi sisehindamise rakendamisest. Kogutu pdhjal koostati iilevaateline osa
sisehindamise rakendamisest teistes riikides. Seal kus see oli voimalik, seostatakse teiste
ritkide sisehindamissiisteemide uuring/analiilis PISA (OECD Programme for International
Student Assessment), PIRLS (The IEA Progress in International Reading Literacy Study) ja TIMSS
(Trends in International Mathematics and Science Study) tulemustega ehk vaadeldakse riikide
sisehindamise siisteemi seoses eelmainitud uuringute tulemustega. Analiilisiti PISA,
TIMSS, PIRLS uuringute tulemuste ja sisehindamise erinevate siisteemide omavahelisi
seoseid

Paralleelselt koguti osalevate koolide kohta taustinformatsiooni. Valmistati ette
kvalitatiivse uuringu l&biviimiseks vajalikud materjalid.

Il faasis (2007) realiseeriti kvantitatiivne analiilis (juhi ja Opetajate tegevusi, teadmisi,
hoiakuid puudutav kiisitlus).

IIT faasis (2008) viidi 14bi kvalitatiivne uuring (intervjuud sisehindamise l4bi viinud

koolide juhtide osas).



Nende uurimismeetodite abil saavutatakse jargmised alacesmérgid:

1. Milliseid sisehindamise rakendusi osalevad koolid téna kasutavad? Kas
kasutatavad sisehindamise silisteemid toimivad objektiivselt? Miks valik
rakendatava mudeli osas on just selline, koos pohjendustega?

2. Milliseid sisehindamise siisteeme kasutavad teised riigid? Kas need riigid, kes
kasutavad sisehindamisel siisteemset lahenemist on edukad ka PISA, PIRLS ja
TIMSS-i tulemustes.

3. Kas projektis osalevad koolid vastavad Oppiva organisatsiooni tunnustele? Kas
Oppiva organisatsiooni tunnustele vastavad koolid on oma tegevuses ka muude
néitajate pohjal edukamad.

4. Kas rakendatav sisehindamise siisteem annab objektiivse informatsiooni kooli
kohta? Kas tulemused on usaldusvéérsed? Mida me tahame kooli kohta tegelikult
teada saada?

5. Millised on koolide tdotajate teadmised sisehindamise siisteemide rakendamise
kohta ja milliseid koolitusi oleks vaja? Kas siisteemselt t66tajaid sisehindamise

valdkonnas koolitavad koolid on rakendamisel edukamad ja tulemused paremad?

Uuringu 1 faasi tulemused kajastuvad kdesolevas raportis. See sisaldab erinevate riikide

lahenemist sise- ja vdlishindamisele ning seoseid rahvusvaheliste uuringute tulemustega.

11 faasis viidi libi kiisitlemine. Opetajate ja koolijuhtide kiisitluse tulemusel saadi andmed
koolide sisehindamise alaste tegevuste, dppiva organisatsiooni tunnustele vastavuse,
vastanute sisehindamise alaste tegevuste, teadmiste ja hoiakute kohta.

Kiisimustike koostamisele eelnes pohjalik teoreetiline ettevalmistus, mille pohjal koostati
kiisitluse instrumentaarium. Lisaks Opetajatele kiisitleti ka koolijuhti, et korvutada
koolijuhtide ja Opetajate hoiakuid ning arusaamu.

Kiisitlus viidi 14bi iihes etapis 2007 aprill — november ja valimi suurus oli N= 884 ( sh 32
kooli, 852 dpetajat ja 32 koolijuhti)

Il faasis intervjueeriti struktureeritud intervjuu raames 11 haridusasutuse juhti. Selle
tulemusena saadi tdpsemat informatsiooni juhtide hoiakute/arvamuste kohta
sisehindamise protsessist, informatsiooni protsessi ldbiviimise kohta ja soovitusi protsessi

edukamaks juurutamiseks.



2.1. Uuringu instrumentaarium

Mbolemad II faasis kasutatavad kiisimustikud on valminud originaalidena. Aluseks on
voetud P.Senge dppiva organisatsiooni teoreetiline mudel ja sisechindamisega seonduvate
tegevuste rakendused.

Opetaja kiisimustik koosneb isikuandmete blokist ja kolmest osast. Isikuandmete blokk
sisaldab {ildiseid andmeid vastaja kohta: sugu, vanus, to0tamise staaz, ametijark,
keskmine niddala to6koormus, eriala, haridus.

Esimene osa on rajatud 6 astmelisele Likerti skaalale ja sisaldab eneses viiteid, mille
kaudu uuritakse Opetajate teadmisi, hoiakuid ja arusaamu ning koostegevusi haridus-
asutuses, Oppiva organisatsiooni seisukohast ldhtuvalt.

Teine osa on rajatud 3 astmelistele skaaladele, selgitamaks vélja Opetaja enese tegevust
organisatsiooni liilkmena, dppiva indiviidina.

Kolmas osa sisaldas endas valikvastuseid, milles vastanu analiiiisis oma ja asutuse
tegevust sisehindamise ning meeskonnatdod kontekstis. Selles blokis miératles vastanu ka
enese koolitusvajadusi, sisehindamise rakendamisest ldhtuvalt.

Koos isikuandmete blokiga sisaldas dpetaja kiisimustik 95 iihikut.

Haridusasutuse juhi kiisimustik koosneb samuti isikuandmete blokist ja kolmest osast.
Isikuandmete blokk sisaldab iildiseid andmeid vastaja ja tema juhitava organisatsiooni
kohta: Opetajate arv, Opilaste arv, vastaja sugu, vanus, to0tamise staaZ pedagoogina ja
juhina, ametijark, keskmine nédala td6koormus.

Esimene osa on rajatud 6 astmelisele Likerti skaalale ja sisaldab eneses viiteid, mille
kaudu uuritakse juhi teadmisi, hoiakuid ja arusaamu ning koostegevusi haridusasutuses,
Oppiva organisatsiooni seisukohast 1dhtuvalt.

Teine osa on rajatud 3 astmelistele skaaladele, selgitamaks vilja haridusasutuse juhi
enese tegevust organisatsiooni juhina ja litkmena, oppiva indiviidina.

Kolmas osa sisaldas endas valikvastuseid, milles vastanu analiiiisis iseenda ja kollektiivi
tegevust sisehindamise ning meeskonnatdo kontekstis. Selles blokis méératles vastanu ka
enese koolitusvajadusi sisehindamise rakendamisest ldhtuvalt.

Koos isikuandmete blokiga sisaldas haridusasutuse juhi kiisimustik 93 tihikut.

Koik kiisimustikud olid kodeeritud 5 kohalise koodiga, kus esimesed kaks numbrit néitab

kooli ja jirgmised kolm numbrit on vastanu individuaalne kood. Koolijuhil oli viimased
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kolm numbrit alati 001. Selline kodeerimine voimaldab paremini toddelda 1dhteandmeid

nii kooliti kui ameti jargi.
Kodeerimisel on teinegi eesmirk - niimoodi tagatakse respondentide anoniiiimsus,

kuna koodivdtmeid teab ainult projekti meeskond.

2.2. Metoodika

Andmete vorreldavuse saavutamiseks on méérati kindlaks tédpsed protseduurilised reeglid
metodoloogia osas.

Kvantitatiivne uuring viidi 14bi ajavahemikus 2007 mérts —november mille kdigus koguti
esmalt 34 haridusasutuse kohta tildandmed, 32 kohta ankeetandmed nii dpetajatelt kui ka
juhtidelt.

Kiisitluse 1dbiviimiseks kasutati uuringute alaprojekti todriihma litkmeid. Kiisitluses
osalemise méadr oli kdrge - 1405 vilja saadetud kiisimustikust saadi tagasi

884 ( 63 %). Opetajate ja koolijuhtide kiisimustikud saadeti postiga, tagastamine

toimus osalt postiga, osalt isiklikult kohaletoomisega. Koolijuhtide kiisimustikest
tagastati 36- st 34 (94,4%).

Uldandmeid ei esitanud 2 pilootprojekti kuuluvat haridusasutust ja ankeete ei tagastanud
4 pilootprojekti kuulunud haridusasutust (Poltsamaa Kodu- ja pdllutdokool, Tartu
Waldorfglimnaasium, Eesti Hotelli ja turismimajanduse Erakool, Tallinna Inglise
kolledZ?) Kontrollgrupina kaasati pilootprojekti véliselt iiks vdike maapdhikool ja iiks
maagiimnaasium.

Kvantitatiivse uuringu korral oli esimeseks sammuks kogutud andmete kodeerimine ja
sisestamine. Kodeerimine tdhendab vastuste viimist iihisele alusele nii, et need oleksid
hiljem vorreldavad. Sisestamine tdhendab digitaalse andmebaasi loomist uuringus
kogutud andmetest. Téidetud ankeedid sisestati MS Exeli andmefaili kiisitluste lackumise
ajalises jérjestuses. Sisestamise kdigus kodeeriti isiku vastused.

Kvantitatiivse uuringu andmeid to6tlesime statistiliste andmetdotlusprogrammidega
Statistica ja MS Excel. Andmesisestusprogrammiga to6tamine sisaldas ka esmaseid
visuaalseid loogilisi kontrolle. Kui ankeedi sisestamisel ilmnesid vastuolud, kontrolliti
andmed ankeedist veelkord iile. Pidrast kiisitluste 10ppu ja kdigi andmete sisestamist
konverteeriti MS Exel’i andmefailid Statistica formaati ning kontrolliti keerulisemaid

seoseid, mida ei olnud voimalik Exel’is teha. Seejarel valmistati ette koondandmefailid,
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kus tihendati haridusasutuse juhi ja Opetajate andmefailid iiheks. Andmete analiiiis
kujutab endast saadud andmetest jarelduse tegemist. Siinjuures kasutasime mitmeid
meetodeid alustades lihtsast andmete vaatlusest ja 10petades  statistiliste
analiiiisimeetoditega nagu faktoranaliilis, dispersioonanaliilis(ANOVA), klasteranaliiiis,
hulgiregressioonanaliiiis jt.

Kvalitatiivsete andmete kogumisel 2008 aasta veebruar-aprill, eeldati et koolid on
labinud esimese etapi sisehindamise ellurakendamisel (esitanud sisehindamise aruande ja
saanud tagasiside ndunikelt ning asunud koostama teist aruannet). Uuringu raames
intervjueeriti struktureeritud intervjuu raames 11 juhuvalimiga valitud koolijuhti, eeldusel
et nad esindaksid kdiki projektis osalenud pdhilisi koolitiiiipe (pShikool, glimnaasium ja
kutsedppeasutus). Uuringu kvalitatiivne osa voOimaldas koguda kogemuslikku,
tunnetuslikku ja emotsioonidega seonduvat teavet, mis annab eelnevatele uuringuosadele
lisaks olulist lisavairtust ning vdimaldas siitivida teemasse stigavuti, mille osas jddvad
kvantitatiivsed tehnikad pisut liiga {ildiseks. Lihteiilesandes toodud ajakavast tulenevalt
viidi kvalitatiivne osa ldbi kvantitatiivuuringu (pShiuuring) jérgselt fookusgrupi-
intervjuuna. Vabas vormis vestlus viidi 1dbi varasematele uuringutulemustele toetudes
koostatud kiisimuste alusel. Kasutati struktureeritud kiisimustikku, milles esimesed 5
kiisimust puudutasid koolijuhi hoiakuid/arvamusi sisehindamise protsessi suhtes,
jargmised 4 kiisimust sisehindamise tegevuste ldbiviimiste mehhanisme ja viimased 4
hinnanguid sisehindamise protsessi kohta ning ettepanekuid siisteemi parendamiseks.
Kokku esitati haridusasutuse juhile 13 sisehindamisega seonduvat kiisimust.

Fookusgrupi eesmirgiks oli vahetus intervjuus kvantitatiivuuringu tulemuste analiilisi
jarel haridusasutuse juhtide osalusel sligavamalt avada ja lahti seletada seniseid
praktikaid (ajendid, kogemus, vajadused ja valmisolek jne). Samuti vdoimaldas intervjuu
varasemates uuringuetappides saadud uuringutulemusi mdtestada ja saada seeldbi tuge
nende interpreteerimisel. Intervjuude eesmirk oli koguda lisainformatsiooni, lisaks
kvantitatiivsele andmestikule, juhtide hoiakute kohta sisehindamise suhtes; t60s
esinevate probleemide ning takistuste kohta sisehindamise ldbiviimisel ning edasise
koolitusvajaduse kohta. Salvestatud intervjuude tekstide analiilisimisel tehti iildistused
enamlevinud arvamustest.

Kvalitatiivne ja kvantitatiivne ldahenemine tdiendavad oma olemuselt teineteist ning

nende kombineerimise tulemusena valmis {ilevaade Eesti haridusasutustes projekti
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Koolikatsuja 2006 + raames rakendatava sisehindamise siisteemi juurutamisest ning selle

edukuse eeldustest kuni parimate praktikateni ja vastavasisulise koolitusvajaduseni.

2.3. Uuringu valimi iseloomustus

Valimi maédratles dra projekti “Koolikastuja 2006+ kandideerinud koolide arv. Kokku
kandideeris 2006.aastal 36 kohale 110 kooli (neist 54 giimnaasiumi, 36 pohikooli, 1
algkool, 5 erivajadustega laste kooli ja 14 kutsedppeasutust).

Eestis on 15 maakonda ning 227 kohaliku omavalitsuse iiksust, mis jagunevad omakorda
33 linnaks ja 194 vallaks. Omavalitsuste suurus on erinev. Eestis on 32 valda, kus elab
alla 1000 elaniku ning 82 valda ja 5 linna, kus elab 1001 kuni 2000 inimest. Ule 20 000
elanikuga linnu on Eestis 6. Omavalitsusi, kus elab 10 000 — 20 000 inimest 10.
(http://portaal.ell.ee/)

Sama ajal oli HTM statistiliste néitajate jargi Eestis 603 tildharidusasutust. Nendest 540
pidajaks on kohalik omavalitsus. 32 iildharidusasutust tegutseb erasektoris ning 31
haridusasutuse pidajaks on riik. Kutsedppeasutusi oli seisuga 2006/07 48 , neist riigile
kuuluvaid 34, kohalikele omavalitsustele kuuluvaid 3 ja 11 erakutsedppeasutust (EHIS)
Valimi koostamisel kasutati mitmetasandilise klastervalimi metoodikat. Esimese
tasandina defineeriti kooli tiilip, teise tasandina — paiknemise regioon, kolmanda
tasandina kooli suurus, neljanda tasandina omandivorm.

Valimis on loodud 7 eksplitsiitset kihti (regioonid, viikekoolid ja suurkoolid) ning 4
implitsiitset kihti (eesti linnakoolid, eesti maakoolid, vene linnakoolid, vene maakoolid ja
eesti-vene dppekeelega koolid).

Pilootprojektis osalenud haridusasutuste valimisse kuulub 36 kooli (vt. lisa 5. Koolide
nimekiri uuringu valimis).

Kokku jagati vilja ankeete 1405 Opetajale ja haridusasutuse juhile. Juhi kiisimustiku
respondendiks oli kooli direktor voi juhataja.

Sisehindamisalane ankeet esitati 36 koolile, millest 32 kooli tulemused saadi ka tagasi.
Kokku oli valimis 852 Opetajat ja 32 koolijuhti. Neist 158 olid mehed ja 673 naised.
Valimi vanuseline jaotuvus oli jargmine: alla 25 aastaseid — 3%, 26-35 a. — 17%; 36-45 a.

— 27%; 46-55 a. — 32% ja iile 56 aastaseid — 21%.
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Joonis 1

Vastanute vanuseline koosseis (%)

O alla 25
B 26-35
0 36-45
0 46-55
B (ile 56

Joonis 1. Kusitlusele vastanute vanuseline koosseis

Hariduselt jaotus valim jargmiselt: {ile % vastanutest omasid erialast kdrgharidust; lisaks
8% olid mitteerialase kdrgharidusega; 13% omasid kesk-eriharidust ja 3%-1 oli
keskharidus.
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Joonis 2

Vastanute hariduslik koosseis (%)

O erialane kdrgharidus

B mitteerialane korgharidus
O kesk-eriharidus

O keskharidus

Joonis 2. Kiisitlusele vastanute hariduslik koosseis

Vastanud Opetajate ja juhtide jagunemine ametijarguti on toodud kahel alljargneval
joonisel. Valdav enamik paigutub pedagoogi ametijarku.
Joonis 3

Joonis 3. Vastanud Gpetajate jagunemine ametijargu alusel.
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Joonis 4

Juhtide jaotus ametijargu jargi

24
22
20
18 b
16 |
14 }
12 E
10

Al® dlnuelseA

o N M O

1 2 3
A metijark
Pedagoog - Vanempedagoog - Opetaja-metoodik

Joonis 4. Vastanud koolijuhtide jagunemine ametijérguti.

Kvalitatiivse osa intervjuu viidi lébi 11 koolijuhiga, kes valiti juhuvalimi pdhimdttel, et
oleksid esindatud erinevad koolitiilibid ja asukohad. 6 intervjueeritavat to6tasid
linnakoolis ja 5 intervjueeritavat maapiirkonnas. Kiisitleti 4 giimnaasiumi direktorit, 4
pohikooli direktorit, 2 kutseharidusega tegeleva haridusasutuse juhti ja 1 erikooli
direktorit. Kiisitletutest olid 5 naist ja 6 meest. Vanuseliselt ja todstaazilt oli valim

representatiivne, kui vorrelda projektis osalenud koolide juhtide andmeid.

3. Ulevaade mujal kasutatavatest sise- ja / vdi viillishindamisesiisteemidest ja
rakendusmehhanismidest

Uuringus vaatluse all olevad riigid erinevad iiksteisest oma arengutaseme ja poliitiliste

traditsioonide poolest. Ka haridussiisteemid ning Opetamistavad on iipris mitmekesised.
Seetottu on ka ldhenemised sisehindamisele kardinaalselt erinevad ja ldhtuvad sotsiaal-
kultuurilisest arengust. Uurimuse eesmargiks oli kaardistada Euroopa riikides kasutusel
olevad hindamissiisteemid, ning ldhtepunktiks Euroopa Parlamendi ja Noukogu soovitus
“soodustada kooli sisehindamise ja vilishindamise vahelise tasakaalustatud siisteemi
raames koolide enesehindamist kui Oppimis- ja arenemisvdimeliste koolide loomise
meetodit”. Alljargnev ilevaade erinevates riikides kasutuselolevatest

hindamissiisteemidest baseerub oma rdhuasetuselt just eelnimetatud Eurydice uurimusel
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Evaluation of Schools providing Compulsory Education in Europe, mis on kéttesaadav

aadressil http://www.eurydice.org.

3.1. Koolide hindamise laiem kontekst, arengud

Viimastel aastakiimnetel on hariduselu juhtimist ning hindamist olulisel maéral
mojutanud kaks trendi: nimelt vahendite ja voimaluste detsentraliseerimine ning
liikkumine riikliku hariduselu plaanis {iha iildisemate, enam iihtlustatud eesmaérkide /
nditajate poole. Detsentraliseerimisprotsess on nihtav kogu maailmas - suuresti on selle
taga 1980. aastate piiiie juurutada kvaliteedijuhtimise pohimdtteid haridusellu ning teisalt
ka koolidpilaste heterogeensuse pidev kasv (sh nt migrandid).
Detsentraliseerimisprotsessi eesmérgiks on olnud valdavalt koolide (Pdhjamaades ka
kohaliku munitsipaaltasandi) autonoomsuse suurendamine kvaliteedi parandamise ning
koolide efektiivsuse tdstmiseks. Detsentraliseerimis-protsessi tasakaalustamiseks on
teisalt paratamatu liikumine riiklikult iihtlustatud standardite (oodatavate tulemuste) ning
iiheselt paikapandud eesmaérkide suunas.

Ténu koolide autonoomsuse kasvule otsustavad koolid itha enamal maédral nii kooli
hariduslike kui juhtimisalaste {ilesannete tditmise iile, mistottu on loomulik, et oma
tegevuse hindamise kultuur on koolide tasandil oluliselt muutunud. Just eelnimetatud
kahetiste arengute — detsentraliseerimine ning riiklikul tasandil enam ihtlustatud
eesmarkide piistitamine — tulemuseks on kahesuunalised protsessid koolide tegevuse
hindamisel. Uhelt poolt eeldavad koolide autonoomsuse kasv ning kvaliteedijuhtimise
pohimotted iiha intensiivistuvat sisehindamise ldbiviimist, teisalt: koolide ning
haridussiisteemi kui terviku hoidmine oodataval kvaliteediastmel nouab ka ildjuhul
riiklikku jérelevalvet vélishindamise néol.

Etteruttavalt voib 0Gelda, et kvaliteedijuhtimise ning igasuguse haridusalase
uuenduslikkuse aspektist on sisehindamisel kui vahetul ning erinevaid tegutsejaid
kaasaval hindamisviisil selge eelis paratamatult distantseeritud vélishindamise ees. Kiill
aga on vilishindamisel selge roll tdita sisehindamise superviseerimisel ning tulemuste
analiiiisil. Just vélishindamise raskuspunktide muutmise arvelt oleks voimalik tekitada
ressursse haridusalaste (vordlevate) uuringute ldbiviimiseks riiklikul ning rahvusvahelisel

tasandil. Mitmetes riikides (eeskitt Austria, Norra) ongi vilishindaja roll drastiliselt


http://www.eurydice.org/
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muutunud ja kooli ning vilishindaja suhe baseerub ennekdike partnerlusel ning toetusel
(vt Joonis 5).
JOONIS 5

Nouanded haridusalase voimu esindajale Nouanded koolile

TR &y
T 9

el
]
o
Yaaxy
A

[ g

nduanded hindamisest sdltumatult
nduanded hindamisprotsessi osana
nduanded hindamisest sdltumatult ja / voi hindamisprotsessi osana

nduandev roll puudub

.
]
m
7%

andmed ei ole kohaldatavad
Joonis 5. Vilishindaja roll erinevates riikides (allikas: Eurydice 2004).

3.2. Tidhelepanu all kooli kui terviku hindamine
Hariduse kvaliteedi hindamine vdib vdtta vdga erinevaid vorme, soOltudes eelkdige

hindamisprotsessi fookusest — nt kooli poolt iilesseatud eesmérgid, Opetajate tegevus,

kooli juhtimine, riikliku haridussiisteemi kui terviku funktsioneerimine, Opilaste
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tulemused jne. Koolide autonoomsus on hindamissiisteemiga kahtlemata seotud — juhul,
kui kool tervikuna ei ole hindamisprotsessis kesksel kohal, tdhendab see reeglina kooli
vdhemat autonoomsust ja otsustamisdigust. Euroopa mastaabis voib néha nelja erinevat
tiitipi koolide hindamissiisteeme, mille puhul eristavaks asjaoluks on just hindamise
objekt ning fookus (vt Joonis 6).

Hindamissiisteemide eristamisel ning analiilisil on olulise faktorina tdhelepanu keskmes
just erinevate hindamissiisteemide keskendumine kooli Kkui terviku tegevuse
hindamisele; st vaadeldakse kooli tootajate kollektiivseid tegevusi kooli kui terviku
hariduslike eesmirkide teostamise mdttes. Hindamise eesmirgiks on koolis 1dbiviidavate
tegevuste kontrollimine ja parandamine, efektiivsuse tOstmine ning kvaliteedi
parandamine. Kuna koolide autonoomsus varieerub riigiti vdga suurel mééral, varieerub

ka tegevuste ring, mida erinevates riikides hinnata on vdimalik.
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JOONIS 6

kool kui tervik + Opetajate tegevus (+ teatud riikides ka kohalik vdim)
kool kui tervik

primaarne on dpetajate tegevus

primaarne on kohaliku vdimu tegevus

HNN

Joonis 6. Hindamissiisteemide kesksed aspektid (allikas: Eurydice 2004).

3.3. Vaadeldavad valdkonnad

Koolide hindamisel leiavad reeglina tdhelepanu kuus peamist vastutusala:
Hariduslikud tilesanded:

e oskuste ja teadmiste edasiandmine / omandamine
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e personaalse arengu (sh kutsevalik) ja kohaste sotsiaalse kditumise mudelite
edasiandmine / omandamine
Administratiivsed iilesanded:
e inimressursi juhtimine
e igapidevaseks tegevuseks vajalike operatiivsete ressursside juhtimine
o rahaliste vahendite kasutamine

¢ informatsiooni, kooliviliste suhete ning partnerlussuhetega seonduvad tegevused

Kuigi valdkonnad ja vastutusalad, mida erinevad riigid koolide hindamisel kasutavad, on
samad, erinevad suurel maédral spetsiifilised aspektid, mida hinnatakse. Ka siin on
kiisimus koolide autonoomsuses. Nimetatud valdkonnad tulevad 1dhema vaatluse alla ka

hindamiskriteeriumeid puudutavas alajaotuses.
3.4. Hindamismudelid

Nagu eelpool nimetatud, on kéesoleva iilevaate aluseks suuresti eristus koolide
hindamisel kasutatavate sise- ja vilishindamise mudelite vahel. Mdlema hindamisviisi
puhul saame rddkida neljast etapist: olulise informatsiooni kogumine, otsustuste

tegemine, hindamisraporti Kirjutamine ning ettepanekud tegemine muudatusteks.

Vilishindamise (external evaluation) korral on hindaja aruandekohustuslik lokaalse,
regionaalse voi riikliku tasandi haridusliku institutsiooni ees, millele kool otseselt allub.
Teisisonu: hindamist ldbiviiv inimene (inimeste grupp) ei ole vahetult kaasatud hinnatava
kooli tegevusse. Sisehindamise (internal evaluation) puhul on kooli tegevuse hindajaks
inimene (inimeste grupp), kes on kooli tegevusse vahetult kaasatud (koolijuht,
pedagoogiline vdi administratiivne personal, Opilased) voi sellest otseselt mojutatud
(lapsevanemad, kohalik kogukond). Hindamise ldbiviimisel vodidakse kasutada ka
soltumatuid eksperte, kes vastutavad hindamiskriteeriumidele vastavate protseduuride
labiviimise ning otsustuste langetamise eest. Ekspert esitab oma hinnangud ning
ettepanekud vastavale ringile / grupile, kes omakorda vastutab nende arvessevitmise ja
ellurakendamise eest ning on moodustatud kas kooliga otseselt seotud inimestest voi

erineva taseme koolivilistesse hariduslike institutsioonidesse kuuluvatest inimestest.
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Esimesel juhul saame rddkida sisehindamisele orienteeritud hindamisest, teisel juhul

vélishindamisele orienteeritud hindamisest.

Sise- ja vilishindamise protseduuriliste ning metoodiliste erinevuste illustreerimiseks
sobib hidsti kummagi hindamisviisi rGhuasetuse vaatlemine: vilishindamise peamiseks
eesmirgiks on hinnangu andmine, otsus selle kohta, kas kool vastab teatud etteantud
kriteeriumitele. ~ Otsuse  tegemisel  vOtab  hindaja  arvesse  suurt  hulka
hindamiskriteeriumitele vastavalt kogutud materjali ning piitiab hinnangut andes olla
voimalikult objektiivne. Sisehindamise peamiseks rohuasetuseks on seevastu muutuse
labiviimine, olukorra parandamine l&htuvalt hetkeolukorra analiilisist vastavalt
tulevikukavadele. Sisehindamise raport on sageli kantud just kvaliteedijuhtimise
pohimdtetest, ning objektiivsete ning universaalsete niitajate asemel tuuakse raportis

vilja konkreetsele koolile omased néitajaid.
3.5. Konkreetsed praktilised lahendused

Konkreetsetest praktikatest riadkides voib iildistatult 6elda, et enamus riike kombineerib
hindamisel sise- ja vilishindamist. Vaid iiksikud riigid kasutavad iiksnes {iht voi mitut
sisechindamisel pohinevat ldhenemist voi iiht voi mitut vélishindamisel pdhinevat
lahenemist. Euroopa 27. uuritud haridussiisteemist puudus sisehindamine vaid kahes:
Luksemburgis ja Bulgaarias; vilishindamine esineb teatud maéral kiill koigis riikides,

kuid voib olla riiklikul tasandil vihereguleeritud (Soome, Norra, Itaalia vim).

Sisehindamine on riikides kas kohustuslik voi soovituslik. Esineb koole, kes kasutavad
sisehindamist vaatamata sellele, et tegemist on iiksnes soovitusliku hindamisviisiga;
samuti on riike, kus koolid kohustuslikult kehtestatud sisehindamist siistemaatiliselt 1dbi
el vii. Vilishindamine esineb paljude erinevate mudelitena: enamikus Euroopa riikides
viib hindamist 1dbi spetsiaalne inspektoraat, mis allub keskvalitsusele / ministeeriumile;
teatud juhtudel toimub hindamine kahe erineva institutsiooni poolt (sh Eesti, Taani,
Poola, Suurbritannia, Leedu jt). Uldjuhul on vilishindamine kohustuslik, tipselt
reguleeritud. Riikides, kus vilishindamine on riiklikul tasandil vahereguleeritud (nt
Soome, Norra, Ungari, Belgia, Kreeka, Bulgaaria, Luksemburg jt), kasutatakse koolide
hindamiseks Opilaste tulemuste analiilisimist, kohaliku omavalitsuse vOi Opetajate

tegevuse (personaalset) hindamist vms. Teatud juhtudel, mil hindamine toimub kohalikul



tasandil, kasutab kohalik omavalitsus spetsiifiliselt antud piirkonna koolide jaoks vélja

tootatud kriteeriume (nt Soome, Norra, Taani, Lati).

TABEL 1

Sise- ja vilishindamisele iseloomulikud karakteristikud

Allikas: Euridice

Sisehindamine

Viélishindamine

Hindajad

e koguvad informatsiooni kooli
funktsioneerimise kohta
(diskussioonid, kiisimustikud);
teatud juhtudel ka Opilaste saavutuste
kohta (riiklik andmestik)

e analiiisivad hetkeseisu vottes arvesse
kohalikke ja riiklikke eesméirke;
toovad vélja tugevused ja ndrkused

e koostavad kooli voi vilishindaja
jaoks hindamisraporti, millele
lisanduvad ettepanekud olukorra
parandamiseks

e viivad kooli tasandil muudatused ellu

Hindajad

e koguvad informatsiooni kooli
funktsioneerimise (intervjuud, t66
dokumentidega — sh sisehindamise
raport, kiilastused) ja ka Gpilaste
saavutuste kohta (riiklik andmestik)

e analiilisivad hetkeseisu vottes arvesse
riiklikke eesméirke ja teiste koolide
tulemusi ning sdnastavad koolile
hinnangu (viidates teatud juhtudel ka
etteantud hindamiskriteeriumitele)

e koostavad kooli ning kdrgemate
haridusametnike jaoks
hindamisraporti

o jdlgivad ettekirjutuste tditmist
koolides; teevad sageli keskvoimule
ettepanekuid haridussiisteemi kui
terviku parandamiseks vajalike

regulatsioonide sisseviimiseks

Vastutusala
e todtada vilja abindud kvaliteedi

tostmiseks

Vastutusala
o jdlgida tegevuse kvaliteeti ning
tagada ettekirjutuste ja muudatuste

sisseviimine
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3.5.1. Valishindamine

Tavapéraselt voivad {ihe riigi siseselt koos eksisteerida vdga erinevad ldhenemised
vilishindamisele (vt Joonis 7). Uldjuhul on see tingitud sellest, et koolis toimuvate
erinevate tegevuste ja valdkondade hindamine on tugevasti spetsialiseeritud — kui riikliku
tasandi (ministeeriumi vm) inspektorid tegelevad nt hariduslike kiisimuste hindamisega,
siis nt (personali) juhtimiskiisimused vO0i majanduskiisimused kuuluvad kohaliku
omavalitsuse, mone riigitasandil tegutseva inspektoraadi vm riikliku asutuse hindamise

alla (nt Prantsusmaa, Holland).

Mitmetise vélishindamise puhul on levinud kohalike omavalitsuste kui koolipidajate /
omanike sekkumine. Kohalike omavalitsuste roll koolide hindamisel ei ole alati riiklikul
tasandil tépselt reguleeritud, sageli hindavad kohalikud omavalitsused ldhtudes viga
konkreetsetest ja spetsiifilistest isiklikest huvidest. Teatud juhtudel — nt Soome, Norra,
TSehhi - ei ole kohaliku omavalitsuse tidpset rolli (tegevused, protseduurid jm)
hindamisel seadustega sitestatud, kiill aga eeldatakse, et kohalik omavalitsus on Kkursis
oma haldusalas tegutsevate koolide olukorraga. Nii on erinevad kriteeriumid koolide

hindamisel védga suure variatiivsusega ka riigisiseselt.

Kui vilishindajaid on kaks, on rollid reeglina jagatud kooli hariduslike ja
administratiivsete iilesannete hindamiseks (nt Poola, Ungari). Teatud juhtudel — nt
Rumeenia, Leedu, Suurbritannia (Inglismaa ja Wales) — on kahe erineva hindajate grupi

fookus sarnane, erinevus tuleneb hindamismeetodist.
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JOONIS 7

. enam kui kaks erinevat lahenemist vilishindamisele
. kaks erinevat lahenemist vilishindamisele
|_| thene ldhenemine vilishindamisele

andmed ei ole kohaldatavad

Joonis 7. Erinevad ldhenemised vilishindamisele (allikas: Eurydice 2004).

Mitmetes riikides on koolide pidamise vastutus jaotatud erineva tasandi (lokaalne,
regionaalne, riiklik) voimude vahel, mis ei tihenda automaatselt seda, et hindamine

vastutusalas toimuks vastava tasandi piires: kui erinevad hindajad vastutavad erinevate
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tasandite vOimude ees, toimub reeglina keerukas tasanditevaheline infovahetus,
“raporteerimine” kohalikult tasandilt riiklikule vm ning keerulised alluvus- ja

aruandlussuhted (nt Prantsusmaa ja Rumeenia).

TABEL 2

Koolipidaja suhe vilishindamisega

Allikas: Eurydice 2004, vt LISA 1

Kooli pidamise vastutus
lasub

Hindaja(te) vastutus 1

tasandi voimuesinduse ees

Hindaja(te) vastutus
vahemalt 2 tasandi

voimuesinduse ees

- iiksnes riiklikul tasandil

BEde, ES, IE, LU, LI, CY

DK, AT, SE, UK (E/W), UK
(SC), IS, CZ, EE, LT,

- on jagatud erinevate

tasandite voimude vahel

BEfr, BEnI, DE, EL, FR, NL,
PT, UK (NI), LV, HU, RO, SI

DK, AT, SE, UK (E/W), UK
(SC), IS, CZ, EE, LT, PL, SK

3.5.2. Sisehindamine

Koolide eneste, so kooli juhtkonna / koolijuhi poolt ldbiviidavad hindamised on olnud
koolide hindamisel pikaajaline praktika. Alates 1990.-aastate keskpaigast on hakatud
isedranis Euroopas otsima vOimalusi kooli sisehindamissiisteemide edasiarendamiseks,
uute lahenduste sisseviimiseks. Uue ldhenemisnurgana hakati kasutama “kooli kui
terviku” - ideed, mis on paljuski asendamas varasemat, n6 iiksikméngijate (koolijuhid,
Opetajad) tegevuse analiilisimist ja hindamist. Hindamisprotsessi on sageli kaasatud ka
varasemast laiem osalejaskond, nn “koolikogukond” (school community), kuhu kuuluvad
inimesed alustades kooli personalist, 10petades Gpilaste, nende vanemate ja kohaliku
kogukonna liikmetega (vt tabel 3).

Seega on kooli enesehindamise kontseptsioon viimase kiimnekonna aastaga oluliselt
laienenud ning tépsustunud. Pohjuseid selleks on mitmeid. Eeskétt on enesehindamise
eesmargiks alati olnud edasise arengu tdpsem kaardistamine ning ennustamine. Olulised

on siin olnud kvaliteedijuhtimise ideed, nende iilekandmine haridusvaldkonda. Kooli

personali kaasamine hindamisprotsessi ndib olevat faktor, mis kindlustab

arenguprotsesside edukuse tinu kogu personali kaasatusele, motiveeritusele,
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teadlikkusele. Kohaliku kogukonna kaasamine hindamisprotsessi annab vdimaluse kooli

vastavusse viimiseks kohaliku kogukonna vajaduste ja ootustega.

Kooli kogukonda v&ib kuuluda olenevalt riigist vdga laiapohjaline ning rohkearvuline
inimgrupp. Lisaks aitavad sisehindamist 1dbi viia ka erinevad organisatsioonilised
tthendused ja institutsioonid. Kooli hindamisse sekkumise vormidena vdiks nimetada
diskussioone, konsultatsioone, andmete (erinevate tulemuste, testide, niitajate jne)
analiilisimist, otsustuste langetamist, protsessi koordineerimist jne. Sisehindamise puhul
on kiillaltki tavapdrane see, et sisehindamise materjalid — tulemused ning piistitatavad
eesmargid - kooskdlastatakse ning kooli arengustrateegiate viljatdotamine toimub

laiapohjaliselt.

Ukskdik, millist vormi kooli sisehindamine tépselt ka ei votaks ning kui laia- voi
kitsapohjalistena need nn hindamiskomisjonid ka moodustatud ei oleks, kuuluvad neisse
tildjuhul ka koolijuhid. Sageli on just koolijuhid hindamisprotsesside koordineerijaiks

ning iildiste tegevussuundade méérajaiks.

TABEL 3
Kooli sisehindamisega seotud grupid
Allikas: Eurydice 2004

Kooli ngukogu koosneb
reeglina kooli juhist ja / vo1
teistest kooli juhtkonna
liikmetest, dpetajatest, muu
koolipersonali esindajatest,
kohaliku omavalitsuse
esindajatest, vanematest.
Juhul, kui dpilased on
kaasatud, on tegemist
vanema kooliastme
Opilastega.

Kooli ndukogu kasutatakse ca 20. riigis.
Belgia, Kreeka, Portugal, Suurbritannia:

kooli ndukogusse kuuluvad ka kohaliku ari- ja kultuurielu
tegelased jms. Prantsusmaa: ndukogusse kuulub ka
haridusministeeriumi esindaja ja riikliku jérelevalve inspektor.

TSehhis ja Sloveenias ei kuulu koolijuht ndukogusse.

Saksamaa ja Austria ei kaasa kohaliku voimu esindajaid.

Spetsiaalselt sisehindamise
labiviimiseks
moodustatud grupp on
piiritletud kitsalt kas
koolipersonaliga voi
kuuluvad sinna ka dpilased,
vanemad, teised
koolivélised partnerid (nt

Kreeka, Suurbritannia, Islandi teatud koolid: kitsalt piiritletud
kooli tootajatega. Hispaanias kuuluvad sisehindamist ldbiviivasse
gruppi (nn kvaliteedikomiteed) dpetajad, lapsevanemad, opilased.
Uksikud koolid kaasavad ka kooli juhtkonna esindajaid voi
kohaliku omavalitsuse esindajaid. Austria: teatud hulk koole
kaasab oma kvaliteedigruppidesse koikvoimalikud kooli partnerid
(vanemad, Opilased, kohaliku kogukonna litkmed jne) Norra:
grupid koosnevad alati kooli juhtkonnast, 2-6 dpetajast, monikord
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vilistalased, kohaliku
kogukonna liikmed etc)

Opilastest ja nende vanematest, harvemini ka teistest kohaliku
kogukonna litkmetest.

Opetajate iihendused on
formaalsed tthendused, mis
kogunevad perioodiliselt
hindamisprotsessi
labiviimiseks. Uldjuhul
kuuluvad neisse koik
Opetajad, teatud riikides on
voimalik moodustada ka
spetsiifiliste eesmarkidega
tthendusi teatud kindlate
kiisimuste tile
otsustamiseks.

Opetajate kaasamine on mingis vormis kasutusel kdigis riikides,
kuid sageli on Opetajate roll selgesti madratletud ning neid
kaasatakse hindamise véga kindlates faasides. Eelkdige kaasataks
Opetajaid Oppetddga seotud protsesside hindamiseks: nt
Saksamaal, Ungaris, Hispaanias, Sloveenias, Slovakkias.

Holland, Malta, Taani: opetajad kaasatakse nn ad hoc
pohimattel, kasutusel on kiisimustikud, ankeedid; dpetajate
kaasamine toimub hindamise spetsiifilises faasis kooli juhtkonna
eestvedamisel. Norra, TSehhi, Rumeenia: dpetajad ise kiill
hindamisprotsessis ei osale, kuid annavad oma hinnangu
hindamise plaanile ning selle tulemustele

Lisaks kuuulumisele kooli
ndukogusse, kaasatakse
opilasi ja lapsevanemaid
sageli ka tagasiside saamisel
ning informatsiooni
kogumisel kiisimustike ja
intervjuude kaudu.

Holland, Malta, Suurbritannia, Norra: lapsevanemate ja
opilastega toimuvad vestlused hindamisel kogutud andmete
analliisimiseks. Suurbritannia (Inglismaa, Wales, P.-lirimaa)
koolides toimuvad iga-aastased koosolekud lapsevanemate ja
kooliomanike osavotul, eesmirgiks arutleda voimalike
arenguperspektiivide lile. Sageli kogutakse lapsevanematelt siis ka
kiisimustike kaudu p&hjalikumat tagasisidet. Sotimaal peavad
koolid kvaliteedijuhtimise prioriteetide paikapanemiseks saama
lapsevanemateheakskiidu. Sloveenia: koolijuht tutvustab kord
aastas lapsevanematele kooli hindamisraportit.

3.5.3 Seosed sise- ja vilishindamise vahel

Pohiliseks kiisimuseks antud suhte puhul on kiisimus, mil mééral kasutatakse

vélishindamise puhul sisehindamise kéigus kogutud andmeid, kuivord arvestatakse

otsustuste, hinnangute ja probleemilahendustega ning vice versa. Vodimalik on vilja tuua

jargmised suhtekombinatsioonid:

1. Sise- ja vilishindamine on vastastikkuses soltuvuses:

Sisehindamine vGtab arvesse vilishindamisel saadud tulemusi ning vice versa. 3

vOimalikku olukorda:

1.1. vélishindamine baseerub osaliselt sisehindamise kéigus tehtud otsustel, osaliselt

andmetel, mis périnevad edasisest infokogumisest

1.2. vélishindamine baseerub osaliselt sisechindamise kdigus tehtud otsustel, samal ajal

kui vélishindamisel antud hinnangud leiavad kasutamist sisehindamisel




27

1.3. vdlishindamine véljendub sisechindamisprotsessi Superviseerimises.

2. Sise- ja vilishindamine on eraldiseisvad:
Kumbki hindamisviis ei vOta arvesse alternatiivse hindamisviisi abil formuleeritud

otsustusi. 2 voimalikku olukorda:

2.1. Sise- ja vilishindamisel on laias laastus kattuv fookus, nad jagavad sarnaseid

eesmirke, kuid nende hindamisviiside lébiviimine toimub paralleelselt.

2.2. Sise- ja vilishindamisel on erinev fookus vdi sarnane fookus, kuid erinev

eesmaérk. Sise- ja vdlishindamine on komplementaarsed
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TABEL 4
Sise- ja vilishindamise suhe riigiti
Allikas: Eurydice 2004
Sise- ja vilishindamine eraldiseisvad Sise- ja villishindamine vastastikkuses soltuvuses
11 12. 2.1 2.3.
Earallee!ne komPIemen'Eaarne villishindamine baseerub villishindamine viljendub
lihenemine lihenemine osaliselt sisehindamisel tehtud sise-hindamisprotsessi
otsustel superviseerimises
2.2.
... & vice
DE,ES,PT,EE,CY EE, HU DK,FR,IE, versa.
SE,IS,LI, AT,IS
BEnI, SK LT,PL,RO,SI NL.UK.CZLV

Olukorda, kus sise- ja vilishindamine on tiksteisest eraldiseisvad (st kus inspektorite
poolt libiviidav hindamine ei ole otseselt seotud kooli sisehindamisega) on vdimalik
tdheldada kaheksa riigi puhul. (1.1.) Paralleelsete 1dhenemiste puhul on kiisimus eelkdige
sisehindamise siistemaatilisuses ja reguleerituses (nt Hispaania puhul ei ole sisechindamise
siisteem veel korralikult kdivitunud). (1.2.) Komplementaarsetest ldhenemistest on
pohjust radkida eelkdige siis, kui sise- ja vilishindamine eristuvad oma fookuse poolest —

nt keskendub iiks Oppetdd, teine kooli juhtimisega seonduvale (nt Ungari).

Sise- ja vilishindamise vastastikkune seotus avaldub eeskétt juhtudel, mil sisechindamisel
saadud tulemusi kasutatakse vilishindamise labiviimisel (2.1.). Kokku kasutatakse taolist
praktikat kiimnes riigis. Reeglina tutvub vélishindamist toimetav inspektor eelnevalt
koolist parema pildi saamiseks kooli sisehindamise materjalidega. Kooli sisehindamise
tulemusi kasutavad oma hindamistel ka kohalikud vdimuesindajad (nt Taanis, Rootsis,
Islandil, Leedus, Poolas). (2.2) Nelja riigi puhul saame kdneleda olukorrast, kus sise-
hindamise =~ dokumendid on  vilishindajate  jaoks  hindamise  ldbiviimisel
alusdokumentideks, ning kus vilishindamise tulemused omakorda vdetakse kasutusele
sisehindamise labiviimisel. (2.3) Viimasel juhul (Austria, Island) antakse valishindamise
kdigus hinnang sisehindamise protsessile. Sisehindamise kriteeriumid on neil juhtudel

paika pandud kooli poolt, protseduuriline pool on aga paika pandud riiklikul tasandil.
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3.6. Hindamiskriteeriumid

Raédkides erinevatest kriteeriumitest, millele vastavalt sise- ja vilishindamist 1dbi viiakse,
oleks ilmselt sobilik veelkord rohutada sise- ja vélishindamise protseduurilisi ning
metoodilisi erinevusi: kui vélishindamise peamiseks eesméirgiks on maksimaalselt
objektiivse hinnangu andmine, siis sisechindamise peamiseks eesmérgiks on muutuse

labiviimine, olukorra parandamine ldhtuvalt hetkeolukorra analiiiisist.

Uheks vdimaluseks saavutada vilishindamisel maksimaalne objektiivsus ning
vorreldavus, on tugineda koigile hindajatele iihisele kriteeriumite nimekirjale, mis on
vilja tootatud riiklikul tasandil. Viga detailsed standardid ja normatiivid on vélja
to6tatud Hollandis, Suurbritannias (Inglismaa, Sotimaa) samal ajal kui nt Hispaania ja
Leedu on jitnud vajalike kriteeriumide viljatootamise hindaja iilesandeks. Uldjuhul
arvestab vilishindamine lisaks eelnimetatud standarditele ka riiklikku / regionaalset
oppekava, erinevaid koolikorralduslikke seadusi, regulatsioone ja standardeid, kooli
hariduslikke eesmirke késitlevaid dokumente ning ka nt t6dohutust vms puudutavaid
materjale. Hindamise puhul keskendutakse kas hindamise eesmérkidele, tulemustele voi

hindamisprotsessile enesele (vt tabel 5).

TABEL 5
Vilishindamise tegevusulatus
Allikas: Eurydice 2004
Fookus
varieerub
soltuvalt
Hindamise juures keskendutakse eelkoige ~:
voimust
Protsessile ja protsessile tulemustele
tulemustele
Keskse/kérgeima | BEnlL,ES,FR,IE,NL, | EL, LU, SE2, DE, ES
haridusalase PT,UK,IS, LI, CZ, IS
voimuesindaja CY,EE LTRO, LV. Sl
SK '
ees
Hindaja Riiklik tasand UK (E/W, SC), IS, | EE, PL, HU, HU DK, SE, CZ
vastutav LT SK
Regionaalse PL AT
haridusamet




30

Enamik hindamissiisteemidest on huvitatud niihdsti tulemustest kui ka protsessist.
Protsessi- ja tulemustekeskne ldhenemine on saanud valdavaks alates 1980.-
1990.aastatest, mil koolide hindamisel hakati arvesse votma ka Opilaste tulemusi ning
sooritusi. (Uksnes Opilaste riiklike testide tulemustega rahuldub erandkorras siiski vaid

Ungari.)

Vilishindamisel —kasutatavad kriteeriumid varieeruvad riigiti  suures ulatuses.
Valdkonnad, mida arvesse vdetakse, on protsessiparameetrite puhul Oppimine ja
Opetamine, Opilaste toetamine, koolisisesed suhted, kooli juhtimisega seotud valdkonnad
jms. Tulemustele orienteeritud parameetrid keskenduvad Gpilaste erinevatele sooritustele,
kusjuures parameetrid voivad olla nii kvalitatiivsed kui kvantitatiivsed (sh kasutatakse

klassivaatlusi, Opilaste sotsiaalsete- ja kognitiivsete oskuste hindamist jms).

Opilaste tulemuste hindamisel kasutakse kaht erinevat lihenemist: esimese kohaselt
vorreldakse konkreetse kooli Opilaste tulemusi riikliku standardi, riigi keskmiste
tulemuste, Oppekavas kehtestatud nouete vms. Teise ldhenemise puhul vorreldakse
Opilaste tulemusi samuti standardiga, kuid arvesse voetakse ka konkreetse individuaalset
eripara (voimed, Opiedu varasematel aastatel, rahvus, sotsiaal-majanduslik taust jne),
mistdttu ~ standard ~ modifitseerub.  Paralleelselt  kasutatakse  eelkirjeldatud
standardiseerimisvotteid Portugalis ning Suurbritannias. Taoline ldhenemine annab
voimaluse vilja selgitada, milline on kooli panus (input, added value) konkreetse lapse

Opetamisel.

Sobivate hindamiskriteeriumide véljatootamine on eelduseks ka tulemusliku
sisehindamise labiviimiseks. Erinevus seisneb vaid selles, et hindamiskriteeriumite
véljatootamisel ldhtutakse konkreetse kooli vajadustest, hetkeolukorrast, eesmérkidest.
Kuna sisehindamine teenib suuresti kvaliteedi tdostmise ning kooli igakiilgse arengu
eesmirke, on oluline et kooli personal osaleks kriteeriumide véljatootamisel

maksimaalselt.
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4. Koolide hindamissiisteemide vordlus rahvusvaheliste haridusuuringute alusel:

kas koolide hindamissiisteemide ning opilaste tulemuste vahel on olemas seosed?

Suurte rahvusvaheliste haridusuuringute (PISA; TIMSS; PIRLS) tulemused on
jarjepidevalt tekitanud poleemikat koigis uuringutes osalenud riikides. Koolide
efektiivsuse, hariduse kvaliteedi, hariduspoliitiliste otsustuste jms iile otsustamisel on
meedia ning otsustajad sageli viidanud just rahvusvaheliste uuringute tulemustena
valminud paremusridadele uuringus osalenud riikidest, kus opilaste keskmised tulemused
ndivad andvat peamise objektiivse aluse otsustuste tegemiseks riikidevaheliste erinevuste
kohta. Taoliste iildistuste ning vordluste puhul tuleks silmas pidada, et Opilaste keskmiste
tulemuste variatiivsus riikidesiseses plaanis on sageli suurem kui riikidevahelises (vt nt
Haahr: 2005; Fucks & Woessmann: 2004 jt), mistdttu paljudel juhtudel oleks otstarbekam
ning informatiivsem keskenduda riigisisestele erinevustele.

Erinevate riikide haridussiisteemide efektiivsuse, hariduse kvaliteedi jms teemade
kisitlemisel valitseb maailmas silmatorkavalt “etnotsentristlik 1dhenemine” (vt Reynolds
2001:232): keskendutakse autoritele, juhtumitele, uuringutele Kkitsalt oma riigi /
keeleruumi piires, tdsiseltvoetavate vordlusuuringute osakaal on viike. Rahvusliku /
riikkliku  hariduspoliitika {imber toimuvates vaidlustes kasutatakse haruharva
rahvusvaheliste uuringute tulemusi (nt IEA voi TAEP), vordlused teiste riikidega on
enamasti lihtsustatud ega baseeru teaduslikel, detailsetel vordlustel ega aruteludel. Samal
ajal toimuvad paljudes riikides aktiivsed avalikud diskussioonid ja debatid hariduse
kvaliteedi, haridusstandardite, hariduse efektiivsuse jmt teemadel (nt USA, Suurbritannia,
Saksamaa, Rootsi, Jaapan, Korea jpt), paljudes riikides piiiitakse 1dbi viia erineva tasandi
haridusreforme ning vaieldakse erinevatel haridusalastel teemadel.

Jargnevalt piiiame selgitada, kas on tuvastatav seos riigis kasutusel oleva koolide
hindamissiisteemi ning rahvusvahelistest uuringutes osalenud dpilaste tulemuste edukuse
vO1 edutuse vahel.

Valik alljargnevalt esitatud riikidest baseerub vastavalt uurimisiilesandele iiksnes Opilaste
keskmiste tulemuste alusel koostatud pingereale ega vota sellisena arvesse
haridussiisteemide institutsionaalset moju Opilaste tulemustele. Et haridussiisteemi
institutsionaalne moju Opilaste tulemustele on oluline, tdendab aga nt fakt PISA

uuringust, mille kohaselt edukaimate riikide (nt Soome) Opilaste keskmiste tulemuste
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variatiivsus on riigisiseselt viga vdike (OECD keskmisena moodustas koguvariatiivsusest
riigisisene 36% vrdl Soome 5%). Opilaste kdrgete testitulemuste {iheks votmenditajaks
on tulemuste viike koolidevaheline variatiivsus riigisiseselt. (Haahr: 2005).

Samuti on oluline mérkida, et erinevate rahvusvaheliste uuringute tulemused ei ole
tiheselt vorreldavad — uuringud erinevad metodoloogia ja ldhenemisnurga poolest
(TIMSS baseerub koigi uuringus osalenud riikide Oppekavade alusel véljatootatud
materjalil; PISA uuringumaterjalid ldhtuvad nende oskuste ja teadmiste hindamisest,
mida uurijate hinnangul peetakse médravaks kaasaegses iihiskonnas osalemiseks ja
toimetulekuks). Samuti erinevad uuringud neis osalenud riikide, Opilaste vanuselise

struktuuri ning hulga poolest.

4.1. Vorreldavate riikide valikul kasutatud uuringud

PISA (The Programmme for International Student Assessment, OECD projekt) hindab
oOpilaste (funktsionaalset) lugemisoskust, matemaatilist ja (loodus)teaduslikku kirjaoskust,
probleemilahendamisoskust. Uuringus osalevad 15-aastased Opilased. Esimene uuring
viidi 14bi aastal 2000 43. riigis, 2003. aastal oli osalejaid 41, 2006. aastal 58. Uuringus
osalenud Opilaste arv on riigiti olnud 4500 kuni 10 000.

TIMSS (the Trends in International Mathematics and Science Skills, IEA projekt)
moddab Opilaste matemaatilisi ning loodusteaduslikke teadmisi. Uuringud on toimunud
1995. aastal (42 riiki, uuringus osalesid 4., 8. klasside Opilased), 1999. aastal (38 riiki,
8.klasside Gpilased), 2003. aastal (51 riiki, 4. ja 8. klassid).

PIRLS (The Progress in International reading Literacy Study, IEA projekt) mododab 5-
aastase intervalliga 4. klassi Opilaste lugemisoskust. 2001. aastal osales 41 riiki, 2006.

aastal 50 riiki.

Seniavaldatud uurimuste tulemusi analiiiisides on vdimalik teha kokkuvote testide
tulemustest ajavahemikus 1995-2006. Vaatluse alla tulevad PISA, PIRLS ja TIMSS-i
tulemused, mis kajastavad erinevate riikide Opilaste lugemisoskust (PISA 2000, 2003 ja

2006) ning teadmisi matemaatikast ja loodusteadustest (PISA 2000, 2003 ja 2006 ning
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TIMSS 1995, 1999 ja 2003). Sarnase vordleva iilevaate avaldas 8. klassi dpilaste

tulemusi analiiiisides 2006. aastal ka NCEE. Jirjestades nimetatud uuringute tulemused
ilmneb, et kdigis kolmes valdkonnas olid aastate 15ikes edukaimad Korea, Hongkong,
Soome, Jaapan, Holland. Edurivi tagumises otsas platseeruvad Tiirgi, Kreeka, USA,
Portugal, Itaalia. Huvipakkuv on ka tdsiasi, et mainitud ajavahemikus (1995-2003) on
Opilaste tulemuste paranemine ilmne paremusjérjestuse keskosas paikneva Liti puhul
(PISA 2000 vrdl PISA 2003) — arvatavalt tdnu ulatuslikele haridusreformidele (1999).
OECD keskmise tulemuse on aastate 1oikes saavutanud nt TSehhi, Ungari, Norra ja
Saksamaa. Lisas 3 on toodud tabel néditamaks, millistest uuringutest millised riigid

aastate 10ikes osa on votnud, uurimuste tulemused riigiti vt http://nces.ed.gov/timss/,

http://www.pisa.oecd.orq, http://nces.ed.qgov/surveys/pirls/.

Vaata ka lisa 4, kuidas suhestub erinev sisehindamise siisteem véljunditega.

4.2. Uldiseid seaduspirasusi

Analiitisides riikide tulemusi on loomulikult piiiitud leida erinevaid iildiseid seoseid ning
seaduspdrasusi rahvusvaheliste uuringute tulemuste ning mitmete sotsiaal-majanduslike
ja koolikorralduslike aspektide vahel. (1) Uks sagedamini mainitud seaduspirasustest
kinnitab, et Opilaste tulemused on iildjuhul paremad joukamate (vrdl OECD keskmine)
ritkkide puhul. (On siiski oluline rohutada, et tegemist ei ole deterministliku seosega —
seda kinnitab nt Korea ndide, samuti tiksikud edurivi 16pus olevad riigid, nt USA.) (2)
Teiseks ilmneb taustainformatsioonina kogutud Opilase sotsiaalset tausta puudutavate
andmete ja uuringutulemuste vaheliste seoste uurimisel, et Opilaste tulemuste ning nende
perekondliku tausta (vanemate amet, haridus jne), samuti individuaalsete omaduste
(enesekindlus, motiveeritus, Opistiilid etc) vahel on tugev seos. Samas on tihelepanu
dratanud seaduspéra, mille kohaselt rahvusvahelistes uuringutes stabiilset edu kogenud
riikide (so Aasia riigid - Hongkong, Jaapan, Korea - ning Soome) puhul avaldab Gpilase
individuaalne sotsiaal-majanduslikud taust tema tulemustele koige vdiksemat moju. (3)
Kolmas sagedamini rohutatud seos puudutab koolikorraldust ning niitab, et Opilaste
tulemused on statistiliselt olulisel maaral paremad riikides, kus kasutatakse riiklikke
eksameid ja riiklikult koostatud kooli eelarvet, kuid kooli autonoomia on suur Opikute ja
Opetajate kaadri valikul (vt nt Fuchs, Woessmann (2004), PISA uuringutulemuste

analiilis).


http://nces.ed.gov/timss/
http://www.pisa.oecd.org/
http://nces.ed.gov/surveys/pirls/
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4.3. Edukamad riigid
Rahvusvahelistes uuringutes on aastate 10ikes edukaimaks osutunud just Ida-Aasia riigid
—Korea, Jaapan, Hongkong - kellega suudavad tulemustes konkureerida vaid Soome ja

Madalmaad.

4.3.1. Korea Vabariik

Mirksonad:

tsentraliseeritus, monoliitsus, standardiseeritus, vdistluslikkus, puudulik tagasiside
Opetamisprotsessile, hindamisstandardite puudumine koolide tegevuse / arengu
hindamiseks, iiletildine “hariduspalavik”, voidujooks iilikooli paddsemiseks, eradpetajate
abi viljaspool koolitunde, vanemate suured (era)investeeringud laste haridusse,

traditsiooniliste vadrtuste / vadrtuskasvatuse rohutamine

Aasia haridussiisteemid on oma koolikorralduslikes aspektides, vddrtushinnangutes ning
rohuasetustes sedavord erinevad lddnelik — euroopalikest, et sarnase metoodikaga
analiiiisi asemele kujuneb pigem kirjeldus, erinevuste védljatoomine ning rohutamine.
Korea on pohjalikumaks késitlemiseks valitud paremusjirjestuse pohjal, iildistatult voib
viita, et Korea ning Jaapani hariduse tugevused ja ndrkused on suurel mééral kattuvad.
Teatud mottes erandiks on kolmas silmapaistvate tulemustega Ida-Aasia riik, Hongkong.
Sealne haridus omab pikaajalist kokkupuudet briti haridussiisteemiga ning on sellest
tugevasti mojutatud, kuid huvitaval kombel ei eristu Hongkong rahvusvaheliste
haridusuuringute, uuringute taustaandmete analiiiisi vm sekundaarsete andmete analiiiisi
tulemuste poolest teistest eelnimetatud lda-Aasia riikidest (vt Haahr (2005), Fuchs &
Woessmann (2004), Schleicher (2005), Brown Ruzzi (2006)) - see aga on omaette

uurimisteema.

4.3.1.1. Uldiseloomustus

Korea hariduse tase on vidhemasti rahvusvaheliste haridusuuringute kohaselt korgeim

maailmas, kusjuures antud positsioon on saavutatud viimase 60. aastaga, mil Korea
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Vabariigi haridus on libi teinud himmastava transformatsiooni.” Korea hariduslik ning
majanduslik areng on seda himmastavam, et tegemist on olnud piisiva ning egalitaarse,
sotsiaalsele vordsusele suunatud muutusega. Korea Vabariigi jaoks on investeeringud
inimkapitali tiheks tipp-prioriteediks, haridussektoris tegutsevad aktiivselt nii riik kui
erasektor: haridusele kulutatakse ca 10% SKP-st, markimisvddrsed on vanemate
investeeringud laste haridusse — 2005. a. moodustasid vanemate poolt makstud summad

42,2% haridusse investeeritud kogusummast.®

Korea hariduse eduloo taga on suuresti korealaste obssessiivne suhtumine haridusse ning
selle omandamisse (vt Lee 2002, Seth 2002). Vaidujooks iilikooli saamise nimel algab
eelkoolieas, keskkoolieas kulub Opilastel dppetdd peale uuringute kohaselt ligemale 17-
18 tundi 60pédevas (Lee 2002:7). Vanemad toetavad oma lapsi koikvoimalikul moel,
haridus mdjutab tugevasti kogu sotsiaalset elu. Adrmiselt suureks stressi allikaks on
sisseastumiseksamid iilikooli, mis on tdiel médral riiklikult juhitud ning milliste
toimumise ajal haarab tervet tiihiskonda nn ‘“hariduspalavik” (kyoyuk yolgi) voi
“cksamimaania”. Ei ole harvad juhul, mil Korea keskkoolilopetajad sooritavad kehvade
eksamitulemuste tottu suitsiidi, 33% pohi- ja keskkoolidpilastest on stressi ja

depressiooni tdttu kaalunud enesetapu sooritamist (Kim & Hanam 2004).*

4.3.1.2. Haridussiisteem

Korea haridussiisteem on vdga monoliitne ning monopoolne. Sisuliselt koiki hariduse
aspekte  kontrollib  haridusministeerium. Haridus on tugevalt tsentraliseeritud,
kontrollitud, reguleeritud: koigil kooliastmetel — Opitakse ja Opetatakse riiklikult

valjatootatud Oppematerjalide ning riiklikult paikapandud Oppekava — ja plaanide jérgi;

? Jaapani kolonisatsiooni 1dppedes 1945. aastal oli enamik tiiskasvanud korealastest kirjaoskamatud ning
kdigest 5% elanikkonnast omas enamat algharidusest; ténaseks pédevaks on sisuliselt kodik korealased
kirjaoskajad, 90% Opilastest 10petab keskkooli, iilikoolis dppivate noorte hulk vastavas vanuserithmas on
suurem, kui enamikus Euroopa riikides

¥Vt Lee, C.J. The Decelopment of Education in Korea. Background paper for the East Asia Study Tour for
Senior African Education Policy Makers Organized by World Bank on June 19-23, 2006.
http://english.moe.go.kr,

* Analiiiisides rahvusvaheliste haridusuuringute tulemusi viidavad ka Haahr jt (2005), et vastukaaluks iile
keskmise korgetele ainealastele tulemustele on Korea (ning teiste ddrmuslikult voistluslike aasia
haridussiisteemide — Jaapan, Hongkong) Opilaste tulemused tugevasti allpool keskmist niitajates, mis
iseloomustavad Opilaste (sisemist)motivatsioon, ainealast huvi, seotust kooliga (kuuluvus). Keskmisest
kdrgemad on drevusenditajad, samuti on korge rahulolematus kooli suutlikkusega valmistada Opilasi ette
iseseisvaks tdiskasvanueluks.
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tilemineku-, sisseastumis- ja 16pueksamid on riiklikud. Riiklike koolide dpetajate hulgas

toimub kohustuslik rotatsioon iga 3-5 aasta jarel, opetajate palgad on riiklikult méaratud,
samuti nagu on riiklikule kontrollile allutatud koolide juhtimine ja rahastamine.
Rotatsiooni aluseks ei ole Opetajate t66 tulemused — tdhelepanu Opetajate t66 hindamise
vOi analiiisimise vajadusele juhitakse alles 1994. aastal algatatud haridusreformi kdigus.
Tugevale tsentraliseeritusele vaatamata puudub Korea koolides kvaliteedikontroll ning
iihtsed standardid koolide efektiivsuse mootmiseks. Lisaks haridusministeeriumile (ingl.
The Ministry of Education and Human Resources Development)® on Koreas olemas ka
kohalikud haridusametid, mis moodustati 1991. aastal ning mille iilesandeks on otsustada
peaasjalikult kohaliku tasandi rahaeralduste iile. Alates 1994. aastast on Korea haridus
pliielnud suurema detsentraliseerituse suunas, kuid protsessid kulgevad erinevatel

pohjustel viga aeglaselt.

Alg-, pdhi- ja keskharidus on Koreas tasuta riiklikes ning tasuline erakoolides. Kuna
riiklik kontroll (sh dppemaksude osas) on véga tugev, ei ole ka erakoolide vahel sisulist
konkurentsi. Riiklikesse keskkoolidesse (kuni aastani 2002 ka erakoolidesse) maidratakse
opilased riiklikul tasandil paikapandud siisteemi kohaselt: arvuti abil ja juhuslikkuse
printsiibil, st ei koolidel ega Opilastel ei ole mingisugust (elementaarsetki)
valikuvOimalust; puudub konkurents koolide vahel, samuti ei voimalda taoline siisteem
tekitada tasemeriihmi vims. Hariduse mitmekesisus on véga viike, dpilase individuaalsuse

kui sellisega Korea haridussiisteem ei tegele.

Viidetavalt on tekkinud olukord, kus pohi- ja keskhariduse osas on Opilaste iseseisval
t60l tohutult suur osakaal ning tegelik Opetamine ei toimu mitte koolis vaid viljaspool
seda (Lee 2002, Kim & Lee 2002). Keskkoolilopetajatest ei kasuta vaid iiksikud
koolivédlist akadeemilist abi, so vanemate poolt palgatud eradpetajaid, (eksamiks)
ettevalmistusrithmi (nn hakwon) vms. Otseselt koolis toimuvasse sekkuvad vanemad

minimaalselt. 1995. aastal haridusministeeriumi poolt I&biviidud uuringute kohaselt oli

® The Ministry of Education and Human Resources Development is the government body responsible for
the formulation and implementation of policies related to academic activities, sciences and public
education. the Ministry plans and coordinates educational policies, formulates policies that govern the
primary, secondary and higher educational institutes, publishes and approves text-books, provides
administrative and financial support for all levels of the school system, supports local education offices and
national universities, operates the teacher training system and is responsible for overseeing lifelong
education and developing human resource policies. (Allikas: http://english.moe.go.kr.)
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siiski 77,4 % vanematest veendunud, et haridussiisteemi efektiivsus, isedranis Opetajate
tegevuse hindamine, vajavad reformimist.’

2007. aasta alguseks on joutud nii kaugele, et on kéivitatud pilootprojekt koolide
hindamissiisteemide viljatootamiseks. Kokkuvotted tehakse 2007.a. 10pul. Eesmérgiks
luua koolide tegevuse hindamiseks iilemaaliselt tihtsed standardid, mis keskenduvad
Opetajate tegevuse (tulemuslikkuse) hindamisele. Eeskidtt piiiitakse vélja tootada
mitmetahuline hindamissiisteem, mis haaraks enesehindamise korval ka tagasisidet

Opilastelt ja lapsevanematelt.
4.3.1.3. Koolide hindamine

Korea, aga sarnaselt ka teiste Ida-Aasia maade haridussiisteemides, puuduvad seni selgelt
reguleeritud meetmed hariduse kvaliteedi erinevate aspektide mdotmiseks. Haridus on
tthiskonnas véga korgelt vidirtustatud, selgelt tulemustele orienteeritud, monoliitne ja
hariduslikku mitmekesisust eitav ja Opilaste individuaalseid erivajadusi eirav. Keskse
vOimuga haridusministeeriumi “sdddab” koolidele sisse Oppeprogrammi, Opetamiseks
vajalikud vahendid, komplekteerib Gpetajate ja Oppijate grupid ning ootab Oppimis-ja
dpetamisprotsessi vastu huvi tundmata viljundit: riiklike eksamite tulemusi. Opetamise
protsessi, Opetajate tegevuse hindamise ja analiilisimise, Opilaste individuaalsete
isedrasuste ja vajaduse arvestamisse vms ministeerium ega kohaliku tasandi haridusamet
ei sekku. Korea koolides puudub tiielikult sisehindamine, vélishindamine piirdub
peamiselt kontrolliga kooli-ja kaadrijuhtimise, samuti finantskiisimuste iile. Vastutus
koolipidamise eest lasub tdiel miiral riigil, kooli autonoomsus on viga viike. Oppetdd
efektiivsuse mdotmiseks kasutatakse vaid riiklikke eksameid, dpetajatel puudub kohustus
oma tegevust analiilisida ning sellest nii haridusametnikele kui koolikogukondlikele
sidusgruppidele aru anda. Lapsevanemate jt potentsiaalselt koolikogukonda kuuluvate
gruppidega koolil koost66 puudub. Tagasisidet Opetamisprotsessi kohta ei koguta ka
Opilastelt. Sisuliselt puudub teadmine selle kohta, kuidas on Korea dpilased omandanud
teadmised, millega nad hiilgavad rahvusvahelistes haridusuuringutes, ning kui suur on

heade tulemuste saavutamisel tasulise koolivélise hariduse / dppetegevuse osakaal.

® Vt Recent Developments in Korea’s Teacher Policy Measures to Improve the Quality of
SchoolEducation., http://english.moe.go.kr



http://english.moe.go.kr/

38
4.3.1.4. Kokkuvote

Hinnangu andmine Korea, laiemalt rahvusvahelistes haridusuuringutes edukaimate lda-
Aasia riikidena silma paistnud riikide haridusele, on keerukas: iihelt poolt nditavad
korged rahvusvaheliste uuringute tulemused efektiivset haridussiisteemi, teisalt on nii
akadeemilistes ringkondades kui iihiskonnas tervikuna kuulda kriitikat hariduses
valitseva iiliagressiivse vdistluslikkuse, monoliitse tsentraliseerituse, kvaliteedikontrolli
puudumise, koolide efektiivsuse mddtmiseks vajalike mddtvahendite ja iihtse siisteemi
puudumise ning ebaiihtlase taseme iile erinevates kooliastmetes. Viimastel aastatel on nii
Koreas kui Jaapanis’ kiivitunud haridusreformid, mille iihe suunana loodetakse vilja
tootada efektiivne ileriigiline kvaliteedikontrolli siisteem ning vdhendada erinevatele
ithiskondlikele vajadustele mittevastava tsentraliseerituse osatdhtsust haridussiisteemis.

Pisut erinev on olukord Hongkongi hariduses, kus briti haridussiisteemi formaalne
tilesehitus (sh ka kvaliteedikontrolli vajalikkuse rohutamine ning vastava silisteemi
olemasolu) kombineerub aasiapdrane voistluslikkuse, tugeva distsipliini ning
traditsiooniliste véirtuste rohutamisega. Hongkongi hariduse liigse voistluslikkuse,
tulemusele (vs protsessile) orienteerituse ning Opilaste iilisuurte dppekoormuste teema
aktualiseerus teravalt juba 1980. aastate lopus. 2000. aastal kéivitusid ulatuslikud
reformid Oppekava, koolide hindamise siisteemi ning tasulise hariduse muutmiseks ja
tohustamiseks. Tdnasel pédeval, mil Suurbritannia poliitiline ja kultuuriline mdju on
Hongkongis taandumas, liigub haridussiisteem kursil, mis {ihtlustab teatud aspekte Hiina

emamaaga (nt kooliaastate arv kooliastmeti jms).2

" Ulatuslikud reformid viidi labi 2000-2001 a. “XXI sajandi haridusreformi” — nime all (Education Reform
Plan for the 21% Century), vt http://www.mext.go.jp
8 vt http://www.emb.gov.hk/default.aspx
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4.3.2. Soome Vabariik

Marksonad
vordsed haridusvdimalused, elukestev Ope, vahene tsentraliseeritus, kooli ja kohaliku
omavalitsuse autonoomia, hindamise aluseks koolide sisehindamine, suur riigisisene

varieeruvus haridusasutuste vahel, vdike riigisisene varieeruvus opilaste tulemuste vahel

(voimalik valik sobiva koolitiilibi vahel)

4.3.2.1. Uldiseloomustus

Soome Opilaste tulemused rahvusvahelistes uuringutes on tekitanud palju kdneainet ning
muutnud vordsete haridusvdimaluste tagamise idee paljuski kvaliteetse, hea hariduse
siinoniiiimiks. Ule 30 aasta kestnud hariduslike uuenduste eesmirgiks on olnud vordsete

voimaluste tagamine kdigile dppijatele ning elukestva dppe pdhimdtte juurutamine.

Soomlaste strateegia hariduse kvaliteedi parandamiseks vOrdsete vOimaluste ldbi, et
seeldbi minimiseerida madalaid Gpitulemusi ning suurt varieeruvust Opilaste tulemustes
baseerub lihtsal ideel: koigil Oppijatel peab olema vdimalus saada hea, koigile
kvaliteedistandarditele vastav haridus oma kodukohas. Riiklikul tasandil tihendas see
eelkdige koolivorgu korrastamist ning korgelt kvalifitseeritud Opetajate suunamist

koigisse riigi koolidesse.

Hariduse hindamisele haridussiisteemi koigil tasanditel pooratakse Soomes véga suurt
tahtsust — keskne on mote, et just tagasiside ning hindamine vdimaldavad koigil
haridustasemetel parandada Sppimise ning dpetamise taset. Laiahaardeliste reformidega
kaasnes Soomes just 1970.-1980. aastatel vdga tugev tsentraalne planeerimine ning
kontroll, seda isedranis Oppekava puudutavas. Tsentraliseeritud / riiklikku hariduslikku
jarelevalvet Soome hariduses védhendati drastiliselt 1990. aastatel, mil koolidele ning

kohalikule omavalitsusele anti oluliselt suurem otsustamis- ja sonadigus.
4.3.2.2. Koolide hindamine

1990.aastatel vilja tootatud uus koolide hindamise siisteem keskendub nii sise- Kuli
vélishindamisel haridustulemuste hindamisele ning seeldbi nende parandamisele. Kolm

aspekti, mida jdlgitakse, on hariduse kéttesaadavus ja efektiivne korraldatus, rahaliste
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vahendite kasutamine ning Oppetegevuse tdhusus. Kooli (kogu personali) kohustus on
jélgida antava hariduse kvaliteeti ning tohusust enesehindamise ning vilishindamises
osalemise kaudu. Inspektorite tegevuse kaudu toimiv koolide hindamine kaotati 1990.

aastatel

JOONIS 8
Koolide hindamine Soome haridussiisteemis®

Allikas: Eurydice, 2004

CENTRAL STATE
e
[PROVIDER ]
|
*
| Headteacher | .
! 9
| Teachers | SCHOOL

FN%I

Korgeimaks haridusalaseks voimuks ja vastutajaks Soomes on haridusministeerium,

mille juures puudub eraldi liksus hariduse kvaliteedi hindamiseks. Kdige tildisemalt viib
haridusministeerium ellu hariduspoliitilisi otsuseid, jdlgides niiteks haridusreformide
elluviimist ning tulemusi. Oluliseks prioriteediks on ka vordsete haridusvoimaluste

tagatuse hindamine.

2003. aastal haridusministeeriumi juurde loodud Hariduse hindamise ndukogu planeerib,
koordineerib ning arendab hariduse hindamist riiklikul tasandil. Puudub {ihtne plaan voi
siisteem, mille kohaselt teatud graafiku alusel koiki koole regulaarselt riiklikul tasandil

hinnataks. Regulaarselt kogutakse iga-aastast informatsiooni Opilaste tulemuste kohta.

® Joonise voti vt LISA 3
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Riiklikul tasandil tegeletakse iihest kiiljest haridusasutuste ja pedagoogide toetamisega

pidevates haridusreformides ja —uuendustes. Teise olulise iilesandena kogutakse ja
edastatakse usaldusvddrset ja kaasajastatud informatsiooni haridusasutuste ja
haridusstisteemi funktsionaalsuse ja t60 tulemuste kohta. Riiklik hindamistasand hdlmab
kolme pdhivaldkonda: Oppeprotsessi tulemuste analiilis ja tagasiside; indikaatorite
véljatootamine; erinevad situatsioonilised vOi temaatilised hindamisprojektid. Riiklik
hindamine annab vodimaluse rahvusvahelisteks vordlusteks, samuti tuleviku
planeerimiseks. Hindamisprotsess ise on ldbipaistev — hinnatavatel on olemas tiielik
tilevaade hindamiskriteeriumitest, hinnatavatel on 0digus esitada omi seisukohti ning
pohjendusi kogu hindamisprotsessi viltel ning tulemuste analiilisil, hindamise tulemused,
metoodika ja materjalid avalikustatakse tdiel mééral - ning toimub koostd0s erinevate

huvigruppidega. Oluline on dpilaste osalemine.

Nagu eelpool nimetatud, on oluline kohaliku tasandi osa. Regionaalselt on Soome
jaotatud 6 ladniks, lddnivalitsuste juures on olemas spetsiaalne hariduse- ja kultuuri
osakond. Antud tasandi tlilesandeks on hinnata regionaalsete haridusasutuste vorgu t66d
ja toimimist tervikuna; vahendada infot kohaliku ja riikliku tasandi vahel ja tagada

riiklikuks iiletildiseks hindamiseks vajalik informatsioon.

Kohaliku omavalitsuse (kokku 432) tasandil on vdimudel védhemalt iiks
hariduskiisimustega tegelev komitee. Just kohaliku omavalitsuse kohustuseks on tagada
igale tema piirides elavale lapsele kvaliteetne haridus. Kohaliku omavalitsuse autonoomia
on kiillaltki suur: paljud hariduslikud vdimalused ja lahendused on riiklikul tasandil lahti
kirjutamata, kohalik omavalitsus rakendab nii 6elda kliendile orienteeritud 1dhenemist ja
organiseerib hariduselu reaalsetest, lokaalsetest vajadustest ldhtuvalt. Seega: kui Soome
Opilaste tulemused on vdga homogeensed, siis haridusasutused ise on diferentseerunud
ning pakuvad Opilastele védga erinevaid vdimalusi. Hindamine kohaliku omavalitsuse
tasandil keskendub hariduse kittesaadavusele, rahaliste vahendite kasutamisele, kohaliku

tasandi hariduslike eesmérkide teostumisele, erinevustele haridusasutuste vahel jms.
4.3.2.3. Kokkuvote

Soome Opilaste héid tulemusi on pdhjendatud eelkdige sellega, et Soome on suutnud luua
koigi oma Opilaste jaoks vordsed haridusvoimalused. On siiski veel rida aspekte, mida
rohutatakse (Haahr 2005:196) — lisaks juba mainitud kvaliteedilt vordsete
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haridusvdimaluste loomisele ning seeldbi madalate dpitulemuste véltimisele orienteeritud
kooli pohimotetele (1) ka Soome Opilaste suur huvi lugemise vastu (2), thtluskooli
pohimotted (3), Opetajate korge staatus (3), koigi Oigus spetsiaalsele haridusele voi

individuaalsuse arvestamine (4), 6ppekava paindlikkus (5), kultuuriline homogeensus (6).

Kindlasti on edu taga ka haridustootajate teadlik suhtumine oma tegevuse analiiiisimisele,
tagasiside saamisele. Riik koordineerib koolide hindamist vaid iildisel tasandil, reaalse
t60 teeb dra kool ning kohalik omavalitsus, kelle kohustuseks ning vabaduseks on
kujundada kool vastavaks piirkonna ning &pilaskontingendi vajadustele. Kuna kooli ning
kohaliku omavalitsuse autonoomia on suur, on nii kohalik omavalitsus, kool kui ka
kohalik kogukond tugevasti motiveeritud toimuvat analiiisima ning vajadustele vastavaks
kohandama — parandama. Loomulikult on vdga oluline ka riiklikul tasandil toimuv teadlik
arendust60, mis muuhulgas tegeleb informatsiooni kogumise ning analiilisimisega ning

votab arvesse ka rahvusvahelist kogemust.

Paradoksaalsel kombel kuuluvad rahvusvaheliste haridusuuringute absoluutsesse tippu
viaga erineva hariduselu Kkorraldusega riigid: kui Ida-Aasia riikide koolid on
tsentraliseeritud, monoliitsed, {ihetaolised, siis Soome kool on paindlik, kohalikust
vajadusest tugevasti mdjutatud, autonoomne. Kui esimesel juhul allub suuresti kogu
hariduselu riiklikule kontrollile, siis teisel juhul ldhtub kool piirkondlikust vajadusest
ning konkreetse Opilaskontingendi eripirast. Uks pdhjus, miks iseenesest paljus
vastandlikud koolitiilibid on andnud oma Opilastele aga voimaluse heade tulemuste
saavutamiseks rahvusvahelisel areenil, on egalitaarsus, vordsete véimaluste
garanteerimine ning iihtlaselt korgete tulemuste taotlemine.'’ Eesmiirk on sarnane —

kuigi meetodid eesmérgi saavutamiseks on teatud mottes lausa vastandlikud..

19 Rahvusvaheliste uuringute tulemused niitavad, et nii Soome, Korea, Jaapan, Hongkong kui ka Holland
eristuvad tdesti sellepoolest, et nende Opilaste tulemused varieeruvad véga vihe, st dpilaste teadmiste tase
riigisiseselt on iihtlane.
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4.4. Keskmiste tulemustega riigid

4.4.1. Saksamaa
Mirksonad

Viike riigisisene varieeruvus haridusasutuste vahel, suur riigisisene varieeruvus Opilaste
tulemuste vahel, koolide vidhene autonoomsus, ebatihtlane siisteem koolide hindamiseks,

reformid, vilishindamise domineerimine sisehindamise iile

4.4.1.1. Uldiseloomustus

Rahvusvahelised haridusuuringud ning Saksamaa keskpiraste tulemuste teema on saksa
pressis ning akadeemilistes ringkondades tekitanud palju poleemikat. Tulemused ei ole
olnud sedavord head, kui loodeti — OECD keskmised. Muudatusi saksa hariduselus on

viimase paarikiimne aasta jooksul olnud hulganisti ning reformid jatkuvad.

Saksamaa haridussiisteemi iseloomustades tuleks esmalt nimetada aastaarvu 1990, mil
kaks seni eraldiseisnud siisteemi liideti tiheks tervikuks. Fundamentaalsete muutuste ajal
oli iiheks voOtmevaldkonnaks ka hariduse kvaliteedi tagamine ja tdstmine. Saksa
haridussiisteem on muutumas poliitilistel ja administratiivsetel regulatsioonidel
baseeruvast sisendikesksest silisteemist viljundikeskseks silisteemiks. Peamiseks
véiljundiks, mida jilgitakse ning hinnatakse, on koigi liidumaade jaoks kehtivad
hariduslikud standardid, samuti kohustuslikud (al 2003) haridusraportid. Vastavust
hariduslikele standarditele hindab Institut zur Qulititsentwicklung im Bildungswesen
(IQB), 2004. aastal loodud sdltumatu teadusinstituut. Lisaks hariduse kvaliteedi tdstmise
ning hindamise temaatikale on tdhelepanu all ka pedagoogide professionaalsuse teema,

samuti kutse — ja korgharidusega seonduv.

Kuigi Saksamaa 16 liidumaad on paljuski autonoomsed, on hariduskiisimustes suurim
otsustaja siiski riik: koolististeem kui selline kuulub riikliku supervisiooni alla. Riigi ning
liildumaade vaheliste arutelude jaoks on vdimalik kokku kutsuda kutsutakse terve rida

erinevaid komiteesid ning koostodkodasid.

Koigil liidumaadel on omad haridusministeeriumid voi -ametkonnad, kes on oma

tegevuses kiillaltki autonoomsed, seda nii seadusandlikus, administratiivses kui
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poliitilises plaanis. Liidumaade haridusministeeriumite haldusalasse kuulub néiteks
Oppekava viljatootamine, koolivorgu t66 korraldamine, koik tdiskasvanu- ja

kutsehariduse puutuv jms. Koolide autonoomsus seevastu on kiillaltki viike.

4.4.1.2. Koolide hindamine

Debatt haridussiisteemi hindamise vajaduse iile, so organisatsioonilise struktuuri,
Oppimis- ja Opetamisprotsesside jne algas Saksamaal 1980.aastate 16pul ehk tunduvalt
hiljem, kui teistes Euroopa riikides. Nii voibki delda, et Saksamaa kvaliteedijuhtimise
stisteem ei ole veel vilja kujundatud. Siiski toimib riikliku ja regionaalse tasandi
jéarelevalve iildhariduskoolides, riiklik statistikaamet koos lildumaade vastavate
statistikabliroodega kogub statistilisi andmeid, haridusuuringutega tegelevad spetsialistid
nii riiklikul- kui regionaalsel tasandil jne.

JOONIS 9

Koolide hindamine Saksamaa haridussiisteemis
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Koolide hindamisel on Saksamaal formaalselt vottes kolm aspekti: seadusandlust

puudutav supervisioon, akadeemiline supervisioon (Oppetdd ning dpetamisega seonduv),
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personali ndustamine. Tegemist on vilishindamisel baseeruva hindamisega. Vaid monel

uksikul liidumaal on sisehindamine kui selline muudetud kohustuslikuks.

Sisehindamise aluseks on Schulprogramm, haridusstandardeid ning Opetamise
standardeid maédratlev dokument. Enamikus liidumaades kasutatakse endiselt
traditsioonilist ldhenemist (Schulaufsicht) koolide hindamisele ega vaadelda kooli kui
tervikut. Rohk on Opetamisprotsesside hindamisel, monikord ka Opilaste hindamisel.
Koolide hindamise tdpsed aspektid erinevad liidumaati iisna tugevasti — teatud
liildumaades hinnatakse nii protsesse kui tulemusi, teatud liidumaades aga {iiksnes
protsessi. Inspektorid koostavad hindamistulemuste pdhjal raporti, ning ildise
veendumuse kohaselt ei mdju hindamistulemuste avalikustamine ning koolide
jérjestamine histi - seetdttu koolide hindamistulemusi ei avalikustata ning diskussioone ei
tekitata.

Samas on Saksamaa haridussiisteem iiks tugevamini diferentseeritud haridussiisteeme
Euroopas ning maailmas (vt Haahr 2005:147) — skaala teises otsas paiknevad niiteks
Pohjamaad. Saksamaa Opilaste tulemusi mojutab vdga tugevasti nende sotsiaal-
majanduslik taust, samuti rahvus. Seega ei ole Saksamaa haridus just kdige egalitaarsem
ega paku ilmselt koigile Opilastele vordseid vdimalusi. Suuresti on selle taga Saksa
haridussiisteemis levinud varane Opilaste diferentseerimine — esimene valik tehakse
Opilaste seas peale nende 10-aastaseks saamist. Tingituna viikesest autonoomsusest ei
suuda koolid ilmselt tagada koigile Opilastele sobivaid tingimusi, vdga viike on kohaliku

kogukonna roll hariduseluliste otsustuste vastuvotmisel.
4.4.1.3. Kokkuvote

Saksamaa hariduse tase vastab rahvusvaheliste uuringute jargi OECD keskmisele —
sakslased ise ndevad siin vajadust haridussiisteemi oluliselt tdhusamaks muuta. Saksa
haridussiisteemi suurimaks puuduseks on tema suur diferentseeritus — opilaste tase on
véga erinev, Opilaste tulemused eristuvad selgesti nende sotsiaal-majandusliku tausta ning
koolitiiiibi jargi. Taseme {ihtlustamiseks on kehtestatud iihtsed haridusstandardid iile kogu
riigi ning antud hariduse kvaliteedi hindamine riiklikust ning regionaalsest haridusametist
sOltumatu institutsiooni kétte. Saksamaa kool vajab ilmselt kdige enam suuremat

autonoomsust, otsustamisdigust, mis lubaks tal vastata paremini Opilaste ning kohaliku
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kogukonna vajadustele ja iseédrasustele. Kindlasti ei anna praegu paljudes liidumaa
koolides kasutusel olev hindamissiisteem koolidele piisavalt tagasisidet. Uleminek
valishindamiselt sisehindamisele annaks koolile kahtlemata voimalusi oma tugevusi ning

norkusi paremini tundma oppida.

4.4.2. Lati

Mirksonad

reformide tulemuslikkus, autonoomsuse kasv, iileminek vilishindamisel baseeruvalt
hindamissiisteemilt sisechindamisel pohinevale siisteemile, dpitulemuste varieeruvuse

vihenemine riigisiseselt

4.4.2.1. Uldiseloomustus

Lati (ning tema korval ka Poola) on rahvusvaheliste haridusuuringute kontekstis
suurepdrane ndide sellest, kuidas haridusreformid (institutsionaalsed reformid, millele
lisanduvad Oppimise ja Opetamise sisu ning vormi muutused) parandavad oluliselt
Opilaste konkurentsivoimet rahvusvahelises plaanis. Isedranis kujukas on see PISA 2000
ja 2003 aasta tulemuste vOrdluses: standardhdlbe muutus kahe uuringuaasta vordluses
nditab, et on toimunud mirgatav muutus (ndrgemate) Opilaste keskmiste tulemuste osas.
(Erinevused tugevamate ning ndrgemate Opilaste tulemuste vahel néitavad kooskdlaliselt
haridusreformides piistitatud eesmérkidega kahanemistendentsi.) Nii Lati kui Poola
edukad haridusreformid olid vastuseks poordelistele muutustele iihiskonnakorralduses
ning just seetdttu on Lati kogemus Eestile vordluseks véartuslik (kuigi paljude teiste
maailma riikide seisukohast see ehk nii tdhenduslik ei olegi).

Lati alustas oma hariduse reformimisega 1998. aastal, mil vdeti vastu programm
“Haridus 1998-2003”, uus haridusseadus joustus 1999. aastal. Eelkdige seati eesmirgiks
hariduse detsentraliseerimine ja demonopoliseerimine, valikuvdimlauste tekitamine ning
depolitiseerimine, uue Oppekava ja Oppematerjalide vélja tootamine. Kehtestati ka
atesteerimisnduded koolijuhtidele, riiklike eksamite siisteem ning meetmed hariduse

kvaliteedi mootmiseks ning parandamiseks. Riik vottis haridussiisteemi (hariduse
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kvaliteedi ning koolide infrastruktuuri) parandamiseks Maailmapangalt 40 miljonit USD

laenu. Vastav projekt, nn Haridussiisteemi arendusprojekt, seadis tiheks oma iilesandeks

ka koolide enesehindamissiisteemi véljatootamise.

4.4.2.2. Hariduse juhtimine

Haridus- ja Teadusministeerium on haridusvaldkonna korgeim tasand. Ministeeriumi
ilesandeks on koige laiemas mdttes hariduspoliitika koordineerimine, riigisisene ja
rahvusvaheline koostod, pedagoogide ettevalmistamise planeerimine, informatsiooni
kogumine ja analiilis jms. Ministeerium koordineerib ka kvaliteedi tagamiseks ning
Opilaste teadmiste taseme {ihtlustamiseks kasutatavate riiklike eksamite ning tasemetodde
labiviimist. Vastavate inspektorite tegevuse kaudu on ministeerium vastutav haridusliku
jérelevalve ning kooli juhtimisega seonduva eest.

Regionaalne tasand: Litis on 27 rajooni, iga rajooni linnade ning kiilade esindajad
moodustavad  regionaalse  valitsusasutuse, mis korraldab tdiskasvanuharidust,
kutsehariduskoolide ning lastekodude t66d, Opetajate tdiendkoolitust jms. Regionaalsel
tasandil toimub ka info kogumine ning vahendamine riikliku andmebaasi jaoks.
Regionaaltasand reaalselt koolide iile teostatavas jérelevalves ei osale.

Kohaliku omavalitsuse tasand on otseselt vastutav selle eest, et kdigile omavalitsuse
territooriumil elavatele lastele oleks tagatud kooliharidus. Kohalik omavalitsus jagab
haridusasutustele riigi poolt eraldatud raha, palkab koolijuhid, tagab vajadusel lastele
koolitranspordi jne. Kuna kohalikul omavalitsusel on kohustus tagada koolile vajalik
toetus, voivad kohaliku omavalitsuse ametnikud sisuliselt igal ajal kooli tegevuse ning

vajadustega tutvuda.

4.4.2.3. Koolide hindamine

1999. aastal alanud reformide kdigus on otsustatud oluliselt muuta Léti hariduse
hindamissiisteemi. Varasema tsentraliseeritud vélishindamise korval soovitakse sisse
seada ka koolide sisehindamine, mis oleks aluseks vilishindajatest spetsialistide rithma

toole. Kui praegu ei ndusta ministeeriumi inspektorid hindamise kdigus kooli personali,
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siis reformide tulemusena tahetakse antud olukorda muuta. Kavade kohaselt arendatakse

vilja riiklik andmebaas, kuhu laekuvad teatud kindla korra jargi koostatud raportid.

JOONIS 10
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Haridussiisteemi arendusprojekti tihe osana dppekava arenduse jms kdrval on lébi viidud
ka sisehindamise pilootprojektid, koolitatud kohaliku tasandi haridusametnikke, antud
vilja metoodilist kirjandust jne. Kuigi esialgu ei ole sisehindamine koolidele kohustuslik
ning reaalselt toimub hariduse kvaliteedi hindamine vilishindamise kaudu, on koolid
tulevikku silmas pidades huvitatud sisehindamise ldbiviimisest. Sisechindamine on
kohustuslik kdrghariduses dppeasutuse ning dppekavade akrediteerimise eeltingimusena.
Reform jitkub.

Hetkel vélishindamisena toimuv jirelevalve hariduse kvaliteedil {ile puudutab iihelt poolt
Oppetegevuse, teisalt juhtimisega seonduvat. Riiklike inspektorite kohustuseks on iihelt
poolt iild- ja kutsehariduslike programmide ja haridusasutuste akrediteerimine, mis
eeldab tutvumist dppeprotsessi, pedagoogide tegevuse, Oppekava tiitmise jms. Teisalt on
rilk ette kirjutanud koolijuhtide atesteerimise kohustuse, mille kidigus inspektorid
tutvuvad kooli dokumentatsiooni, juhtimise, eelarvekiisimuste jms. Koolide

kvaliteediuuringuid / akrediteerimist viiakse ldbi regulaarselt kord 5 aasta jooksul.
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Koolide hindamisel / akrediteerimisel analiilisitakse kooli kui terviku kdoiki aspekte, sh

Opetajate t60d (mitte kiill personaalselt).

4.4.2.4. Kokkuvote

Ldti on osalenud rahvusvahelistes haridusuuringutes regulaarselt 1995.aastast ning
tulemused on jddnud alati allapoole keskmist vdi keskmise tulemuse ldhedale. Positiivse
margina voib tdheldada, et ilmselt seoses haridusreformiga on Lati tulemused muutunud
paremaks, seda just norgemate Opilaste tulemuste paranemise arvel. Seega on Liti
haridusuuenduslik kurss (mis muuhulgas paneb olulist rohku just hariduse kvaliteedi
senisest erinevale mdotmisele) ning hariduspoliitilised valikud olnud diged. Eesti ja Lati
on viga paljudes haridust puudutavates kiisimustes ning tendentsides kaheldamatult
sarnases olukorras. Hariduse kvaliteedi ning koolide hindamise osas on Litil teatav
edumaa, vairtuslik voiks Eesti jaoks olla ka Léti kogemus rahvusvaheliste uuringute
vallas: kuna Liti on osalenud tunduvalt enamates uuringutes, on vdimalik erinevate

uurimuste tulemusi kdrvutades ndha muutusi ning seaduspirasusi.

4.5. Alla keskmise tulemusega riigid

45.1. Itaalia
Mirksonad

riigi tasandil puudub {ilevaade hariduse kvaliteedist, sisehindamine juurdunud,
valishindamine puudub, sisehindamine ei késitle kooli kui tervikut, puudub info koolide

juhtimisest, puudub finantskontroll, puudub koost66 hariduse eri tasandite vahel
4.5.1.1. Uldiseloomustus

Itaalia kuulub nende riikide hulka, kelle tulemused rahvusvahelistes haridusuuringutes on
jarjekindlalt piisinud allpool OECD keskmist. Tegelikult on Itaalia hariduselu kohta véga
raske midagi tldistatult 6elda, sest tdnu riikliku kontrolli pea tédielikule puudumisele ei
ole ka haridusministeeriumil endal iilevaadet riigis toimuvast. Koolid tegelevad teatud
maédral kiill nn sisehindamisega, kuid seegi ei hdlma kooli kui tervikut, keskendudes

kitsalt dppimisele ja Opetamisele. Kooli juhtimisest kui sellisest 1dheb mddda nii kooli
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sisehindamine kui ka riiklik / regionaalne hindamine. Puudub ka iilevaade rahaliste
ressursside kasutamisest koolides.

Jarjest hoogu saanud detsentraliseerimine on tekitanud olukorra, kus digupoolest ei olegi
voimalik nimetada, milline tasand mille eest vastutab. Deklareeritakse kill, et
haridussiisteemi kui sellise kohta kédivad otsused teeb haridusministeerium, koolivorgu
iile regionaalse tasandi vastav haridusamet, kuid reaalset ja slisteemset informatsiooni

kogumise, analiiiisimise ja rakendamise voimalust neil hetkel kasutada ei ole.
4.5.1.2. Hariduse juhtimine

Haridusalane vastutus Itaalias jaguneb riikliku, regionaalse ja kohaliku tasandi vahel.
Detsentraliseerimisprotsessi tulemusena vastutab riik alates 1998. aastast haridussiisteemi
ilesehituse, koolide hindamise, riigikassast tulevate rahaeralduste jagamise, terve hulga
ministeeriumi allaasutuste t66 (sh terve rida kaunite kunstidega tegelevaid akadeemiaid)
jms eest.

Regionaalsele tasandile on delegeeritud kohaliku koolivorgu korrastamine vastavalt
regionaalsetele arengukavadele, kutsedppe koordineerimine, mitte-riiklike koolide
toetamine.

Kohaliku omavalitsuse tasand hoolitseb koolide funktsioneerimise, kohalikus mastaabis
kooli ndukogude tegevuse korraldamise ning selle iile valvamise eest .

Autonoomsuse pohimotete jargimise tulemusena (alates 1999) on koolile antud
suhteliselt suur vabadus administratiivsete ning juhtimisalaste funktsioonide tiitmiseks,
samuti on koolil digus dppekava arendamisele, dpetamismeetodite valikule, pidevakava
paikapanemisele. Kool on paljuski autonoomne Opetamise sisu, aja ja meetodi valikul.
Kool on organisatsiooniliselt autonoomne, otsustades kuidas kasutab oma rahalisi
vahendeid ja kaadrit, iiles ehitada organisatsiooni. Kool on autonoomne ka

arendustegevuses (hindamine, dppekava uuendamine, personali koolitamine jne)
4.5.1.3. Koolide hindamine

2000. aastal voeti vastu seadus, mille kohaselt iga kool on kohustatud koostama
“hariduspakkumise plaani” (piano dell offerta formativa), kus fikseerib Opetamise
meetodid, Opilaste oskused, teemad, mahud jne. Iga kool votab endale iihtlasi kohustuse

kord aastas hinnata dpetatu ning kasutatud meetodite mdju Opilastele.
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Oodatavasti lisandub taolisele sisehindamisele, mida viivad 14bi koolid, mingil hetkel ka
riikklik kontroll, vélishindamine, mis kontrolliks regulaarselt kas kool tdepoolest on
joudnud iseenda poolt seatud eesmérkide saavutamisele ning kas pakutava hariduse tase
on ikka aktsepteeritav. Hetkel on Itaalia aga jatkuvalt tdiesti ainulaadses positsioonis:
olemas on sisehindamise traditsioon, tdiesti puudub aga riiklik kontroll. On vaid {iks,
véga harvaesinev erand, mil riiklik tasand nn tehnilise inspektori ndol kooliellu sekkub —
nimelt hindab kooli dpetajate kogu oma kollegi esimese todaasta jarel. Siin on koolijuhi
erikokkuleppe alusel voimalik kutsuda kooli vélishindaja , kes tegeleb individuaalselt
Opetajatega, kel on ilmnenud tdsiseid probleeme.

JOONIS 11
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1997 .aastal loodi kiill haridussiisteemi hindamiseks vastav asutus — nn rahvuslik teenistus
haridussiisteemi kvaliteedi hindamiseks (Cede). Cede seab endale pdhiiilesanneteks info
kogumise ja analiilisi, hindamismudeli loomise haridussiisteemi jaoks ning
hindamismetoodika véljatootamise. 1999. aastal nimetati Cede {imber rahvuslikuks
instituudiks ning tehti talle iilesandeks haridussiisteemi efektiivsuse viljaselgitamine
rahvusvahelise kontekstis, uurida koolist véljalangevuse pohjuseid, dpiedutuse pShjuseid,

tagada initsiatiivikatele koolide sisehindamiseks vajalik teaduslik ja tehniline tugi jne.
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Kuigi instituut on todtanud vélja mitmeid programme, 1dbi viinud uurimusi, ei toimi
Itaalia haridussiisteemi hindamine ikka veel efektiivselt — ministeeriumi juurde on
moodustatud vastav komitee, kelle tlesanded kattuvad suuresti eelnimetatud instituudi
omadega. Jatkuvalt wvalitseb riigis olukord, kus puudub sisuliselt teave koolide
administratiivsete kohustuste tditmise kohta, koolide rahaeralduste kasutamise kohta,
personalipoliitika kohta jne. Ainus, mida koolid oma tegevuse juures hindavad, on
Opetamine oskuste ja teadmiste mottes; samuti sotsiaalsete oskuste Opetamine.
Hindamises osalevad lisaks Opetajatele ka Opilased, klassi ndukogu. Samas puudub
terviklik pilt Itaalia koolis toimuvast — milline on Opilaste iildine tase, millised on nende
oskused, vajadused jne.

Ilmselt ei ole liialdus viita, et tegemist on haldussuutmatusega, mille on pdhjustanud
liigne detsentraliseeritus ja koolidele / regionaaltasandile antud {ilisuur autonoomia.
Néiteks on ministeerium delegeerinud regionaaltasandi haridusametnikele kohustuse
hinnata koolijuhtide tegevust, kuid sellegi hindamisviisi metoodika ja kriteeriumid on
jatkuvalt véljatootamisel.

Teatud méiéral on to0sse liilitunud kvaliteedihindamise instituudi kolm programmi. Neist
esimene (nn SERIS) kogus 2000/01-2002/03. infot erinevates klassides Oppivate laste
lugemisoskuse, matemaatilise ja loodusteadusliku kompetentsi kohta. Tulemused
publitseeriti, iga kool sai individuaalse koopia uuringu tulemustest ning kaasnevast
analiiiisist. Kogutud materjali pdhjal on koolidel vdimalus hinnata ja vorrelda oma
Opilaste Opitulemusi ning taset. Teine projekt (nn ONES) jdlgib ning hindab riiklike
eksamitega seonduvat (eksamid sooritatakse keskkooli 16pus). Kolmas projekt (ADAS)
kujutab endast Opetajatele suunatud testide andmepanka, mille abil dpetajad saavad oma
Opetamise tulemusi teiste Opetajate tulemustega vorrelda.

4.5.1.4. Kokkuvaote

Itaalia hariduse kvaliteedi mdotmise siisteemi ja koolide hindamise pohimdtteid
kaardistades on suureks raskuseks siisteemi puudumine juba kontseptuaalselgi tasandil —
vdimatu on aru saada, kuidas on omavahel seotud erinevad hariduse juhtimise tasandid,
kuidas otsused liiguvad, kes mille eest vastutab. Tundub uskumatu, et tinapéeval on
Euroopast voimalik leida haridussiisteemi, kus koolid on sisuliselt riigid riigis, kuid kus
samas vohab biirokraatlik madruste, seaduste ja korralduste viljaandmine, komisjonide

moodustamine, toogruppide loomine ja timbernimetamine. Vaatamata hulgale
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seadusandlikele aktidele puudub riigil iilevaade koolides toimuvast, sisuline hariduse
kvaliteedi jdlgimine ning arendamine ei toimi, ning rahvusvaheliste haridusuuringute

tulemused néitavad, et see on viga.
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45.2. Kreeka

Miirksonad
biirokraatlik haridusaparaat, ldbipaistmatu ja mitmetasandiline hindamine, vilishindamise

ebapiisav reguleeritus riiklikul tasandil, unustatud dppija

4.5.2.1. Uldiseloomustus

Kreeka haridus tegi 1980. aastatel 14bi tosised reformid, mis puudutasid muuhulgas ka
kirjaslisteemi, puuetega inimeste hariduse korraldamist, sdna- ja mottevabadust
ilikoolides, voorkeele Opet iildhariduskoolides jms. haridussiisteemi kui sellist reformiti
1997-1998 aastal koos seadusandluse muudatustega 2000-2001 aastal. Viimastel aastatel
on Kreekas suurt tihelepanu pooratud just elukestva dppe propageerimisele ja vastavate

haridusvoimaluste korraldamisele.

Jatkuvalt tekitab tosist poleemikat hariduse rahastamine, esialgsete kavade kohaselt peaks
tousma  kulutused haridusele 2008. aastaks 5% SKP-st. Administratiivse
detsentraliseerimise ning perifeersete piirkondade arendamiseks kohandatakse iimber
hetkel olemasolevat hariduse juhtimist. Eesmirgiks on suurendada regionaalse hariduse
direktoraadi rolli ning suurendada seeldbi hariduslike otsustuste vastavust kohalikule
vajadusele. Haridusministeeriumi uusim poliitiline suund on pakkuda siistemaatilist
haridus-alast teavet, haarata hariduspoliitika kujundamisse kaasa vdimalikult suur hulk

erinevaid huvigruppe ning tekitada hariduskiisimuste {ile avalikke arutelusid.

4.5.2.2. Hariduse juhtimine

Hariduspoliitikat juhib Kreekas Hariduse- ja Usuasjade ministeerium (kr.k. lithendina
YIIEII®/YPEPTH). Lisaks hariduskiisimustele tegeleb ministeerium oma allasutuste

kaudu ka laste diguste eest seismisega, tdiskasvanuharidusega, samuti usuasjadega.

Regionaaltasandi direktoraat tegeleb vastava piirkonna alg-, pdhi- ja keskhariduse

korraldamise ja jélgimisega. Direktoraadil on hulk allasutusi, mis tegelevad nt
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ndustamisega alghariduse vallas jne. Lisaks direktoraadile on regionaaltasandil olemas ka

haridusosakonnad, nt kutsehariduse osakond vm.

Kohaliku omavalitsuse iilesandeks on korraldada kooli komiteede tegevust, kes omakorda
osaleb nduandvas rollis kooli juhtimises, tegeleb kohaliku omavalitsuse tasandi

rahaeraldustega jms
4.5.2.3. Koolide hindamine

Kreeka haridussiisteem kasutab nii sise- kui vélishindamist, samas on siisteem alles téiel
madral sisse to6tamata ning kogemus hindamisest esialgu veel pilootprojektide tasandil.
Suund kontrollivalt hindamiselt superviseerivale voeti juba 1980.-aastatel; 1995. aastal
pani ministeerium OECD raporti jaoks kokku t6dgrupi detailse kirjelduse saamiseks
Kreeka hariduse hindamisest. Loodi ka spetsiaalne Haridusuuringute keskus.
Pedagoogilise instituudi juurde loodud koolide hindamisega tegelev osakond sai
tilesandeks vilja todtada kava Opilaste ning dpetamisprotsessi hindamiseks, 1997-1999.
viidi 1dbi rida pilootprojekte ja 2002. aastal seadustati pilootprojektide positiivse
kogemuse toel uus hindamissiisteem, mis kehtestas Opetajate t60 hindamiseks teatavad

kriteeriumid ning andis voimaluse kasutada koolide hindamisel sisehindamist.

Koolide hindamine leiab aset kolmel tasandil — koolis eneses, regionaalses haridusametis
ning riiklikul tasandil. Kdigil tasanditel ringlevad raportid, mid saadetakse tutvumiseks
nii - ministeeriumi, pedagoogilise instituudi vastavasse osakond, regionaalsesse
haridusametisse, statistikaametisse jne. Lithidalt deldes, on siisteem ldbipaistmatu ning
iilliblirokraatlik. Kindlasti on selles oma osa ka tdsiasjal, et siisteem ei ole veel tdielikult
kéaivitunud, kogemused piirduvad {iiksikute pilootkoolidega ning esialgu on erinevate

ametkondade iilesanded tépselt paika panemata.
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JOONIS 12

Koolide hindamine Kreeka haridussiisteemis

Allikas: Eurydice, 2004
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Miinuseks on kindlasti ka asjaolu, et vaatamata {ilikeerukale tagasisidestamise ning
raporteerimise mehhanismile ei tegele hindamine kooli kui tervikuga — sisehindamine
keskendub valdavalt Opetaja todle, protsessile; vilishindamine seevastu vaatleb kooli
juhtimisega seonduvat. Isedranis segane ongi olukord vilishindamise valdkonnas, kus
vaatamata paljude ametkondade tegutsemisele on raskusi iileriigilise tervikpildi

kokkupanemisega ning efektiivse tagasiside andmisega koolidele.
4.5.2.4. Kokkuvote

Arvestades seda, et Kreeka haridus veel 1980. aastatel iilikoolides sGnavabaduse eest
voitlema pidi, on areng olnud margatav. Tdnasel pdeval jagab Kreeka hariduspoliitiliste
ja —korralduslike suundumuste mottes kogu {lilejaanud Euroopaga sama paradigmat.
(Teisalt tasub aga meenutada ka Koread, kus 1945. aastal enamik elanikkonnast

kirjaoskamatud olid.)

Kreeka tulemused rahvusvahelistes uuringutes on olnud kehvapoolsed, ega ole

ilmutanud ka mingit paranemistendentsi — seda vaatamata ulatuslikele reformidele
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haridussiisteemis (vrdl Lati). Kahtlemata on siin oma osa reformitud hindamissiisteemi
hiljutisel sisseviimisel ning kahtlemata ka suurel biirokraatlikul masinal, mis ei lase
operatiivselt otsuseid langetada. Silma torkab ka asjaolu, et hindamine keskendub kooli
personali tegevuse hindamisele, Opilased on sellest silisteemist justkui tdielikult vélja
lilitatud. Haahr (2005) viitab PISA uuringu andmete siivaanaliiiisis asjaolule, et Kreeka
Opilaste suhtumine kooli Shkkonda on dirmiselt negatiivne, et probleeme tekitab
Opetajate vdhene tdhelepanu Opilaste individuaalsusetele vajadustele ning isedrasustele.
Samuti on ministeeriumi ja regionaaltasandi korval vdga véike kohaliku omavalitsuse
roll. Riikide jaoks, kes oma hindamissiisteemi reformivad on Kreeka heaks eeskujuks
sellest, mida véltida — ldbipaistmatut bilirokraatialabiirinti, kus unustatakse see, mis on

hariduse kvaliteedi tostmise algne ja oluline mdte — paremad teadmised ja oskused.
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5. Kvantitatiivse uuringu tulemused
5.1. Haridusasutustes kasutatavad sisehindamise mudelid
Kiisimustikuga piiiiti teada saada, milliseid sisechindamise mudeleid haridusasutused
hetkel kasutavad. Selleks paluti kiisitletuil valida enamlevinud nelja mudeli vahel

(endaloodud, HTM soovitatud, TQM ja Malcolm Baldrige kvaliteediauhinna mudel) ja

voimaldati ka loetletud mudelitest erinevat mudelit pakkuda. Tulemused on toodud

alljargneval joonisel.
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Joonis 13. Protsentuaalne jaotus haridusasutustes kasutatavatest sisehindamise

mudelitest.

Tulemustest selgus, et tervelt 21% Kkiisitletuist e1 osanud Oelda, millist sisehindamise
mudelit nende koolis kasutatakse voi jétsid kiisimusele vastamata. 44% Opetajatest
raporteerisid, et nende haridusasutus kasutab endaloodud sisehindamise mudelit. 25%
nimetasid HTM poolt soovitatud mudelit. Vaid 2% viitsid, et nende koolis kasutatakse
TQM mudelit ja 1% kiisitletuist pakkus Malcolm Baldrige kvaliteediauhinna mudelit.
Samas 7% Opetajatest ja juhtidest viitis, et nende kooli sisehindamisel kasutatakse monda

muud mudelit (nt Merleconsi vms mudelit).
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Haridusasutustes kasutatavaid sisehindamise mudeleid analiiiisiti ka kooliti. See tdhendab
vaadeldi Opetajate ja juhi vastuseid koolide ldikes. Selgus, et koolide siseselt vastati
erinevalt. See tdhendab, et nimetati mitut kasutuselolevat sisehindamise meetodit.
Valimis esines koolide nditeid, kus kolmandik vastanutest pakkus kooli enesehindamisel

omaloodud mudelit ja kolmandik HTM poolt soovitatud mudelit. Vaata ka lisa 9.

5.2. Opetajate tooalased enesehindamise vahendid

Antud uuringus kiisiti Opetajatelt ja juhtidelt, milliseid enesehindamise vahendeid nad
oma t60s kasutavad. Vastamiseks oli ette antud 17 erinevat viisi oma t66 hindamiseks ja
lisaks voimalus ka loetletust erinevat viisi pakkuda. Valida vois rohkem kui iihe
eneschindamise meetodi. Vastused jagunesid protsentuaalselt jirgmiselt: kdige rohkem
kasutavad Gpetajad oma todviljakuse analiiiisiks Opilaste dpitulemuste analiiiisi ja Gpilaste
edasijoudmise analiilisi, vastavalt 81% ja 61%. Samuti iile poole Opetajatest, 54%,
nimetasid oma todalase analiiiisina Opilaste tagasiside kiisimustikke. Suhteliselt palju
saadi t00 kohta tagasisidet Opilaste arenguvestluste, tasemetodde tulemuste ja kolleegide
analliisi kaudu, vastavalt 46%, 43% ja 44%. Umbes kolmandik Opetajatest saavad
tagasiside oma t60 kohta lastevanematele moeldud kiisimustikest (32%), riigieksamite
tulemuste analiiiisist (30%), koolitusvajaduse analiilisist (29%) ja erivajadustega laste
arengu analiilisist (29%). Veerand Opetajaskonnast analiiiisivad Opikeskkonda ja dpivara
(vastavalt 25% ja 26%). Suhteliselt vihe nimetati oma todalases analiiiisis selliseid
meetodeid nagu riikliku jarelvalve tagasiside analiiiis (13%) ja teiste Opetajate tagasiside
kiisimustikud (12%) ja SWOT analiitisi (12%) ning erinevate sihtgruppide rahulolu
uuringuid (12%). Need olid enesehindamise meetodid, millest saavad infot oma to6alase
tagasiside kohta eelkdige kooli juhid. Kdige vahem nimetatud todalase hindamise meetod
oli arvutipdhised kiisimustikud erinevatele sihtgruppidele, mida nimetas vaid 6%
Opetajaskonnast. See on samuti pigem juhtidele omane to6hindamise meetod.

Samuti selgus tulemustest, et vaid 13 % Opetajatest tegelevad kolleegide ndustamisega
sisehindamise ldbiviimise vallas ja ainult 2,5% viib ka 1&bi sisehindamisalaseid koolitusi.
Vaata ka lisa 8.

5.3. Koolide vastavus dppiva organisatsiooni tunnustele

Uuringute alaprojekti iiheks eesmirgiks oli uurida, kuivord antud valimi koolid vastavad

Oppiva organisatsiooni tunnustele. Selleks koostati 69- viiteline kiisimustik, mis
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eeldatavalt moddab Oppiva organisatsiooni tunnuseid ja sealhulgas ka Opetajate
sisehindamisalaseid teadmisi ja hoiakuid. Vahendi struktuuri ja mddtmisomadusi
kontrolliti faktoranaliiiisi ja reliaablusnéitajaga.
Faktoranaliitisi  1-faktoriline lahend (44 viidet) seletas dra 22% andmete
koguvariatiivsusest (N = 528). Skaala sisereliaablus oli kdrge, Cronbach’t a = .94,
M(aritmeetiline keskmine) = 203.8 (SD /standardhélve/ = 27.4, min =102, max=264).
Jargnevalt kirjeldati koolidevahelisi erinevusi dppiva organisatsioonina. Selleks
kasutati dispersioonanaliiiisi meetodit (ANOVA). Selgus, et koolide vahel on statistiliselt
olulised erinevused Oppiva organisatsiooni tunnustele vastavuse osas F(31, 565) = 8.76, p
<.001 (joonis 14).

Joonis 14

270

260

250

240

230

220

210

200

SKOOR - OPPIV ORGANISATSIOON

190

180

170

160
234567 8 9101113151617 18192021 2223242526272829 303133343536

KOOL

Joonis 14. Koolidevahelised erinevused dppiva organisatsiooni tunnustele vastavuse osas.

Lisaks piiliti leida wvastus kiisimusele: kas Oppiva organisatsiooni tunnustele
enamvastavad koolid on oma tegevuses ka muude néitajate pohjal edukamad.

Selleks seostati koolide 2007 a. riigieksamite keskmisi tulemusi kooli kui Oppiva
organisatsiooni iildnditajaga. Korrelatsioonanaliilis nditas, et statistiliselt olulist seost ei
ilmnenud iihegi riigieksami keskmise tulemusega (p >.05). Seose puudumine voib olla

tingitud asjaolust, et uurimisaluse valimi moodustasid 2/3 koolide osas pdhikoolid, kus
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riigieksamite tulemuste nditajaid ei ole. Korrelatsiooni dppiva organisatsiooni nditaja ja
riigieksamite keskmiste vahel uuriti vaid kutsekoolide ja giimnaasiumide osas, kus see ei
ilmnenud. Edaspidi voiks proovida Oppiva organisatsiooni néitajat siduda tasemetdode

statistikaga, kus saab ka pohikoolide tulemusi kasutada.

5.4. Opetajate sisehindamisalased teadmised ja hoiakud

Faktoranaliilisist ilmnes, et Oppiva organisatsiooni skaala jaotus omakorda kaheks
alafaktoriks: esimene faktor - Opetajate sischindamisalased teadmised ja hoiakud ning
teine — juhtkonna ja Opetajatevaheline meeskonnato. Skaalade reliaablusniitajad olid
head, vastavalt Cronbach’i o = .77 (11 véidet) ; M=49.9 (SD=7.1, min=26, max=65) ja
teisel skaalal oo = .94 (33 viidet) ; M=155.1 (SD=21.9, min=76, max=198). Faktorite
seletusmddr oli vastavalt 8% (N = 729) Opetajate sisechindamisalased teadmised ja
hoiakud ja 19% (N = 635) Opetajate ja juhtkonnavaheline meeskonnatdo.
Antud t60 raames oli huvitav teada saada, kuidas erinevad kooliti dpetajate teadmised
sisehindamisest ja ka hoiak sisehindamisse. Selleks kasutati dispersioonanaliilisi, mis
nditas, et koolide vahel on statistiliselt olulised erinevused, F(31, 697) = 5.86, p < .001
(joonis 15).
Joonis 15
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Joonis 15. Koolidevahelised erinevused Opetajate sischindamisalaste teadmiste ja
hoiakute osas.
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5.5. Opetajate enesehindamisalased tegevused

Kui esmalt uuriti dpetajate teadmisi ja hoiakut sisehindamise osas, siis teisena pakkus
huvi Opetajate konkreetsem enesehindamis- ja arendusalane tegevus. Selleks koostati 8-
viéiteline kiisimustik, milles Gpetajatel paluti analiiiisida oma tegevust enesehindamise ja
-arendamise valdkonnas. Faktoranaliiiisiga kontrolliti skaala sobivusniitajaid. Selgus, et
1-faktoriline lahend (8 viidet) seletab édra 34,7% andmete koguvariatiivsusest (N = 812).
Skaala sisemine reliaablus oli hea, Cronbach'i o = .72; M= 17.7 (SD=3.02, min=8,
max=24).

Jargnevalt vaadeldi koolidevahelisi erinevusi Opetajate enesehindamise ja arendamise
tegevuste 10ikes. Dispersioonanaliiiisi tulemustes ilmnesid koolidevahelised statistiliselt
olulised erinevused F(31, 780) = 4.01, p <.001 (joonis 16).
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Joonis 16. Koolidevahelised erinevused Opetaja enesehindamis- ja —arendamisalaste
tegevuste osas.

Jargmisena huvitas uurijaid, kas eksisteerib seos dppiva organisatsiooni tunnustele

vastavuse ja dpetaja enesehindamisalaste tegevuste vahel. Korrelatsioon osutus



statistiliselt oluliseks, r =.38; p <.0001 (N = 560). Seega leidis kinnitust tendents, et
Opetajad analiiiisivad enda ametialast tegevust ja pliiiavad end arendada koolides, mis

enam vastavad dppivale organisatsioonile.

5.6. Seos Opetajate sisehindamisalasete teadmiste ja hoiakute ning oOpetajate
enesehindamis- ja arendamisalaste tegevuste vahel

Seose uurimiseks jaotati dpetajaskond enesehindamise tulemuse alusel kolme gruppi
(kdikumine aritmeetilisest keskmisest 1 standardhilbe vorra): kdrge (skoor > 21),
keskmise (skoor > 16 ja skoor < 20) ja madala (skoor < 15) enesehindamisalase

tegevusega Opetajad.
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Joonis 17
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Joonis 17. Seos Opetajate sischindamisalaste teadmiste ja hoiakute ning dpetajate
enesehindamis- ja arendamisalaste tegevuste vahel.

Dispersioonanaliiiis (joonis 5) nditas ootuspdraselt lineaarset ja ka statistiliselt olulist
seost kdigi kolme grupi vahel, F(2, 706) = 43.78, p <.001: dpetajad, kes teavad
sisehindamisest rohkem ja on iihtlasi ka positiivsema suhtumisega sisehindamisse,

analiiiisivad ka aktiivsemalt oma t66d eesmirgiga saavutada paremaid tulemusi.
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5.7. Koolijuhtide siisteemne sisehindamisalane tegevus

Uurimuses analiitisiti ka haridusasutuse juhtide siisteemset sisehindamisalast tegevust.
Juhtidel paluti hinnata viiteid (20 tiikki), mis kirjeldasid teadlikku ja jirjepidevat tegevust
hindamise osas — dpetajate t66 analiiiis ja hindamine, vajadusel koolitamine ja
ndustamine, enese arendamine sisechindamise vallas jms. Skaala struktuuri kontrolliti
faktoranaliiiisiga ja saadi sisuliselt hésti interpreteeritav 1-faktoriline lahend (10 véidet),
mis suutis dra seletada 36,2% viidete koguhajuvusest (N = 32). Skaala
sisereliaablusnditaja oli hea, Cronbach’i o = .78; M= 25.5 (SD=2.99, min=17, max=29).
Viidete alusel tehti summaarne skoor, mis néitas kooli siisteemset tegevust sisechindamise
vallas. Saadud skoori alusel jaotati koolid 1 SD (standardhélbe) alusel 3 gruppi: nork,
keskmine ja tugev sisehindamisalane tegevus. Protsentuaalne jaotuvus kooliti kujunes

vastavalt: nork — 16%, keskmine — 68% ja tugevas grupis — 16% koolidest.

Jargnevalt uuriti, kuidas seostuvad omavahel juhi siisteemne sisehindamisalane tegevus ja
Opetajate teadmised ja hoiakud sisehindamise osas. Kas koolide vahel on antud
kiisimuses erinevusi?

Dispersioonanaliiiisi tulemused on toodud joonisel 18.
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Joonis 18. Seos juhtide siisteemse sisehindamisalase tegevuse ja dpetajate sischindamis-
alaste hoiakute ja teadmiste vahel.

Ilmnes ootuspéraselt, et koikide kooligruppide vahel olid statistiliselt olulised erinevused
F ( 2,809) = 15.24, p <.0001. See tihendab, et need koolid, mille juhid siistemaatiliselt
arendavad ja hoiavad end kursis sisehindamisalaste teadmistega ning samas annavad ka
Opetajaskonnale vastavaid hinnanguid, teadmisi ja ndu koolitdd efektiivseks
korraldamiseks, omavad ka teadlikumat ja sisehindamist toetavama hoiakuga
koolimeeskonda. Teisisonu: neil koolidel on sisehindamise siisteemi edukaks

juurutamiseks tugevad eeldused.

5.8. Opetaja tooalase enesehindamis- ja arendustegevuse prognoosimine

Uurimusega piiiiti teada saada, kuidas ennustavad Opetajate tOoalast hindamis- ja
arendustegevust erinevad potentsiaalselt olulised niitajad nagu juhtide siisteemne
sischindamisalane tegevus, Opetaja sisehindamisalased teadmised ja hoiakud, juhtkonna

ja Opetajate vaheline meeskonnatdd ning Opetaja pedagoogina todtamise staaz. Selleks
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koostati vastav mudel, mida analiiiisiti hulgiregressioonanaliiisiga, forward-stepwise
meetodil.

Tulemused niitasid, et kogu ennustusmudel osutus statistiliselt oluliseks, F(4,551) =
36.16, p <.0001, seletades dra 20,8% Opetajate enesehindamistegevuse tulemustest (R

=.46). Tulemused on toodud tabelis 6.

Tabel 6
Opetaja todalast enesehindamis- ja arendustegevust prognoosivad niitajad.
SOLTUMATU BETA t (551)
MUUTUJA
Opetajate .28 6.39***

sisehindamisalased
teadmised ja hoiakud

Staaz dpetajana 18 4.63***
Juhtkonna ja  Opetajate | .15 3.30**
vaheline meeskonnat6o

Juhi siisteemne | .10 2.66**

sisehindamisalane tegevus
Mdrkus: N =556. *** p <.001, ** p <.01.

Tabelist on nédha, et Opetajate todalast eneschindamist ennustavad koik mudelisse
lilitatud nditajad, kuid koige suurema ennustuskaaluga on Opetajate endi
sischindamisalased teadmised ja hoiakud. Seega vOiks eeldada, et kui selgitada
Opetajaskonnale sisehindamissiisteeme ja muuta nende vastavaid hoiakuid lébi koolituste

ja ndustamise, vOib aktiveeruda ka dpetajate endi todalane enesehindamise tegevus.

5.9. Erinevused regiooniti ja koolitiiiibiti

Viimastel aastatel on Eestis viidud ldbi mitmeid kvantitatiivseid uuringuid, kus on
ilmnenud tugevad regionaalsed erinevused erinevates eluvaldkondades. Seetottu
otsustasime analiilisida, kas kooli asukoht ja tiilip avaldab moju eelvaadeldud niitajate
kujunemisele. Uhtlasi vdimaldaks see teha vihemalt esmaseid jireldusi regionaalsete
koolitusvajaduste kohta.

Regionaalsete erinevuste analiitisimisel kasutasime valimi eksplitsiitseid kihte, mis

voimaldasid vorrelda Ladne-Eesti, Louna-Eesti, Kirde-Eesti, Pohja-Eesti ja Kesk-Eesti
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haridusasutusi.

Statistiliselt ei leidnud kinnitust seosed kooli asukoha ja sisehindamisega seonduvate
muude nditajate vahel. Samuti ei olnud voimalik tuvastada otseseid seoseid kooli tiiiibi ja
eelmainitud valdkonna muude néitajate vahel.

See voib olla ka tingitud ka valimis osalenud koolide arvu vihesusest. Tdpsema tulemuse

saamiseks selles vallas on vajalik suurem valim.

5.10. Koolitusvajadused sisehindamise rakendamiseks opetajate ja koolijuhtide
arvamuste taustal

Opetajate kiisimustik sisaldas kahte kiisimust koolituste kohta.

Esimene kiisimus sisaldas endas isiklikku tdiendkoolituses osalemist viimase 5 aasta
jooksul ja teine palus nimetada isiklikult vajalikke tdiendkoolitusi sisechindamise
valdkonnas.

Samuti sisaldas juhi kiisimustik kahte kiisimust tdiendkoolituse valdkonn kohta. Esimene
kiisimus palus juhil avaldada arvamust, millised koolitused sisehindamise valdkonnas on
vajalikud tema asutuse tOOtajaile ja teine kiisimus puudutas samuti tdiendkoolituses
osalemist viimase viie aasta jooksul.

Analiitisides saadud andmeid voib teha moningasi {ildistavaid jareldusi:

1. Opetajate osalemise tdiendkoolituses vdib jagada kaheks. Esimene sisaldab
valdavalt ainega seotud koolituskursusi ja teine pool pedagoogilis-
psiihholoogilisi kursusi. Peaaegu puuduvad juhtimisalased kursused. Eristuvad
koolid, kus viiakse lédbi siisteemset sisekoolitust ja teised.

2. Juhtide arvates on tootajatele ennekdike vajalikud sisehindamise valdkonnas
kursused, mis sisaldavad eneseanaliiiisi ja enesehindamist, tagasisidestamist,
tegevuste eesmargistamist, meeskonnat6dd ja planeerimist. Samuti mainisid mitu
juhti ka sisehindamist tervikuna ja selle tulemuste arvestamist t60s.

3. Opetajate eneste arvates on neile sisehindamise valdkonnas vajalikud kursused,
mis sisaldavad mitmesuguseid arengulisi aspekte (laste areng, selle analiiiis;
arenguvestlused; arengukavad; individuaalne areng; erivajadustega toimetulek).

Palju mainiti ka erinevaid psiihholoogia-alaseid kursusi, tdpsustamata sisu.
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4. Opetajate ettevalmistus sisehindamise valdkonnas on viga erinev ja sellest

tulenevalt on vajadused ka erinevad. Soovitakse koolitusi, mis sisaldaksid
sisehindamise algtddesid, best practice pohiseid néiteid, praktilisi toovahendeid,
IT kasutamist, strateegilist juhtimist...jmt.

Selgelt eristusid mitu gruppi inimesi, kellede koolitusse suhtumine oli viga
erinev. Esimese grupi moodustasid Opetajad, kes suhtuvad koolitustesse
positiivselt ning on ise ka motiveeritud koolituma. Nemad oskasid ka oma soove
tapselt viljendada. Teise ja kodige suurema grupi meie valimis moodustasid
Opetajad, kes jétsid sellele kiisimusele vastamata. PGhjused vdivad siin olla vaid
oletuslikud. Kolmanda grupi moodustasid inimesed, kes véitsid, et nad on
piisavalt koolitunud ja neile piisab sellest, mis neil juba on. Uhe kooli puhul oli
erandlik see, et kiimmekond vastajat viitsid, et nemad ei hinda oma kolleege

pohimdtteliselt kuna see on ebaeetiline tegevus.

6. Koolijuhtide intervjuude kokkuvéte ja jireldused

Kooljuhtide lébiviidud intervjuude kiisimused on esitatud alljargnevas tabelis ja samuti

on uldistatuna lisatud vastused.

Tabel 7

Intervjuu kiisimused

Haridusasutuste juhtide iildistatud vastused.

1. Kas koolijuhi seisukohast on
vahet riikliku jérelvalve
asendumisel sisehindamisega?

Koik vastanud viitsid, et on oluline vahe koolijuhi poolt
vaadatuna.

2. Mis on olulisemad
erinevused?

Ennekdike toodi vilja, et enam ei teha dokumente kellegi
véljastpoolt tulnu tarbeks vaid enese vajadustest ldhtuvalt.
Seetdttu ollakse ka ausamad. Opetajatel ja kooli juhtkonnal ei
ole enam hirmu jarelvalve tegevuse ees.

Vilise jarelvalve subjektiivsus on asendunud objektiivsema
sisehindamisega.

3. Kas see on koolide arengut
soodustav voi takistav
ettevotmine?

Koik kiisitletud viitsid, et see on koolide arengut soodustav
ettevotmine.

4. Millised on sellega
kaasnevad positiivsed kiiljed ?

Pilt koolist on muutunud terviklikumaks ja objektiivsemaks.
Voimalused vorrelda ennast teiste samasuguste koolidega.
Aitab juhtimisotsuste vastuvotmisel toetuda objektiivsele
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informatsioonile.

Vodimalus valida sobilik sisehindamise mudel ja integreerida
varemtehtut olemasolevatesse.

Voimaldab laiendada arengulistesse ettevotmistesse kaasatute
ringi.

5. Millised on sellega
kaasnevad negatiivsed kiiljed?

Kooli pidaja ei ole téna veel valmis tdlgendama objektiivselt
sisehindamise tulemusi ja need vdivad poorduda kooli vastu.
Oht, et osad koolid ei valmis objektiivset sisehindamist 14bi
viima.

6. Kas viisite eelnevalt 14bi
koolitusi tootajatele? Milliseid?
Kellelt tellisite?

Mida varem oli haridusasutus sisehindamisega tegelema
hakanud, seda vdiksem oli vajadus suuremahuliste koolituste
jérele. Pigem jitkus normaalne to0protsess.

Valdavalt kasutati Koolikatsuja 2006+ projektis osalenud
koolimeeskonna litkmeid sisekoolitustes.

Vajadusel kutsuti ka tdiendavalt lisaks koolitajaid, kes on
seotud eelmainitud projekti tegevustega (nt. Viljar Ado, Ene-
Mall Vernik).

7. Kuidas viidi koolis kogu
sischindamise protsess 1dbi?
Kirjeldage

Uldine mudel oli enamikul vastanutest selline, et viidi libi
koolitusi; vaadati, mida oli varem tehtud; jagati tegevus
alategevusteks; moodustati meeskonnad; koguti andmebaasid
ja kirjutati kokku aruanne. Jargnes nduniku tagasiside ja mindi
uuele ringile.

8. Kaes viisid labi sisehindamise
koolis? Kust tulid analiitisid ja
kes koondas?

Sisehindamine viidi kdigi vastanute koolides 1dbi
meeskonnatoona. Viiksemates koolides olid haaratud kogu
liikmeskond, suuremates moodustati enamasti valdkondlikud
toorithmad. Andmete koondamine ja kokkukirjutamine oli
haridusasutuse juhi v0i tema asetditja tegevus.

9. Millist sisehindamise vormi
kasutasite? Miks?

Koolid, kelledel oli suur kogemus eelnevast kasutasid
omakoostatud vormi, mida kombineeriti riiklikult tasandilt
soovitatuga. Tegemist nn segavormiga. Kasutati pohjaks ka
edasiarendatud EFQM mudelit. Pohjendusena toodi vélja
eelnevate aastate kogemuste sidustamise soov uue
initsiatiiviga.

10. Mida kasulikku andis
sisehindamise ldbiviimine sulle
kui koolijuhile ja
koolimeeskonnale juurde?

Arusaamine kooli kui terviku toimimisest paranes.
Koolimeeskonnal samuti.

11. Mida on vaja selleks, et
sisehindamine edukalt juurduks?
Mis on need eeltingimused
rakendamise edukuseks?

Ennekdike olid vastajad seda meelt, et edukas juurutamine
algab haridusasutuse juhist, tema hoiakust ja suhtumisest
sisehindamisse. Panustama peab koolijuhtide hoiakute
kujundamisse. Mitmed vastanud tdid vilja selle, et osa
koolijuhte pole aru saanud kogu protsessi olemusest ja
moistavad seda védralt (muudetud jarelvalve vorm).

1 vastanu mainis, et elektrooniline enesehindamise
aruandevorm aitaks oluliselt sdésta inimressurssi.
Rakendada koolide puhul jarkjargulist rakendamist, mitte
suruda peale neile, kes pole selleks veel valmis sisemiselt.
Toodi vilja mitme vastanu poolt, et kui ndunik ei ole samas
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haridusastmes to6tanud, siis ta ei tule adekvaatselt oma
tegevusega toime.

12. Millised koolisisesed tegurid
soodustavad/takistavad
sisehindamise edukat elluviimist?

Takistustena toodi ennekdike vélja suurt toomahukust, aja ja
inimeste puudust. 3 vastanut mainisid puudusena ka suurt
paberite hulka, mis tuleb koguda.

13. Millise sisuga koolitusi on
vajalik pakkuda koolidele, selleks
et nad suudaksid edukalt seda
protsessi 1dbi viia?

Ennekoike kaisitleti teoreetilise ja praktilise kiilje vahekordi
koolitustes. Enamik intervjueeritavatest jii selle juurde, et ilma
teoreetilise pooleta ei ole ka praktilisel kiiljel mdtet. Vahekord
peaks olema ~50:50. Pakuti vahelduvat l&dhenemist
koolitusmeetodites, praktika ja teoreetilise vaheldumist ja nn
parimate praktikute kaasamist koolitusse. Oli ka erandlikke
arvamusi, kus nihti ennekdike vajadust konkreetsete praktiliste
kasitluste jargi (2 vastanut).

6.2. Jireldusi ja soovitusi

Kaasaegse, demokraatia podhimotteid edendava sisehindamissiisteemi juurutamine Eesti

haridussiisteemis on osutunud komplitseeritumaks kui alguses vdis arvata. Ténaseks on

sischindamise ldbiviinute materjalidest kogutud oluline kogemus, meil on vdimalik

oppida oma edusammudest ja ebadnnestumistest. Ténu Eesti iihiskonna avatusele saame

Ooppida ka teiste ritkide ja Euroopa kogemusest. Vaid regulaarne analiiiis ja pidev

Ooppimine kindlustavad sisehindamise siisteemi jatkusuutlikkuse.

Moningaid iildistavaid jdreldusi:

e Meie sisehindamise siisteem on progressiivne ja uudne ka EU tasandil.

e Tegevused, hoiakud, teadmised on kooliti viga erinevad.

e Korrelatsioonid vanuse, ametijirgu, eriala, staazi ja uuritavate valdkondade vahel

on viga viikesed.

e Kooli asukoht ei seondu uuritavate valdkondadega.

e Enamik koole on liikumises ja selgeid Oppiva organisatsiooni tunnuseid on

osaliselt.

e Koolidevahelised erisused on suured.

e On koole kus juhi ja dpetajate vahel puudub meeskonnatdo.

e Sisehindamise alased dpetajate teadmised on napid, koolijuhtidel paremad.
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Eeldades, et projektis osalevad koolid on iile keskmise teadmiste ja tegevuste

poolest, siis ... ootame kontrollgrupi tulemused éra.

1/5 kisitletutest ei osanud vastata, millist sisehindamise mudelit nende koolis
kasutatakse vOi osa vastas, et kasutatakse iihte aga teised sama kooli vastanud, et
teist ...

Opetajate enesehindamise vahendid oma eri vormides toimivad kdigis koolides.
Kasutamisaktiivsuses suured erinevused.

Sisehindamise alaste teadmiste ja eneseanaliilisi alaste tegevuste vahel on tugev
Seos.

Juhid, kes tegelevad aktiivselt sisehindamisega omavad ka teadlikumat ja
positiivsemalt suhtuvat dpetajaskonda.

Vajalikud on sisehindamise protsessi edukaks rakendamiseks kujundada
koolimeeskondade hoiakuid sisehindamise protsessi suhtes.

Edukaks rakendamiseks on vajalikud vahendid, millega tegevusi 1dbi viia sh
tervikmudelid ja tiksikelemendid.

Sisehindamise rakendamise edukuse tagab koolimeeskondade siisteemne koolitus
ja tugistruktuuri olemasolu.

Sisehindamise edukas rakendamine on tdiesti vOimalik, kuid eeldab
rakendusmehhanismide siisteemset terviklikku ldbimotlemist ning kitsaskohtade
valtimist.

Sisehindamissiisteemi iilesehitamisel tuleb arvestada haridusasutuse arengutaset ja

sellest tulenevalt valida sobivad meetodid, mille alusel hinnata.

Sisehindamise edukas rakendamine on  taiesti voimalik  kuid eeldab

rakendusmehhanismide siisteemset terviklikku ldbimotlemist ning kitsaskohtade

valtimist. Eduka rakendamise takistuseks voivad saada:

siisteemitu ldhenemine, millega ei hoomata kogu protsessi kui tervikut;

suutmatus médratleda haridusasutuse eesmirke (SMART reeglile vastavalt);
sisehindamise alased tegevuste on suunamine hetkeolukorra fikseerimisele mitte
arengule;

ilustatud sisehindamise aruande esitamine, enese paremasse Vvalgusesse

asetamiseks;



72
e el eristata ebaolulisi tegureid olulistest ja esitatakse vaid oma tugevused valtides
norkuste viljatoomist;
e meeskonna puudumine;
e vahendid, mida kasutatakse ei ole valiidsed voi usaldusvéarsed;
e tulemused ei ole vOrreldavad institutsiooniti ega ajateljel;
e ndrk IKT tugi protsessile;
e koosto0 ndunikuga ei ole konstruktiivne ja puudub vastastikkune usaldus,
nduniku ebakompetentsus;
¢ tiiendkoolitus ei suuda pakkuda rakenduseks vajalikku tuge.
Suutes need eelmainitud ohud korvaldada ei ole reaalseid takistusi sisechindamise edukaks
ja tulemuslikuks rakendamiseks koigis Eesti haridusasutustes. Eeldused selleks on

osaliselt juba tdna olemas.

7. Kokkuvotteks

Uleminek vilishindamiselt sisehindamisele on tihendanud haridusasutuste jaoks olulist
rohuasetuste muutust. Iga normaalselt toimiva organisatsiooni juhtkond vajab arenguliste
perspektiivide viljatdotamiseks ennekoike adekvaatset informatsiooni oma tugevustest ja
parendamist vajavatest kiilgedest. Selline tdepidrane andmepank voimaldab koigi
ressursside paremat jaotust ja loob orientatsiooni edaspidisele edukusele. Sisehindamine
on oma olemuselt protsess, mille tulemuseks on jarjekindel ja struktureeritud 1dhenemine
organisatsiooni tegevuste parendamisele. Ta on vahend oluliste tegevuste osas
suundumuste jérjepidevuse ja konsensuse saavutamiseks, oma tegevuste motestamiseks.
Sisehindamine on samuti kujunenud tdohusaks meetodiks meeskonnatod parendamiseks
organisatsioonis.

Sisehindamine voimaldab luua haridusasutuse strateegia soovitava tulevikukujutlusena,
milleni joudmiseks seatakse asjakohased eesmérgid, mida jargitakse praktilises tegevuses
ehk luuakse arengustrateegia. Sisehindamise tulemusena peaks suurenema haridusasutuse
vastutus Oppekasvatustegevuse ja organisatsiooni tulemuslikkuse osas.
Sisehindamissiisteem on omavahel seostatud ja loogilises jérjestuses olevate teadlikult
juhitud hindamisprotsesside ning seda toetavate dokumentide ja ressursside

eesmirgipirase rakendamise tasakaalustatud tervik. Oluliseks komponendiks on siin



73

sobiva sisehindamise meetodi valik, mis tdna on haridusasutusele jdetud enese valida.
Soltumata meetodi valikust jddvad sisehindamise pdhimotted samaks: tippjuhtkonna
pihendumus ja osalemine; selge tegevuskava; asjakohaste teadmiste, kogemuse ja
ressurssidega inimeste kaasamine; kdikide teavitamine hindamisprotsessist ja selle
tulemustest. Kaasaegse juhtimise iiheks peamiseks eesmirgiks on intelligentsete
organisatsioonide kujundamine (Fullan, 2005), mis saab toimuda ainult I&bi
intelligentsete liidrite olemasolu ja tegevuse.

Téna Eestis véljatootatud ja rakendatav uus sisehindamise siisteem on oma olemuselt
progressiivne ja uuenduslik, mitte ainult meie eneste jaoks vaid véadrib laiemat
tutvustamist ka piiritileselt. Analoogsed tegevused meiega on kéivitunud ka mitmetes

teistes Euroopa riikides.
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