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Annotatsioon

Kéesoleva bakalaureusetod eesmérk on analiiisida UNESCO normide ja véértuste
iilekandumist Eesti haridusmaastikule UNESCO iihendkoolide vorgustiku (ASPnet) néitel.
To66 keskmes on kiisimus, kuidas rahvusvahelised hariduslikud suunised jouavad kohaliku

tasandi praktikasse ning millised tegurid mojutavad nende sisulist omaksvottu koolides.

To0 teoreetiline raamistik siinteesib rahvusvaheliste normide leviku ja poliitika tilekande
teooriaid, tuginedes peamiselt Finnemore’i ja Sikkinki, Haasi ning Zimmermanni
késitlustele. Uurimismeetodina rakendati kvalitatiivset juhtumiuuringut, mille raames viidi
1dbi poolstruktureeritud intervjuud UNESCO Eesti Rahvusliku Komisjoni esindajaga,
vorgustiku elluviijatega (MTU Mondo ja Tartu Loodusmaja) ning iiheksa kooli

koordinaatoriga tile Eesti.

Analiitisist selgus, et UNESCO iihendkoolide vdorgustik Eestis toimib unikaalse
delegeeritud juhtimismudeli alusel, kus vahendusorganisatsioonid tegutsevad kognitiivsete
filtritena globaalsete suuniste ja koolide vahel. Uurimus tuvastas, et koolide
littumismotiivid varieeruvad institutsionaalsest legitimeerimisest (,,sildi-efekt*) kuni
sisulise identiteedi iihtivuseni. T60 peamine tulemus viitab, et védrtusiilekanne on Eesti
koolides Finnemore’i madistes alles ,,levikulaine* faasis ning tdielik internaliseerumine on
veel saavutamata. Protsessi parsivad institutsionaalne fragmentaarsus, koordinaatorite suur
tookoormus ja siisteemse toetuse puudumine kooli juhtkondade tasandil, mis tekitab riski
normide ,,lahti sidumiseks* (decoupling), kus liikmelisus jdéb vaid formaalseks. T66 16pus
esitatakse ettepanekud koordinaatori rolli institutsionaliseerimiseks ja vorgustiku sisese

koostoo tohustamiseks.
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Abstract

The aim of this bachelor’s thesis is to analyze the transfer of UNESCO norms and values
into the Estonian educational landscape, using the UNESCO Associated Schools Network
(ASPnet) as a case study. The research focuses on how international educational guidelines

reach local practice and what factors influence their substantive adoption in schools.

The theoretical framework synthesizes theories of international norm diffusion and policy
transfer, drawing primarily on the works of Finnemore and Sikkink, Haas, and
Zimmermann. A qualitative case study design was employed, involving semi-structured
interviews with a representative of the Estonian National Commission for UNESCO,
network implementers (NGO Mondo and Tartu Nature House), and nine school

coordinators across Estonia.

The analysis revealed that the ASPnet in Estonia operates under a unique delegated
management model, where intermediary organizations act as cognitive filters between
global guidelines and schools. The study found that motivations for joining the network
vary from seeking institutional legitimacy (the "branding effect") to substantive identity
alignment. The main finding suggests that norm transfer in Estonian schools is currently in
the "norm cascade" stage according to Finnemore’s cycle, and full internalization has not
yet been achieved. The process is hindered by institutional fragmentation, the heavy
workload of coordinators, and a lack of systemic support from school management. These
factors create a risk of "decoupling," where membership remains purely formal. The thesis
concludes with recommendations for institutionalizing the role of coordinators and

enhancing cooperation within the network.
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1. Sissejuhatus

Tanapdeva hariduskeskkond seisab silmitsi jérjest keerukamate globaalsete véljakutsetega,
mille lahendamisel omandavad keskse rolli véartuspohine Opetus ja rahvusvaheline
koost6o. Hariduse kaudu piiiitakse kujundada noori, kes on teadlikud maailmas toimuvast,
tunnevad vastutust keskkonna, inimdiguste ja iihiskondliku heaolu eest ning on valmis
panustama kestliku ja rahumeelse iihiskonna kujundamisse. Selle protsessi suunamisel
mingivad olulist rolli rahvusvahelised organisatsioonid, mis mojutavad eriti viikeriikide
poliitikat, normisiisteeme ja identiteeti. Uks olulisemaid rahvusvahelisi koostddplatvorme
Eesti jaoks on Uhinenud Rahvaste Hariduse, Teaduse ja Kultuuri Organisatsioon (United
Nations Educational, Scientific and Cultural Organization , UNESCO), mille tegevus aitab
kujundada nii riiklikke kultuuri- kui ka hariduspoliitika suundasid (Vilisministeerium,

s.a.).

Alates 1991. aastast on Eesti olnud aktiivne UNESCO liige, tegutsedes vaimse
kultuuripirandi, hariduse ja teaduse valdkondades (UNESCO, 2022). Organisatsiooni
kesksed védrtused — nagu kultuuriline mitmekesisus, elukestev dpe ja sddstev areng — on
tihedalt pdimunud Eesti hariduspoliitika eesmérkidega. Siiski on senini vdhe uuritud,
millisel mééral ja viisil on need rahvusvahelised normid kandunud iile haridusmaastiku
praktilisse toimimisse. Kui riiklikul tasandil on UNESCO mdju sageli deklaratiivne,
véljendudes peamiselt monitoorimises ja riiklikes raportites, siis iiks konkreetsemaid ja
pikaajalisemaid meetmeid nende véirtuste juurutamiseks on UNESCO iihendkoolide

vorgustik (UNESCO Associated Schools Network).

Lynette Shultz ja Maren Elfert (2018: 5) defineerivad UNESCO tihendkoolide vdrgustikku
teaduskirjanduses kui rahvusvahelist hariduse edendajate vorgustikku, kellel on
markimisvdirne autoriteet haridusreformide ja véaartusloome kujundamisel. Autorid
osutavad, et koolid ei liitu vOrgustikuga vaid sisu pérast, vaid neid tombab sageli
organisatsiooniga kaasnev legitimeerimine ja soov kuuluda tlilemaailmsesse algatusse.
Kuigi autorid rohutavad, et iihendkooli staatus ei taga automaatselt hariduslikku
transformatsiooni, pakub see Opetajatele vddrtusliku platvormi tdnapdeva sotsiaalsete ja

okoloogiliste kiisimuste kriitiliseks késitlemiseks. Valmidus litkuda véljapoole



tavaparaseid mottemustreid loob koolidele suutlikkuse kujundada dpilastest iihiskondlikult

aktiivsed ja pithendunud maailmakodanikud.

Eestis kuulub sellesse vorgustikku kuuskiimmend kolm erinevat dppeasutust, moodustades
olulise liilli rahvusvaheliste haridussihtide ja kohaliku dppepraktika vahel (UNESCO,
2025). Vaatamata vorgustiku pikaajalisele tegutsemisele, on piiratult teadmist selle kohta,
kuidas need koolid oma liikmelisust motestavad, milliseid tegevusi nad selle raames ellu
viivad ja kuivOrd need praktikad tegelikult haakuvad UNESCO normatiivsete ootustega.
Just selle praktilise ja vaartuspohise tolgenduse moistmine koolide tasandil on kdesoleva
uurimistoo keskmes. Samuti tasub mérkida, et UNESCO iihendkoolide moju on ala-uuritud
teema. Isedranis vdhe leidub uurimusi UNESCO iihendkoolide mojust Euroopa

koolististeemidele.

Globaalsete védrtuste levitamist, nagu nditeks globaalne kodanikuharidus, peetakse
tdnapdeval liheks keskseks vastuseks kaasaegse iihiskonna keerukatele viljakutsetele.
Seetottu on see teema tdusnud esiplaanile selliste mojukate rahvusvaheliste institutsioonide
tegevuses nagu UNESCO. Lisaks UNESCOle levitab globaalseid vairtusi ka
Majandusliku Koostdd ja Arengu Organisatsioon (Organisation for Economic Co-
operation and Development, OECD) ja Maailmapanga haridusstrateegiates (Kasa et al.,
2022: 460). Kuigi vaartuspohine haridus on rahvusvahelisel tasandil normatiivselt tugevalt
toetatud ja sageli riiklikesse Oppekavadesse sisse kirjutatud, ei taga see automaatselt sisulist
muutust Opikeskkonnas. Kasa jt (2022) juhivad tdhelepanu kriitilisele liingale senistes
teadmistes: hoolimata globaalsest ja riiklikust survest, on vdhe uuritud seda, kuidas
praktikud — Opetajad ja koolijuhid — neid rahvusvahelisi norme tegelikult mdtestavad

ning oma igapédevases hariduslikus tegevuses rakendavad (Kasa et al., 2022: 460).

Bakalaureusetod eesmirk on analiilisida UNESCO normide ja véartuste iilekandumist
Eesti UNESCO iihendkoolide praktikasse, selgitades vélja, kuidas koolid neid eesmirke

mdtestavad ning kuivord nende tdlgendused iihtivad rahvusvaheliste suunistega.

Eesmargi saavutamiseks on autor piistitanud jairgmised uurimiskiisimused:



1. Kuidas toimib UNESCO iihendkoolide vorgustik Eestis viirtusiilekande
keskkonnana ning kuidas tajuvad koolid UNESCO Eesti Rahvusliku Komisjoni
(UNESCO ERK) rolli ja suuniseid selles protsessis?

2. Millised on Eesti UNESCO iihendkoolide motiivid vorgustikuga liitumisel?

3. Kuidas motestavad ja rakendavad Eesti tithendkoolide vorgustiku litkkmed UNESCO

vadrtusi oma kooli igapidevat6os?

Soome UNESCO koolide néitel 1dbiviidud uuringud osutavad, et isegi juhul, kui riiklikud
oppekavad on selgesonalised, ei tihenda see, et haridustodtajad neid norme automaatselt
arvesse votavad voi nendega oma to0s arvestavad (Kasa et al., 2022: 472). Just kohaliku
tasandi osapoolte subjektiivne tdlgendus ja institutsionaalne suutlikkus méaravad selle, kas
rahvusvaheline poliitika {ilekanne realiseerub sisulise vaartusloomena voi piirdub see vaid
formaalse, deklaratiivse tasandiga (Kasa et al., 2022: 473). See muudab Eesti UNESCO
ithendkoolide vorgustiku analiiiisi eriti aktuaalseks, kuna see vdimaldab hinnata

rahvusvahelise programmi tegelikku tdhendust ja moju vahetult Sppeasutuste tasandil.

To0s piistitatakse eeldus, et UNESCO mdju Eestis on institutsionaalselt tugev (osalemine,
aruandlus, koostod mehhanismid), kuid normatiivne mdju — UNESCO véirtuste siigavam

Jjuurdumine koolidesse — on olnud pigem piiratud ja retooriline.

Bakalaureuset66 sisu koosneb sissejuhatusest, milles tutvustatakse uurimisprobleemi ja
uurimiskiisimusi, ja neljast sisupeatiikiks, millest esimeses késitletakse teoreetilist
raamistikku, slinteesides rahvusvaheliste normide leviku ja poliitika iilekande teooriaid.
Teine sisupeatiikk tutvustab uuritavat institutsionaalset tausta, keskendudes UNESCO
ilemaailmsele missioonile ja Eesti Rahvusliku Komisjoni rollile vahendajana. Kolmas
sisupeatiikk on t60 empiiriline osa, mis keskendub Eestt UNESCO iihendkoolide
vorgustikuga liitunud koolide koordinaatoritega lébi viidud intervjuude analiiiisile. Selles
peatiikis selgitatakse vilja koolide motiivid vorgustikuga liitumisel ning analiilisitakse,
kuidas koordinaatorid UNESCO véirtusi oma igapdevatods motestavad ja rakendavad.
Lisaks uuritakse koolide tajutud suhet UNESCO ERK, et tuvastada vairtusiilekande
sisulist olemasolu. Lisaks sellele viib autor I&bi intervjuu ka UNESCO Eesti Rahvusliku
Komisjoni, MTU Mondo ja Tartu Loodusmaja esindajatega, et uurida nendepoolset

koordineerimist ja vahendamist. Neljas sisupeatiikk koondab jireldused, hindab eelduse



paikapidavust ning esitab oodatavad tulemused. Neile jargneb kokkuvote ning lisaks on

autor koostanud ettepanekud UNESCO iihendkoolide vorgustiku t66 parandamiseks.



2. Teoreetiline raamistik

Kéesoleva uurimistdd analiiiitiline raamistik tugineb rahvusvaheliste normide leviku ja
poliitika iilekande teooriatele. Need teooriad pakuvad erinevaid fookuspunkte, mis
itheskoos vodimaldavad paremini mdtestada UNESCO {iihendkoolide vorgustiku kui

rahvusvaheliste ideede kohalikule tasandile vahendaja toimimist ja moju.
Mblema teooria kasutamine vdimaldab uurimistdds analiilisida:

1. Kas Eesti iihendkoolid on UNESCO viirtused sisuliselt omaks votnud voi on
tegemist pigem vilise survega sarnaneda teiste tunnustatud Oppeasutustega?
(normide leviku teooria)

2. Kauidas toimib infovahetus UNESCO ja koolide vahel ning millised on takistused,
mis ei luba téielikult infot {ile kanda (kas tegemist on ressursside puuduse voi

lihtsalt info kadumisega vahendajate tasandil)

2.1. Rahvusvaheliste normide leviku teooria

Rahvusvaheliste normide leviku teooria keskendub sellele, kuidas teatud véértused ja
pohimoétted riikidevaheliselt levivad ning rahvusvahelises siisteemis juurduvad. Trine
Flockhart (2005) defineerib norme kui jagatud ootusi asjakohase kditumise kohta, mis on
omased kindlale toimijate rithmale. Ta rShutab, et normid toimivad sotsiaalsete
standarditena, mis médravad, milline kditumine on antud kogukonnas 'dige' — seega ei ole
normide levik pelk info litkumine, vaid protsess, kus toimija (nt kool) kohandab oma
identiteeti vastavalt rahvusvaheliselt tunnustatud ootustele. Normide elutsiikli teooria
(Finnemore & Sikkink, 1998) kirjeldab protsessi kolme peamise faasi kaudu: normi
esiletous, levikulaine ning internaliseerumine. Normide levikut modjutavad nii
vadrtuspohised veendumused kui ka ratsionaalsed huvid, ning rahvusvahelised
organisatsioonid, nagu UNESCO, vodivad tegutseda normi loojatena, edastades riikidele ja
institutsioonidele arusaamu sellest, milline kditumine v3i vdirtus on sobiv vdi kaasaegne

(Finnemore, 1993: 593).

Normide elutsiikkel algab normi esiletdusuga, mil normi loojad (nt rahvusvahelised

organisatsioonid, vabaiihendused vo&i aktivistid) tostatavad uue normi olulisuse (norm



emergence) ja tutvustavad seda rahvusvahelises ruumis. Jargneb levikulaine (norm
cascade), kus riigid ja institutsioonid votavad normi omaks vastastikuse surve,
sotsialiseerimise ja autoriteetsete eeskujude (norm entrepreneurs) kaudu. Viimases etapis
toimub internaliseerumine — norm muutub iseenesestmdistetavaks ja kehtib vaikimisi
reeglina poliitikates, institutsioonides ja sotsiaalsetes praktikates (Finnemore & Sikkink,

1998: 895)

Finnemore ja Sikkink (1998: 902) leiavad, et pérast teatud murdepunkti joudmist muutub
rahvusvaheline surve normide omaksvotmiseks olulisemaks kui siseriiklik poliitiline tahe.
See teoreetiline vaade selgitab, miks riigid voivad liituda rahvusvaheliste programmidega,
nagu UNESCO iihendkoolide vorgustik, eesmérgiga vastata globaalsetele ootustele, isegi
kui riiklikul tasandil puudub selleks otsene praktiline vajadus voi ettevalmistus. See
kinnitab asjaolu, et uued véértused ei pruugi siseriiklikult prioritiseerida enne, kui
rahvusvahelised institutsioonid vdi nende kohalikud esindused (nagu UNESCO ERK)

neile sihipdraselt tdhelepanu suunavad.

Normi tsiikli viimaseks etapiks on normi internaliseerumine, mille tulemusel saavutab
norm enesestmoistetavuse taseme (Finnemore & Sikkink, 1998, 904). Antud kontekstis
tahendab see seda, et vadrtused nagu maailmakodanikuks olemine ei ole enam eraldiseisev

projekt, vaid kooli igapdevatdo loomulik ja kiisimusi mitte tekitav osa.

UNESCO iihendkoolide vorgustik on iiks konkreetne mehhanism, mille kaudu
rahvusvahelised normid levivad koolide tasandile. Vorgustiku kaudu integreeritakse rahu,
inimdiguste, kultuuridevahelise moistmise ja sddstva arengu védrtused koolide
igapdevaellu, voimaldades noortel neid vdirtusi mitte ainult oppida, vaid ka praktikas
kogeda. VOrgustiku raames tegutsevad koolid saavad toimida nii normide vastuvotjate kui
ka edasikandjatena, 1dbi mille rahvusvahelisi vairtusi katsetatakse ja juurutatakse

koolikeskkonnas.

Normide elutsiikli viimane etapp ehk internaliseerumine pakub kéesolevas t60s keskse
analiiiitilise kriteeriumi piistitatud eelduse kontrollimiseks. Finnemore ja Sikkink (1998:
904-905) rohutavad, et tdielikult omaks vdetud norm on automaatne ning seda ei seata

enam kahtluse alla. Tuginedes autori eeldusele, et UNESCO moju Eesti koolides on pigem



retooriline ja institutsionaalne, voimaldavad ldbiviidavad intervjuud hinnata, millises
etapis vadrtusiilekanne tegelikult asub. Juhul kui koolide koordinaatorite vastustest kumab
1abi, et UNESCO tegevusi tajutakse pigem eraldiseisva raporteerimiskohustuse voi
lisatoona, viitab see teoreetiliselt asjaolule, et normide levik on jiddnud pidama

“levikulaine* faasi ega ole joudnud sisulise internaliseerumiseni.

Rahvusvaheliste normide leviku protsessis ei piisa vaid riikidevahelisest ametlikust
suhtlusest; normide tegelikuks joudmiseks kohalikule tasandile on vajalikud vahendajad,
kes jagavad konkreetset teadmistepagasit ja vadrtusruumi. Peter Haas (1992: 3) kasutab
selle selgitamiseks madistet episteemilised kogukonnad, defineerides neid kui iseseisvaid
professionaalide vorgustikke, mida peetakse valitsusest ja voimuesindajatest sdltumatuteks
ning kellel on tunnustatud asjatundlikkus konkreetses valdkonnas ning kes jagavad {ihist
normatiivset veendumust ja poliitilisi eesmirke. Sellised kogukonnad moodustavad
intellektuaalse silla globaalsete normiloojate ja kohalike rakendajate vahel. Kui Haas
(1992) pani paika raamistiku ja definitsiooni, siis Adler ja Haas (1992) laiendavad késitlust,
osutades, et episteemilise kogukonna mojuvdoim ei sdltu otseselt selle litkmete arvust.
Autorid rohutavad, et teadmuspdhine vorgustik ei pea olema suur (ka alla 35 inimese voib
olla piisav), et omada kaalukat rolli rahvusvahelise poliitika koordineerimisel — mairavaks
on litkkmete professionaalne autoriteet oma valdkonnas ning suutlikkus oma mdju eeskuju

ja nduannete kaudu jérjest laiendada.

Lisaks suurusjérgu kiisimusele tépsustavad Adler ja Haas (1992: 380) ka ajastuse ja
ebakindluse rolli normide levikus: episteemilised kogukonnad muutuvad asendamatuks
just kriiside voi suurte {ihiskondlike muutuste ajal, mil senised poliitilised rutiinid osutuvad
ebapiisavaks. Sellistes tingimustes delegeerib riik vastutuse ekspertidele, kes suudavad
pakkuda uusi alternatiive ja sisustada globaalseid norme kohalikus kontekstis. Kédesoleva
t00 vaates on see teoreetiline tdiendus kriitilise tdhtsusega, kuna see selgitab, miks Eesti
UNESCO iihendkoolide koordinaatorite vorgustik, olemata arvuliselt suur, omab Haasi ja
Adleri (1992) loogika kohaselt siiski mérkimisvédérset transformatiivset suutlikkust

haridusviirtuste vahendamisel.

Kéesoleva to60 kontekstis saab Eesti UNESCO iihendkoolide koordinaatoreid ja vorgustiku

eestvedajaid késitleda episteemilise kogukonnana. Need on isikud, kes ei piirdu vaid info



vastuvotmisega, vaid on rahvusvaheliste haridusnormide aktiivsed kandjad ja juurutajad
Oppeasutustes. Haasi (1992) késitlus voimaldab moista, et UNESCO véirtuste iilekanne ei
toimu pelgalt riikliku sunni kaudu, vaid 1dbi teadmistepohise sotsialiseerimise, kus
koordinaatorid kui eksperdid legitimeerivad globaalseid suuniseid oma kooli keskkonnas.
Seega on vorgustiku moju otseselt seotud selle episteemilise kogukonna suutlikkusega

sdilitada iihised véartushoiakud ja vahendada neid tohusalt kohaliku tasandi osapooltele.

Haas (1992: 4) rohutab ja selgitab, et asjatundjate vorgustikud ehk episteemilised
kogukonnad omandavad mdjuvdimu ja vabad kded tegeleda konkreetse teemaga. Need
teadmistepohised vorgustikud mdjutavad poliitikat oma iihise maailmavaate kaudu, eriti
kui riik on usaldanud neile ekspertiilesanded. Oluline on mdista, et need asjatundjad ei jaga
lihtsalt erapooletut teavet, vaid nende nduanded peegeldavad nende endi uskumusi ja
véartusi. Selles toos ndhakse Eesti UNESCO koolide koordinaatoreid just sellise rithmana,
kelle kdes on tegelik vdim otsustada, kuidas UNESCO pohimdtteid Eesti koolides

selgitatakse ja ellu viiakse.

Haasi kisitlus episteemilistest kogukondadest on kdesolevas t60s asendamatu, kuna see
voimaldab analiiiisida tegevusagente ehk koolide koordinaatoreid, kes on véartusiilekande
ahela kriitiliseks liiliks. Metodoloogiliselt aitab see raamistik pdohjendada intervjuude
labiviimist vorgustiku koordinaatoritega, kisitledes neid kui ,,teadmusvahendajaid* kelle
professionaalne autoriteet ja subjektiivne motestamine mééravad selle, kas ja millisel kujul

rahvusvahelised normid kooli tasandil tegelikkuseks saavad.

Seda protsessi tdiendab Lisbeth Zimmermanni (2016: 98-115) kisitlus normide tdlkimisest
(norm translation), mis selgitab ldhemalt, mis juhtub globaalsete ideedega nende
,maandumisel* kohalikule tasandile (substate manifestation). Zimmermann viidab, et
normide levik ei ole passiivne kopeerimine vaid aktiivne tdhendusloome, kus praktikud
konstrueerivad globaalsed suunised limber vastavalt kohaliku konteksti praktilisele
loogikale. Protsess voib 10ppeda kas sisulise lokaliseerimisega voi lahti sidumisega. Antud
kontseptsioon tugineb John W. Meyeri ja Brian Rowani (1977: 340-344) klassikalisele
institutsionaalsele teooriale, mille kohaselt muutub uute normide omaksvott sageli n-
0 ,,miitidiks ja tseremooniaks®. See tdhendab, et organisatsioon tdidab véliseid ootusi ja

esitab korrektseid raporteid vaid formaalsel tasandil, et tagada oma institutsionaalne maine



ja legitiimsus, kuid haagib need tegevused teadlikult lahti oma tegelikust igapdevatdost
(Meyer & Rowan, 1977). Kéesoleva t00 raames on see teoreetiline siintees asendamatu,
selgitamaks voimalikku lahknevust UNESCO vorgustiku formaalse staatuse ja koolide

tegeliku védrtusloome vahel.

Hariduslike uuenduste ja rahvusvaheliste normide rakendamisel porkutakse sageli
probleemiga, kus vastutus tulemuste eest veeretatakse iiksiku haridustodtaja
Olgadele. Graven ja Lerman (2003: 186) osutavad Wengerile tuginedes, et
haridusprojektide raames kaldutakse ebadnnestumiste korral siilidistama {iksikuid
Opetajaid, jattes tdhelepanuta institutsionaalse keskkonna toetava rolli. Wengeri (1998)
késitluses on Oppimine ja védrtuste omaksvott sotsiaalne protsess, mis eeldab

taisvaartuslikku osalust praktikakogukonnas.

Kui koolis puudub iihine toetussiisteem ning véirtusiilekande koormus jadb vaid
koordinaatori kanda, tekib olukord, kus Opetaja jddb sotsiaalsesse isolatsiooni. Graven ja
Lerman (2003) véidavad, et selline 'tiksiku 0ppija’' mudel on ebaefektiivne, kuna normide
juurdumine nduab mitte ainult individuaalset pingutust, vaid ka kollektiivset tdhenduse
labirddkimist. Sellest teoreetilisest vaatest ldhtuvalt voib eeldada, et praktikakogukonna
puudumine muudab rahvusvaheliste eesmérkide elluviimise koordinaatori jaoks kurnavaks
iiksikprojektiks, mitte jagatud professionaalseks identiteediks, mis omakorda voib pérssida

normide sisulist omaksvottu.

Bakalaureusetod autor leiab, et eelnevalt kirjeldatud teoreetiliste vaadete siintees
voimaldab analiiiisida Eesti UNESCO koordinaatoreid kui ,,tolkijaid“, kelle tegevusest
sOltub véirtusiilekande sisuline siigavus. Haasi, Zimmermanni ja Wengeri kisitlused
toetavad iiheskoos autori autori piistitatud eeldust, et véértuste iilekanne voib jddda
retooriliseks, kui episteemilise kogukonna tegevus keskendub peamiselt formaalsete
nduete tditmisele koolis ning kui koolis ei suudeta luua toetavat praktikakogukonda, mis
muudaks rahvusvahelised normid kooli organisatsioonikultuuri iseenesestmoistetavaks ja

plisivaks osaks.



2.2. Poliitika iilekande kontseptsioon hariduspoliitikas

Rahvusvaheliste normide leviku korval pakub poliitika iilekande raamistik
instrumentaalsema vaate sellele, kuidas konkreetsed haridusprogrammid ja -praktikad
riigipiire iiletavad. David Dolowitz ja David Marsh (1996: 344), kes on antud teooria
loojad, maédratlevad poliitika iilekannet kui protsessi, mille kdigus kasutatakse iihes
poliitilises siisteemis (olgu see riiklik voi rahvusvaheline) eksisteerivaid teadmisi,
poliitikaid ja administratiivseid korraldusi teise silisteemi sarnaste komponentide
arendamiseks. Poliitika iilekande analiilisimisel on keskne kiisimus iilekande olemusest ja
ulatusest. Dolowitz ja Marsh (2000: 13-17) seavad iilekande teljele, mis ulatub
vabatahtlikust iilekandest (soovist dppida ja probleeme lahendada) sunnitud iilekandeni
(coercive transfer ehk rahvusvaheline surve vdi vajadus saavutada legitiimsus). Eesti
UNESCO vorgustiku puhul on oluline uurida, kas koolid on liitunud sisulisest huvist
vadrtusruumi arendada voi on see n-0 "pehme" kohustus ja surve ndida rahvusvaheliselt

integreerituna.

Erinevalt normide leviku teooriast, mis keskendub laiematele vaartushoiakutele, uurib
poliitika iilekanne spetsiifiliselt iilekande mehhanisme, agente ja ulatust. Ulekande agendid
méngivad selles protsessis kriitilist rolli, vahendades rahvusvahelisi suuniseid kohalikule
tasandile (Stone, D., 2004: 2-9). UNESCO kontekstis toimivad iilekande agentidena
ritklikud komisjonid, kes ei piirdu vaid info edastamisega, vaid tegelevad aktiivselt
globaalsete programmide ,,tdlkimisega® riiklikku kontekst. UNESCO ERK tdidabki
Stone't (2004) kirjeldatud "ililekande agendi" rolli, kohandades Pariisi suunised Eesti
koolidele. Lisaks tdhendab see ka seda, et rahvusvaheline programm nagu ASPnet ei kandu
iile muutumatul kujul, vaid lébib lokaliseerimisprotsessi, kus seda kohandatakse vastavalt

sihtriigi haridussiisteemi eripdradele ja poliitilistele prioriteetidele.

2.2.1. UNESCO kui rahvusvaheline normikandja

Rahvusvaheliste suhete konstruktivistlikus késitluses ei ndhta rahvusvahelisi
organisatsioone (RO) pelgalt riikidevahelise koost6d foorumitena, vaid autonoomsete
osapooltena, kellel on voime kujundada globaalseid norme ja véaartusi. Martha Finnemore
(1993) rohutab, et RO-del on sageli ,,0petav roll*: nad defineerivad uusi standardeid ja

veenavad riike neid omaks votma, muutes seeldbi riikide siseriiklikku poliitikat ja isegi



identiteeti. UNESCO on antud kontekstis iiks ilmekamaid niiteid ,,normiettevdtjast®, kes
on alates oma loomisest 1945. aastal tegelenud rahu, inimdiguste ja rahvusvahelise

moistmise vadrtuste standardiseerimisega haridusvaldkonnas.

UNESCO roll normikandjana avaldub lébi intellektuaalse ja eetilise eestvedamise.
Organisatsioon ei kehtesta kohustuslikke seadusi, vaid loob normatiivseid raamistikke,
millest olulisim haridusvaldkonnas on 1974. aasta soovitus (ingl Recommendation
concerning Education for International Understanding, Co-operation and Peace)
(UNESCO, 1974). See dokument sétestab globaalse standardi, mille kohaselt peab haridus
edendama rahvastevahelist solidaarsust ja seisma vastu sallimatusele. Seejuures on oluline,
et riigid, sealhulgas Eesti, on vabatahtlikult ndustunud nende normide jargimisega, esitades
regulaarselt seirearuandeid ja osaledes monitoorimisprotsessides. See viitab nn ,,loogilisele
sobivusele®: riigid jargivad rahvusvaheliste organisatsioonide nagu néiteks UNESCO poolt
seatud norme, sest see kinnitab nende kuuluvust kaasaegsesse ja demokraatlikku

rahvusvahelisse kogukonda (Finnemore & Sikkink, 1998: 903).
2.2.2. UNESCO Eesti Rahvuslik Komisjon kui poliitika iilekande vahendaja

UNESCO iilemaailmne vorgustik toetub siisteemile, kus igas liikmesriigis tegutseb ka
riiklik komisjon, mis on sillaks valitsustevahelisele organisatsiooni ja siseriikliku tasandi
vahel. UNESCO Eesti Rahvuslik Komisjon (ERK) asutati 1991. aastal ning see toimib
Haridus- ja Teadusministeeriumi haldusalas, olles peamine institutsionaalne vahendaja
UNESCO peakorteri ja Eesti haridusasutuste vahel (UNESCO Eesti Rahvuslik Komisjon,

s.a.).

Olles sillaks organisatsiooni ja riigi vahel, tdiidab UNESCO ERK poliitika iilekandja rolli.
Dolowitz ja Marsh (2000: 13-17) rohutavad, et iilekande edukus sdltub sageli vahendajate
voimekusest globaalseid ideid lokaliseerida. ERK iilesanne ei ole vaid passiivne info
edastamine, vaid aktiivne normide ,,tdlkimine* Eesti hariduspoliitilisse konteksti. See
véljendub eriti selgelt UNESCO iihendkoolide vorgustiku koordineerimises Eestis. Lisaks
sellele korraldab UNESCO ERK ka erinevaid seminare ja kampaaniaid nagu nditeks
Léiinemere projekti seminarid ja laagrid kui ka maailmapievade ja URO tihtpievade

kampaaniad. Kuna rahvusvaheliste normide edukas iilekanne eeldab ka sidusust kohalikul



tasandil — mida kéesolevas t60s kisitletakse riigi tasandina —, siis t60 kéigus uuritakse, kas
komisjon suudab pakkuda sisulist sisendit haridusreformide kujundamisel voi on selle
tegevus orienteeritud eelkdige formaalsele aruandluskohustuse tditmisele ja UNESCO

brindi nahtavuse hoidmisele Eesti haridusmaastikul.

2.2.3. UNESCO iihendkoolid vorgustik (ASPnet)

UNESCO iihendkoolide vorgustik on iiks maailma pikaajalisemaid ja ulatuslikumaid
hariduslikke koostdoprojekte. Vorgustik loodi 1953. aastal eesmérgiga edendada
rahvusvahelist moistmist ja rahu ldbi praktilise haridustegevuse. Algselt kaasati projekti 33
keskastme kooli 15 liikmesriigist, kuid ténaseks on sellest kujunenud globaalne

Okostisteem, kuhu kuulub iile 12 000 dppeasutuse 180 riigis (Shultz ja Elfert, 2018: 5).

UNESCO iihendkooliks olemine ei tihenda vaid formaalset kuulumist nimistusse, vaid
eeldab koolilt kindlate normide ja vaértushinnangute omaksvotmist ning nende
peegeldamist igapdevases koolikultuuris. Tuginedes UNESCO alusdokumentidele ja
strateegilistele suunistele, saab vélja tuua viis pohilist normatiivset sammast, mis

kujundavad litkmeskoolide tegevust:

1. Rahu ja inimdiguste Kkultuuri edendamine ning maailmakodanikuharidus
Vorgustiku fundamentaalne vidirtus on rahu edendamine ja végivallatuse kultuuri
Jjuurutamine. See tugineb arusaamale, et haridus peab arendama dppijate suutlikkust moista
globaalseid seoseid ja tunda vastutust iilemaailmse heaolu eest (UNESCO, 2025).
Normatiivse ootusena peavad koolid arendama maailmakodaniku eetost, mis véartustab
inimdigusi, demokraatiat ja sotsiaalset diglust (UNESCO, s.a.). See viirtus nduab kriitilise

mdtlemise arendamist, et Oppijad suudaksid seista vastu sallimatusele ja stereotiiiipidele.

2. Saistva arengu pohimétete ja eluviiside 10imimine
UNESCO ootab iihendkoolidelt liidrirolli sddstva arengu hariduse (ESD) elluviimisel.
Viirtustatakse teadmisi ja oskusi, mis toetavad 6koloogilist tasakaalu, sdédstvat tarbimist
ning kliimamuutuste moju moistmist (UNESCO Eesti Rahvuslik Komisjon, s.a.). Oluline
on, et sddstvat arengut ei kdsitleta vaid keskkonnakiisimusena, vaid see holmab ka

majanduslikku ja sotsiaalset vastutustunnet (UNESCO, 2025).



3. Kultuuridevaheline ope ja maailmapéirandi vaartustamine
Kultuurilise mitmekesisuse tunnustamine on ASPneti liks kesksemaid véértusi. Koolidelt
oodatakse dialoogi soodustamist erinevate taustadega inimeste vahel ning nii vaimse kui
materiaalse kultuuripirandi tundmadppimist ja kaitset (UNESCO, s.a.). See vdirtus suunab
oppijaid vaartustama kultuurilist varieeruvust kui iihiskondlikku rikkust ja arendama

empaatiavoimet globaalses kontekstis (UNESCO, 2025).

4. Terviklik institutsionaalne lihenemine (Whole-school approach)
Erinevalt iiksikutest projektidest on ASPneti keskne norm viirtuste 16imimine kooli
koikidesse aspektidesse. See tdhendab, et UNESCO eesmérgid peavad kajastuma korraga
neljas valdkonnas: dppekavades, kooli juhtimises ja poliitikates, fiiiisilises dpikeskkonnas
ning koostdos kogukonnaga (UNESCO, 2025). See on metodoloogiline vairtus, mis nduab
koolilt terviklikku organisatsioonilist muutust, et véartused ei jadks deklaratiivseks, vaid

rakenduksid praktikas.

2.2.4. UNESCO iihendkoolid: koolide motivatsioon ja vairtusiilekande olemus

Varasem teaduskirjandus osundab, et UNESCO iihendkoolide vorgustikuga liitumise
ajendid ei ole alati tiiheselt mdistetavad ning vdivad varieeruda ideoloogilisest
veendumusest kuni pragmaatiliste huvideni. Shultz ja Elfert (2018) osutavad varasematele
uuringutele tuginedes, et koolide jaoks on sageli peamiseks tdombenumbriks UNESCO
nimega kaasnev legitimeerimine. Liikmelisust ndhakse kui stimbolit kuuluvusest
globaalsesse algatusse, mis tOstab Oppeasutuse mainet ja autoriteeti nii kohalikul kui

rahvusvahelisel tasandil (Shultz & Elfert, 2018; Shultz & Guimaraes-losif, 2012).

Samas rohutavad autorid, et liikmestaatus ei taga iseenesest hariduslikku
transformatsiooni, kuna UNESCO ei paku Oppeasutustele n-6 ,,valmis vabastus- voi
muutuspaketti (Shultz & Guimaraes-losif, 2012: 1). See tdhendab, et rahvusvahelise
programmi tegelik sisu ja mdju soltub vahetult koolis tdotavate haridustodtajate
agentsusest — nende loovusest ja voimekusest globaalseid eesmérke kriitiliselt mdtestada
ning kohandada. Seega on iihendkoolide vorgustik keskkond, mis pakub kiill
institutsionaalset raamistikku ja sotsiaalset tunnustust, kuid vairtuste tegelik juurdumine

eeldab kohaliku tasandi osapoolte aktiivset panust. Kéesoleva t60 raames on see



teoreetiline perspektiiv keskne, voimaldades analiiiisida, kas Eesti koolide liittumismotiivid
on kantud soovist saavutada rahvusvaheline legitiimsus vOi suunatud sisulisele

hariduslikule muutusele.



3. Metoodika

Kéesolev bakalaureuseto on iiles ehitatud kvalitatiivse juhtumiuuringuna, mis keskendub
UNESCO iihendkoolide vorgustiku toimimisele ja viirtusiilekandele Eesti
haridusmaastikul. Kvalitatiivne 1dhenemine on pdhjendatud, kuna t66 eesmérk on mdista
stivitsi koordinaatorite subjektiivseid tolgendusi, kogemusi ja vddrtushinnanguid (Kasa et
al., 2022). Uurimuse keskmes on institutsionaalse ja praktilise tasandi vaheline suhe, kus

andmete kogumiseks kasutatakse dokumendianaliiiisi ja poolstruktureeritud intervjuusid.
Bakalaureuset66 eesmérgi saavutamiseks keskendub autor kolmele uurimiskiisimusele:

1) Kuidas toimib UNESCO iihendkoolide vdrgustik Eestis véartusiilekande
keskkonnana ning kuidas tajuvad koolid UNESCO Eesti Rahvusliku Komisjoni

rolli ja suuniseid selles protsessis?
2) Millised on Eesti UNESCO iihendkoolide motiivid vorgustikuga liitumisel?

3) Kuidas motestavad ja rakendavad Eesti ithendkoolide vorgustiku litkmed UNESCO

védrtusi oma kooli igapdevatdos?

3.1. Valimi moodustamine ja andmete kogumine

Uurimistod andmeallikad jagunevad kaheks. Esiteks teostatakse dokumendianaliilis, mis
holmab UNESCO rahvusvahelisi alusdokumente (nt 1974. aasta soovitus) ja Eesti
UNESCO Rahvusliku Komisjoni (ERK) materjale. Teiseks ja peamiseks andmeallikaks

on poolstruktureeritud intervjuud, mis viidi 1dbi aprillis 2026.

Kokku viidi Idbi 11 intervjuud, mis tagab andmete triangulatsiooni ja tervikliku vaate

vaartusulekande ahelale:

1. Intervjuu UNESCO Eesti Rahvuslik Komisjoni esindajaga: selgitamaks riiklikku

vaadet ja koordineerimisfunktsiooni.

2. Intervjuu vdrgustiku sisuliste elluviijatega ehk MTU Mondo ja Tartu Loodusmaja
esindajatega: MTU Mondo ja Tartu Loodusmaja esindajatega, kellele UNESCO

ERK on delegeerinud vorgustiku praktilise juhtimise.



3. Intervjuud koolide koordinaatoritega (9 intervjuud): uurimaks védrtuste

"maandumist" ja tegelikku tegevust kooli tasandil.

Valimi moodustamisel ldhtuti esialgu eesmérgipérase valiku printsiibist, pliiides kaasata
erineva suuruse ja asukohaga koole iile Eesti. Praktikas see ldhenemine ei toiminud suurte
intervjuust keeldumiste arvu tottu ning 16puks kujunes valim vabatahtliku osaluse pohjal,
kaasates need koordinaatorid, kes olid valmis oma kogemust jagama. Eestis on 23.10.2025
seisuga 63 UNESCO {ihendkoolide vorgustikku kuuluvat liiget ning 4 kandidaatliiget
(allikas: UNESCO Eesti iihendkoolide vorgustiku ametlik dokument). Nende seast
onnestus lédbi viia iitheksa intervjuud, mis moodustab iile 10% liikmete koguarvust. Kuigi
valim pohines vabatahtlikkusel, hdlmas see sellegipoolest erinevat tiilipi dppeasutusi
(Tabel 1), mis rikastab uuringu leide ning pakub mitmekiilgset vaadet vorgustiku

toimimisele.

3.2. Eetika ja anoniiiimsus

Andmete usaldusviirsuse tagamiseks ja eetiliste pShimotete jargimiseks on koik uuringus
osalenud koolid anoniimiseeritud. Koolidele viidatakse analiiiisis koodidega (nt Kool A,
Kool B, Kool C), et viltida isikustatavat seost konkreetsete Opetajate ja nende seisukohtade

vahel. Koolide tiipoloogiline iseloomustus on esitatud tabelis 1.

Tabel 1. Kooli téhis, tiiiip, asukoht ja piirkondlik roll.

Kooli tihis Tiiiip Asukoht Piirkondlik roll
Kool A Glimnaasium Suurlinn Riikliku tdhtsusega
hariduskeskus
Kool B Glimnaasium Suurlinn Riikliku tdhtsusega
hariduskeskus
Kool C Gilimnaasium Suurlinn Riikliku tédhtsusega
hariduskeskus
Kool D Gilimnaasium Viikelinn Piirkondlik
(maakonnakeskus) hariduskeskus
Kool E Glimnaasium Maapiirkond (alevik) Keskne
kogukonnakool
Kool F PGShikool Maapiirkond (alevik) Keskne
kogukonnakool




Kool G Glimnaasium Viikelinn Piirkondlik
(maakonnakeskus) hariduskeskus
Kool H Glimnaasium Suurlinn Riikliku téhtsusega
hariduskeskus
Kool I Glimnaasium Viikelinn Piirkondlik
(maakonnakeskus) hariduskeskus

Allikas: Autori koostatud.

3.3. Andmete kogumine ja uurimiseetika

Poolstruktureeritud intervjuud viidi vastavalt vastaja eelistustele 14bi kas veebivestlusena
(kasutades Zoom keskkonnda) v0i kohapeal ning vestlused koolipoolsete
koordinaatoritega kestsid keskmiselt 25-30 minutit. Enne intervjuud said osalejad tutvuda
informeeritud ndusoleku vormiga (vt Lisa 1), mis selgitas uuringu eesmérki,
konfidentsiaalsuse tagamist ja kone salvestamise korraldust. Samuti said huvi tundnud
koolide koordinaatorid eelnevalt tutvuda ka intervjuukiisimustega. Intervjuud MTU
Mondo, Tartu Loodusmaja ning UNESCO ERK esindajaga kestsid keskmiselt 60 minutit.
Koik vestlused salvestati ning séilitatakse ainult autori turvalisel pilvekontol kuni t66
kaitsmiseni. Intervjuukava sisaldas nii iildkiisimusi (nt ,,kui pikalt on Teie kool olnud
vorgustiku liige ning millised olid Teie kooli peamised pohjused ja ootused UNESCO
ithendkoolide vorgustikuga liitumisel?*) kui ka sihitud kiisimusi vorgustiku toimimise ja
moju kohta (nt ,, Te esitate igal aastal tegevusaruande. Kuidas Te seda protsessi tajute — kas
see on koolile kasulik eneseanaliiiisi koht v0i pigem formaalne kohustus vorgustikus
plisimiseks?). Poolstruktureeritud intervjuude ldbiviimine tdhendas, et lisaks intervjuu
kavas (vt Lisa 2) vélja toodud kiisimusele esitas autor intervjuude kédigus tdpsustavaid ja
tdiendavaid lisakiisimusi teemadel, mis olid autori hinnangul vorgustiku toimimise

terviklikul moistmisel asjakohased.



3.4. Analiiiisimeetod ja uurimuse eeldused

Uurimuses kasutatakse kvalitatiivset sisuanaliilisi, kus intervjuude transkriptsioone ei
analiiiisita kiisimuste kaupa, vaid temaatiliselt, otsides iihiseid mustreid, konsensust ja

lahknevusi erinevate koolide vahel.

T66 1dhtub teoreetilisest eeldusest, et kuigi UNESCO mdju Eestis on institutsionaalselt
tugev (osalemine on raamitud ja aruandlus toimib), on normatiivne moju ehk véartuste
stigavam juurdumine koolikultuuri pigem piiratud vOi retooriline. Analiiiisi kdigus
vorreldakse institutsionaalset "ideaalmudelit" ja delegeeritud juhtimisahelat (ERK ->

Mondo/Loodusmaja) koolide tegeliku praktika ja tajutud toetusega.
Analiiiis on {iles ehitatud teemaplokkidena:
e Liitumismotiivid ja ootused programmile.
o UNESCO viéirtuste subjektiivne motestamine ja "tdlkimine" kooliellu.

o Suhtlus koordineerivate osapooltega ja raporteerimise tdhendus.



4. Empiiriline analitits

4.1. Vorgustiku institutsionaalne koordineerimine

UNESCO iihendkoolide vorgustiku juhtimine Eestis on ajas ldbinud olulise
transformatsiooni, litkkudes tsentraliseeritud riiklikult juhtimiselt delegeeritud
ekspertmudelini. Intervjuudes kogutud info kinnitab, et kui vorgustiku algusaastatel
koordineeriti tegevust vahetult UNESCO Eesti Rahvusliku Komisjoni (ERK) juures, siis
tdnaseks on kujunenud unikaalne jaotus, kus sisuline ja praktiline t66 on usaldatud

strateegilistele partneritele: MTU Mondole ja Tartu Loodusmajale.

Intervjuust UNESCO ERK esindajaga selgus, et otsus anda vorgustiku koordineerimine
iile kolmanda sektori organisatsioonidele oli teadlik ja strateegiline valik, mitte pelk
ressursside puudus. UNESCO ERK esindaja rohutas, et see on olnud ,,iikks nende paremaid
otsuseid just sisulisest poolest, kuna UNESCO ERK ise, olles viike ja pigem
administratiivset laadi iiksus, ei suudaks pakkuda nii siivitsi minevat valdkondlikku
kompetentsi. Kiisimusele, miks valiti partneriteks just MTU Mondo ja Tartu Loodusmaja,
vastas Rahvusliku Komisjoni esindaja, et valiku aluseks oli nende organisatsioonide
pikaajaline ekspertiis ja ajalooline roll Eesti haridusmaastikul. Tartu Loodusmaja puhul sai
médravaks asjaolu, et nad olid juba aastaid edukalt koordineerinud La&nemere projekti
(BSP), mis on ajalooliselt iiks UNESCO vorgustiku tugevamaid alussambaid Eestis.
Ladnemere projekti (Baltic Sea Project ehk BSP) eesmérk on suurendada Lédnemere-
ddrsete riikide Opilaste keskkonnateadlikkust ning julgustada neid tegutsema piirkondlikul
tasandil rahu ja kestliku tuleviku nimel. MTU Mondo valikut pShjendati nende juhtrolliga
maailmahariduse edendamisel — neil oli olemas sisuline materjalide baas,
koolitusvoimekus ja toimiv koolide vorgustik. Olulise lillina td1 Rahvusliku Komisjoni
esindaja vilja ka isikupdhise kompetentsi iilekande: eelnev koordinaator, kes algselt
koordineeris tihendkoole ERK juures, oli tihedalt seotud Mondoga, mis voimaldas Mondo
oskusteabel orgaaniliselt UNESCO siisteemi sulanduda (intervjuust UNESCO ERK
esindajaga, 20.04.2026).

Lisaks annab sellele otsusele kinnitust ka erinevad néited Euroopast, kust on leitud, et kui

on soov teha vorgustiku t66d sisuliselt, mitte lihtsalt formaalselt, siis on parem anda see



iilesanne edasi organisatsioonile, kes sellega igapdevaselt tegeleb. Lisaks sellele saab MTU
Mondo ja Tartu Loodusmaja taotleda rahastust eri kohtadest, millele UNESCO ERK
komisjon voib-olla ei kvalifitseerukski, andes niimoodi veelgi rohkem vabadust juurde.
See leid kinnitab Peter Haasi (1992) teooriat episteemilistest kogukondadest: riik on
delegeerinud vastutuse rithmale, kellel on tunnustatud asjatundlikkus. Mondo puhul on
selleks maailmaharidus ning Tartu Loodusmaja puhul keskkonnaharidus ja pikaajaline
Ladnemere projekti kogemus. Delegatsioon on andnud vorgustikule suurema vabaduse ja
paindlikkuse — MTU-d saavad taotleda rahastust allikatest, mis ERK-le jiksid

kéttesaamatuks, ning reageerida haridusmaastiku muutustele operatiivsemalt.

4.1.1. Vairtusiilekande ahel: UNESCO — ERK — Mondo/Loodusmaja

Vairtusiilekande ahelas toimib UNESCO ERK n-0 ,,autoriteetse solmena“, mis hoiab sidet
Pariisi peakorteriga ja tagab vorgustiku legitiimsuse. ERK {iilesanne on méiérata riiklikud
koordinaatorid ning esindada vorgustikku Haridus- ja Teadusministeeriumi (HTM)
imarlaudadel, teostades seeldbi huvikaitset. Samas selgus intervjuudest Mondoga, et
tegelik ,,infovool* Pariisist on tihti ebaregulaarne ja sisaldab palju n-6 ,,miira“ — suuniseid,

mis ei sobitu Eesti konteksti voi saabuvad liiga hilja.

Siin avaldub Diane Stone’i (2004) kirjeldatud iilekande agentide tegelik funktsioon.
Mondo ja Tartu Loodusmaja ei ole pelgalt info edastajad, vaid kriitilised filtrid ja tolkijad.
MTU Mondo ja Tartu Loodusmaja esindajad kirjeldasid oma t66d kui vajadust Pariisist
tulevaid mahukaid ja vahel kontekstivooraid materjale Eesti Opetajatele arusaadavaks teha
ja lihtsustada. Kuigi juhendmaterjal tuleb inglise keeles, siis seda tuleb tdlkida ja
kohandada nii, et see sobituks siia kultuuriruumi, kuid kannaks endiselt edasi
rahvusvahelise iiksuse poolt antud suuniseid ning seda koike saab omakorda tutvustada ja
esitada 14bi konverentside voi koolituste. Lisaks sellele tuli intervjuust vilja huvitav fakt —
nimelt saadavad ka teiste riikide koordinaatoreid erinevaid iileskutseid ja omapoolseid

kogemusi.

Delegeeritud juhtimismudeli keskne véirtus on institutsionaalne vabadus, mis avaldub
ahela igas liilis. Intervjuust UNESCO ERK esindajaga selgus, et Rahvuslik Komisjon on

teadlikult hoidunud kontrollivast rollist, eelistades nduandvat ja konsulteerivat funktsiooni.



UNESCO ERK esindaja rohutas, et kui koordinaatorid on paigas, ei teosta komisjon nende
tegevuse iile ,,tsensuuri* ega sekku vahetult sisulistesse valikutesse: ,,Ma ei ole seal vahel,
et teeks nii-Oelda kontrolli vOi tsensuuri. See on koordinaatorite vastutus® (UNESCO
ERK). Selline ldhenemine on oluline, kuna see annab iilekande agentidele (Mondo ja
Loodusmaja) vabaduse filtreerida rahvusvahelisest inforuumist vilja vaid see osa, mis on

Eesti hariduskontekstis asjakohane ja teostatav.

See , filtreerimisfunktsioon® osutus intervjuudes Mondoga iiheks kriitilisemaks t661diguks.
Tartu Loodusmaja ja MTU Mondo esindajad kirjeldasid olukorda, kus UNESCO
peakorterist voi teiste riikide koordinaatoritelt lackuv infohulk on tohutu, sisaldades sageli
ebarealistlikke tdhtaegu iileskutsetele v3i teemasid, mis Eesti kooli riitmiga ei haaku.
Mondo ja Loodusmaja esindajate sonul on neil téielik autonoomia otsustada, milliseid
iileskutseid koolidele edastada ja milliseid mitte: ,,Me peame filtreerima [...] kui tuleb
selliseid iileskutseid vdga viimasel hetkel [...] siis tdesti ei ole meil motet sellist tileskutset
isegi Eesti koolidesse edasi saata® (Mondo/Loodusmaja). Selline valikuvabadus voimaldab
vahendajatel hoida vorgustiku sisu kvaliteetsena, kaitstes samas Opetajaid infouputuse ja

burokraatliku surve eest.

Lopuks kandub see vabadus edasi koolide tasandile, muutes UNESCO vorgustiku Eestis
pigem vabatahtlikuks voimaluste paketiks kui kohustuslikuks programmiks. Vahendajad
rohutasid, et nad ei sea koolidele rangeid ettekirjutusi, vaid pakuvad raamistikku, kus
koolid saavad vastavalt oma voimekusele ja huvidele valida sobivad tegevused. See haakub
Zimmermanni (2016) kirjeldatud lokaliseerimise loogikaga — kuna vahendajad ise omavad
suurt tegutsemisvabadust, ei survesta nad ka koole, vaid julgustavad neid norme
»kodustama®“. Tulemuseks on mudel, kus poliitika iilekanne on ,pehme* ja

detsentraliseeritud, tuginedes partneritevahelisele usaldusele, mitte riiklikule kontrollile.

4.2. Koolide liitumismotiivid ja ootused vorgustikule

Intervjuude analiiiis nditab, et Eesti koolide liitumine UNESCO {ihendkoolide
vorgustikuga ei ole lihetaoline protsess, vaid jaguneb kolmeks peamiseks strateegiliseks
suunaks: institutsionaalne legitimeerimine, ajalooline jarjepidevus ning individuaalne

Opetaja-keskne agentsus.



Esiteks joonistub koolide liitumismotiivides selgelt vélja piitidlus institutsionaalse
legitimeerimise ja maine kujundamise poole. Tuginedes Shultzi ja Elferti (2018)
teoreetilisele kasitlusele, on iiks keskseid liitumismotiive soov saavutada rahvusvaheline
tunnustus ja institutsionaalne legitiimsus. Autorite véitel koidab koole UNESCO nimega
kaasnev ,,sildi-efekt* ehk legitimeerimine, mis tugevdab oppeasutuse mainet. Intervjuude
analiiiis nditab, et antud eeldus pidas Eesti kontekstis paika vaid osaliselt, paljastades

mirkimisvéirse erisuse suurlinna eliitkoolide ja piirkondlike hariduskeskuste vahel.

Uurimuse tulemused kinnitavad Shultzi teooriat kdige selgemalt just piirkondlikes
keskustes viljaspool Tallinnat ja Tartut. Vidikelinna giimnaasiumi (Kool I) puhul on
UNESCO staatus keskne osa kooli briandingust ja enesekuvandist. Kooli I koordinaator
mirkis: ,,Me oleme uhked UNESCO iithendkooli tiitli {ile. [...] See on meie brénd ja mark*.
Kooli I jaoks toimib UNESCO maérgis vahendina, mis tdstab nad kohalikult tasandilt
rahvusvahelisele areenile, kinnitades, et nad on ,,lihel teel teiste edumeelsete koolidega
maailmas®. Margilise leiuna selgus, e¢ UNESCO brindil on kooli jaoks ka selge
pragmaatiline vidirtus: seda kasutatakse n-6 kvaliteedimdrgina teiste rahvusvaheliste
projektide taotlemisel. Kooli I koordinaator rohutas, et litkmestaatus annab eelise
Erasmus+ programmides: ,,Kui ma kirjutan Erasmus+ projekte, siis see on esimene lause,
mille ma sisse panen — me oleme UNESCO {iihendkool, me oleme teadlikumad. See on
meie brdand ja mérk™ (Kool I). Selline motiveeritus viitab asjaolule, et perifeersemas

asukohas asuvate koolide jaoks on rahvusvaheline legitimeerimine kriitiline instrument

IR

Vastupidiselt teoreetilisele eeldusele ei ilmnenud suurlinna riikliku tdhtsusega
hariduskeskuste puhul (Kool A, Kool B, Kool C) soovi saavutada UNESCO kaudu
tdiendavat tunnustust voi legitiimsust. Nende koolide puhul oli liittumismotiiv pigem
instrumentaalne voi sisupdhine — sooviti leida ametlikku raamistikku tegevustele, mida
koolis juba niikuinii tehti. Niiteks suurlinna glimnaasiumi (Kool H) esindaja mérkis, et
UNESCO valiti mitte uue maine loomiseks, vaid seetdttu, et organisatsiooni
védrtusraamistik sobitus kdige paremini kooli juba olemasoleva poliitika ja iihiskondliku
suunaga. Samas tddeti ka siin, et UNESCO liikmelisus toetab teisi rahvusvahelisi suundi,

moodustades néiteks ,,suurepdrase kombinatsiooni“ kooli Erasmus+ akrediteeringuga



(Kooli H). Kool H koordinaator mainis intervjuus jargnevat: ,,me peame neid teemasid
olulisteks. Tegelikult on ikkagi nii, et me toimime igapédevaselt (ma arvan) nende vaartuste
vaimust sdltumata sellest, kas me seome neid asju UNESCO vorgustikuga voi mitte. |[...]
Aga igapdevaselt me ei tee neid asju ainult selle UNESCO vorgustiku pérast, vaid et need

on ka meile endile tdhtsad.*

Seega voib jareldada, et Shultzi (2018) kirjeldatud legitimeerimise vajadus soltub Eesti
haridusmaastikul kooli algsest positsioonist: kui eliitkoolide jaoks on UNESCO
litkmestaatus pigem identiteedi kinnitus ja sisuline lisaviirtus, siis piirkondlike keskuste
jaoks on see strateegiline maineartikkel, mis toimib olulise toetuspunktina teistes

rahvusvahelistes koostoovormides osalemiseks.

Teise olulise suunana koorus andmetest vélja ajalooline jirjepidevus ja sotsialiseerumine
1abi Ladnemere projekti (BSP). Analiiiis paljastas, et osa valimisse kuulunud koolidest
(Kool A, Kool F) joudis vorgustikku tédnu pikaajalisele aktiivsusele Ladnemere projektis
(BSP). Finnemore’1 (1993) ,,normide dpetamise* kontekstis voib delda, et need koolid olid
juba varasemalt sotsialiseeritud keskkonnaalaste ja koostoopohiste normidega, mistdttu

vorgustikuga liitumine oli n-6 ,,Joomulik evolutsioon®.

Lisaks loomulikule evolutsioonile tuli intervjuudest vélja ka pragmaatilisem vaade, kus
vorgustikuga liitumine oli tingitud soovist sdilitada ligipdds varem viljakujunenud
koostoovorgustikule. Eriliselt tdusis see esile ithe maapiirkonna kogukonnakooli (Kool F)
puhul, kelle jaoks oli vorgustikuga liitumine ainus viis pikaajalise Lidnemere projektiga
(BSP) jatkamiseks. Kooli koordinaator mérkis: ,,Muud vdimalust Ladnemere projektiga
jétkata ei saanud. [...] ja kuna olen pikaajaliselt tegelenud maailmaharidusega, siis tundus

see loogiline samm — kaks asja tihendati* (Kool F).

Dolowitzi ja Marshi (1996) kontiinuumil paigutub selline liitumine vabatahtliku ja
sunnitud iilekande vahealasse: kool liitub kiill vabatahtlikult, kuid seda tehakse ,,pehmest*
survest ldhtuvalt, et mitte kaotada juba sissetootatud metoodikaid ja kontakte. See toetab
autori eeldust institutsionaalse mdju domineerimisest — vorgustikuga liitutakse, et séilitada
struktuurne raamistik, samas kui vdartuspohine sotsialiseerumine on selle protsessi puhul

juba varasemalt (1dbi BSP projekti) toimunud.



Uhe maapiirkonna keskse kogukonnakooli (Kool E) niide illustreerib olukorda, kus
vorgustikuga liitumine andis olemasolevale tegevusele lihtsalt ametliku raami: ,,Me
laksime vorgustikku, sest me tegelikult juba tegime koolis koiki neid asju [...], see tundus
meile tipselt sobivat.” Siinkohal ilmneb, et vorgustik ei loonud alati uusi vééartusi, vaid
pigem formaliseeris juba eksisteerivad praktikad. Lisaks sellele leidus ka suurlinna kool
(nt Kool C), kelle dpetajad osalesid maailmahariduse koolitusel ning sealtkaudu tundus
jargmine loogiline samm olevat liituda vOrgustikuga. Ténaseks ollakse iihendkoolide

vorgustiku liige juba 5 aastat.

Intervjuude analiiiis nditas, et lisaks mainekujundusele on koolide jaoks oluline vdrgustiku
pakutav horisontaalne lisandvairtus ja praktiline véljund Oppetdds — voimalus jagada
andmeid ja vorrelda end teiste dppeasutustega. Eriti selgelt tuli see esile suurlinna riikliku
tahtsusega hariduskeskuse (Kool A) intervjuus, kus koordinaator rohutas vorgustiku
sisulist kasu praktilises Oppetdds: ,,Kasutame sisulist poolt dra ning sellega saame siis
vaatlustulemusi ~ voOrrelda  teiste  koolide  Opilastega  (eelkdige  rohutati
linnuvaatlust)“. Horisontaalne koostdd ei piirdu aga vaid andmevahetusega, vaid ulatub ka
vastastikuse ndustamise ja metoodilise toeni. Uhe piirkondliku hariduskeskuse
koordinaator tdi esile oma kooli aktiivse rolli teiste dppeasutuste suunamisel: ,,Kdime tihti
ka ekspertidena teisi koole ndustamas, kuidas maailmaharidust dppetddsse 16imida‘ (Kool

G).

Seda vastastikust Oppimist kinnitas ka Kooli H esindaja, kes mirkis, et nad on teiste
vorgustiku litkmetega (nt Kooliga G) suhelnud just eesmirgiga saada praktilist
inspiratsiooni uute valikkursuste loomiseks. Koordinaatori sonul on véimalus vahetada
motteid sarnaste viljakutsetega tegelevate kolleegidega vorgustiku iiks peamisi védrtusi
(intervjuu Kooli H koordinaatoriga, 17.04.2026). Piirkondlikul tasandil ilmneb
horisontaalne koostd6 iihistegevustena ka viljaspool kooliseinu. Néiteks kirjeldas Kooli I
koordinaator siistemaatilist koostddd kohaliku muuseumi ja teiste piirkonna koolidega
maailmahariduskuude raames, kus UNESCO viirtusi edendatakse iihiste niituste ja

kultuuriprojektide kaudu (intervjuu Kooli I koordinaatoriga, 15.04.2026).

Lisaks praktilistele projektidele pakub vorgustik koordinaatoritele olulist professionaalset

toetust, mis aitab viltida isoleeritustunnet. Kooli F esindaja rohutas, et teadmine



iilemaailmsest ja siseriiklikust vorgustikust annab kindlustunde: ,,Samuti motted peavad
tulema viljaspoolt, et ei jddks sel teemal iiksi“ (intervjuu Kooli F koordinaatoriga,
14.04.2026). Ka vahendusorganisatsioonide (MTU Mondo ja Tartu Loodusmaja) esindajad
kinnitasid, et vorgustiku aastakonverentsid ja seminarid toimivad peamise platvormina,
kus koordinaatorid saavad kuulda teiste koolide leide ja kogemusi, mis on sageli

motiveerivam kui teoreetilised suunised.

Need leiud on kooskdlas Peter Haasi (1992) kirjeldatud episteemilise kogukonna
toimimisega. Vorgustik ei ole vaid hierarhiline stisteem (UNESCO -> Kool), vaid toimib
teadmistepohise platvormina, kus koolid loovad iihiseid tdhendusi lébi praktilise tegevuse
ja andmevahetuse, koondades huvitundvad inimesed kokku. See kinnitab, et vihemalt osa
valimi koolide jaoks on UNESCO iihendkoolide staatus sisuline instrument, mis toetab
ainetevahelist 16imingut ja pakub Opilastele laiemat vordlusmomenti véljaspool oma kooli
seinu. Seega on vorgustiku mdju otseselt seotud selle episteemilise kogukonna
suutlikkusega sdilitada ithised vaértushoiakud ja vahendada neid tdhusalt kohaliku tasandi

osapooltele.

4.3. UNESCO viirtuste tdolgendamine ja rakendamine koolipraktikas

Rahvusvaheliste normide iilekandeprotsessis on kriitilise tdhtsusega see, kuidas kohaliku
tasandi osapooled ehk koolid globaalseid suuniseid ,,tdlgivad®. Zimmermanni (2016)
teooria kohaselt ei ole normide levik passiivne, vaid aktiivne tdhendusloome protsess.
Intervjuude analiilis kinnitab, et Eesti ihendkoolid ei kopeeri UNESCO juhiseid pimesi,
vaid toimub véirtuste slisteemne kohandamine vastavalt kooli piirkondlikule eripidrale,
institutsionaalsele vdimekusele ja koordinaatorite isiklikule véartusruumile. Selles
protsessis omavad keskset rolli koordinaatorid kui episteemilise kogukonna liikmed (Haas,
1992), kelle professionaalne autoriteet vOimaldab globaalseid norme kooli tasandil
legitimeerida ja neile praktiline véljund leida. See tdhendab, et vairtuste lilekanne ei ole
vaid individuaalne kognitiivne protsess, vaid soltub Wengeri (1998) mdistes
praktikakogukonna olemasolust Oppeasutuses, kus {iihise tegevuse ja tdhenduse

labirddkimise kaudu muudetakse globaalsed suunised kooli sotsiaalseks tegelikkuseks.

Analiiiis niitab, et riikliku tihtsusega hariduskeskused ja piirkondlikud giimnaasiumid

eelistavad vairtusiilekande meetodina struktuurset 10imimist. Selle asemel, et piirduda



ithekordsete {iritustega, on mitmed koolid loonud spetsiifilisi kursuseid, mis kannavad
edasi UNESCO pohimdtteid. Naiteks suurlinna eliitkoolis (Kool C) on vorgustikuga
liittumise tulemusel sisse seatud valikkursus ,,Maailm meie timber®, mis on suunatud just
maailmakodaniku hariduse andmisele. Samuti leidis Kool C, et kdik kolm teemat, mida
UNESCO iihendkoolide vorgustik edendab — rahu, maailmakodanik, kestlik areng — on
omavahel seotud ja iliks ei saa toimida ilma teiseta. Sarnast suundumust kinnitab ka {iks
piirkondlik hariduskeskus (Kool I), kus Opetatakse kursust ,,Globaliseeruv maailm®,
millesse on UNESCO teemad siisteemselt sisse pdimitud. Kool I leidis, et kogu kool 1dheb
ithe sammuga ja teemad on pdimitud kdikidesse ainetundidesse. Suurlinna kool B t61 oma
intervjuus vilja, et tdnu vorgustikule on kooli dpetajad leidnud uusi teemasid, mis
kdnetavad nii dpetajaid kui dpilasi: ,,Meie koolis on ka geograafia lisaaine, mis keskendub
just kestliku arengu teemadele, globaalprobleemidele ja URO tegevusele. [...] Selle

tulemusena on teemad minu tundides palju tugevamalt esindatud.*.

Lisaks siisteemsele oppekavatdole avaldub UNESCO normide tolkimine praktikas sageli
ka 1abi spetsiifiliste teemapdevade ja kohalike projektide, mis muudavad globaalsed ideed
Opilastele kidegakatsutavaks. Maapiirkonna kooli (Kool E) kogemus oli aga jirgnev:
»Nditeks emakeeledpetajad tegid kingituste ja luuletuste projekti, ajaloodpetaja tegeleb
parandi ja kalmistute koristamisega. Meil on teemapdevad, maailmakoristuspiev,

teaduspdev ja keeltenddal, kus tutvustame erinevaid kultuure.*

Suurlinna kool A esindaja tdi esile n-0 ,,Fenopdevad® (ehk fenomenipdhise oppe), kus
Opilased peavad igas projektis vilja tooma, millise kestliku arengu eesmirgiga see seotud
on. Antud tegevused viitavad Haasi (1992) kirjeldatud episteemilise kogukonna
tegevusele, kus asjatundjad (Opetajad) loovad uusi teadmuspohiseid raamistikke

globaalsete normide motestamiseks.

Vastaspoolena struktuursele 16imimisele esineb valimis koole, kus UNESCO tegevus on
pigem projektipdhine ja koordinaatori-keskne. Maapiirkonna kesksetes kogukonna-
koolides (Kool E, Kool F) on UNESCO vairtused sageli seotud ajaloolise parandiga (nt
parandvaderite projektid) voi keskkonnahoiuga (Lé&nemere projekt). Kooli E esindaja
kirjeldas, kuidas Opilased saavad osaleda rahvusvahelistes projektides (nt Taanis), mis

pakuvad vahetut kogemust maailmakodanikuks olemisest.



Lisaks eelnevale viitavad intervjuud ka ohule, et UNESCO staatus voib jddda retooriliseks.
Mitmed koordinaatorid (nt Kool A, Kool B) tunnistasid, et tiheda dppekava ja dpetajate
visimuse tottu on raske UNESCO teemasid igapievatddsse piisivalt sisse tuua. Uks
koordinaator mirkis tabavalt: ,,Me peame tegema, sest endal on ju silt ukse peal* (Kool A).
See kinnitab Shultzi (2012) véidet, et UNESCO ideaalid pakuvad vaid platvormi, kuid
tegelik sisu soltub praktikute energiast ning selline mudel muudab véirtusiilekande
institutsionaalselt haavatavaks. Néiteks Kool D puhul toi algse eestvedaja lahkumine kaasa
teadliku koordineerimise hddbumise, tekitades ka kiisimuse, kas kool peaks tildse antud
vorgustikuga jatkama. Seega vOib juhtuda, et kuigi koolid on votnud endale
rahvusvahelised kohustused, ei ole UNESCO pdhimdtted sageli joudnud isikukeskselt

initsiatiivilt siisteemse organisatsioonikultuuri tasandile.

Intervjuude analiilisimisel joonistubki vilja muster, kus véartusiilekande jirjepidevus on
otseses seoses kooli institutsionaalse vOimekusega luua tegevuste iimber meeskond.
Maapiirkonna ja véiksemate koolide puhul (nt Kool F) ilmneb suurem oht tegevuste
hadbumiseks, kuna ressursside nappuse tottu jddb kogu vorgustiku t60 vaid {iihe
entusiastliku dpetaja dlgadele, kes tajub seda niigi koormatud téopéaeval lisakohustusena.
See osundab viikekoolide struktuursele probleemile: kui puudub kriitiline mass teemast
huvitatud Opetajaid, on raske litkuda projektipShiselt 1&henemiselt siisteemse tegevuse

suunas.

Samas nditab Kool I kogemus, et ka maapiirkonna glimnaasium suudab tagada eduka
védrtusiilekande, kui kooli juhtkond on loonud toetava struktuuri — antud juhul
laiapdhjalise UNESCO tiimi. Seevastu isegi suuremates piirkondlikes keskustes (nt Kool
D) voib iilekanne katkeda, kui see on olnud liialt isikukeskne ning kooli tdhelepanu on
koondunud muudele siseriiklikele reformidele. Kokkuvattes viitavad leidud sellele, et ilma
institutsionaliseeritud meeskonnatdota esineb koolides sageli lahtihaakimist: UNESCO
staatus on paberil fikseeritud, kuid véartuste sisuline juurdumine ehk internaliseerumine

piirdub vaid tiksikute stindmuste voi isikutega.

4.4. Suhtlus vahendajatega ja raporteerimise tihendus
Rahvusvaheliste normide iilekandeprotsessis méngivad keskset rolli vahendajad, kes

toimivad sillana globaalsete suuniste ja kohaliku tegelikkuse vahel. Intervjuude analiiiis



kinnitab, et Eesti kontekstis on tekkinud mitmeastmeline vahendusahel, kus koolide
igapdevane suhtlus on litkunud UNESCO Eesti Rahvuslikult Komisjonilt (ERK)
peaasjalikult MTU Mondo (maailmahariduse suund) ja osaliselt Tartu Loodusmaja
(Laanemere projekt) kétte. Selline rollide delegeerimine on kujundanud olukorra, kus
koolide tajutud suhe vorgustikuga on tugevalt kaldu sisulise toe pakkuja ehk MTU Mondo
poole, samas kui ametlik riiklik tasand (ERK) on jddnud paljudele koordinaatoritele
kaugeks ja formaalseks. Kuigi delegeeritud juhtimismudel on loonud mitmeastmelise
ahela, ei ilmnenud intervjuudest mérkimisvéirset segadustunnet osapoolte rollide voi
vastutusvaldkondade osas. Valdav osa koordinaatoritest tajus MTU Mondot vdrgustiku
,keskuse® ja esmase kontaktpunktina, mis viitab sellele, et vahendusorganisatsioon on
suutnud end Eesti haridusmaastikul edukalt kehtestada UNESCO sisulise esindajana.
Mirgilise erandina ilmnes vaid iihe maapiirkonna kogukonnakooli (Kool F) kogemuses
vahendajate rollide tdielik funktsionaalne 16imumine. Kooli F koordinaator mérkis, et tema
jaoks on UNESCO ERK ja MTU Mondo tegevused sedavord pdimunud, et ta ei taju
vajadust neid institutsionaalselt eristada: ,,Meie jaoks on need lisna pdimunud. Suhtleme
niit UNESCO ERK-ga [...] kui ka Mondoga. Need kirjad tulevad tihti iihise “UNESCO

ithendkooli nime alt. Ei jaga eraldi sektoriteks* (Kooli F koordinaator).

Selline tajunihe viitab asjaolule, et pikaajalisemate ja aktiivsemate vorgustiku liikkmete
jaoks on védrtusiilekande kanal muutunud iihtseks toetussiisteemiks, kus institutsionaalne
paritolu on teisejdrguline pakutava sisu ees. Enamiku valimi koolide jaoks on aga
vahendusahela selgus tagatud 14bi Mondo domineeriva rolli — kuna kogu praktiline info,
materjalid ja iileskutsed laekuvad iihe kanali kaudu, ei teki koolidel vajadust riikliku
tasandi (ERK) poole poorduda, mis omakorda siivendab ERK rolli tajumist distantsilt

toimiva esindusorganina.

Suhtlust vahendajatega iseloomustati valdavalt positiivselt, kuid see on muutunud ajas
rohkem informatiivsemaks ning vdhem orienteeritud uutele ideedele. Kooli B ja Kooli G
esindajad rohutasid, et Mondo on nende jaoks peamine partner, kelle koostatud infokirjad
ja materjalid on ,,puust punaseks tehtud“ ja toetavad otseselt dpetaja t66d. Kooli G
koordinaator tdi vélja, et ,,Mondo on organisatsioon, kes neid teemasid viga tugevalt

juurutab, teeb programme ja me oleme neile viga tugevad partnerid. Kédime tihti ka



ekspertidena teisi koole ndustamas, kuidas maailmaharidust Oppetodsse Idimida..
Positiivne kogemus oli ka Kool E koordinaatoril: ,,Nemad pakuvad vélja teemanddalaid ja
-péevi. See on Opetajale suur abi — nad pakuvad valmis loenguid ja materjale, mis teevad
dpetaja to66 lihtsamaks ja sddstavad aega. Opetaja ei pea kdike ise nullist looma.*.
Intervjuus Kool C koordinaatoriga rohutati, et alati saab abi ning see pole kunagi ithepoolne
infovahetus vaid ikkagi koostd6.Sarnaselt mérkis ka Kool H koordinaator, et kuigi nad on
vorgustiku virsked litkmed, on Mondo tugi ja pakutavad maailmahariduse kursused olnud
sisuliseks abiks uute valikkursuste ettevalmistamisel. Seevastu otsest kokkupuudet
UNESCO ERK-ga nimetati harvaks voi peaaegu olematuks (Kool B, Kool D). Erandina
ilmnes Kooli F vastusest, et nende jaoks on ERK ja Mondo rollid lisna pdimunud, viidates
isikupohisele suhtlusele konkreetsete koordinaatoritega. Samas viitas Kool I esindaja, et
olles olnud vorgustikus iile kiimne aasta, on nad saavutanud teatud institutsionaalse
iseseisvuse ning vajadus vélise toe jirele on ajas vdhenenud. ,,Tdna me enam nii palju
materjale voi rahalist abi ei kiisi, sest meil on endal juba pikaajaline kogemus* (Kool I).
Samuti esines ka kool, kes leidis, et paljud ideed tulevad ikkagi ihendkoolide vorgustiku
koordinaatoritelt v31 ainedpetajate vorgustikult endalt, lihtsustades niimoodi infovahetust
ning uute ideede leidmist ja rakendamist. Kool A koordinaator leidis, et kuigi vorgustik
pakub tegevusvabadust, jddb kohati puudu kesksest algatusvoimest ,,(UNESCO-poolne)
koordinaator voiks pakkuda vilja igasuguseid voimalusi, mida teha. Nendepoolne
aktiivsus voiks olla suurem (et teeme ise midagi ja kutsume koole osalema). Hetkel on

antud vabad kded koolidel endal teha asju.“ (Kool A).

Uurimuse seisukohalt on kriitilise téhtsusega koordinaatorite suhtumine iga-aastasesse
aruandluskohustusse, kuna see peegeldab viirtusiilekande sisulist stigavust. Intervjuudest
joonistus vélja kaks vastandlikku vaadet: aruanne kui eneseanaliiiisi vahend versus aruanne
kui formaalne administratiivne ndue. Koolid C ja H kirjeldasid aruandlust pigem kerge ja
praktilise tegevusena, mis voOrreldes teiste programmidega (nt FErasmus+) on
mérkimisvéérselt vihem koormav. Kooli C koordinaatori hinnangul on see kasulik
kohustus, mis aitab tehtud tegevusi siistematiseerida. Kooli B koordinaator leidis, et
,Plaanide tegemine on tegelikult vajalik, et midagi iildse toimuks. Tegevusi tulebki aasta
peale ette planeerida — siis need tegevused ka toimuvad.*“. Ka Kool G leidis, et aruandlus

on loomulik osa dokumentatsioonist, kuna tegevused on niikuinii kooli arengukavaga



seotud. ,,Kuna see toetab ka meie arengukava ja on tugevalt seotud, siis annab koolile hea

reflektiivse osa.* (Kool G).

Sellele vaatamata leidis andmetes kinnitust esialgne ootus, et UNESCO mdju vaib jadda
suuresti retoorilisele tasandile. Kooli A koordinaator tdi ausalt vilja, et kuigi aruandlus on
hea reflekteerimiseks, on esitatav statistika (nt osalenud Opilaste arv) sageli ligikaudne:
»tatistika, mida oleme lisanud, pole kindlasti dige ja seda ei saagi kontrollida® (Kool A).
See viitab Stone’i (2004) kirjeldatud poliitika tilekande probleemile, kus vormiline
tditmine (raporti esitamine) on tagatud, kuid andmete sisuline tipsus ja kvaliteet on
teisejarguline. Koolid E ja F tunnistasid, et kuna tegemist on sageli iihe isiku initsiatiiviga,
tundub aruandlus vahel tiititu lisakohustusena, mis lisandub niigi koormatud t6Spédevale.
Niiteks tddes Kool E jargnevat: ,,Vahel on tunne, et kui ise ei tee ja kirja ei pane, siis ei

jédgi mérki maha.“.

Uheks probleemsemaks trendiks osutus tagasiside puudumine riiklikult tasandilt. Mitmed
koordinaatorid (Koolid A, D ja E) markisid, et kuigi nemad saadavad info ,,iilespoole®, ei
saabu sealtpoolt sisulist analiiiisi voi vordlust teiste koolide tegevusega. Kooli D néide, kus
koordinaatori vahetumise tdttu on vorgustiku tegevus jddnud seisma ning aruandlus ja
suhtlus téielikult katkenud, ilmestab véirtusiilekande haprust — kui puudub pidev
kahesuunaline side vahendajaga, voib litkmelisus jddda vaid ,,sildiks ukse peal®, ilma et
see mojutaks kooli organisatsioonilist kditumist. See kinnitab lahknevust: slisteem piisib
elus tdnu formaalsele dokumentatsioonile, kuid selle sisuline lisandvéértus praktikule jadb
sageli ebaselgeks. Seda kodike kinnitas ka Kool D, kellel tekkis ka kiisimus, et mis

(tihendkoolide vorgustiku) lisandviairtus hetkel on.

Kdige mérgilisem trend tuli Kooli E ja F koordinaatoritelt, kes tunnistasid, et kuna tegemist
on sageli iihe isiku initsiatiiviga, tundub aruandlus vahel tiilitu lisakohustusena, mis
lisandub niigi koormatud toopéevale. Néiteks tddes Kool E jargnevat: ,,Vahel on tunne, et
kui ise ei tee ja kirja ei pane, siis ei jadgi mirki maha.”. Samasugust kogemust jagas ka
Kool F koordinaator: ,,Kui péris aus olla, siis kuna ma teen seda tiksi, siis vahel tundub see
kohustusena. Kui mina seda ei veaks, siis toendoliselt jadks see soiku. Ma ei tee praegu
kellelegi kriitikat, aga vahepeal on kiill tunne, et kui ise ei vea, siis ei veagi keegi.“. Need

ndited kinnitavad Wengeri (1998) teesi, et normide internaliseerumine on edukas vaid siis,



kui asutuses tekib sotsiaalne Opikeskkond, kus viirtusi koos praktiseeritakse. Tugeva
meeskonnaga koolid toimivad elujouliste praktikakogukondadena, kus UNESCO
pohimdtted ei ole isoleeritud kohustused, vaid osa kollektiivsest eneseméératlusest, mis
muudab ka aruandluse ja planeerimise sisuliseks tegevuseks. Antud kogemus ilmestab
viga selgelt, et kui koolipoolsel koordinaatoril pole piisavalt toetust juhtkonna poolt,
muutub rahvusvaheline véirtusloome institutsionaalselt haavatavaks, tekitades
koordinaatoris lilekoormust ja seades ohtu programmi jétkusuutlikkuse. Selles olukorras
jaab vaartuste lilekanne pidama vaid iihe isiku agentsusele, mis kinnitab autori eeldust moju

retoorilisest ja isikukesksest iseloomust.

Sellele vastanduvad teravalt valimi need Oppeasutused, kus UNESCO tegevus on
slisteemselt institutsionaliseeritud ja toetatud laiapdhjalise meeskonna poolt. Naiteks
Koolis G on UNESCO suund juhtkonna ,,siidameteema‘ ning koordinaatori rolli toetab
Opetajate tuumikgrupp, mis muudab ka aruandluse pigem loomulikuks osaks kooli
eneseanaliiiisist (Kool G). ,,Aeg-ajalt teevad Opetajad ka vahe-refleksioone” (Kool G).
Sarnast institutsionaalset tuge ja meeskonnatddd kirjeldas ka Kool I koordinaator,
rohutades, et neil on moodustatud eraldi tiim, kuhu on kaasatud nii IT-spetsialist, dppejuht
kui ka ainedpetajad (Kool I). Tugeva toetuse to1 vilja ka Kool H esindaja, kelle koolis
tegutseb koolisiseselt tooriihm, kellega kohtutakse korra kuus (ning kus tegevusi
protokollitakse). See vdimaldab jagada vastutust ja tagada, et tegevused ei jddks vaid lihe
opetaja kanda (Kool H). Sellist tendentsi on mirganud ka MTU Mondo ja Tartu
Loodusmaja esindajad: kui juhtkonda ennast teemad ei kdneta/huvita ja/voi on tihtipeale
tilekoormatud, siis sageli need teemad jddvadki piisava tdhelepanuta ripakile. Nende
vaatest soltub véairtusiilekande siigavus otseselt sellest, kas selle dpetaja {imber tekib
mingisugune tuumikgrupp, keda see teema veel huvitab voi kas koordinaator suudab luua
enda timber toetava vorgustiku voi veenda kooli juhtkonda teema olulisuses. Ta markis, et

sagedase trendina jddvad entusiastlikud dpetajad oma piiiidlustes sageli iiksi.

Need ndited kinnitavad, et védrtusiilekande sisulisus ja kergus on otseses seoses
organisatoorse toetusega: meeskonnapohine ldhenemine muudab UNESCO pohimdtted
koolikultuuri loomulikuks osaks, samas kui iihele dpetajale delegeeritud kohustus kipub

ajapuudusel ja visimuse foonil jidma vaid formaalseks raporteerimiseks.



4.5. Regionaalne dimensioon ja takistused

Intervjuude analiitisist selgus, et UNESCO véirtusiilekanne ei ole Eestis geograafiliselt
ithtlane, vaid seda mdjutab tugevalt nn keskus-perifeeria diinaamika. Kui suurlinnade
(eliit)koolid (nt Kool A, Kool B, Kool C, Kool H) tunnetavad inforuumi ja iirituste
kéttesaadavust enesestmoistetavana, siis maapiirkonna ja viikelinna koolide jaoks on

distants peamine praktiline takistus.

Eriliselt ilmestas seda regionaalset ebavordsust Kool I, kus koordinaator tdi esile nii
logistilised raskused (kallid transpordikulud) kui ka ekspertide vdhese huvi kiilastada
kaugemaid piirkondi. Kool peab tugevalt vaeva nigema selle kallal, et ,,meelitada” oma
ala eksperte osalemaks kooli Opilastele huvi pakkuvate loengute ldbiviimisel. Samuti
peavad koolid véga teadlikult valima, kas ja kuhu iiritusele on vdoimalik minna. Néiteks
leidis Kooli F koordinaator, et kahetunnisel {iritusel osalemine tdhendab nii dpetaja kui ka
Opilase jaoks tervet kaotatud pdeva — ,kaugem laps jadb sellest ilma*“. Samasuguse
jérelduseni joudsid ka nii Kooli D kui ka Kooli G koordinaatorid. Kiill aga arvas Kool D,
et vahel voib asukoht olla vastupidiselt just eelis. Kui tahetakse kaasata koole iile Eesti, siis
just nende piirkonnast on kandideerijaid vihem ning Koolil D vdib olla vastupidiselt
lihtsam 166gile padseda. Uldiselt viitavad intervjuud siiski sellele, et poliitika iilekanne on
Eestis ,keskuse-keskne® ning nendega seotud sotsialiseerimisiiritused koonduvad
peamiselt Tallinnasse ja Tartusse, jéttes korvale maapiirkonna koolid kui ka nende dpetajad

ja opilased.

Lisaks geograafilisele eraldatusele piirab rahvusvaheliste normide sisulist juurdumist ka
Eesti haridusmaastiku tildine vorgustike iilekiillus (nt Roheline kool, Liikuma kutsuv kool,
Tervist Edendavate Koolide vorgustik, Ettevotlik kool, Kiusamisvaba kool jne), mis esitab
viljakutse dppeasutustele: kuhu oma fookus suunata. Intervjuust MTU Mondo ja Tartu
Loodusmajaga koordinaatoritega selgus, et koolide juhtkonnad on muutunud uute
kohustuste suhtes ddrmiselt ettevaatlikuks, mistdttu tajutakse UNESCO iihendkooli
staatust sageli tdiendava institutsionaalse koormusena. See institutsionaalne ettevaatlikkus
kinnitab uurimuse eeldust, et vaartusiilekanne soltub otseselt kooli sisediinaamikast: kui
juhtkond tajub programme dubleerivana, jééb sisuline elluviimine vaid iihe entusiastliku

Opetaja ehk ,,normiettevotja“ dlgadele.



Analiiis osutab, et paralleelselt voistlevad programmid ja vorgustikud tekitavad
koolisisese vajaduse tegevuste range prioritiseerimise jirele, kuna dpetajate ja Opilaste aeg
on piiratud ressurss. See ei viljendu mitte programmide vahelise vastandumisena, vaid
praktilise planeerimisloogikana, kus uusi algatusi vélditakse tasakaalu hoidmiseks. Naiteks
rohutas Kooli G koordinaator, et tegevuskava koostamisel on méddravaks kriteeriumiks
dubleerimise viltimine: ,,Kui hakkab dubleerima, siis kahjuks sinna plaani ei ldhe. See
kinnitab, et viirtusiilekanne on piiratud kooli olemasoleva ajaraamiga ning uued normid
peavad konkureerima koha eest juba viljakujunenud traditsioonide ja dppekava osadega.
Sarnast vajadust fookuse hoidmise jdrele kirjeldas ka Kool H esindaja, mérkides, et
liittumisel kaaluti valikuid erinevate programmide vahel just eesmérgiga véltida ressursside

liigset hajutamist.

Institutsionaalne koormus avaldab vahetut moju ka inimfaktorile, mida ilmestas Kooli A
koordinaatori tdhelepanek iildisest visimusest nii Opetajate kui Opilaste seas: ,,Ma niden, et
Opetajad on ka visinud ja on ka dpilased viasinud. [...] Pigem on asi meis endis, et kas
jaksame selle kdigega rohkem edasi minna“. Vahendajate vaatest siivendab seda probleemi
asjaolu, et vadrtustilekande siigavus soltub sageli sellest, kas koordinaator suudab luua enda

iimber toetava meeskonna voi jddb ta oma piitidlustes isoleerituks.

Antud institutsionaalset pinget selgitab Wengeri (1998) kaésitlus praktikakogukondade
puudumisest. Kui koolikeskkond on haridusalgatustest iilekiillastunud ja ressursid
hajutatud, on koordinaatoril raske luua toimivat sotsiaalset toetussiisteemi, mis voimaldaks
védrtuste sisulist analiiiisi ja Uhist tdhenduse ldbirddkimist. Selle tulemusena jadvad
UNESCO pohimotted klassiruumi tasandil ,,ankurdamata® ja isoleerituks, piirdudes vaid
viliste kampaaniatega. See kinnitab Zimmermanni (2016: 102) viidatud lahtihaakimise
ohtu: olukorras, kus organisatoorne koormus on liiga suur, tdidetakse rahvusvahelise
vorgustiku nduded vaid formaalselt, et tagada kooli maine, kuid siivamdjuline véértuste

omaksvott jadb slisteemse ajapuuduse tottu tagaplaanile.

Eelnev viitab sellele, et poliitika iilekanne porkub Eestis kahele suurele barjéérile: esiteks
logistiline ja inforuumiline eraldatus perifeerias asuvate koolide jaoks ning teiseks

haridusasutuste iildine iilekoormatus. See tekitab olukorra, rahvusvahelised normid



muutuvad praktikas sageli ,,retooriliseks lisandiks®, mille jaoks napib nii institutsionaalset

aega, inimressurssi kui ka rahalisi vahendeid.



5. Jareldused

Kéesolevas peatiikis esitatakse autori poolt leitud empiirilise analiilisi tulemused 14bi
teoreetilise raamistiku, keskendudes normide lokaliseerimisele, episteemiliste ja

praktikakogukondade rollile ja poliitika tilekande sisulisele siigavusele.

5.1. Normide tolkimine ja institutsionaalne lahti sidumine

Uurimuse tulemused kinnitavad Zimmermanni (2016) teesi, et normide iilekanne on
aktiivne tOlkimisprotsess. Eesti koordinaatorid ei kopeeri UNESCO juhiseid, vaid
kohandavad need vastavalt kooli "praktilisele loogikale®. Seda protsessi toetab Eesti
unikaalne delegeeritud juhtimismudel, kus vahendusorganisatsioonid (MTU Mondo ja
Tartu Loodusmaja) toimivad kognitiivsete filtritena, tdlkides globaalsed suunised
kohalikku hariduskonteksti. Samas on n#dha, et ilma siisteemse toetuseta tekib lahti
sidumine: kool on paberil liige, aga sisu jadb retooriliseks. See leid peegeldab Meyeri ja
Rowani (1977) kirjeldatud olukorda, kus organisatsioonid votavad vélised normid omaks
vaid formaalselt, et tagada institutsionaalne maine, séilitades samal ajal oma
harjumuspdrased toorutiinid. Shultzi (2018) kirjeldatud legitimeerimise piitidlus
domineerib maapiirkonna koolides, kus litkmelisust tajutakse mainekujundusliku
elemendina. Uurimus néitas, et UNESCO liikmelisust kasutatakse pragmaatiliselt ka teiste
rahvusvaheliste projektide (nt Erasmus+) legitimeerimiseks, eriti piirkondlikes
hariduskeskustes. See viitab asjaolule, et perifeersemas asukohas asuvate koolide jaoks
pakub UNESCO vorgustik olulist vélist legitiimsust, kinnitades 0ppeasutuse kuuluvust
globaalsesse ja edumeelsesse haridusruumi ning pakkudes Opilastele ka uusi teadmisi ja

vOimalusi olla maailmakodanik.

Suurlinna koolide puhul (nt Kool B, Kool H) ilmneb legitimeerimine pigem libi identiteedi
tihtivuse: UNESCO valiti seetdttu, et selle vairtused sobitusid kooli juba olemasoleva
rahvusvahelise suunaga. Samas kinnitab analiilis ka Zimmermanni (2016) normide
tolkimise protsessi: koolid ei kopeeri globaalseid norme, vaid kohandavad need vastavalt
oma "praktilisele loogikale". Néiteks Kooli D puhul tdlgiti globaalne rahukultuuri norm

kohalikuks integratsioonivajaduseks.



Kokkuvdttes on véartusiilekanne Eesti iihendkoolides Finnemore’i (1998) mdistes alles
levikulaine faasis. Kuigi institutsionaalne raam on tinu UNESCO ERK ja Mondo
tegevusele tugev, on normide tdielik internaliseerumine ehk iseenesestmdistetavus veel
saavutamata, kuna tegevus piisib sageli projektipohisena ning sdltub koordinaatorite
isiklikust energiast ja "sildi" (UNESCO logo) meeldetuletavast joust. Antud jireldus on
kooskolas ka Kasa et al. (2022: 472) leidudega Soome kontekstis, kus rohutatakse, et
hariduslikud uuendused ja oppekavade reformid ei suuda klassiruumi praktikaid sisuliselt
muuta, kui rakendusprotsessis puudub siisteemne fookus ning Opetajad ei ole muutuste
kavandamisse vahetult kaasatud. Eesti iihendkoolide niitel peegeldub see sarnaselt:
védrtusiilekanne jddb sageli vaid deklaratiivsele tasandile just praktikute véhese

strateegilise kaasatuse ja slisteemse toetussiisteemi puudumise tottu.

5.2. Episteemilise kogukonna suutlikkus ja vahendajate roll

Uurimuse tulemused kinnitavad, et rahvusvaheliste normide levik sdltub teadmistepdhiste
vorgustike ehk episteemiliste kogukondade olemasolust ja suutlikkusest (Haas, 1992).
Eesti kontekstis moodustavad selle kogukonna vahendusorganisatsioonid (MTU Mondo ja
Tartu Loodusmaja), kellele on usaldatud kogu teema UNESCO ERK poolt ning koolide
koordinaatorid. Analiilis osutab aga selle kogukonna institutsionaalsele fragmentaarsusele,

mis takistab vdirtuste siisteemset juurdumist.

Kui episteemiliste kogukondade teooria eeldab, et ekspertide vorgustik on piisavalt
autoriteetne, et suunata institutsiooni kditumist, siis Eesti iihendkoolide puhul soltub see
autoriteet suuresti koordinaatori positsioonist kooli hierarhias. Nagu selgus Koolide E ja F
ndidetest, jddvad ilma juhtkonnapoolse toeta tegutsevad koordinaatorid n-0 ,.isoleeritud
ekspertideks®. Nende episteemiline voimekus ei laiene kogu organisatsioonile, vaid jaéb
piiratuks nende endi tundide voi projektidega. Wengeri (1998) késitlus osalusest pakub
siinkohal teoreetilise selgituse: kui koolis puudub koordinaatori iimber koondunud
praktikakogukond, jdivad UNESCO juhised ja védrtused asutuses sotsiaalselt ankurduseta.
Wengeri (1998) jérgi on isolatsioon praktikakogukonna takistus — ilma teiste Opetajate
vahetu kaasatuse ja tdhenduse ldbirddkimiseta jddvad rahvusvahelised eesmérgid
koordinaatori  jaoks  elutuks ja  isoleeritud  kohustuseks. @ See  kinnitab

vadrtusiilekande isikukeskset olemust: kogukond on kiill olemas, kuid selle mdju on



poolik, sdltudes indiviidide vastupidavusest mitte slisteemsest UNESCO iihendkoolide
vorgustiku koordinaatorite toest. Intervjuudest selgus, et kuigi vahendusorganisatsioonid
(Mondo ja Tartu Loodusmaja) pakuvad koordinaatoritele sisulist tuge ja materjale, jadb see
koostod sageli vaid vahendaja ja iihe konkreetse Opetaja vaheliseks suhtluseks. See
tdhendab, et teadmistepdhine moju ei ulatu koordinaatorist kaugemale ega haara kooli kui
organisatsiooni tervikuna. Koolipoolse koordinaatori jaoks on téhtis, et tekiks tugev
meeskond tema timber, kes tunneksid huvi antud teema ja vairtuste vastu ning see teema
peab omakorda konetama ka kogu iilejadnud kooli. Haasi (1992) teooria valguses on see
probleemne, kuna episteemilise kogukonna (asjatundjate) vdartused ei muutu seelébi kooli
iileseks normiks, vaid jadvad sOltuma iihe isiku aktiivsusest. Adleri ja Haasi (1992)
laiendatud késitlus kinnitab, et episteemilise kogukonna mojuvdim ei sdltu otseselt selle
litkmete arvust ning teadmuspohine vorgustik ei pea olema suur, et omada kaalukat rolli
rahvusvahelise poliitika koordineerimiseks. Selline mudel kinnitab autori eelduse
véartusiilekande isikukesksest olemusest: UNESCO vorgustiku t66 pilisib elus tdnu
iiksikutele entusiastidele, mis muudab programmi pikaajalise moju ja jiatkusuutlikkuse

koolides ebakindlaks.



6. Kokkuvote

Kéesoleva bakalaureusetod eesmérk oli analiiisida UNESCO normide ja véértuste
iilekandumist Eesti UNESCO iihendkoolide praktikasse, selgitades vélja, kuidas koolid
neid eesmérke motestavad ning kuivord nende tdlgendused iihtivad rahvusvaheliste
suunistega. To6 raames ldbiviidud 11  poolstruktureeritud intervjuud ning

dokumendianaliiiis voimaldasid vastata piistitatud vurimiskiisimustele jargnevalt:

Esiteks selgus, et UNESCO tihendkoolide vorgustik Eestis toimib unikaalse delegeeritud
juhtimismudeli alusel. UNESCO Eesti Rahvuslik Komisjon (ERK) tdidab poliitika
iilekande protsessis vahendaja ehk iilekande agendi rolli, olles usaldanud programmi

sisulise koordineerimise ekspertorganisatsioonidele (MTU Mondo ja Tartu Loodusmaja).

Teiseks on koolide motiivid vorgustikuga liitumisel segu institutsionaalsest
legitimeerimisest ja sisulisest védrtushuvi arendamisest. Tuginedes Shultzi (2018)
teooriale, ilmneb eriti piirkondlike hariduskeskuste puhul (nt Kool I) tugev soov saavutada
UNESCO "briandi" kaudu rahvusvaheline tunnustus ja maine. Suurlinna koolide jaoks on
litkkmelisus pigem kinnitus nende olemasolevale identiteedile. Paljude koolide jaoks oli
liittumine loogiline jdtk varasemale sotsialiseerumisele Ladnemere projektis, mis viitab

poliitika iilekande jérjepidevusele.

Kolmandaks on viértuste rakendamine koolipraktikas valdavalt projektipdhine ja
koordinaatori-keskne. Analiiiis kinnitas Zimmermanni (2016) teesi normide tolkimisest:
koolid kohandavad globaalsed suunised vastavalt oma praktilisele loogikale (nt Kool D
integratsioonifookus). Samas on see protsess institutsionaalselt haavatav, kuna tugineb
episteemilise kogukonna (Haas, 1992) {iksikute liikmete ehk entusiastlike Opetajate
agentsusele. Ilma juhtkonnapoolse siisteemse toeta esineb koolides sageli lahti sidumist,
kus UNESCO staatus on paberil fikseeritud, kuid véértuste internaliseerumine piirdub vaid

iiksikute Opetajate tegevusega.

Too6 alguses pistitatud eeldus leidis kinnitust: UNESCO moju Eestis on institutsionaalselt

tugev (aruandlus toimib ja vorgustik on esinduslik), kuid normatiivne moju koolikultuuri



stivakihtidesse on piiratud ja tihti retooriline, sdltudes suuresti koordinaatorite isiklikust

voimekusest ja ressurssidest.



7. Ettepanekud UNESCO tihendkoolide vorgustiku

t00 edendamiseks Eestis

Uurimuse tulemustele tuginedes esitab autor jargmised soovitused UNESCO tihendkoolide

vorgustiku t66 tohustamiseks ja véartusiilekande sisustamiseks:

1. Koordinaatori rolli institutsionaliseerimine koolis: Kuna uuringust néhtus, et
vadrtusiilekanne on suuresti isikukeskne ja soltub iihe Opetaja entusiasmist, on
programmi piisivuse tagamiseks oluline koordinaatori {iilesannete ametlik
madratlemine kooli siseselt. Juhtkondade poolne tunnustus (nt todiilesandena
arengukavas voi ametijuhendis) aitaks véltida olukorda, kus UNESCO tegevus jaib
vaid tasustamata lisakoormuseks, ning tagaks jarjepidevuse ka personali

vahetumisel.

2. Koolisiseste UNESCO-tooriihmade soodustamine: Tervikliku koolildhenemise
(whole-school approach) saavutamiseks tuleks julgustada ainetevaheliste
UNESCO-tooriihmade loomist. See aitaks hajutada koormust ja liigutada
programmi fookust iihe-isiku-projektilt laiapdhjalisema organisatsioonikultuuri

suunas, kaasates erinevate valdkondade dpetajaid.

3. Regionaalse ebavordsuse leevendamine: Programmi planeerimisel tuleks arvestada
maapiirkonna koolide logistiliste takistustega, pakkudes rohkem hiibriidlahendusi
vOi piirkondlikke koostodseminare, et vdhendada inforuumi koondumist
suurlinnadesse. Hetkel tuleb vélja, et piirkondliku ebavordsuse tottu on koolidel

vaga raske kohale ,,meelitada‘ oma-ala eksperte kiilalisesinejateks kutsumiseks.

4. Uute arengustiimulite loomine pikaajalistele litkkmetele: Viltimaks
vadrtusiilekande =~ muutumist  harjumuspiraseks  rutiiniks, on  kogenud
litkkmeskoolide puhul vajalik luua tdiendavaid motivaatoreid. Selleks vdiks
rakendada niiteks mentorkooli staatust vOi innovatsiooniprojekte, mis pakuksid
staazikatele koordinaatoritele wuusi véljakutseid ja hoiaksid episteemilise
kogukonna sisese motivatsiooni korgena ka pérast programmi esmase sisu

ammendamist.
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Lisad

Lisa 1. Informeeritud nousoleku vorm

Uurimuse eesmark ja sisu:

Bakalaureusetod eesmérk on uurida, kuidas UNESCO iihendkoolide vorgustik (ASPnet)
toimib véairtusiilekande kanalina rahvusvaheliselt tasandilt Eesti koolidesse. Soovin mdista
just Teie kui praktiku vaadet: mis motiveerib koole vorgustikus osalema, kuidas UNESCO
vaartusi (nt maailmakodanikuharidus, kestlik areng) kohalikus kontekstis motestatakse

ning milline on koostd0 ja info litkkumine UNESCO Eesti Rahvusliku Komisjoniga.
Intervjuu korraldus
o Intervjuu kestus on orienteeruvalt 30—45 minutit.

e Toimumisaeg ja -koht: Teile sobival ajal kas veebis (MS Teams/Zoom) vdi

kohtumisel.

e Vestlus salvestatakse helifailina tdpse transkriptsiooni koostamiseks (salvestis

kustutatakse pédrast t60 kaitsmist).
Teie digused ja andmekaitse

Osalemine on vabatahtlik ja Teil on digus intervjuu igal hetkel katkestada. Samuti on Teil
oigus oma ndusolek tagasi votta kuni t66 10pliku vormistamiseni, kontakteerudes minuga
e-posti teel. Saate ise otsustada, kas Teie ja Teie kooli andmed on t66s tuvastatavad (vt

nousoleku osa allpool).
INTERVJUUL OSALEMISE NOUSOLEK

Palun tditke allolev osa ja saatke see mulle vastusena (voite lisada ristikesed kasti voi

kirjutada vastused e-kirja tekstina).
Kinnitan, et olen uuringu tingimustega tutvunud ja néustun osalema.

1. Isikuandmete konfidentsiaalsus (Valige UKS sobiv variant):

[ ] VARIANT A: TAIELIK ANONUUMSUS. Soovin jdida anoniiiimseks (t60s ei



avaldata minu ega kooli nime).
[ ] VARIANT B: KOOLI NIME AVALDAMINE. Luban avaldada kooli nime, kuid
soovin, et minu nimi jadks anoniitimseks.
[ ] VARIANT C: NIMELINE OSALEMINE. Luban avaldada nii kooli kui ka enda nime

ja ametikoha.

2. Tsitaatide kasutamine (Valige sobiv variant):
[ ] Luban kasutada oma vastuseid uurimuses anoniimiseeritud/nimeliste otsetsitaatidena.

[ ] Luban kasutada oma vastuseid ainult iildistava materjalina (tsitaate ei kasutata).

Vastaja nimi ja kool:

Kuupiev:

Lisa 2. Intervjuu kava

Teema 1: Motiivid ja liitumine (Sub-state agentsus)

1. Kui pikalt on Teie kool olnud vdrgustiku liige? Millised olid Teie kooli peamised

pohjused ja ootused UNESCO iihendkoolide vorgustikuga liitumisel?

2. Mida Teie ja Teie kooli juhtkond programmist saada loodate (nt rahvusvahelised

kontaktid, uued dppematerjalid, kooli maine)?

3. Milliseid UNESCO véirtusi (rahu, inimdigused, kestlik areng) peate oma kooli jaoks

koige olulisemaks?
Teema 2: Viirtuste motestamine ja "télkimine'" (Normide lokaliseerimine)

4. UNESCO rohutab selliseid mdisteid nagu ,,maailmakodanikuharidus‘ ja ,,kestlik areng*.

Kuidas Teie neid vairtusi oma kooli ja kohaliku kogukonna kontekstis mdtestate?

5. Kuidas toimub nende védrtuste praktiline rakendamine? Milliseid tegevusi Teie koolis

rakendatakse ja kas need viirtused peegelduvad ka Teie kooli arengukavas?
Teema 3: Suhe ja koosto6 UNESCO ERK-ga (Viirtusiilekanne)

6. Kuidas Te kirjeldaksite suhtlust ja koost6dd UNESCO Eesti Rahvusliku Komisjoniga?

Kas Te tunnete, et saate neilt sisulist tuge voi on suhtlus pigem informatiivne?



7. Te esitate igal aastal tegevusaruande. Kuidas Te seda protsessi tajute — kas see on koolile

kasulik eneseanaliiiisi koht vdi pigem formaalne kohustus vorgustikus plisimiseks?

8. Kui palju on teil vabadust UNESCO juhiseid kohandada Eesti kohalikku konteksti? Kas

on tekkinud olukordi, kus globaalne suunis ei sobi kohaliku oluga?
Teema 4: Moju ja tegelikkus (Kontrollkiisimus)

9. Kui peaksite valima iihe asja, mis on Teie koolis tinu UNESCO vorgustikule périselt ja

plisivalt muutunud, siis mis see oleks?

vOoi

Milline on olnud suurim muutus kooli igapdevaelus tdnu vorgustikku kuulumisele?
I1. Intervjuu UNESCO ERK esindajaga (Vahendaja vaade)

1. Kuidas toimub UNESCO Pariisi peakorterist tulevate juhiste ja véértuste

"tolkimine" Eesti koolidele arusaadavaks?

2. Kuidas Te kogute andmeid rahvusvaheliste raportite (nt UNESCO seirearuanded)

jaoks — kui suur roll on seal koolide poolt saadetud aastaaruannetel?

3. Kuidas Teie vaatest jouab {ihendkoolide kogemus ja seal edendatavad véirtused

riiklikule tasandile (nt dppekavadesse)?

4. Milliseid peamisi takistusi Te néete vadrtuste litkumisel rahvusvaheliselt tasandilt

vahetult kooli klassiruumi?



