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Sissejuhatus

Oppijate subjektiivne heaolu koolis kui dppimist soodustav tegur muutub jirjest aktuaalsemaks
nii Eestis kui maailmas. OECD hariduspoliitika soovitustes kisitletakse lapse heaolu ja
haridust tervikuna: dpilased, kes end koolis hésti tunnevad, saavutavad paremaid dpitulemusi
ning nende iildine eluga rahulolu on kdrgem. Muuhulgas mérgitakse, et kooliheaolu mdjutavate
sotsiaalsete tegurite seas on Opilase suhted oma kaaslastega. (OECD, 2019). Eesti
haridusvaldkonna arengukava aastateks 2021-2035 ndeb ette, et tuleb luua vaimselt ja
fulisiliselt turvaline ja koiki Oppijaid toetav keskkond (Haridusvaldkonna ..., i.a). Strateegia
heaolu ja sidususe ekspertrithm toi esile, et ,,heaolu temaatikas kerkivad tulevikku vaadates
jouliselt esile fiilisilise ja vaimse tervise, inimsuhete, valikuvabaduse ja valikuvdime,
kuuluvustunde, identiteedi, eneseteostuse ja enesetunnetuse probleemid /.../* (Lauristin ja
Loogma, 2019 : 5). Paljud uuringud on niidanud, kuidas teismeliste suhted kaaslastega omavad
sligavat ja pikaajalist mdju nende arengule, Oppimisele, heaolule, tervisekditumisele ja
tervisele (Almquist ja Ostberg, 2013; Nesi, Choukas-Bradley ja Prinstein, 2018; Rubin,
Bukowski ja Bowker, 2015).

Nii haridusasutused kui vabakond ja erasektor on rakendanud mitmesuguseid sekkumisi
Opilaste vaimse heaolu ja omavaheliste suhete toetamiseks: Eestis néiteks Kiusamisvaba Kool,
Hooliv Klass, Vaikuseminutid, VEPA, Teadliku Muutuse Kunst, KLAPP jt. Need sekkumised
ja programmid erinevad nii aluspdhimotete, sisu, tausta kui leviku poolest. Kui koolipidaja voi
koolijuht soovib algatada dpilaste heaolu toetamiseks mond sekkumist, vajab ta kindlust, et see
sobib tema eesmairkide ja ressurssidega ning annab soovitud tulemusi. Heaolu suunitlusega
hariduslikke sekkumisi ning nende mgju on erineval mééral uuritud — mdnda pdhjalikumalt,
monda iildse mitte. Kui programmil on tdendatult positiivne ja oluline mdju ning see on
kulutohus, annab see kindlust edasiseks rakendamiseks. Kuna hariduslikke sekkumisi voib
turule veelgi lisanduda, oleks kasulik omada iilevaadet selles, kuidas neid hinnata saaks,
taotledes seejuures vdimalikult suurt usaldusvaérsust voimalikult vdhese ressursikuluga —

eesmargid, mis voivad olla vastuolus ning eeldada parima kompromissi otsimist.

Kéesolevas t60s vaadeldakse ldhemalt programmi KLAPP (Klassisidususe Parandamise
Programm), mida korraldab MTU KoosOn. Programmi korraldajad on oma kogemuste pdhjal

leidnud, et kolmepéevasel metsamatkal on positiivne moju Opilaste vahelistele suhetele klassis.



Nad soovivad programmi laiendada ning kaasata avaliku sektori toetusi, kuid moju pole selleks

piisavalt tdendatud.

Seega on meil potentsiaalselt kasulik hariduslik sekkumine, kuid puuduvad veenvad tdendid
selle positiivsest mojust sihtrithmale. Siit tuleneb uurimisprobleem: kuidas usaldusvaérselt
hinnata, missugune on sekkumise KLAPP moju sihtrithmale. Kuigi t66 on vélja kasvanud {ihe
konkreetse sekkumise loojate praktilisest vajadusest, annavad selle jareldused aluse ka teiste

hariduslike sekkumiste loomisele ja hindamisele.

T66 eesmirk on selgitada vélja voimalused seiklusprogrammi KLAPP moju hindamiseks.
Voimaluse all mdistame siin seda, et hindamine peab vdimaldama moju huvipoolte jaoks
piisava usaldusvairsusega hinnata, aga ka seda, et hindamisdisain peaks olema vdimalik, st

programmi korraldajate jaoks realistlikult ellu viidav, sh véimalikult kulutdhus.

Selle eesmérgi tditmiseks on piistitatud vurimiskiisimused:

1) Missuguste meetoditega on KLAPPI sarnaseid sekkumisi seni hinnatud?

2) Kas KLAPPi hindamisel on mdeldav sekundaarandmete kasutamine ja missugused
andmeallikad selleks sobiksid?

3) Missugune eksperimentaalne hindamisdisain oleks tarvilik ja piisav KLAPPi hindamiseks?

Esimeses peatiikis antakse tilevaade programmist KLAPP. Teises peatiikis on kirjeldatud t66s
kasutatud metoodikat. Kolmas peatiikk sisaldab kirjanduse {iilevaadet programmide
hindamisest {tldiselt, noorte kiitumisele suunatud sekkumiste hindamisest Eestis ja
seiklusprogrammide hindamisest rahvusvaheliselt. Neljas peatiikk tutvustab KLAPPi
hindamisel seni tehtut, esitab programmiteooria, mida votta KLAPPi moju hindamise aluseks,
ning analiiiisib erinevaid andmeallikaid ja hindamisvahendeid nende KLAPPi hindamisele

kohandatavuse aspektist. Tulemuste arutelu sisaldub viiendas peatiikis.



1. KLAPP: lilevaade programmist

Programm KLAPP (Klassisidususe Parandamise Programm) kasvas vilja lapsevanemate
vabatahtlikust tegevusest oma laste klassis suhete parandamiseks. Programmi sisu seisneb
selles, et kaks matkajuhti, keda programmis nimetatakse ,,metsaisadeks®, viivad siigisel voi
kevadel grupi (reeglina tihe klassi, keskmiselt 18 Opilast) dpilasi RMK metsamajja, kus pole
elektrit. Lastel tuleb kolme péeva véltel hakkama saada maja kiitmise, toidu valmistamise ning
oma aja sisustamisega. Matka viltel on tdiskasvanute sekkumine laste tegevusse minimaalne,
seiratakse vaid osalejate iildist turvalisust. Enne matka toimub lapsevanematele infokoosolek.
Matka jérel toimub lapsevanemate ja klassijuhatajaga arutelu, kus metsaisad jagavad oma

tdhelepanekuid toimunust.

Positiivsena tajutud kogemuse pdhjal moodustasid algatajad MTU ja hakkasid programmi
pakkuma ka teistele koolidele, eeskitt vanuserithmale 4.-9. klass. Suurema osa osalejatest on
moodustanud 5.-7. klassi Opilased. Siisteemsemad iilevaated ja arvepidamine toimunud

matkade kohta on kédttesaadavad alates 2020/2021 dppeaastast (Tabel 1).

Tabel 1. KLAPPis osalenud koolid 2020/2021 kuni 2021/2022 dppeaastal*

Kool Osalejaid dppeaastal
2020/2021 2021/2022

Elva Giimnaasium 167
limatsalu kool 34

Jiiri kool 16

Kambja kool 17

Keila Waldorfkool 13 18

Tartu Kivilinna Kool 18
Kohila Kool 21

Korvekiila kool 23
Luunja kool 54 52

Tartu Mart Reiniku Kool 153 144

Noo pdhikool 34

Saue Turba kool 31
Tallinna Mustaméie Giimnaasium 18

Tartu Descartes'i kool 36 68

Tartu Hansa kool 238 264
Tartu Karlova kool 17 18

Tartu Kesklinna kool 57 54




Tartu Kivilinna kool 17 18
Tartu Tamme Kool 68 36
Tartu Waldorfkool 17

Tartu Variku kool 54

Tartu Veeriku 17 52
TERA kool Peedu 8

TERA kool Pro Tera 17

TERA kool Tdhe 20
Toila kool 16
Ulenurme Giimnaasium 26

Kokku 898 1033

Allikas: KLAPP programmidokumendid

* Markus: Osalejate arvud on osaliselt hinnangulised; kui grupi suurust polnud mérgitud, on
arvestatud Oppeaasta keskmist grupi suurust.

2021 viis Tartu Ulikooli haridusteaduste instituudi haridusuuenduskeskus MTU KoosOn
tellimusel 1&bi uuringu huvipoolte kogemustest programmiga KLAPP (Haridusuuenduskeskus,
2021). Huvipoolte esindajad Kirjeldasid oma valdavalt positiivseid kogemusi programmiga
KLAPP, aga programmi moju kohta ei ole selle pdhjal véimalik kindlaid jéreldusi teha.
KLAPPI senisest hindamisest ja leidudest on pohjalikumalt kirjutatud 4. peatiikis.



2. Metoodika

To6 on valdavalt teoreetilise iseloomuga ja keskendub olemasoleva praktika analiiiisile
kirjanduse pohjal. Peamiselt on vaadeldud Eestis toimunud noorte kéitumisele suunatud
sekkumiste hindamise praktikat, taustaks on kirjanduses leiduv teave KLAPPi sarnaste
seiklusprogrammide programmide hindamisest vdlismaal. Andmeallikate kasutusvoimaluste
hindamistel on ldhtutud kirjanduse llevaatest selguvatest piirangutest ja/vdi soovitustest

erinevate hindamisdisainide rakendamiseks.

To6 empiirilises osa, mis puudutab KLAPPi programmiteooria konstrueerimist, on kasutatud
kvalitatiivse sekundaaranaliiiisi meetodit. Kasutatud on dokumente ja intervjuutekste MTU
KoosOn tellimusel 14bi viidud uuringust huvipoolte kogemustest programmiga KLAPP
(Haridusuuenduskeskus, 2021). Nimetatud uuring ei keskendunud aga programmi vdimalikule

mdjule ega mdjuteooriale ning selles ei sdnastatud ka programmi voimalikke mojunéitajaid.

Antud t66s kasutatava andmestiku moodustasid jargmised dokumendid:
e kuuelt koolilt kogutud dpetajate ja sotsiaalpedagoogide vabas vormis kirjalik tagasiside,
e matkajuhtide poolstruktureeritud vaatlusmarkmed 21 matkalt,

e intervjuu transkriptsioonid (3 matkajuhti, 4 sotsiaalpedagoogi, 7 lapsevanemat, 8 last).

To0s kasutatud tsitaadid on esitatud anoniitimselt, T tihistab tiidrukut, P poissi, KLJ dpetajat,
S sotsiaalpedagoogi, M matkajuhti. Intervjuude tekstid on kodeeritud, kasutades abduktiivset
lahenemist (Vila-Henninger jt, 2022), kus liigutakse edasi-tagasi andmete ja teooriapiistituse
vahel. Kuigi intervjuude 14bi viimisel oli keskendutud kiisimusele, milles on sekkumise véartus
osapoolte jaoks, olid neis ka kiisimused sekkumise voimaliku mdju kohta huvipoolte vaates.
Antud juhul oli eesmérk oli erinevate huvipoolte moju tdheldused ja tdlgendused kokku tuua
iihtsesse teoreetilisse raamistikku, keskendudes eeskitt sekkumises osalenud laste seletustele

sellest, kas, mis ja kuidas nende jaoks muutus.

Eesti iildhariduskoolide rahulolukiisitluse 2019. ja 2022. aasta kiisitluslaine andmete puhul on

kasutatud lihtsat kirjeldavat statistikat programmiga RStudio.



KLAPPi dokumendide kasutamiseks on MTU KoosOn kirjalik ndusolek, iildhariduskoolide

rahulolukiisitluse andmete kasutamiseks on olemas Haridus- ja Noorteameti kirjalik ndusolek.



3. Kirjanduse ulevaade: programmide hindamine

Programmi voi sekkumisena moistetakse plaanipdraste tegevuste kogumit mingi eesmargi
saavutamiseks lihiskonnas voi organisatsioonis (Rossi, Lipsey ja Freeman, 2004). Programmi
hindamine on selle uurimine sotsiaalteaduslike meetoditega, eesmérgiga teha kindlaks
programmi kasu sihtrithmale ja/vdi anda soovitusi programmi arendamiseks ja tdiustamiseks
(Langbein, 2012; Spaulding, 2014). Jargnevalt on toodud kirjanduse iilevaade peamistest

teoreetilistest pidepunktidest, millega programmide hindamisel arvestada tuleks.

3.1 Programmide hindamise teoreetilised ldhtekohad

Programmide hindamine on poliitikaanaliiiisi alamvaldkond, mis on laiemat akadeemilist
tahelepanu pdlvinud alates 1960ndatest, mil USAs kaivitusid ulatuslikud sotsiaalprogrammid
(Langbein 2012). Eestis on poliitika- ja programmimdjude hindamise alase arendustooga
tegelenud valitsusasutused (Rahandusministeerium, 2006; Riigikantselei, 2022) ning on
tillitatud juhendmaterjale vabakonnale (Praxis, 2002). Programmide ja poliitikate hindamine
on olemuselt sarnased ning nende metodoloogias kasitletakse sageli molemaid koos (McDavid,
Huse ja Hawthorn, 2019).

Puhtast teadusuuringust on programmi rakenduslik hindamine sihiseade poolest monevdrra
erinev; seda illustreerib hésti Spauldingi (2014) niide, kuidas eksperimentaalse uuringu kdigus
oleks teadlase seisukohast vastuvoetamatu teha sekkumises mingeid muudatusi, kuna see seaks
tulemuste usaldatavuse tOsise kahtluse alla. Hindamise puhul seevastu vdib hindajale olla
vastuvOetamatu jitkata kujundava vahehindamise parendussoovitusi eirates sekkumise
rakendamist, mille tagajarjel sihtgrupi tulemus oleks halvem, kuigi kausaalsed jareldused vdiks

olla tugevamad.

Hindamisprotsess koosneb planeerimisest, andmete kogumisest, nende analiiiisimisest ja
hindamisaruande koostamisest. Erinevate autorite kasitlusi kokku vottes (Nagarajan ja
Vanheukelen, 1997; Langbein, 2012; McDavid, Huse ja Hawthorn, 2019) voib programmi
hindamine keskenduda selle erinevatele aspektidele:

e protsess (kas rakendamine vastab plaanile);

e mdju (kas sihtgrupp saavutab ettendhtud tulemusnditajad);



e tasuvus (kas sekkumisest oodatavad tulud tiletavad tehtavaid kulusid);
e kulukasulikkus (kas sekkumisest oodatavad tulud {iiletavad kulusid pikas perspektiivis,
vottes arvesse ka kvalitatiivseid néitajaid);

e kulutdhusus (kuidas saavutada sekkumises soovitud tulemus vahima kuluga).

Hindamine vo&ib olla kujundav (ingl k formative), eesmirgiga sekkumist tdiustada, voi
kokkuvottev (ingl k summative) (Spaulding, 2014). Programmi juurutamisele voib eelneda ex
ante hindamine ja selle toimumisele jargneda ex post hindamine (McDavid, Huse ja Hawthorn,
2019). Uhest kiiljest niib, et voimalikku mdju tulekski ju hinnata enne programmi juurutamist,
samas selle tegelik mdju voib selguda alles siis, kui programm on saavutanud kiipsuse ja
protsessid stabiliseerunud (Rossi, Lipsey ja Freeman, 2004). Hindamine vdib olla
eksperimentaalne, statistiline, teooriapdhine, juhtumipohine v&i osalushindamine (Stern jt
2012), Langbein (2012) eristab kirjeldavaid voi tdendavaid ja rakendamisele voi tulemusele
keskenduvaid hindamisi; Spaulding (2014) jagab hindamised eesmargipohisteks,
eesmargivabadeks, otsustuspdhisteks, osaluspohisteks, kliendikeskseteks ja eksperdi-
keskseteks ning nendib, et praktikas kasutavad paljud hindajad eri ldhenemisviiside

kombineerimist.

Alkin (2004) on koostanud hindamiskoolkondade evolutsioonipuu, mille tiiveks ta peab USA
haridusteadlase Ralph Tyleri t6id (nt Tyler 1942), ning jargmiseks oluliseks teoreetiliseks
kujundajaks Edward Suchmani, kes esimesena iihendas hindamise sotsiaalteadusliku
uurimismeetodiga (Suchman, 1967). Viimastel aastakiimnetel on programmide hindamises
valdavaks muutunud programmiteooria pShised lahenemised. Chen ja Rossi (1983) viitsid, et
kui eksperimendis ei ilmnegi mingit mdju, ei ole vdimalik tuvastada, kas see on tingitud valesti
postuleeritud pdhjusseostest, sekkumise ebapiisavast mahust voi vigasest rakendamisest.
Lahenduseks oleks see, kui kui eksperimendile voetakse toeks teooria ning luuakse selle alusel
sekkumise ja selle rakenduse mudel, mis aitab ndha m&ju saavutamise mehhanisme. Donaldson
(2003) viitab Lipsey ja Wilsoni metaanaliiiisile (1993), kus tddeti, et ligi 10 000 nende analiiiisi
hdlmatud programmist pohines suurem osa lihtsal tulemuse hindamisel, ning leiti, et
hindamisvaldkonna uus ajajark peaks enam keskenduma just kausaalsetele seostele
programmikomponentide ja tulemite vahel, kuna selline hindamine annab poliitika-
kujundajatele ja programmide rakendajatele sisukamat tagasisidet. Jargnevalt ongi

keskendutud eeskitt programmiteooria pohisele hindamisele.
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Programmiteooriat on defineeritud kui pdhjuslike seoste ahelat, mis seletab lahti, kuidas
programmi tegevused viivad programmi tulemusteni (Rossi, Lipsey ja Freeman 2004). Teooria
voimaldab seoseid programmi komponentide vahel hindamise kdigus kontrollida. Naiteks voib
tuua (McDavid, Huse ja Hawthorn, 2019) politsei kehakaamerate kandmise moju korrakaitses
— kui need vidhendavad intsidente, siis kas pohjuseks on see, et ohjeldavad oma kéitumist? Voi
mdjuvad kaamerad hoopis potentsiaalsetele korrarikkujatele? Mdlemad programmiteooriad on
pohimotteliselt voimalikud ning need vdivad esineda ka kombinatsioonis. Teooriapohine
hindamine vdoimaldab mh kontrollida programmiteooriate paikapidavust. Programmiteooriate
piistitamisel on seos iildisema pohjuslikkuse késitlusega: kas voiks piirduda kausaalse
kirjeldusega voi oleks vaja ka seletust. Shadish, Cook ja Campbell (2002) mérgivad, et seletus
on oluline just iildistatavuse seisukohast — missugused tegurid on oodatava tagajdrje
seisukohast hddavajalikud. Naiiteks voib meil olla korduvalt katsetes kinnitust leidnud
teadmine, et ukse korval asuvale nupule vajutamine muudab toa valgeks, aga uue maja
ehitamise kontekstis osutub see teadmine kasutuks, kui me ei tea midagi elektrist, juhtmetest

jms.

Sellest, kuidas programmiteoorial pdhinev hindamine voib olla tulevaste sekkumiste ja
poliitikate kujundamisel vaartuslikum kui lihtsalt tulemuste hindamine, toovad naite Funnell
ja Rogers (2011) fiktsionaalse programmiga ,,Kui pdevas ithe duna s66d, siis arstil’ sa ei anna
tood* (ingl k An Apple a Day Keeps the Doctor Away): ilma teooriata programmi hinnates
saaksime teada, kas inimestele dunte jagamise jarel nende tervis paranes voi ei, kuid ei saaks
teada, miks see juhtus voi ei juhtunud ning mida saaks teha teisiti/paremini. Teooria pdhjal
oleks aga voimalik konstrueerida erinevaid kausaalseid ahelaid ning tulemus annaks vastavalt
sisendinfot programmi edasise tdiendamise, nt kulude optimeerimise jaoks: kui teame, et
apelsinid toimivad sama hésti kui dunad, voime eelistada neid kasutada seal, kus apelsinid on
ountest paremini kittesaadavad voi odavamad. Vahetulemuste hindamine voimaldaks aga
soovitava mdju mittesaavutamise korral kindlaks teha, kas see oli pdhjustatud valesti
konstrueeritud teooriast voi hoopis programmi puudulikust rakendamisest — nditeks kui Gunad

ei joudnudki sihtgrupini voi keeldus sihtgrupp neid s6omast.
Hindamiseks sonastatud programmiteooria voib koosneda erinevatest osadest, nt mojuteooria,

rakendusplaan ja organisatsiooniplaan voi protsessiteooria ja mdjuteooria. Viimasel juhul teeb

protsessiteooria ilmsiks eeldused programmi suutlikkusest teha teenused sihtgrupile
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kéttesaadavaks, mojuteooria on pdhjuslike seoste ahel, mis viib sekkumisest ja selle
véiljunditest soovitava sotsiaalse olukorrani (Rossi, Lipsey ja Freeman, 2004).
Programmiteooria esitatakse sageli loogilise mudelina, milles on eritletud kontekst, sisend,
viljund, tulemus ja mdju, kuid vastava terminoloogia (programmiteooria, mojuteooria,
kausaalne ahel, mentaalne mudel, loogiline mudel, sekkumise loogika jne) osas puudub vilja
kujunenud standard ning eri autorid vdivad mdisteid kasutada eri tdhenduses (Funnell ja

Rogers, 2011).

Langbein (2012) juhib tihelepanu sellele, et pdhimdtteliselt on iga programmi aluseks mingi
teooria, miks see peaks toimima, ent kuigi programmiteooria on programmi struktuuris ja
operatsioonides alati vdhemalt vaiketeooriana olemas, on selle {iiksikasjalik {iilevaade
programmi dokumentides harva kirjas voi on turundusliku suunitlusega ega pruugi tegeliku
programmipraktikaga kooskdlas olla. Programmiteoorial pdhinev hindamine nduab aga, et
hindaja siinteesiks ja sOnastaks teooria analiiiisiks sobivas vormis. Vaiketeooria ilmsiks
tegemise vOimalused on dokumentide analiiiis, intervjuud huvipooltega, paikvaatlused, t66

kirjandusega (Rossi, Lipsey ja Freeman 2004; Astbury ja Leeuw 2010).

Kvantitatiivse analiiiisi jaoks tuleb info operatsionaliseerida — eelnevalt kindlaks méérata
stistemaatilised protseduurid selle kogumiseks (Langbein, 2012). Hindamise kdigus mdodetav
peab olema piisavalt tdpselt sonastatud ning sellel v3ib olla erinevaid mddtmeid (nt konfliktide
puhul nende sagedus ja tdsidus). Kui primaarandmed kogutakse hindamise kéigus selleks vilja
tootatud andmekogumisinstrumendi abil (kiisimustik, vaatlusprotokoll, intervjuu vm, siis
sekundaarandmed on juba olemasolevad andmed registrites, andmebaasides jm.
Kvantitatiivsed andmed pohinevad mddtmisel ja on arvulise iseloomuga ning teatud
tingimustel on nende analiiiisi tulemused tildistatavad kogu populatsioonile. Kvalitatiivsed
andmed keskenduvad subjektiivsele kogemusele ja tihendusele ning nende analiiiis ei ole
tildjuhul ildistusi véimaldav. Nii teadusuuringutes kui rakenduslikus hindamises voidakse
kasutada triangulatsiooni ehk eri tiilipi ja eri allikast pédrit andmete analiiiisitulemuste
kdrvutamist, mis vOib anda usaldusvdirsema ja/voi sisukama tulemuse (McDavid, Huse ja
Hawthorn, 2019). Eestis on kiusamisvastaste programmide hindamise kdigus siiski selgunud,
et sama fenomeni puhul vdivad erinevad kiisitlused ndidata suuresti erinevaid tulemusi

(Kendrali jt, 2022). Isegi identses sonastuses konstrukti modtmisvahendid voivad erineda sisu
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ja alusteooria poolest ning nende tulemuste tdlgendamine samadel alustel v3ib olla kiisitav

(Langbein, 2012).

3.2 Programmide mdju hindamine

Programmi vo&i sekkumise hindamisest rddkides peetaksegi sageli silmas just selle mdju
hindamist eeskitt kvantitatiivsete meetoditega: uuritakse, kas sekkumise tulemusena sihtrgupi
olukord paranes. Sona ,,tulemusena‘ viitab pohjuslikule seosele (Shadish ja Sullivan, 2012).
Kui sekkumise protsessi hindamisel voidakse mdota tegevuste véljundit (ingl k output), nt
,suitsuanduriga varustatud kodude arv* ja tulemust (ingl k outcome), nt ,,tules hukkunute arv*,
siis moju hindamisel on fookuses moju (ingl k impact) ehk erinevus tulemuste vahel
sekkumisega ja ilma sekkumiseta, kui muud tingimused jadvad samaks (Joonis 1). Igal juhul
eeldab moju hindamine vordlemist nn kontrafaktuaaliga. Praktikas voidakse vorrelda eri
gruppide tulemusi samal ajal vdi sama grupi tulemusi erinevate aegadel. Moju suurus (ingl k
effect size) esitatakse sageli kui tulemuste erinevus standardhélbe kordsetena ning levinud (kuid
mitte ainuvoimaliku) tolgenduse jérgi 0,2 on viike, 0,5 keskmine ja 0,8 suur mdju suurus

(Ferguson, 2009).

tulemuse tase parast sekkumist

-----
---------
ans®

tulemuse muutuja

tulemuse muutus

tulemuse tase enne sekkumist

enne sekkumist sekkumise ajal parast sekkumist

Joonis 1. Sekkumise moju kui tulemuste taseme vahe sekkumisega ja ilma sekkumiseta.
Allikas: Rossi, Lipsey ja Freeman, 2004 (Ik 207).
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MJdju hindamisel tehtavate modtmiste puhul on ndutav nende reliaablus ja valiidsus; vahel
lisatakse sellesse loetellu ka sensitiivsus ehk voime tuvastada moddetavat ja spetsiifilisus ehk
vOime eirata mittemdddetavat (McDavid, Huse ja Hawthorn, 2019). Valiidsuse puhul on tavaks
radkida selle neljast esinemisviisist: statistiline (kas tunnuste vahel esineb korrelatsioon, St
juhusliku eristamine siistemaatilisest), sisemine (kas korrelatsioon kajastab pdhjuslikku seost),
konstrukti- (kas konstrukt esindab oigesti seda, mille kohta jdreldusi tehakse, st kas
mdddetavad tunnused korreleeruvad konstruktiga, aga mitte millegi muuga) ning véline (kas
kausaalne seos kehtib erinevatel tingimustel ja tulemused on tildistatavad) (Shadish ja Sullivan,
2012; Langbein, 2012).

Langbein (2012) juhib tdhelepanu, et isegi kui sekkumise moju nt eksperimendis on statistiliselt
oluline, voib ikkagi seosekordaja olla viike, ning lisaks tavaparasele olulisuse tdendosusele (p
= 0,05) tuleks kasutada ka muid statistilise valiidsuse kriteeriume, sh eelkdige seosekordajat
ennast. Seda voib tdlgendada kui kiisimust, kas vdga ndrga mdju olemasolu on mottekas viita
véga suure kindlusega. Nn uue statistika eestkonelejad soovitavad samuti keskenduda mitte
dihhotoomsele nullhiipoteesi (mitte)hiilgamisele olulisuse tdendolisuse alusel, vaid kiisida ,,mil

maédral® ja esitada vahemikhinnanguid (Cumming, 2014).

Lopuks tuleb lisada, et kuigi mdju-uuringud on valdavalt kvantitatiivsed, on siiski olemas
edukaid niiteid ka kvalitatiivsest mdju hindamisest. Mdnel juhul saavad ainult sekkumises
osalejad mdtestada selle toimet: Kapp ja Anderson (2010) esitavad niite vaimse tervise
probleemidega noortele suunatud sekkumisest, kus hindajad ei piidnudki soOnastada
edukriteeriume, vaid lasid sekkumises osalenud noortel, nende vanematel ja sekkumise
labiviijatel endil ilmsiks tuua, mida paranemine nende jaoks tahendas. Kvalitatiivset hindamist
saab kasutada ka kvantitatiivse tdiendamiseks ja triangulatsiooni allikana (Spaulding, 2014).
Abell ja Engel (2021) on toonud méngu nn etnograafilise kausaalsuse: vottes aluseks Bayesi
narratiivide teooria védidavad nad, et subjektiivsed tdendid, kontrafaktuaalid ja
kontrapotentsiaalid vdivad pohjuslike seoste tuvastamises arvesse tulla seal, kus vorreldavaid
analiiiisitiksusi on liiga vdhe, vdimaldamaks sagedustel pdhinevaid statistilisi jireldusi;
etnograafiline pohjuslikkus ei anna uurijale ,,0bjektiivset tode, vaid pigem ,,pdhjendatud
uskumuse®, kusjuures osa etnograafilise meetodi viljelejatest eitab kiill igasuguse
pohjuslikkuse pildile toomist, osa aga kasutab seda n-6 implitsiitselt, nditamata, kuidas nad

pohjusliku seose tuvastamiseni joudsid.
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3.3 Mdju hindamise meetodid

Jargnevalt vaatleme mdningaid levinumaid moju hindamise meetodeid ning ka nende

kasutatavust KLAPP hindamise kontekstis.

Sekkumise moju hindamisel annab koige usaldusvddrsema tulemuse eksperiment, kus
juhuvalikuga moodustatakse nii sekkumisrithm kui kontrollrithm (Shadish, Cook ja Campbell,
2002). Langbein (2012) rohutab, et tegu on nimelt valieksperimendiga, st sekkumist
rakendatakse tegelikule sihtgrupile tegelikus keskkonnas, mitte nt vabatahtlikele tudengitele
iilikoolis. Meditsiinis on selline eksperimentaalne uuring n-6 kullastandard, kuid
sotsiaalvaldkonnas, hariduses jms vdib selle kasutamine olla kiisitav nii tehnilistel kui eetilistel
kaalutlustel (Boruch, Victor ja Cecil, 2000). Naiteks voib tekkida probleem sekkumis- ja
kontrollrihma jagamisega: kellele peaksime potentsiaalselt kasulikku sekkumist mitte
vdimaldama? Uheks lahenduseks on siin ootelehe meetod: esmalt valitakse vilja sekkumises
osaleda soovijad, siis vetakse neist juhuvalikuga pooled ja jaetakse esialgu ootelehele — neist
saab kontrollriihm ning nad saavad sekkumises osaleda pérast algset sekkumisriihma

(McDavid, Huse ja Hawthorn, 2019).

Juhuslikustamine ise vOib olla lihtne liisuheitmine, kuid on olemas ka keerukamaid
randomiseerimistehnikaid nagu tilkmeetod, plokk-, klaster- voi kihtjuhuslikustamine (Ariel,
Bland ja Sutherland, 2021). Kasutatakse ka sobitatud paaride meetodit: valim jagatakse
teooriale tuginedes oluliste tunnuste alusel vdimalikult sarnasteks paarideks ning seejérel
jagatakse paarid liisuheitmisega sekkumisrithma ja kontrollriihma (Allen, 2017; Lammes ja
Badia, 2004; Bai, Romano ja Shaikh, 2021).

Eraldi kiisimus on valimi suurus; on vélja pakutud, et nii sekkumis- kui kontrollriihmas peaks
olema minimaalselt 30 vaatlusiiksust (Langbein, 2012). Valimi véiksus tdhendab mh seda, et
usaldusvédrselt on tuvastatav ainult lisna suur mdju —isegi kui mdddetav efekt pole statistiliselt
oluline, ei tdihenda see, et programmil puudub mdju, vaid see lihtsalt ei pruugi iiletada
juhuslikku miira, mis véiksel valimil on viga kdrge (Rossi, Lipsey ja Freeman, 2004). Igal
juhul jadb kiisimus, kas sekkumises osaleda soovijate tulemused on iildistatavad kogu
populatsioonile. Naiteks Opilaste suhete parandamisele suunatud programmi nagu KLAPP
puhul voiks oletada, et osalemisest on huvitatud koolid, kus juhtkond pooérab tdhelepanu

Opilaste suhetele ning on motiveeritud sellega tegelema. See juhtimisviis voib véljenduda ka
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kooli muudes nditajates, Seega on meil tegu latentse tunnusega, mis vOib mdjutada nii
programmi selekteerumist kui meile huvipakkuvaid tunnuseid. Teine probleem eksperimendi
puhul voib kerkida sellega, et klassikalistes moju-uuringutes iildiselt eeldatakse, et
sekkumist/ravi vms saavad indiviidid {liksteist omavahel ei mdjuta (Shadish ja Sullivan, 2012),

kuid tihe klassi Opilaste vahel pole see ilmselt mdeldav.

Raskusi voib sotsiaalprogrammide puhul tekkida n-6 platseeboga ja sageli sellest ka
loobutakse. Oleks kiill voimalik katseliselt vaadelda paralleelselt kahe erineva sekkumise mdju
ja KLAPPi puhul voiks just programmiteooria olla alus, kust valida kriitilised mojutegurid, mis
alternatiivsekkumises peaksid puuduma. Sellise disaini praktiline teostatavus on siiski kiisitav

keerukuse ja kulukuse tottu.

Kvaasieksperimentaalseteks nimetavad Shadish, Cook ja Campbell (2002) selliseid
hindamisdisaine, kus on tegu kiill (vili)eksperimendiga, kuid sekkumisrithm ja kontrollrithm
ei ole moodustatud puhta juhuslikkuse alusel, vaid nt mingit statistilist sobitamistehnikat
kasutades. Teoreetiliselt peaks juhuslikustamine tagama sekkumis- ja kontrollrithma suurema
sarnasuse ning seega korgema sisemise ja vilise valiidsuse; praktikas ei pruugi see eriti
véikeste valimite puhul siiski nii olla. Eksperimentaalse, kvaasieksperimentaalse ja mitte-
eksperimentaalse uuringudisaini vahel puudub tegelikult range eristus ja nende piirid on

monevorra higusad (Langbein 2012).

Jargnevalt vilja toodud 1dhenemiste puhul ei ole rangelt vottes tegu hindamisdisaini tiitipidega,
vaid andmeanaliiiisi meetoditega, kui késiraamatutes ja Opikutes esitatakse neid sageli
alternatiivina eksperimentaalsele ja kvaasieksperimentaalsele disainile (Langbein, 2012;
Gertler jt, 2016; Gibson ja Sautmann, 2019).

Muutuse erinevuse meetod on iiks kodige laiemalt kasutatud moju hindamise meetodeid. See
vordleb tulemuste muutusi ajas sekkumisrithma ja kontrollriihma vahel, vdimaldades vahet
korrigeerida nende erinevuste suhtes, mis on sekkumis- ja kontrollriihma vahel ajas piisivad.
(Gertler jt, 2016). Siin on voimalik kasutada agregeeritud andmeid ja grupid vdivad olla

erineva baastasemega; oluline on, et muutus toimuks siinkroonselt (Seppo, 2018).
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Mitmetunnuselist regressiooni  kasutatakse lihterinevuse mootmiseks sekkumis- ja
kontrollrithma tulemustes ning See vdimaldab arvesse votta kovariaate, mis voivad tulemust
mojutada: regressioon filtreerib nende kaasnevate muutujate mdju vilja ja moddab tulemuste
erinevusi sekkumises osalejate ja mitteosalejate vahel, hoides muutujate mdju konstantsena.
Eelduseks on, et lisaks kontrollmuutujatele ei ole osalejate ja mitteosalejate vahel erinevusi,
mis mojutaksid mdddetavat tulemust: kdik vaatlemata voi mddtmata tegurid, mis tulemust
mdjutavad, peavad olema osalejate ja mitteosalejate puhul iihesugused (Gibson ja Sautmann,
2019).

Instrumentaalsete tunnuste meetodit kasutatakse kausaalse seose tuvastamiseks, kui
kontrollkatse pole voimalik ja kui sdltumatute tunnuste vahel on korrelatsioon, mistottu
viahimruutude meetod annaks ebadigeid tulemusi. Instrumentaalne muutuja ei kuulu ise
seletavasse vorrandisse, kuid on korrelatsioonis nn endogeense sdltumatu seletava muutujaga,
muutes soltumatut seletavat tunnust, kuid mitte sdltuvat tunnust. See meetod vdimaldab
hinnata programme, mille puhul osalus on ebatdielik. Instrumentaalne muutuja mojutab
programmis osalemise tdendosust, kuid on véljaspool osaleja kontrolli ega ole seotud osaleja
omadustega; programmi mdju hinnates vorreldakse sekkumisrithma tulemusi hinnangulise
kontrollrithma kontrafaktuaaliga (Gertler jt 2016). See meetod voimaldab hinnata tulemuste
erinevust sekkumisrithma ja kontrollriihma maéératud indiviidide vahel soltumata sellest, kas
sekkumisrithma méératu tegelikult sekkumises osaleb (White ja Raitzer, 2017). Kui KLAPPI
puhul voiksime kahtlustada, et moju Opilaste kditumisele soltub mingitest kooli tunnustest, mis
on meile teadmata, voiksime kasutada instrumentaalse tunnusena kooli asukohta, kuna suur

osa sekkumises osalenud koole asuvad Tartu linnas.

Tdendosuspohine sobitamine on selline hindamisviis, mille puhul kontrollrithm moodustatakse
tehislikult, leides igale sekkumisriihma vaatlusele vordlusvaatluse, mis on taustatunnuste osas
sarnane (Dehejia ja Wahba, 1999; Gertler jt, 2016; White ja Raitzer, 2017). Sobitamis-
tehnikatest tavalisim on osalustdendosuse pohine sobitamine (ingl k propensity score
matching), kuid kasutatakse ka diskretiseeritud téppissobitamist (ingl k coarsened exact
matching), kus vorreldavad tunnused jagatakse vahemikeks ning sekkumis- ja kontrollriihma
vaatlused voetakse samadest vahemikest (lacus, King ja Porro, 2017). Kui tunnuseid, mille
alusel sobitada, on rohkem kui iiks, sSiiS koostatakse regressioonivorrand, hindamaks

taustatunnuste seost sekkumises osalemise toendosusega (Anspal, 2019). KLAPPI puhul tuleks
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siin arvestada seda, mis on vaatlusiiksus ja missuguse taseme iiksuste kohta on andmed
kéttesaadavad ja vorreldavad. Kui tahaksime kasutada sekundaarandmeid, siis voib juhtuda, et
need on parimal juhul klassi taseme (6. klass, aga mitte eristatult 6A v3i 6B) voi kooli

tdpsusega, mitte indiviidi tdpsusega.

3.4 Noorte kiditumisele suunatud sekkumiste hindamise praktika Eestis

Laste ja noorte kéditumisele suunatud programme on Eestis ka varem hinnatud, kuid hindamised

on toimunud erineva pdhjalikkuse ja metoodilise 1ibimdelduse tasemega.

Programmi KiVa puhul on tegu néitega pohjalikumast sekkumise hindamisest. Algselt Soomes
vilja tootatud programm toimib Eestis 2012. aastast ning 2016 viidi 1abi KiVa moju-uuring
kaheaastase klaster-randomiseeritud kontrollkatsena, kus randomiseerimisiihik oli kool ja
stratifitseerimine toimus kooli suuruse pdhjal neljas suurusgrupis. Nii sekkumis- Kkui
kontrollrithma kuulus algselt 20 kooli. Andmed koguti programmi alguses, esimese dppeaasta
10pus ja teise Oppeaasta 10pus veebikiisitlusega, mis puudutas enesekohaseid hinnanguid
kiusamiskditumise ja kiusamise all kannatamise sagedusele, kiusamisega seotud hoiakuid jm.
Vastajad jagati teooriapohise ldvendi alusel kiusajateks ja ohvriteks ning vorreldi kiusajate ja
ohvrite osakaalu Opilase hulgas kolmel vaatlushetkel. Riskisuhte analiilisi pdhjal jéreldas
uuringu autor, et KiVa koolides viahenes ohvrite osakaal esimese dppeaastaga 21,5%lt 17,8%le,
mis on enam kui 17% védhenemine (Treial, 2016). Nende tulemuste juures (Joonis 2) véiriks
mérkimist, et 1. klassis oli kontrollriihmas nii kiusajate kui ohvrite vihenemine tunduvalt
suurem kui sekkumisriihmas. 2.-6. klassi puhul tiletas sekkumise efekt veidi kontrollriihma
tavapdrast muutust, aga kiusajate osakaal on teise aasta Iopuks molemas riihmas kasvanud.
Teise aasta 10puks vihenesid kontrollgrupis nii kiusamine kui ohvriks olemine oluliselt rohkem
kui sekkumisgrupis. Hindamistulemuste avalikustamise kontekstis voib siin huvi pakkuda
tulemuste esitluse viis: 17% véhenemine tundub ilmselt intuitiivselt suurem efekt kui tunnuse
taseme muutus 21,5%lt 17,8%le. Sekkumise hindamisel ei vaadeldud eraldi mdjuteooriat
(missuguste toimemehhanismide kaudu sekkumine kiusamist vihendab), vaid ldhtuti eeldusest,
et programmi teoreetiline alus on varem piisava kindlusega kontrollitud ning hinnata tuleb vaid
selle rakendatavust uues kontekstis (Treial, 2016). Kuna sekkumise tegevused kujutavad endast
peamiselt koolitust, siis vOib (re)konstrueerida teooria, et kiusamist koolis pdhjustavad voi

soodustavad eeskédtt Opilaste ja/voi koolitdotajate védhesed teadmised ja/voi oskused.
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Uuringuaruandest ndhtub, et mdotmisvahend (Opilaste veebipohine kiisitlus) sisaldas
enesekohaseid hinnanguid kiusamiskéitumise ja kiusamise all kannatamise sagedusele ning
kiusamisega seotud hoiakutele ja akadeemilisele motivatsioonile, kuid tulemuste analiiiisis
késitleti ainult kiusamise all kannatamise ja teiste kiusamise sageduse hinnangute pohjal
leitud ohvrite ja kiusajate protsente, mitte muid andmeid, mis vOinuks heita valgust

mojuteooria paikapidavusele.

2013 2014 2015 Muutus | Muutus
stigis% | kevad% | kevad % | laasta Il aasta
Iopuks % | Iopuks %
Kiusajad
1. klass KiVa grupp 10,43 7,89 243
Kontrollgrupp 9,75 3,42 64,9
2-6.klass |KiVagrupp 8,71 7,53 7,82 136 -3,9
Kontrollgrupp 9,13 8,39 8,92 8,1 -6,3
Ohvrid
1. klass KiVa grupp 21,93 19,52 11,0
Kontrollgrupp 29,81 16,10 46,0
2-6.klass |KiVagrupp 21,54 17,78 17,75 17,5 0,2
Kontrollgrupp 22,48 21,29 20,22 5.3 5,0

Joonis 2. Kiusajate ja ohvrite keskmised protsendid KiVa ja kontrollkoolides ning

muutuste suurus I ja II aasta 10puks. Kiusamisvaba Kooli programmi mdju-uuring (Treial,
2016, Ik 206)

Programmi ,,Hooliv klass* sOnastatud eesmérk on luua klassist meeskond, kus teisest inimesest
hoolitakse. 6.—7. klasside Opilastele ja nende tugimeeskonnale (Gpetajad, sotsiaalpedagoogid,
koolipsiihholoogid, noorsootdotajad, kooli juhtkond jt) koostatakse tegevusprogramm, toimub
kooli tugimeeskonna koolitus ning kahepédevane noortelaager, mille viljundite seas on mh
oskus konflikte rahumeelselt lahendada, valmisolek teha koostood klassijuhataja ja
klassikaaslastega ning klassijuhataja ja klass kui iiks meeskond (Kriisa, 2015; HARNO, 2021).
Programmi mdjuanaliiiis viidi 1dbi aastal 2015. Selles kasutati heaolu ja kditumisteadlikkust
uurivat kiisimustikku (,,Heaolu mirklaud*), mille nii dpilased kui dpetajad tditsid enne ja pérast

programmi. Kummaski kiisimustikus oli 9 vdidet, mida hinnati 10 palli skaala (1 — ei ndustu;
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10 — ndustun). Esimene mddtmine viidi Opilaste ja Opetajate hulgas 14bi ajavahemikul 29.09-
03.10.2015, teine 27.11-21.12.2015. Hindamisaruande kohaselt néditab heaolu mérklaudade
analiiiis positiivset muutust programmis osalenud Opilastegruppide keskmistes hinnangutes,
mis peegeldab suuremat teadlikkust enda sotsiaalsetest oskustest, kdrgemat oskuste taset ja
subjektiivset heaolu. Positiivset arengut peegeldavad védidetavalt ka muutused Opetajate

hinnangutes klassi kditumist ja heaolu kirjeldavatele niitajatele (Kriisa, 2015).

O b LI OO 10000 O

=1, mddtmine ={l=2 mddtmine

Joonis 3. Opilaste hinnangute aritmeetiline keskmine kahel mddtmisel 2015, 10-pallisel
skaalal. Hooliva Klassi eel- ja jéreltesti tulemused (Kriisa, 2015)

Siin tuleb silmas pidada, et mdjuanaliilis ei sisalda kontrollriihma ning puudub hinnang
muutuse statistilisele olulisusele. Ka muutused ise arvudes on pigem véga viiksed (Joonis 3)

ning nende tolgendamisel vOiks jadda ettevaatlikuks.

VEPA Kiitumisoskuste Mangu algne versioon Good Behavior Game (GBG) to6tati vidlja 1960.
aastate 10pus USA-s Kansase iilikoolis; Eestis rakendatakse tdiendatud programmiversiooni
alates 2014/2015 Oppeaastast. Metoodika eesmédrk on arendada lapse sotsiaalseid ja
enesekohaseid oskusi (VEPA, i.a.). Aastatel 20162018 viis Tervise Arengu Instituut 1abi
VEPA metoodika rakendamise md&ju-uuringu. Paarikaupa sobitatud klasterrandomiseeritud,
ootelisti-kontrollrithmaga ja avatud disainiga uuring hdlmas 42 Eesti pohikooli 708 esimese

klassi Opilasega. Andmed koguti enne sekkumist kooliaasta alguses ning esimese ja teise
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kooliaasta 10pus. Modifitseeritud osaluskavatsuse analiilis hdlmas 696 Opilast esimesel
vordlusperioodi jargsel ajal ja 647 Opilast teisel vordlusperioodi jirgsel ajal. Peamine
vaadeldav tulemus oli laste iildine vaimne tervis Opetajate hinnangul; selleks kasutati
,,Tugevuste ja raskuste kiisimustikku* (Strengths and Difficulties Questionnaire, SDQ), mis
sisaldab 25 véidet, mida hinnatakse 3 punkti skaalal (Trummal, Baumbach ja Streimann, 2021).
Uuringust ilmnes, et  VEPA metoodikat kasutanud klassides vdhenesid esimese kooliaasta
10puks laste kditumis- ja keskendumisraskused ning teise kooliaasta 10puks kasvas positiivne
moju veelgi. Kdige abistavam oli VEPA metoodika véidetavalt neile opilastele, kellel esimese
klassi alguses oli rohkem vaimse tervise raskusi (VEPA, i.a.). Ka selle mju-uuringu tulemuste
tugevusse tuleks suhtuda reservatsioonidega: juhuslikustamisele vaatamata oli sekkumisrithma
probleemsuse baastase oluliselt kdrgem kontrollriihmast ning Opetajate ja lapsevanemate
hinnangute vahel puudus vastavus (Streimann, Selart ja Trummal, 2020). Ka VEPA (nagu ka
KiVa) puhul ei ole keskendutud programmi mdju mehhanismile. M&ju-uuringus viidatakse
toole (Embry ja Biglan, 2008), mille kohaselt eksisteerivad juba piisavalt tdendatud toimega
kditumise modjutamise nn fundamentaaliiksused; seda vdib mdista nii, et tdendatud mojuga

tegevusi sisaldavas programmis pole mdjumehhanismi defineerida vaja.

Programmi ,,Murdepunkt“ (Alamaa jt, 2016) eesmirk on suurendada riskikditumisele
kalduvate 13—17-aastaste noorte enesekohaseid ja sotsiaalseid oskusi (eneseanaliiiisi oskused,
enesetohusus, oskus juhtida oma kéitumist, teiste vaatenurga moistmine, prosotsiaalne
kditumine). Programm koosneb kaheteistkiimnest grupikohtumisest, mis toimuvad
jarjestikustel nadalatel, ning grupikohtumiste eel ja jdrel korraldatakse iga noore ja tema
lahivorgustikust périt isikuga perekohtumine. ,,Murdepunkti® mdju-uuringu viis 1dbi Eesti
Rakenduspsiihholoogia Keskus (2016). Programmiga liitus 215 noort, valimisse kutsuti nad
kdoik, samuti nende vanemad. Programmi ldbiviijatel paluti moodustada kontrollgrupp kiimnest
kuni kaheteistkiimnest noorest vanuses 13-17 aastat ja kalduvusega riskikditumisele,
lisatingimus oli, et nad ei osaleks mones muus samalaadses programmis. Sekkumisrithma
noored ja nende vanemad tditsid enne ja pdrast programmi kiisimustiku, mille teemad olid
heaolu ja rahulolu, impulsiivsus, suhtlemine ja sotsiaalsed oskused, tugevuste ja raskuste
kiisimustik, sotsiaalne voOrgustik, tiilid, probleemsed kéitumised ning vabas vormis
eneseanaliiiis. Esmalt tuvastati sekkumisrithma puhul muutuse olemasolu, siis vorreldi seda
muutusega kontrollrithmas. Muuhulgas leiti, et maakondliku alaealiste komisjoni menetluste

arv vihenes rohkem nendes piirkondades, kus rakendati ,,Murdepunkti® programmi, kuid
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moondi, et see vois olla programmiga seotud kaudselt, nt aktiivsemate sotsiaaltodtajate ja
noorsootodtajate tegevuse kaudu. Kiisimustike andmete pohjal jareldati, et sekkumisriihmas
toimus positiivseid muutusi, kuid statistilise moju suurus oli vidike kuni moddukas.
Uuringuaruanne nendib, et koigi voimalike mdjude tuvastamiseks oleks vaja pikemat perioodi

(Eesti Rakenduspsiihholoogia Keskus, 2016).

Haridus- ja Teadusministeeriumi tellimisel viis Praxis Eestis ldbi uuringu ,,Kiusamist
ennetavate ja vahendavate sekkumiste efektiivsus ja haridusasutuste kogemused nende
rakendamisel“ (Kendrali jt, 2022). Selles kombineeriti OJpilaste ja koolitdotajate
kiisitlusuuringut, koolitodtajate kvalitatiivseid intervjuusid ja sekundaarandmete (2021. a
iildhariduskoolide rahulolu ja koolikeskkonna kiisitlus) analiiiisi. Tuleb aga mérkida, et
uuringuaruande kohaselt oli eesmirk selgitada vélja haridustootajate hinnangud Eesti
tildhariduskoolides rakendatavate kiusuennetus- ja sekkumistegevuste mojule. Seega pole tegu
rangelt vottes moju hindamisega, vaid tajutud moju hindamisega ja mitte sihtgrupi poolt.
Metoodilises mottes on huvipakkuv kiisitlusuuringute andmete kasutamine, kuigi siin ei
uuritud sisuliselt mitte sekkumiste efektiivsust, vaid dpilaste kiusamiskogemuse seost dpilase
ja kooli muude tunnustega. Opilaste endi kogemusi kiusatud olemisega vaadeldi
tildhariduskoolide rahulolukiisitluste andmete pohjal, kust mitmese regressioonanaliiiisi jaoks
valiti jargmised tunnused: 1) Opilaste tajutud kooli sotsiaalne keskkond; 2) Opilaste
pohivajadused; 3) fiiiisiline keskkond; 4) juhtimine; 5) lapsevanemate tajutud kooli sotsiaalne
keskkond; ja 6) Opetajate tajutud kooli sotsiaalne keskkond (Kendrali jt, 2022). Andmed voeti
ainult 2021. aasta kiisitluslainest ning puudus tunnus selle kohta, kas kool oli rakendanud

monda kiusamisvastast sekkumist.

3.5 Seiklusprogrammide hindamine

Hariduslike programmide ja sekkumiste iiks liik on vabas 6hus toimuvad seiklusprogrammid.
Ainuiiksi USAs toimib igal aastal 60-100 erinevat programmi kuni 12 000 osalejaga (Russell
2006) ning tugev vabadhuprogrammide traditsioon on Pdhjamaades (Fernee, Gabrielsen,
Andersen ja Mesel 2015; Riihiméki 2019). Selliste sekkumiste kirjeldamiseks kasutatakse
inglise keeles erinevaid termineid sdltuvalt nende eesmaérgist, keskkonnast ja sihtrithmast:
,outdoor®, ,adventure”, ,wilderness®, ,.experience“, ,education“, ,therapy, ,learning®.

Jargnevalt on kasutatud l&bivalt eestikeelset mdistet ,,seiklusprogramm*. Niisuguse programmi
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eesmérk voib olla hariduslik, kasvatuslik, rekreatiivne, sotsiaalne (Stoica jt, 2019), teraapiline
(Dobid, 2017; Neill, 2003; Russell, 2006; Tucker, 2009) voi iildarendav (Deane ja Harré,
2014). Sekkumise eesmérk voib olla nii osalejate isiklik areng kui osalejate vaheliste suhete
areng (Russell, 2006). Tépsemalt seisneb taotletav muutus nt eneseméaératluses (self systems)
voi grupidiinaamikas (Ewert ja McAvoy, 2000). Uuemates késitlustes on sisse toodud sotsiaal-
emotsionaalse dppimise kontseptsioon ja padevusraamistik (Durlak jt, 2011; Orson, McGovern
ja Larson, 2020, CASEL, 2022).

On leitud, et seiklusprogrammides vdivad paraneda osalejate sotsiaalsed ja enesekohased
oskused (Gass, Garvey ja Sugerman, 2003; Bell, Holmes, Vigneault ja Williams, 2008; Tucker,
2009). Suureneda voib rithmade kollektiivne tdhusus ja sidusus (Sibthorp ja Jostad, 2014).
Mitte alati ei pohine sellised véited silistemaatilisel mdjuhindamisel, kuid on olemas ka
metaanaliiisid (Cason ja Gillis, 1994; Hattic jt 1997, Hans, 2000), mis néitavad
seiklusprogrammide ndrka positiivset mdju osalejatele. Bowen ja Neill (2013) toovad dra
kokkuvdtte 12 varasemast metaanaliiiisist, milles mdju suurus varieerub vahemikus 0,18...0,55
(keskmine 0,39). Mju on moddukalt positiivne ja statistiliselt oluline — keskmiselt 23,5% kasv
mdddetavas tunnuses ja liihiajaline positiivne muutus seitsmes tulemuskategoorias
(Opitulemused, kditumine, vaimne tervis, peresuhted, moraal ja spirituaalsus, fliiisiline vorm,
enesekuvand, sotsiaalsed oskused). Sealjuures kditumise kategoorias ilmnes ka hilisemal

jarelmodtmisel tdiendav positiivne muutus.

Isegi kui ldhtuda sellest, et seiklusprogrammidel on osalejatele positiivne moju, pole selge, mis
mehhanism seda pohjustab (Dobud 2017; Fernee jt, 2017; McKenzie, 2000). Vilja on pakutud
erinevaid seletusi (Ewert jaMcAvoy, 2000; McKenzie, 2000; Tucker, 2009; Fredrick ja
Simpkins, 2013; Orson jt, 2020), mille korduvad elemendid on osalejatele harjumuspératu
keskkond, rithma koost66, kogemusest dppimine ning refleksioon. On tdlgendamise kiisimus,
kas selliseid seletusi voib késitleda programmiteooriana voi jadb nditeks mojuahelas
,harjumuspératu keskkond — raskuste iiletamine — refleksioon — muutus véairtustes —
muutus hoiakutes — muutus kditumises* mdjuteooria ebaselgeks voi moni tegur varjatuks.
Mbonevorra erineva ldhenemise pakuvad vélja Mansfield, Cotton ja Ginns (2020), kuid nende
késitlus keskendub pigem seiklusprogrammi kavandamisel olulistele aspektidele, mis pole

omavahel kausaalses seoses, mitte mdjuteooriale.
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Juba 1976. aastal esitasid Walsh ja Golin USAs loodud ja laialt levinud seiklusprogrammi
Outward Bound pohjal loogilise mudeli seiklusprogrammi moju selgitamiseks: uudne fiiiisiline
keskkond, tihedalt koos olev viikeriihm ja proovilepanevad lilesanded suunavad osalejaid oma
eluvalikuid tmber motestama, kusjuures tulemuste saavutamist modifitseerivad  nii
instruktorite kui osalejate tunnused (Walsh ja Golin, 1976). Deane ja Harre (2014) vétsid
aluseks Walshi ja Golini mudeli ning Kolbi (1984) kogemusdppe tsiikli kontseptsiooni ning
pakkusid selle pdhjal vilja oma seiklusprogrammide kogemusoppe loogilise mudeli (Joonis 4),

kus komponentide seoseid on ka pdhjalikumalt kirjeldatud.

proovilepanevad
jbukohased ulesanded intensiivne toetav
ehedate ja selgete vaikegrupi 6hkkond

tagajargedega

uudne fudsiline keskkond

Seiklusprogrammi kogemusoppe tsiikkel

kriitilised
programmilised
“

— kogemused
. \\
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positiivne minapilt seofus oskused ja padevused positiivne kaitumine hoiakute muutumine

Joonis 4. Seiklusprogrammi kogemusdppe loogiline mudel. Allikas: Deane ja Harre, 2014 (lk
299).

Selle mudeli puhul on mdjutav faktor esmalt uudne ja vodras fiitisiline keskkond, mis pakub
ootamatuid olukordi ja sunnib neile reageerima. Keskkonnaga on seotud pingutust ndudvad
kuid joukohased iilesanded, mis viivad sooritaja mugavustsoonist arengutsooni ning pakuvad
voimestavat eduelamust. Kahele eelmisele tegurile lisandub jouline sotsiaalne kogemus
véikerithma koosseisus muust maailmast draldigatuna viibimisest — see toimib sotsiaalse
laborina, kus osalejad saavad katsetada erinevaid rolle ja kditumisviise ning saavad neile
kaaslastelt vahetut tagasisidet. Sellises olukorras voivad tekkida ka osalejate vahelised
konfliktid, mis on tdiendav Oppimiskogemus. Need kolm nimetatud tegurit kutsuvad esile

psiihholoogilise muutuse protsessi, mida voib kirjeldada kogemusdppe tsiiklina.
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Kontekstiteguritena mdjutavad programmi tulemusi osalejate ja juhendajate omadused,
fiiisiline ja emotsionaalne turvalisus ning digesti valitud sekkumise maht ja sellele jargnev
toetus. Tulemused viljenduvad osalejate minapildis, hoiakutes, oskustes, kditumises ja

suurenenud seotusetundes.

Mudeli probleemkohaks voib siiski pidada selle keskset elementi ,,psiihholoogilise muutuse
protsess“, mida voib késitleda omaette vdikse musta kastina suurema protsessimudeli sees —
pole selge, mis, miks ja kuidas siis ikkagi muutub. Sama kriitikat v3ib muidugi rakendada
igasuguse mehhanismipohise ldhenemise puhul, kus pole iihest kriteeriumi, kui siivitsi
(sotsioloogia, sotsiaalpsiihholoogia, neuropsiihholoogia, molekulaarbioloogia) moju

seletamisega peaks minema.
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4. Tulemused: KLAPPi hindamine

2021 viis Tartu Ulikooli haridusteaduste instituudi haridusuuenduskeskus MTU KoosOn
tellimusel 1&bi uuringu huvipoolte kogemustest programmiga KLAPP (Haridusuuenduskeskus,
2021). Selle tarvis koguti kokku koolide kirjalik tagasiside (6 kooli) ja metsaisade
vaatlusmarkmed (21 matka) ning ajavahemikus veebruar kuni mai 2021 toimusid
poolstruktureeritud intervjuud (3 matkajuhti, 4 sotsiaalpedagoogi, 7 vanemat, 8 last). Ldhemalt
on sellest kirjutatud peatiikis ,,Metoodika®“. Alljargnevalt on toodud iilevaade senistest

leidudest ning kasutatud andmeid programmiteooria konstrueerimiseks.

4.1 Senised leiud

Haridusuuenduskeskuse uuringust (Haridusuuenduskeskus, 2021) selgub, et matkajuhtide endi
hinnangul toimub klassis suhete paranemine seetdttu, et uudses keskkonnas kerkivad esile
poistegrupi oiged liidrid ja muutub grupisisene hierarhia, mille tagajdrjel ka tiidrukute
omavahelised suhted rahunevad ning pinged klassis vihenevad. Matkajuhid rohutasid noorte
endi initsiatiivi ja vastutuse vOtmist ning toimevoimekust — lastest on kujunemas noored,
harjutatakse tdiskasvanulikku suhtlemist ja kditumist. Metsamatkal jadvad kooli ja dOppimisega
seotud rollid tagaplaanile, koolist erinevas keskkonnas on eriti poistel rohkem vdimalusi

positiivse tahelepanu saamiseks.

Sotsiaalpedagoogid tdid esile, et kooli repertuaar dpilaste suhteprobleemide lahendamisel on
piiratud: koolis piiiitakse pigem konflikte viltida voi maha suruda, mitte nende lahendamist
harjutada. Programmi tugevusena nimetati seda, et matkajuhid on mehed, kes ei rutta
suhteprobleeme laste eest dra korraldama; tdiskasvanute roll piirdub eeskétt turvalise
keskkonna loomisega, kus noored saavad mh Oppida omavahelisi erimeelsusi ja tiilisid

lahendama.

Opilased tunnistasid suhete paranemist, kuigi see ei olnud nende jaoks viirtusena esikohal.
Opilased on mirkinud ka seda, et alati probleemne kiitumine ei kadunud. Noored tdid
programmi suurima vaértusena esile voimalust iseseisvalt tegutseda, uues keskkonnas ja uutes

rollides suhelda ning iiksteist paremini tundma Gppida.
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Teatud moondustega voib sellist uuringut késitleda hinnatavuse hindamisena (ingl Kk
evaluability assessment). Rossi, Lipsey ja Freemani (2004) jargi peaks kvalitatiivne hinnang
selle kohta, kas hindamiste minimaalsed eeldused on tdidetud, eelnema enamikule
hindamistest. Nende sonul on hinnatavuse hindamise tavaline tulemus see, et programmijuhid
ja rahastajad ndevad vajadust oma programme muuta, kuna rakendamises on vigu, sihtrithm
pole tépselt médratletud voi  tuleb  sekkumine iimber kontseptualiseerida.
Haridusuuenduskeskuse uuring holmabki hinnatavuse kolmest peamisest aspektist
(programmimudeli kirjeldus, hinnang mudeli hinnatavusele, sidusrithmade huvid) peamiselt

viimast.

4.2 KLAPPI programmiteooria

KLAPPI kohta kogutud kvalitatiivsete andmete sekundaaranaliiiis antud t66 raames keskendus
mdjuteooriale: mis osalejate jaoks programmi tulemusena muutub ning mis tegurid muutust
tingivad voi sellele kaasa aitavad. Programmi algatajate intervjuude pohjal joonistub vilja
programmi kavatsetud loogiline mudel, milles kesksel kohal on lasteriihma (eeskatt

poisteriithma) liidrid ja nende hierarhia (Joonis 5).

e juhendajate minimaalne
flilisiline koormus

sekkumine
N Oigete liidrite oiste
valede liidrite g . p ) .. suurenenud
. kehtestumine hierarhia tldrukute )
taandumine ) . sidusus
korrastumine rahunemine )
klassis

koolivaline keskkond

Joonis 5. KLAPP programmi esialgne loogiline mudel. Autori koostatud.
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., Et kui poiste hierarhia ei ole klassis paigas ja ongi need valed liidrid seal iileval, kellel
on kovem hdidl voi ilusamad tossud, on ju. Et siis tiidrukutega koostoé ka nagu ei ldhe
kuidagi kdima, et noh, tiidrukud kardavadki neid. Ja kui see poiste hierarhia Iliheb
paika, siis see poiste grupp, noh, ta mingis mottes nagu rahuneb maha.* (M1)

., Mitte magamatus, vaid iildine visimus, see tdihendab fiitisiline vdisimus, vaimne
vdsimus kui emotsionaalne vdsimus. Et see toob vdilja nagu hoopis uued ... uued
inimesed, uued opilased, uued liidrid voib olla, kes tegelikult tulevad sealt teisest-
kolmandast reast voib-olla. /.../ No vot seal nad hakkavad ise nagu lopuks neid asju
kokku viima, et, et voib-olla see, et uute liidrite timber koonduvad hoopis teised

inimesed.* (M3)

Programmis osalenud laste, nende vanemate ja koolide esindajatega tehtud intervjuud seda
mudelit ei toeta. Ukski intervjueeritud dpilane ei toonud esile liidrite teemat, kuigi selle kohta

intervjuudes ka kiisiti.

,, Pigem vist koik andsid enda panuse vordselt. * (T3)

., See oli erinevalt, kellel idee tuli, see lihtsalt iitles ja siis.* (T2)

Selle asemel rohutasid dpilased voimalust koos tegutseda, ise tegevusi algatada ning vabadust

otsustada, mida ja kuidas teha.

., Kuna see oligi see, et sa nagu nad nagu otseselt ei korralda midagi, siis sa pidid ise
korraldama ja pidid suhtlema teistega rohkem. Kui nemad oleks korraldanud, siis oleks
voib-olla rohkem jdlle iihtedes gruppides jdlle olnud inimesed. /.../ Matka mote oligi, et
nad lihtsalt on nagu seal ja valvavad, et pohimaétteliselt teeme koike ise.“ (P7)

., Meil oligi rohkem nagu ... klassiga ise otsustasime, mida me teeme. Nagu oligi nii, et
otsustasime dira, mis me teeme, ja siis hakkasime tegema. Uks iitleb, et teeme, siis teised
nagu teevad, niimoodi rohkem nagu tiimid. /.../ See oli erinevalt, kellel idee tuli, see
lihtsalt iitles ja siis. * (T2)

,,Seal sai koike teha, mida ise tahad. ** (P5)

Samuti toodi olulisena esile voimalust tiksteist paremini inimestena tundma Sppida ning sellega

seostati ka omavaheliste suhete paranemist.
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., No vaata, siis me seal 60bisime, see oli nagu pikem ja siis rohkem saime nagu
oppisime inimesi tundma. (T1) Meil oligi nii, et me vana klassijuhataja ei teinud meiega
midagi, nii et me ei kdinudki Kuskil, siis ei saanudki sihukest kvaliteetaega veeta. (72)
., No suhted kiill ldksid paremaks jah. A seal oli lihtsalt see, et seal ei olnud nagu netti
ega elektrit ega midagi, nii et nagu telefonis ei saand olla, siis sa pidid teistega
rddkima.* (P7)

,,Nad olid metsas tdiesti teistsuguse iseloomuga, mida ei oleks neist ilmselt oodanud
kunagi. (T2) Et noh, nad ei ole nii kurjad ja éelad. ** (T1)

,»Ma monest inimesest ei teadnud nii palju, nditeks mis nagu ta huvid on ja vdrki. Ja
siis seal ma nagu voib-olla nagu sattusin kokku, siis ma rddkisin temaga ja siis saingi
rohkem teada tast. Nditeks, mis huvid on ja kus ta kdib. * (P8)

., Ma iitleks nii, et iiks meie klassivend, kes muidu teeb siukseid vahepeal lollusi, siis
tema, ta vottis nagu meid rohkem pdrast seda matka kuulda. Ja ma iitleks nii, et mina
enam ei ndinud nii vdga lollusi tegemas, et ta ikka natuke vihemalt muutus kiill, et ma
arvan, et talle tuli see kasuks. /.../ Voib-olla see, et ta saigi rohkem klassiga koos olla. **
(T4)

Kui vétta aluseks intervjuudest esile tulevad teemad ,,ise otsustamine® ja ,,koos tegemine®,
saame konstrueerida alternatiivse loogilise mudeli, mis piitiab arvestada nii empiiriliste

andmete, varasemate uuringute kui teoreetilise toega (Joonis 6).

Aluseks on voetud isemddramisteooria (Ryan ja Deci, 2008). Selle teooria jirgi on inimese
universaalsed pohivajadused vajadus autonoomia, seotus ja tajutud péddevuse jirele.
Autonoomia on vOime tegutseda ilma vélise surve ja sunnita, seotus on mingi riihmaga
tihtekuuluvuse tunne ja tajutud padevus on tunne, et saadakse elus ette tulevate probleemidega
hakkama. Nende pdhivajaduste rahuldatuse méérast soltub inimese pdhjusliku orientatsiooni
tiilip: autonoomne, sdltuv v4i impersonaalne. Tugeva autonoomse orientatsiooni kujunemine
eeldab koigi kolme vajaduse rahuldatust. Autonoomne orientatsioon seostub positiivselt
psiihholoogilise heaoluga ning tGhusa kditumisega; sdltuv ja impersonaalne orientatsioon on

seotud madalama heaoluga ning vihesema voimestatusega. (Ryan ja Deci, 2008).
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Joonis 6. KLAPPi programmi loogiline mudel intervjuude ja teooria pdhjal. Autori koostatud.

KLAPPiI mdjuteooria seisneb niisiis selles, et programmi tegevused aitavad kaasa osalejate
pohivajaduste rahuldamisele. Suureneb autonoomia (Opilased ise korraldavad tegevusi,
votavad initsiatiivi, lahendavad probleeme), seotus (tegutsetakse koos, rithma iihise heaolu
nimel) ning tajutud kompetentsus (lahendatakse joukohaseid iilesandeid, mis annavad igatihele
eduelamuse). Need komponendid toetavad ja vdimendavad iiksteist ning soodustavad

psithhosotsiaalse heaolu suurenemist, konfliktide vihenemist ja riihma koost66 tihenemist.

Pohivajaduste rahuldatuse ja probleemse kditumise vdhenemise seosele vaib kaudselt kinnitust
anda Kendrali jt (2022) kiusamisvastaste sekkumiste efektiivsuse uuring, milles tddeti, et
opilaste pohivajaduste rahuldatus on seotud koolis iildiselt madalama kiusamistasemega,
kusjuures kaheksast regressioonianaliilisis statistiliselt oluliseks osutunud muutujast oli see

seosekordaja tugevuse poolest teine kooli dppekeele jérel.

Mudeleid joonistades tuleb siiski meeles pidada, et inimkditumine {iletildiselt on véga
keeruline, grupikditumine seda keerulisem. Sekkumise pohjustatud moju hindamine muutub
keeruliseks, kui sekkumises osalejad liksteist tdiendavalt mojutavad. Isegi KLAPPi taolise
lithiajalise sekkumise puhul voivad kaasa méangida paljud vilised ja sisemised tegureid, mille
koigi mudeldamine on kiisitav. lllustratsiooniks muutuste kontseptualiseerimise keerukusele

tsitaat tihe klassijuhataja kirjalikust tagasisidest:
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., Pidin tihel laagrijdrgsel nddalal asendama oma klassis iihe teise opetaja tundi, kus
oli vaja teha riihmatéod. Motlesin enne seda, kuidas riihmi moodustada, sest koik
lapsed pole nous alati koigiga samas riihmas koostéod tegema. Otsustasin ise mitte
midagi muud teha kui delda, et moodustage riihmad. Ja oh imet, alla 1 minutiga oli
klass ise riihmadeks jagunenud. Seega muudatused voivad olla ka nii viiksed, et neid

kohe ei mdrkagi, kuid nad on olemas.“ (KLJ 3)

Programmi suhteliselt viike maht voib ajendada ka kiisimust, kas see iildse saab kaasa tuua
moddetavat muutust. Pedagoogikas loodetakse siiski kasvatuslikku moju ka {ihestainsast
vestlusest; riihmaviisilise sekkumise puhul voib see moju veelgi véimenduda. Boweni ja Neilli
(2013) metaanaliiiisi lisas on &dra toodud keskmine moju suurus erineva pikkusega
programmide 16ikes ning sealt ndhtub, et 1-2pdevaste, 3-7pédevaste ja 8-14pdevaste sekkumiste

puhul ei ole moju suuruses olulist erinevust (vastavalt 0,9, 0,8 ja 0,8).

KLAPPi mgju hindamiseks tuleks esmalt kontseptualiseerida tunnus(ed), milles m&ju peaks
viljenduma. Koolide sotsiaalpedagoogide intervjuudest (Haridusuuenduskeskus, 2021) selgus,
et neile huvipakkuv tulemus oleks eeskitt dpilaste vaheliste konfliktide sageduse ja tosiduse
vihenemine. See on ilmselt ka argument, miks koolid/klassid otsustavad sekkumisega liituda.
Arvestades programmi loojate kavatsusi oleks ilmselt aga dige tuua mingu ka positiivsete
kontaktide ehk koost66 suurenemine klassis, mis voib mojutada nii lildist koolikliimat ja heaolu

kui koostdise dppimise praktikaid, mis on iiks 21. sajandi hariduse eesmirke (OECD, 2020).

Niisiis peaksime mootma Kkonfliktsust ja koostoisust klassis (tulemus) teatud perioodi
mooddudes pérast programmi, kui osalejatel olnud vdimalus voimalikku mdju juba kogeda. Et
saada infot mdjuteooria paikapidavuse kohta, vdiksime tdiendavalt modta/hinnata Opilaste
enesehinnangulist autonoomiat, seotust ja tajutud kompetentsust. Tuleks aga méaéaratleda, mis
on vaatlusiiksus — indiviid voi klass. Sekkumine on suunatud klassi sidususele, kuid kiisitleda
saame Opilasi individuaalselt. Tulemust modta oleks pShimdtteliselt voimalik ka klassi
tasemel, nditeks paludes klassijuhatajatel hinnata konkreetse klassi koostoisust ja konfliktsust,
kuid dpilaste endi hinnangud kajastavad ilmselt olukorda tdeparasemalt. Nende vastuste jaotust
on voimalik vaadelda ka klassi tasandil — kui paljudes osalenud klassides sihtrithma tulemus

paranes vorreldes kontrollrithmaga. Siin tuleb arvestada, et suhetele koolis vdivad mdju

31



avaldada tugevad vilised tegurid (nt COVID-19 pandeemia distantsdpe), millega programmi
loojad polnud alguses arvestanud.

4.3 KLAPPI hindamise andmed ja disain

Jargnevalt on vaadeldud KLAPPi hindamisel andmeallikatena kone alla tulevaid
sekundaarandmeid ja eksperimentaalse hindamisdisaini puhul vdimalikke mdotevahendeid

nende teoreetilise ja praktilise kasutatavuse seisukohast.

Sekundaarsete registri- ja kiisitlusandmete kasutamise eelis programmi hindamisel oleks
odavus, kui andmed on juba kogutud. Kuna aga nad on kogutud mingil muul eesmérgil, saab
nende pohjal saab programmi parimalgi juhul hinnata vaid kaudselt. Abiks voib olla
triangulatsioon mitmest erinevast allikast périt andmetega, kuid kokkuvottes tuleb leida
kompromiss maksumuse ja tdpsuse vahel. Piiranguid voib siin seada andmekaitse ja lahendust
ei suuda alati pakkuda ka tdiustuvad umbisikustamistehnoloogiad (Anspal, Kaska ja Seppo,

2017).

Digitaalsete Opihaldussiisteemidega (eKool, Stuudium) on liitunud valdav enamus Eesti
iildhariduskoole. Iga dppeveerandi 16pus pannakse dpilastele kditumishinne. Kui votta aluseks
eeldus, et KLAPPi tulemusena paranenud Opilaste sotsiaalsed ja enesekohased oskused
kajastuvad muuhulgas vdhemates konfliktides ja distsipliinirikkumistes, voiks see ndhtuda
KLAPPis osalenud klasside dpilaste kditumishinnetes (keskmine hinne vdi muud parameetrid).
Siin on vdimalik eristada koole ja klasse; saaksime valida kas voi koik klassid, kes kdinud
KLAPPIil ja vaadelda nende kditumishindeid mingi perioodi jooksul enne ja parast KLAPPi.
Statistilise sobitamisega oleks voimalik leida sama arv klasse, kelle nditajad eelneval perioodil
oleks sekkumisriithmaga maksimaalselt sarnased ja siis vOrrelda erinevuste vahet sekkumisele
jérgnenud perioodil. Selle andmeallika tugevus on indiviidi tdpsusega andmete kéttesaadavus.
Peamine probleem on sisuline iihekiilgsus ja ebapiisavus programmiteooria pohise hindamise
jaoks. Néeme kiill ihe vo1 mitme dpetaja hinnanguid Opilaste kditumisele, kuid mitte dpilaste
endi hinnangut oma heaolule v&i sekkumise mojuteooria vahetulemustele. Koolivélised
konfliktid, kiusamine sotsiaalmeedias jms vdib jddda Opetajale markamatuks; ka COVID-
pandeemia aegne distantsdpe ning Opetaja-Opilase kontaktide ndrgenemine vodivad pilti

moonutada. Arvestada tuleb ka andmekaitseliste piirangutega: tegu on isikuandmetega, millele
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Juurdepddsuks tuleb luba taotleda nii Gpilaste vanematelt kui koolijuhtidelt ning ndusolekut on
vaja ka vastavate keskkondade omanikelt. Enkki andmed on tehniliselt olemas, ei pruugi nende

kéttesaamine olla realistlik ei juriidiliselt, logistiliselt ega finantsiliselt.

PISA (Programme for International Student Assessment) on OECD korraldatav iga 5 aasta
tagant toimuv uuring, mis haarab OECD riikides 15aastasi dpilasi ning hindab nende padevust
peamistes Oppeainetes. Lisaks uuritakse muid Sppimisega seotud tegureid, sh aastast 2015
kiusamiskogemusi. Aasta 2018 uuringulaines esitati Opilastele nende kuuluvuse ja seotuse
tunde selgitamiseks kiisimus: ,,Kui motled oma koolile, kui tihti sa tunned jdrgmist: ma tunnen
end koolis torjutuna; ma leian koolis kergesti sopru; ma tunnen, et ma olen osa sellest koolist;
ma tunnen oma koolis end kohmaka ja kohatuna; tundub, et teised dpilased peavad minust lugu;
ma tunnen end koolis iiksikuna.” Vastuste pohjal genereeriti indeks, mille suurem védrtus
tdhendab suuremat kuuluvustunnet. 2018. aasta PISA uuring késitles ka Opilaste
kiusamiskogemust, tunnidistsipliini ning koostooharjumust. Kdigi nende pdhjal vdiks olla
teatud tingimustel voimalik hinnata dpilaste taset enne ja parast KLAPPi sekkumise ldbimist,
kuid PISA uuringu valim on aga esinduslik iiksnes riigi suhtes ning igas uuringulaines osalevad
erinevad koolid. Ka tihest koolist kaasatud Opilaste arv on erinev, seega klassi ja isegi kooli
16ikes Opilaste vastuste eritlemist PISA andmed praegu ei vdimalda (Tire jt, 2019) ning

KLAPPi hindamiseks need seega ei sobi.

Eesti koolidpilaste tervisekditumise uuringut on viinud ldbi Tervise Arengu Instituut
perioodidel 2017/2018 ja 2021/2022. Uuringusse on hdlmatud tildhariduskoolide 5., 7. ja 9.
klassi opilased. Tehakse kaheastmeline valik klassi ja kooli kaupa, igas vanuseklassis on
valimis u 2000 vastajat, kellest u 800 saadakse kitte. Kiisimustik sisaldab kiisimusi enesetunde
ja meeleolu, kiusamiste ja kiusamise kogemise kohta, koolimeeldivuse ja koolikaaslastega
labisaamise kohta (nt ndustumine viidetega ,,mu klassikaaslastele meeldib iiksteisega koos
olla®“, ,,enamik mu klassikaaslasi on lahked ja abivalmid“ jts). Taustatunnustena on
andmestikus Opilase sugu, klass, siinnikuu, siinniaasta, kodune keel, elukoht maal v linnas,
vanemate toohdiveseisund, pere majanduslik olukord. Selle uuringu puhul pole teada, kas
erinevate uuringulainete ajal {iks ja sama kool satub valimisse. Erinevate uuringulainete koole
pole enam voimalik tuvastada, sest vastav info on havitatud (Oja jt, 2019), seega pole ka

KLAPPi mdju hindamine nende andmete pdhjal voimalik.
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Eesti iildhariduskoolides toimuvad igal aastal rahulolukiisitlused, mida korraldab Haridus- ja
Noorteamet. Kiisitlusse on hdlmatud 4., 8. ja 11. klass. Rahulolukiisitlustega alustati aastal
2017, kiissimustiku tootas véilja RAKE (Lukk jt, 2016a) ja aastast 2019 on see piisinud suuresti
muutumatuna, lisandunud on vaid pandeemia-aegset distantsdpet puudutavad kiisimused.
Kiisimustikus palutakse hinnata kooliga rahulolu ja OJpilaste pohivajaduste rahuldatust
(autonoomia ja seotus). Hinnanguid antakse enamasti 5punktisel Likerti skaalal (1 — ei ole
tildse ndus, 5 — olen tiiesti nous) (Lutsoja, Matina, Rebane, i.a). Vastused on anoniitimsed ning
Opilase ega klassi tédpsusega ei ole voimalik andmeid eritleda. Andmestikest saaksime votta

analiiiisi jargmised tunnused:

1. Sugu

2. Vanus

3. Kool

4. Noustumine viitega ,, Tunnen, et saan koolis olla mina ise." (Variandid: ,,ei ole iildse ndus®,

,pigem ei ole ndus®, ,,natuke ndus ja natuke vastu, ,,pigem olen ndus*, ,,olen téiesti ndus®,
€1 saa/oska vastata“.)

5. Noustumine véitega ,, Tunnen, et saan dppida nii nagu ise parimaks pean." (Variandid: ,,ei
ole {ildse ndus*, ,,pigem ei ole ndus®, ,,natuke ndus ja natuke vastu®, , pigem olen ndus®,
,,olen tdiesti ndus®, ,,ei saa/oska vastata“.)

6. Noustumine véitega ,,Kaasdppijad hoolivad minust." (Variandid: ,.ei ole iildse ndus®,
,»pigem ei ole ndus®, ,,natuke ndus ja natuke vastu®, ,,pigem olen ndus*, ,,olen tdiesti ndus®,
€1 saa/oska vastata“.)

7. Noustumine véitega ,,Ma saan klassikaaslastega hésti 14bi." (Variandid: ,,ei ole {ildse ndus*,
,»pigem ei ole ndus®, ,,natuke ndus ja natuke vastu, ,,pigem olen ndus*, ,,olen tdiesti ndus®,
,,€1 saa/oska vastata“.)

8. Noustumine véitega ,,Mul on palju hdid oskusi ja omadusi." (Variandid: ,,ei ole {ildse ndus*,
»pigem ei ole ndus®, ,,natuke ndus ja natuke vastu®, ,,pigem olen ndus®, ,,olen tdiesti nous*,
€1 saa/oska vastata“.)

9. Noustumine viitega ,,Olen kindel, et suudan ootamatutest olukordadest vditjana véljuda."
(Variandid: ,.ei ole iildse ndus*, ,,pigem ei ole ndus*, ,,natuke ndus ja natuke vastu®, ,,pigem
olen nous®, ,,olen tdiesti ndus*, ,,ei saa/oska vastata®.)

10. Noustumine viitega ,,Kui ma kiillaldaselt pingutan, lahendan enamuse tekkivatest
probleemidest." (Variandid: ,,ei ole iildse ndus*, ,,pigem ei ole ndus®, ,,natuke ndus ja

natuke vastu®, ,,pigem olen ndus*, ,,olen tdiesti ndus®, ,,ei saa/oska vastata®.)
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11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

Noustumine viitega ,,Ma suhtun endasse hésti." (Variandid: ,,ei ole iildse ndus®, ,,pigem ei
ole ndus®, ,natuke ndus ja natuke vastu®, ,pigem olen ndus®, ,,olen tdiesti nous®, ,.ei
saa/oska vastata®.)

Noustumine viitega ,,Kui dpetaja radgib midagi, mis ei ole minu meelest dige, siis ma iitlen
selle kohe vilja." (Variandid: ,.ei ole iildse ndus®, ,,pigem ei ole ndus*, ,,natuke ndus ja
natuke vastu®, ,,pigem olen ndus*, ,,o0len tdiesti ndus®, ,,ei saa/oska vastata®.)

Vastus kiisimusele ,,Mérgi dra, kas kahe viimase néddala jooksul on teiste Opilaste poolt
Sulle meelega haiget tehtud (166dud, tougatud jms)?" (Variandid: ,.ei ole kordagi®, ,,iihel
korral®, ,,mitu korda“.)

Vastus kiisimusele ,,Margi éra, kas kahe viimase nédala jooksul on teised Opilased Sinuga
norinud voi Sind mdénitanud? (Variandid: ,,ei ole kordagi®, ,,iihel korral®, ,,mitu korda“.)
Vastus kiisimusele ,,Mirgi édra, kas kahe viimase néddala jooksul on teised dpilased Sinu
asju 1dhkunud voi Sinult midagi dra votnud?" (Variandid: ,,ei ole kordagi®, ,,iihel korral®,
,mitu korda®.)

Vastus kiisimusele ,,Margi dra, kas kahe viimase néddala jooksul on teised Opilased Sind
Internetis solvanud voi dhvardanud?" (Variandid: ,,ei ole kordagi®, ,,ithel korral®, ,,mitu
korda®.)

Noustumine véitega ,,Teised Opilased aitavad mind, kui seda vajan." (Variandid: ,.ei ole
iildse ndus®, ,,pigem ei ole ndus*, ,,natuke ndus ja natuke vastu®, ,,pigem olen ndus®, ,,olen
tdiesti ndus®, ,,ei saa/oska vastata“.)

Noustumine véitega ,, Tunnen ennast koolis hdsti." (Variandid: ,,ei ole {ildse ndus®, ,,pigem
el ole ndus®, ,,natuke ndus ja natuke vastu®, ,,pigem olen ndus®, ,,olen tdiesti ndus®, ,,ei
saa/oska vastata“.)

Noustumine viitega ,,Enamasti ldhen ma kooli hea meelega." (Variandid: ,.ei ole iildse
ndus®, ,,pigem ei ole ndus*, ,,natuke ndus ja natuke vastu®, ,,pigem olen ndus®, ,,olen téiesti
nous®, ,,e1 saa/oska vastata“.)

Noustumine viitega ,,Ma olen oma eluga rahul." (Variandid: ,,ei ole iildse ndus®, ,,pigem
ei ole ndus®, ,,natuke ndus ja natuke vastu“, ,,pigem olen ndus*, ,,0len tdiesti ndus®, ,ei

saa/oska vastata“.)

Tunnuste 4-5 véartuste pohjal saaksime hinnata Opilase tajutud autonoomiat, tunnuste 6-7

védrtuste pohjal tajutud seotust, tunnuse 8-12 pdhjal tajutud kompetentsust, tunnuste 13-16

pohjal tajutud konfliktsust, tunnuse 17 pdhjal tajutud koostddd, tunnuste 18-20 pdhjal tajutud
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tildist heaolu. Andmestikku on voimalik lisada tunnus KLAPP vééartustega 1 (kool on osalenud
programmis) voi 0 (kool ei ole osalenud programmis). Alternatiivina oleks voimalik eraldi
diferentseerida koole, kust on osalenud suhteliselt suur osakaal dpilasi (tunnuse vdirtus 2).
Praegu saaksime votta vaatluse alla 8. klassi Gpilaste vastused aastast 2022, mil programmi oli
juba joutud arvestatavas mahus rakendada, ning vordluseks 8. klassi Opilaste vastused aastast
2019. KLAPPis vahepealsel perioodil osalenud koolid, kus 2022. kiisitluslaine ajaks olid
osalejad joudnud 8. klassi: selliseid koole on kokku 12 ning KLAPPIs osalenud klasse neis
kokku 19: iihes koolis 5 klassi, tihes koolis 4 klassi ja iilejadnutes 1 klass. Neist 12 koolist oli
2022. aasta rahulolukiisitluses 8. klassi Opilaste (n = 10129) seas esindatud 11 ja KLAPPI
koolidest vastajaid oli kokku 480 ehk 4,7% koigist vastanutest.

Tuleb aga rohutada, et me ei saa olla kindlad, kas kiisitlusele vastav opilane on KLAPPi
sekkumises osalenud; saame ainult teada, kas tema kooli tema aastakdigus oli vaadeldaval
perioodil sekkumises osalenud klasse. Samuti on kiisimused sonastatud nii, et need puudutavad
pigem iildist koolikliimat (,,tunnen ennast koolis hésti*) ja dppimist (,,tunnen, et saan dppida
nii, nagu ise parimaks pean‘). Otseselt klassikaaslastega suhete kohta on vaid iiks kiisimus
(vaide ,ma saan klassikaaslastega histi 14bi). Kui nditeks Opilast kiusab mdne teise klassi
Opilane, siis tema hinnang konfliktsusele ilmselt ei paraneks, isegi kui oma klassis muutuks
suhted paremaks. Samuti tuleb arvestada, et kiusamine on iiks kindel konflikti vorm, mis eeldab
korduvust, pahatahtlikkust ja teatud liiki vimusuhet kiusaja ja kiusatava vahel (Kendrali jt,

2022). Koiki Opilaste vahel aset leidvaid konflikte kiusamiskogemus ei kajasta.

Neid olulisi piiranguid arvestades voime siiski kavandada andmestiku pohjal hindamisdisaini.
Lihtsaim lahendus oleks arvuliseks teisendatud tunnuste keskmiste vélja arvutamine ning
nende pohjal muutuse erinevuse tuvastamine (muutus KLAPPis osalenud koolides vorrelduna
muutusega KLAPPis mitte osalenud koolides. Kui Likerti skaalal antud vastuste arvuliseks
teisendamine voib mones kontekstis olla problemaatiline, siis hindamisvahendi vilja to6tajad
ise seda ei vilista, vaid isegi pakuvad selle voimaluse vélja (Lukk jt, 2016). Teine voimalus
oleks tunnuse viértuste jaotuse kasutamine kooli tdpsusega. Voimalik on tulemuste muutuse
votmine regressioonimudelisse sdltuva tunnusena, kuid siin tuleb silmas pidada, et osalevad
Opilased ei oles koigis kiisitluslainetes samad ning andmed pole esinduslikud ka kooli suhtes.
Téiendav eeldus on, et samal ajal ei tohiks olla toimunud muid samasihilisi sekkumisi — vai

siis tuleks nad regressioonimudelisse tdiendavate tunnustena sisse viia. Sama tingimus kehtib
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tegelikult ka muude hindamisviiside puhul, kuid selle tuvastamine vOib osutuda véga
keerukaks. Arvestada tuleb Gpilaste koolivahetuse jms asjaoludega seotud miiraga andmetes.
Nende andmete tdiendav oluline puudus on kiisitluses osalemise vabatahtlikkus ehk teatud
tiilipi iseselektsiooni voimalik mdju lisaks andmete liinklikkusele. Koik need puudused teevad
rahulolukiisitluse andmete kasutamise KLAPPi moju hindamisel ddrmiselt kiisitavaks.
Avastuslikus votmes voiks siiski uurida, kas sekkumisrithma ja kontrollrithma tulemuste

Mmuutuses on erinevusi.

Rahulolukiisitluse andmete kasutamine voimaldab illustreerida mdju hindamisele pealiskaudse
lahenemise ohtusid. Kui kasutaksime eelnevalt loetletud tunnuseid ning vdotaksime eraldi
vaatluse alla sekkumises KLAPP osalenud koolide opilaste vastused ning mitteosalenud
koolide dpilaste vastused, siis nideksime, et sekkumises osalenud koolide néitajad on kdigi
faktorite osas veidi paremad (Tabel 2). Tédpsem andmeanaliiiis (soltumatute rithmade T-test)

aga nditab, et erinevused ei ole statistiliselt olulised.

Tabel 2. Enesehinnangulised Kklassikliima néitaja, 2022 (n = 10129)

Tulemusfaktor Kool ei osalenud KLAPPis Kool osales KLAPPis
keskmine standardhilve keskmine standardhilve
Autonoomia 6,38 2,26 6,42 2,11
Seotus 6,62 2,41 6,82 2,34
Kompetentsus 10,8 2,35 10,9 2,15
Konfliktsus 1,20 2,39 1,19 2,25
Koost6o 3,35 1,33 3,37 1,35
Heaolu 5,69 2,51 5,76 2,43

Allikas: Uldhariduskooli riiklik rahulolukiisitlus 2022, HARNO

Kui lisada ka vordlus 2019. aasta andmetega, sh erinevuste vahe (Tabel 3), on veel selgem, et
nende andmete pdhjal ei ole voimalik sekkumise moju tuvastada, sest ka siin jddvad erinevused
allapoole statistilise olulisuse nivood. See, et muutus on KLAPPis osalenud koolide puhul

pigem negatiivsemas suunas, ei méangi antud juhul enam rolli.
Tuleb rohutada, et antud juhul ei ole mitte ndidatud, et mdju ei esine, vaid pole voimalik

ndidata, et see esineb. Kasutatud andmed on meid huvitava fenomeni jaoks liiga kaudsed ja

ebatédpsed.
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Tabel 3. Enesehinnangulised klassikliima niitaja, 2019 (n = 9920) ja 2022 (n = 10129)

Tulemusfaktor Aasta 2019 Aasta 2022 Erinevuste
Kool ei Kool osales Kool ei Kool osales vahe
osalenud KLAPPis osalenud KLAPPis
KLAPPis KLAPPis
Autonoomia 6,79 6,91 6,38 6,42 -0,08
Seotus 7,31 7,6 6,62 6,82 -0,09
Kompetentsus 10,89 11,08 10,8 10,9 -0,09
Konfliktsus 1,39 1,12 1,2 1,19 0,26
Koost6o 3,62 3,7 3,35 3,37 -0,06
Heaolu 6,22 6,19 5,69 5,76 0,1

Allikas: Uldhariduskooli riiklik rahulolukiisitlus 2022, HARNO

Sisuliselt eelistatum oleks primaarandmete kasutamine. Selleks tuleb luua hindamisdisaini ja
programmiteooriaga sobiv instrument. Jargnevalt vaatame moningaid olemasolevaid mddtmis-

ja hindamisvahendeid.

On palju klassi- ja koolikliima hindamisvahendeid, mis on maailmas kasutusel ja valideeritud
(Fraser, 1998; Kohl, Recchia ja Steffgen, 2013). Neist enamiku puudus on see, et klassi
késitletakse mitte kollektiivina, vaid klassiruumina, kus toimub koolitund. Angloameerika
koolikultuur erineb ses suhtes mandri-Euroopast, kus traditsiooniliselt on sama koosseisuga
klass Oppinud kdigis ainetundides koos. Ameerika Uhendriikide taustaga klassikliima
hindamisvahendites on fookuses ,,learning environment®, loeb &petaja kohalolu, suhted
olulised eeskétt Opitulemuste kontekstis, véljaspool kooli toimuvat (sh sotsiaalmeedia jms) ei
vaadata. KLAPPi moju hindamiseks sellised vahendid pigem ei sobi. Samuti laialt kasutatavate
koolikliima kiisimustike (Zullig jt, 2010; Bradshaw jt, 2014; Aldridge’i ja Ala’i, 2013)
puuduseks on keskendumine iildisele koolikliimale, mis ainult osaliselt kajastab Opilaste
vahelisi suhteid. Otsesemalt Opilaste vahelisi konflikte saaks moodta instrumendiga Peer
Conflict Scale (Marsee jt, 2004), mis koosneb 40 kiisimusest ning on mdeldud laste ja
teismeliste vaheliste konfliktide mddtmises kahes dimensioonis: reaktiivne ja proaktiivne ning
avatud ja suhteline. Samalaadseid hindamisvahendeid on veel (Dahlberg, Swahn. ja Behrens,
2005), kuid sageli keskenduvad need tdsistele korrarikkumistele (vagivald, meelemiirgid jms)
ega kdsitle nt torjumist v taga radkimist. KLAPPi hindamise puhul tuleks lisaks arvestada, et
kui soovime hinnata ka koostdisust ja vahetulemust, vdib kiisimustik muutuda laste jaoks

koormavalt pikaks, eriti kui seda tehakse korduvalt, enne ja pérast sekkumist.
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Isemddramisteooria  kohaste  psiihholoogiliste  pohivajaduste  (autonoomia,  seotus,
kompetentsus) rahuldatuse mootmiseks on vilja tootatud kiisimustik Basic Psychological Need
Satisfaction, and Frustration Scales (BPNSFS, eesti k Psiihholoogiliste pohivajaduste
rahuldatuse ja rusutuse hindamisvahend). See koosneb 24 kiisimusest, millest 8 mdddavad
autonoomia, 8 seotuse ja 8 tajutud kompetentsuse kogemist v puudumist. Seda kiisimustikku
on tolgitud paljudesse keeltesse, korduvalt valideeritud ning spetsiaalselt kohandatud ka
hariduslikele keskkondadele (Van der Kaap-Deeder jt, 2020; Vansteenkiste, 2019). Ka see
kiisimustik voib tervikuna kasutamiseks osutuda liiga mahukaks, eriti kuna ei mddda pohilist
tulemust. Samuti tuleks kiisimused timber sdnastada nii, et vastajad seostaksid neid eeskétt oma
klassikollektiiviga, kuid mitte tingimata Oppimisega. Tervikuna valideeritud kiisimustike
iiksikelementide kasutamine kombineerituna ja teises kontekstis vOib olla problemaatiline
(Langbein, 2012), kuid ka Eestis on seda varemgi tehtud, mh sisaldab iildhariduskoolide
rahulolukiisitluse kiisimustik BPNSFS kiisimustiku osi (Lukk jt, 2016a).

Norrast périt pedagoogilise analiiiisi raamistik LP (Learning Environment and Pedagogical
Analysis) on Eestis mitmes koolis kasutusel ning selles raames on vilja to6tatud oma
hindamisinstrumendid, mis mdddavad mh Opilase emotsionaalset heaolu (Nordahl jt, 2016).
Kiisimustik on piisavalt mitmekiilgne, et selle osi saaks kohandada primaarandmete

kogumiseks eksperimentaalse hindamisdisaini puhul.

Helge on Eesti iduettevote, mis arendab koolidpilaste vaimse heaolu seirevahendit: opilased
tdidavad neli korda aastas 27 kiisimusest koosneva kiisimustiku ning koolipsiihholoogile
saadetakse iga klassi andmete pohjal analiilisi olukorrast kuues modtmes: suhted, tervis,
tunded, keskendumine, Opitahe ja viasimus (Helge, i.a.). Ka suurandmed, eriti nutiseadmete,
suhtlusrakenduste ja sotsiaalmeedia kasutuse andmed pakuvad uusi voimalusi inimeste vaimse
heaolu ja suhete uurimiseks (nt Chow jt, 2017; Wang jt, 2018; Meegahapola ja Gatica-Perez,
2021). See voiks olla pealetiikkimatu andmekogumisviis, kuid toob kaasa méarkimisvairse
privaatsuse riive; teoreetilised ldhtealused on seni védga kasinad ning andmekaitselised

piirangud muudavad selle massilise kasutuse ldhitulevikus ebatoendoliseks.
Eelnevat arvesse vottes on otstarbekas KLAPPi mdju hindamiseks vilja téotada eraldi

kiisimustik, vottes aluseks osi pohivajaduste rahuldatuse hindamisvahendist, LP

hindamisvahendist ja tildhariduskooli rahulolukiisitluse kiisimustikust.
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Konstrueeritud programmiteooriale, kirjandusele ning eelnevale analiiiisile tuginedes voib

vilja pakkuda alljargneva hindamisdisaini.

1. Defineeritakse KLAPPi eeldatav mdju: vdheneb Opilaste tajutav klassi konfliktsus ning
suurenevad koostdisus, autonoomia, Seotus ja kompetentsus.

2. Tootatakse valja veebis tdidetav kiisimustik ja testitakse seda vdikse rithma Opilaste peal,
et tagada kiisimuste iihtne arusaadavus.

3. Enne Oppeaasta algust saadetakse koolidele kutse, milles tutvustatakse sekkumist ning
kutsutakse selles osalema 5.-7. klasse. Huvi iiles ndidanud koolides tutvustatakse sekkumist
lapsevanematele ning kiisitakse nende ndusolekut. Kokku on vaja vihemalt 60 klassi ning
arvestada tuleks ka varuga, sest moned huvilised voivad pikema perioodi jooksul &ra
langeda. Sekkumis- ja kontrollrithm moodustatakse nii, et klassid jaotatakse taustatunnuste
(kooli tiilip ja suurus, klassi suurus) pohjal voimalikult sarnastesse paaridesse ning igast
paarist suunatakse iiks klass juhuvalikuga sekkumisrithma ja teine kontrollriihma. Siin
tuleks kaaluda, kas paaride moodustamisel arvestada klassikliima ladhtetaset voi mitte —
osalustdendosuspohise sobitamise puhul ei ole see soovitatav, kuid eksperimendi puhul
vaib olla lubatav.

4. 2-3 nidalat enne matka toimumist viiakse sekkumisrithma klassis 14bi eelkiisitlus. Samal
ajal viiakse 14bi eelkiisitlus ka vastava klassi ,,paarilises*, mis jéi kontrollriihma.

5. Sekkumisriihma klassidele viiakse 1abi KLAPP matkad. Kontrollriihma klassid jddvad
ootelehele. Siin muudab olukorra keerukaks see, et sekkumist ei saa pakkuda koigile 30
klassile korraga, vaid see saab toimuda u 1 Oppeaasta viltel, kuna nii matkajuhte kui
sihtkohti on piiratud arv. Sekkumist saab iildjuhul rakendada perioodil oktoobrist maini ja
matkad toimuvad néddalaldppudel, seega on dppeaastas umbes 25-30 nidalavahetust ning
ithe Oppeaastaga peaks olema vdimalik 30 sekkumisrithma klassile matkad 1dbi viia.

6. Sekkumisriithma klassile tehakse jarelkiisitlus iiks kuu pérast matka ja tema ,,paarilisele*
samal ajal. Soovitatav oleks jdtta maikuu vabaks ning teha viimased matkad aprillis, et
mais-juunis enne koolivaheaega jouaks veel jarelkiisitluse 14bi viia.

7. Tiiendava jérelkiisitluse korraldamine nt iiks aasta pérast sekkumist oleks pohimatteliselt
voimalik, aga nii pikaajalise tuvastatava mdju esinemine ei ole kuigi tdendoline, sest selle
vOib summutada kas voi kiipsemisefekt.

8. Moju hindamisel voib rakendada tavapirast ldhenemist nullhiipoteesi (sekkumisrithma ja

kontrollrithma sekkumise-eelsete ja sekkumisjérgsete nditajate vahedes ei esine statistiliselt
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olulist erinevust) ja alternatiivhiipoteesi (sekkumisrithma ja kontrollriihma sekkumise-
eelsete ja sekkumisjirgsete niitajate vahedes esineb statistiliselt oluline erinevus)
plstitamisega. Siin oleks ilmselt korrektne ka eelnevalt defineerida, missugust tulemust
voib lugeda rahuldavaks (nt mdju suurus 0,4, mis on paljude metaanaliiiiside keskmine
tulemus, voi 0,5, mida loetakse keskmise tugevusega moju piiriks). Teine voimalus oleks

rddkida moju suurusest vahemikhinnanguna.
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5. Arutelu

Otsides vastust kiisimusele, missuguste meetoditega on KLAPPI sarnaseid sekkumisi seni
hinnatud, ndgime, et hindamispraktika on kiillalt piiratud. Selle pdhjuseks voib olla hindamise
suhteline kulukus ja soov kasutada piiratud vahendeid pigem sekkumiste rakendamiseks, isegi
kui nende mdju kohta on nodrgad voi kaudsed tdendid, nt teiste riikide kogemus voi lihtsalt
levinud praktika. Eesti ei ole selles suhtes erandlik (McDavid, Huse ja Hawthorn, 2019).
Hindajad on mdnel juhul méonnud hindamisdisaini piiranguid, nt vaatlusperioodi lithidus
(Eesti Rakenduspsiihholoogia Keskus, 2016), kuid alati mojuanaliiiisid piirangute kirjeldust ei
sisalda (Kriisa, 2015).

Sekkumiste hindamisel ei ole iildiselt tuginetud programmiteooriale, kuigi ilmselt on aluseks
voetud mingid vaiketeooriad nt selle kohta, et teadmisete, oskuste ja hoiakute md&jutamise
kaudu saab mojutada kéitumist, kuigi sellised enesestmdistetavana ndivad eeldused pole alati
toesed (Rossi, Lipsey ja Freeman, 2004). Seda voib kisitleda ka nn etnograafilisest
pOhjuslikkusest lahtumisena (Abell ja Engel, 2021). Mjuteooria sdnastamata jatmine ei vélista
iseenesest moju tuvastamist. Sellest oleks aga rohkem kasu siis, kui mdju tuvastada ei onnestu,
eriti juhtudel, kui sekkumise rakendamine ei ole tugevasti standardiseeritud ega piiratud iihtlase
ettevalmistusega isikute Kitsa ringiga. Just niisugusel juhul saaks teooriapohine hindamisdisain
anda lisateavet selle kohta, kus on puudujddk — kas rakendamises, teoorias endas voi muus
(Funnell ja Rogers, 2011). Mida enam on tdendeid mdjuteooriate paikapidavuse kohta, seda
rohkem on infot uute potentsiaalselt tohusate sekkumiste kavandajatel (Shadish, Cook ja
Campbell, 2002; McDavid, Huse ja Hawthorn, 2019).

Kéitumisele suunatud sekkumiste hindamisel kasutatakse valdavalt vastava programmi jaoks
viélja tootatud hindamisvahendit, sekundaarandmete pohise hindamise praktikat on Eestis véhe.
Praxise kiusamisvastaste sekkumiste efektiivsuse hindamise uuringus (Kendrali jt 2022) on
kiill sellekohane néide, kuid ka seal pole arvesse voetud opilase, klassi ega kooli sekkumises
osalemise tunnust ning digupoolest on uuritud dpetajate hinnanguid sekkumiste efektiivsusele,

mitte sekkumiste mdju sihtriihmale ranges tdhenduses.

Kiisisime, kas KLAPPi hindamisel on mdeldav sekundaarandmete kasutamine ja missugused

andmeallikad selleks sobiksid. Erinevate registri- ja kiisitlusandmete allikate vordlus néitab, et
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kdige perspektiivikam (kuigi siiski problemaatiline) oleks kasutada iildhariduskooli rahulolu-
kiisitluse andmeid. Kuna aga tegu on kaudsete andmetega, mis ei radgi klassikliimast, vaid
koolikliimast ja sedagi kooli tasandi tdpsusega, Siis on pigem ebatdendoline, et nende pohjal
oleks voimalik KLAPPi mdju tuvastada. Siin tuleb muuhulgas arvestada seda, et meil on
kasutada 2021/2022 Ga seisuga 8. klassi vastajate andmed. Kui vastaja osales KLAPPis, siis
tegi ta seda sel dppeaastal 8. klassis, 2020/2021 dppeaastal 7. klassis voi 2019/2020 dppeaastal
6. klassis kéies. Nii pika perioodi jooksul v3ib isegi algselt eksisteerinud moju dra tasandada
nn kiipsemisefekt: koolide sotsiaalpedagoogide hinnangul (Haridusuuenduskeskus, 2021) on
programmi jarele suurim vajadus 5. klassis ning 8. klassiks ollakse konfliktidest juba ,,vdlja
kasvanud. Seda viidet toetavad rahulolukiisitluste andmed, mille jargi kiusamist esineb 4.

klassis oluliselt rohkem vorreldes 8. klassiga (Lutsoja, Matina, Rebane, i.a.).

Kui rahulolukiisitluse kiisimustikus oleks dra margitud ka vastaja klass (nt 6A, 7B), siis
suurendaks see inforikkust andmete kasutaja jaoks. Voimalik vastuvidide oleks oht vastajate
anoniilimsusele, kuid tuleb silmas pidada, et viikestes koolides, kus paralleelklasse pole, ongi
andmed sisuliselt juba klassi tdpsusega esitatud. Samuti voiks soovitada kiisitluse korraldamist
igal aastal kdigile dpilastele, mitte ainult 4., 8. ja 11. klassile. Just 4. ja 8. klassi vahel vdivad
toimuda muutused, mis oluliselt mojutavad Opilaste heaolu ja toimetulekut
(Haridusuuenduskeskus, 2021); vihemasti voiks lisada kiisitlusse 6. klassi. On viidatud ohule,
et kui Opilased ei nde muutusi, mis nende vastuste kasutamisest tdoukuvad, siis muutub
kiisitluses osalemine formaalseks (Lukk jt, 2016b), kuid samas voiks selline formaalsus olla

just tavaparane kooliaasta osa.

Pikemaajaliste mojude tuvastamiseks ning ka vahetu mdju usaldusvéarsemaks tuvastamiseks
aegridade vordluse pohjal oleks kasu pikiandmetest. Andmete kogujatele ja haldajatele on
motlemise koht, kuidas luua eeldused registriandmete ja iileriigiliste kiisitlusandmete
seostamiseks nii, et nad oleks voimalikult sisukas infoallikas poliitikate ja programmide
kavandamisel ja nende tulemuslikkuse hindamisel. Muret isikuandmete kaitse pdrast peaks
olema vdimalik leevendada erinevate umbisikustamistehnikatega, kui selleks on olemas piisav
tunnetatud avalik huvi (Anspal, Kaska ja Seppo, 2017). Haridusandmete puhul voib siiski rolli
maingida andmevaldajate taotlus, et neid ei kasutataks pealiskaudsete vordluste, pingeridade

vms koostamiseks, mistdttu piititakse pigem véltida voimalust andmeid esitada kooli tdpsusega.
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Piistitasime  kiisimuse, missugune eksperimentaalne hindamisdisain sobiks KLAPPI
hindamiseks. Eksperimentaalset lihenemist tuleks eelistada seetdttu, et see annab koige
usaldusvéidrsema tulemuse (Shadish, Cook ja Campbell, 2002). Oluliselt lihtsam, kiirem ja
odavam voimalus oleks kiill loobuda kontrollriihmast ning kasutada ainult sekkumises
osalejate tulemusnéitajate sekkumise eelset ja jiargset mootmist, kuid arvestades koiki
voimalikke viliskeskkonna mdjusid ei annaks selline hindamine piisavalt usaldusvairselt
teada, kas voimalikku muutust saab seostada just sekkumise mdjuga. Ka sobitatud
kontrollrithma oleks keeruline tekitada — peaksime leidma piisavalt palju klasse, mis
sarnaneksid piisavalt palju sekkumisrithma klassidele ja oleksid ndus mddtmistes osalema ilma
voimaluseta sekkumises osaleda. KLAPPI puhul on otstarbekas kasutada eksperimenti juba sel
pohjusel, et programmi rakendatakse jdtkuvalt nagunii, ka ilma tdenduspdhise
tulemuslubaduseta.  Sekkumisrithmaks ja ootelehe-kontrollriihmaks jagamine ning
mdootmisvahendi rakendamine ei pruugi muuta tegevusi nii palju kulukamaks ja keerukamaks,
et selle tottu voiks otsustada loobuda kdige tugevamaks ja usaldusvédidrsemaks peetavast

hindamisdisainist.

Votame aluseks teooriapohise hindamise, sest sellel on potentsiaal anda kodige rikkamat teavet
nii programmi KLAPP edasise rakendamise kui uute sekkumiste kavandamise jaoks, tegemata
hindamist ennast oluliselt keerukamaks vdi kulukamaks (Funnell ja Rogers, 2011; Shadish,
Cook ja Campbell 2002). Iseméddramisteooria (Ryan ja Deci, 2008), seiklusprogrammi
kogemusdppe mudeli (Deane ja Harré, 2014) ning olemasolevate kvalitatiivsete andmete
pohjal oleme konstrueerinud programmi loogilise mudeli (Joonis 6). Meile huvi pakkuvad
moddetavad tunnused, milles véljendub nn Kklassisidusus, on opilaste tajutud konfliktsus ja
koostoisus klassis. Tdiendavad tunnused programmi mdjuteooria kontekstis on Opilaste
enesehinnangulise autonoomia, seotuse ja enda kompetentsuse tajumine koos hinnanguga
ildisele heaolule. Kui eksperimendi kdigus peaks selguma, et sekkumisriihmas on olulised
erinevused kontrollriihmaga konfliktsuse vihenemises ja koost66 suurenemises, voime tagasi
liikata nullhiipoteesi, mille kohaselt sekkumisriihma ja kontrollriihma tulemustes erinevusi ei
ole. Teine vdimalus on keskenduda moju suuruse vahemikhinnangule (Cumming, 2014).
Tulemuste esitamise vormi valides tuleks mh arvestada sihtrilhma, kes vastavat infot
tolgendab. Kui aga eksperimendi kdigus peaks selguma, et peamise tulemuse 0sas on tuvastatav

erinevus olemas, kuid vahetulemustes mitte, siis peame nentima, et vdoime olla mdjuteooria
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valesti piistitanud, ning tuleks iteratiivselt uuesti kvalitatiivselt uurida sekkumises osalejate

kogemusi ja tolgendusi (McDavid, Huse ja Hawthorn, 2019).

Probleemkohaks on eksperimendi puhul valimi suuruse piirang, mis tuleneb programmi enda
olemusest ja kasutada olevate ressursside mahust. Sekkumises peab osalema terve klass koos,
sest tulemusi moddetakse ja tdlgendatakse klassis valitsevate suhete kontekstis. Klassi tasemel
agregeeritud tulemustes mdju tuvastamise voib see muuta problemaatiliseks (Rossi, Lipsey ja
Freeman, 2004). Kuna matkajuhte on piiratud arv, siis saab sekkumisi korraldada 1-3 klassile
néddalas kooliaasta jooksul. Erinevatesse tingimustesse satuvad need klassid, kes osalevad
sekkumises siigisel ja veedavad kogu jargneva dppeaasta klassis koos, ning need, kes osalevad
kevadel ja suunduvad peagi koolivaheajale. Tulemuste tdolgendamise huvides v3ib seega

osutuda vajalikuks andmestikus eraldi dra markida ja sekkumise toimumise aeg.

Teine asjaolu, mida arvestada, on see, et juhuslikustamine ei pruugi védikse valimi puhul anda
eksperimendis vorreldavaid gruppe. Sobitamise korral vaib kannatada hindamise teoreetiline
tugevus. Kompromisslahenduseks ongi sobitatud paarid, mis jagatakse sekkumisriihma ja
ootelehele juhuslikkuse alusel (Bai, Romano ja Shaikh, 2021). Sellise sobitatud paaride
meetodi puudus on kiill selles, et kui paaris iiks klass dra langeb, siis kaotab eksperiment kaks

klassi, seega tuleb virbamisel arvestada suurema varuga.

Kvantitatiivse analiiiisi puhul voib tekkida kiisimus, kas ,,viga norka, kuid statistiliselt olulist*
moju voiks lugeda piisavaks, et Oigustada sekkumisele tehtavaid kulusid. Selline
kulukasulikkuse analiiiis eeldaks pikemaajaliste mojude hindamist. Hariduslik-kasvatuslike
sekkumiste puhul on kiill mdistetav, et oodatakse nende mdju piisimist, kuid selle eristamine

ja pdhjustajaga seostamine ei pruugi dnnestuda.

Uute kéditumisele suunatud sekkumiste kavandajatele tuleks soovitada algusest peale sonastada
selgelt nii taotletav eesmirk, selle saavutamise indikaatorid kui nende modtmise viisid. Samuti
on soovitav avalikustada huvipooltele programmi mojuteooria ja loogiline mudel, millest
ndhtuvad programmi kontekst, sisend, vdljund ja tulemus. See annaks ka hilisematele
hindamistele kindlust juurde ning véldiks kallutatust tulemuste télgendamisel. Samuti on
soovitatav enne programmi mdju hindamise juurde asumist sdnastada, milles eeldatav moju

peaks véljenduma, et tagada hindamise usaldusvéérsus.
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Nagu eelnevast nahtub, on isegi vdiksemahulise sekkumise mdju usaldusvairse mddtmisega
seotud palju probleemkohti. Tuleb veel kord réhutada, et isegi, kui kontrollkatse tulemusena ei
onnestu tuvastada statistiliselt olulist erinevust sekkumisrithma ja kontrollriihma tulemuste
muutuse vahel, ei tdhenda see, et programmil puudub mdju sihtriithmale. Tdendi puudumine
mdjust ei ole tdend mdju puudumisest. Samuti ei tdhenda see, et programmi pakkumine tuleks
1opetada. Seda saaks jatkuvalt késitleda tavalise klassivélise iiritusena, mida koolid Opilastele
ikka pakuvad, sageli ilma selgelt sonastatud haridusliku voi kasvatusliku eesmérgita. Samas
saaks jitkata kvalitatiivsete andmete kogumist programmiteooria tdpsustamiseks voi
muutmiseks. Kui aga mdjuteooria leiaks kinnitust, siis vOiks sellest kasu olla ka viljaspool
sekkumise konteksti, nditeks soovitusena 5.-6. klasside Opetajatele arvestada Opitegevuste
planeerimisel senisest rohkem oOpilaste vajadusega autonoomia, seotuse ja tajutud
kompetentsuse jarele ning voimaldada neil tavalisest klassiruumist erinevates tingimustes ning

riihmana koos ise oma tegevust juhtida.
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6. Kokkuvote

Opilaste heaolu on haridussiisteemides jérjest suurema tihelepanu all ning otsitakse vdimalusi
selle suurendamiseks. Ideaalmaailmas tuvastataks esmalt probleem, nt ,.teises ja kolmandas
kooliastmes on Opilaste vahel palju konflikte ja vdhe koost6dd ning see vidhendab vaimset
heaolu ja halvendab Opitulemusi®. Jargmiseks piiiitaks leida selle probleemi pohjusi, sh
juurpohjusi, nt ,,koolid ei paku Opilastele piisavalt nende arenguvajadusi arvestavaid voimalusi
oma autonoomia, seotuse ja kompetentsuse tunde kogemiseks. Jargmiseks kavandataks
sekkumisi selle probleemi leevendamiseks, nt ,,koolitus dpetajatele dppija toimevdimet toetava
opikeskkonna kujundamiseks® voi ,,kolmepidevane metsamatk Opilastele, et nad saaksid
tegutseda véljaspool kooli rollimustreid® voi ka hoopis midagi muud. Siis toimuksid
katseprojektid ja nende hindamise pdhjal otsustataks sekkumist rakendada, muuta voi sellest
loobuda. Reaalmaailmas voivad aga sekkumised vilja kasvada dhinapdhistest algatustest ilma
tugeva teoreetilise ja metoodilise aluseta. Uks vdimalus oleks selliseid algatusi ignoreerida,
teine oleks pakkuda motiveeritud eestvedajatele suuniseid, kuidas muuta oma tegevus

slisteemsemaks ning ndidata, et sellel on sihtriihmale soovitud moju.

Kéesolevas t60s on otsitud vastust kiisimusele, missugused on seiklusprogrammi KLAPP moju
hindamise vdimalused. Esmalt on antud iilevaade teemakohasest kirjandusest, sh kditumisele
suunatud sekkumiste senisest hindamisest Eestis. Esile on toodud voimalikud probleemkohad

ja piirangud, millega programmi hindamisel arvestada tuleks.

On kaalutud erinevate sekundaarandmete kasutusvdimalusi ning leitud, et praegu olemas
olevad andmestikud senisel kujul ei paku selleks piisavalt vdoimalusi. Enim potentsiaali oleks
riikliku tildhariduskooli rahulolukiisitluse andmestikul, kui kiisimustik sisaldaks ka kiisimust

vastaja klassi kohta ning seda viidaks 1dbi kas igal aastal vo1 vahemalt lisataks 6. klassi kiisitlus.

Varasema uuringu leidude pdhjal on konstrueeritud KLAPPi programmiteooria ning
sOnastatud tulemusnditajad, mille pdhjal selle moju hinnata. Hindamiseks on koostatud
eksperimentaalse hindamise plaan: sobitatud paaride meetodil loodud ootelehe-
kontrollriihmaga eksperiment eel- ja jarelmdotmisega. Kontrollriithmaga eksperiment vdiks
anda programmi loojatele ja rakendajatele enim kindlust, kas sellel on sihtriihmale soovitud

mdju. Hindamine on teooriapdhine, st arvestab moju tekkimise pdhjuslikku mehhanismi, kuna
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see voib anda nii sekkumise rakendajatele kui teistele sekkumiste kavandajatele rohkem ja

rikkamat teavet, tegemata eksperimenti ennast markimisvéérselt keerukamaks voi kulukamaks.
KLAPPi moju hindamine praktikas seisab alles ees; loodetavasti leiavad programmi autorid

selleks ressursse. Kéesolev t66 pakub suuniseid, mida hindamist kavandades aluseks votta ning

millest voib kasu olla ka uute kditumuslike sekkumiste algatajatele.
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7. Summary

Social and emotional well-being of students at school is receiving increasing attention in
education systems and various actors are looking for ways to increase it. Interventions are not
always initiated and planned in a systematic way, with indicators and methods in place to assess
the impact of the interventons. The objective of this paper is to determine and describe the
possibilities for the evaluation and more precisely impact assessment of the program called
KLAPP (Klassisidususe Parandamise Programm, Class Cohesion Improvement Program). An
overview of the theoretical approaches and methodology of program evaluation is given, with
a focus on theory-based evaluation. The practices of evaluation of adventure programs and
interventions aiming to improve the behavior of young people are introduced, with examples
from Estonia and abroad. The existing data on KLAPP are presented and a logical model of
the program is constructed, based on the theory of self-determination. According to the impact
theory, increased well-being, reduced conflict and improved cooperation will be achieved as a
result of better satisfaction of basic psychological needs (autonomy, relatedness, perceived
competence). Possible secondary data sources are considered but due to their serious
limitations, an experimental evaluation design for impact assessment is proposed. If the
designers of the intervention find an opportunity to carry out the evaluation, the schools, as

well as authors and sponsors of other educational interventions may benefit from the results.
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