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THE QUALITY OF HIGHER EDUCATION AND
THE PROGRESS OF THE STUDENT AT THE
HIGHER EDUCATIONAL INSTITUTION

Abstract
The aim of the current doctoral thesis to find out what factors affect the quality of
higher education in the local Estonian context.

The following tasks are solved to achieve the goal:

e Systematised overview of quality in higher educa-
tion approaches and descriptions of quality factors and
risks outlined in previous research are provided;

e Links between presumably significant factors in the Estonian context
(former study results, university ownership issues, ways of financing
the studies, gender) and a particularly noteworthy quality factor char-
acterising the activity of the higher educational establishment- progress
of the student at the higher educational institution, are analysed

In order to respond to the set research questions the current doctoral thesis deals firstly
with the quality of higher education, secondly, the theoretical approaches of factors
influencing study results in higher education that lays the foundation for empiric
analysis. Simultaneously, legal acts that frame the current situation in the field of
higher education are analysed. To meet the aim of the thesis, the influence of higher
educational institution on student performance is analysed in relationship with pre-
higher education factors (i.e. national school-leaving examination results).

The object of research in the current thesis is factors affecting the quality of higher
education such as former study results, university ownership issues, ways of financing
the studies, gender of students. The author of the thesis is interested in whether the
above mentioned factors influence the progress of students in higher education. Inter-
national research results and local discussion about the factors affecting the quality of
higher education were considered in establishing the object of research.

The scientific methods used in the thesis include analysis, comparison and meth-
ods of statistics. Analysis of data was carried out using mainly the methods of descrip-
tive statistics, regression and correlation analysis. Data processing package SPSS 15.0
was used to analyse the research results.



On the basis of the results of the current research, the following conclusion could
be drawn:

10.

The higher the scores of the national school-leaving examinations, the more
likely it is that the students graduate from the higher educational institution
within nominal time or nominal time plus one extra year.

The students with the highest scores of the national school- leaving examina-
tions do not tend to be the most successful students in higher education, they
do not constitute the biggest group among the students who graduate from
the higher educational institution within nominal time.

The students who graduate from the higher educational institution within
nominal time plus one additional year have had the highest scores of the
national school-leaving examinations.

The link between higher school-leaving examination scores and interrupting
the studies is statistically stronger than the link between higher school-leav-
ing examination scores and graduating form the university within nominal
time. The scores of all three examinations reveal that students who have
scored higher at the national school-leaving examinations interrupt their
studies more seldom.

Generally students who study at the state-funded places are more likely to
graduate within nominal time and significantly less likely to interrupt their
studies (if the objects of observation are state and private education). But
if the object of observation is only the public and state education with the
study places payed by state and student yourself, when the students who pay
tuition fees at public and state higher educational institutions are most likely
to graduate from the institution within nominal time.

The proportion of graduates within nominal time of public and state higher
educational institutions is bigger when compared with the proportion of
graduates within nominal time of private higher educational institutions.
Students with the highest national school-leaving examination scores are
as successful or even more successful (in the case of some national school-
leaving examination) in private higher educational institutions as in public
or other higher educational institution.

The students of private higher educational institutions are more likely to
prolong their studies than the students of public or other higher educational
institution.

The proportion of female graduates within nominal time is bigger than male
graduates regardless of national school-leaving examination scores.

Male students are considerably more likely to prolong their studies than
female students. Likewise, male students are more likely to interrupt their
studies.



In conclusion it could be said that the results of the research prove that various qual-
ity factors (such as national school-leaving examination scores, ways and forms of
financing the studies, type of the higher educational establishment as well as gender)
affect students’ progress in higher education in versatile ways. It gave us proof that
students’ progress is connected with the factors but depending on the factor, these links
can be either stronger or weaker.

It is complicated to stress one specific factor (further research should be carried
out) that influences the student’s progress more significantly, nevertheless it could be
stated relying on the results of the current research that national school-leaving exami-
nation scores, ways and forms of financing the studies, type of the higher educational
establishment and gender definitely impact the students’ study behaviour.

The current doctoral thesis lays a foundation for further research in the field of
researching students’ progress in higher education and factors affecting it. The current
paper gave proof that the prior study results of students impact their progress in higher
education. As the results of research carried out in different countries contract each
other, further research in the field in vital and should be administered in the Estonian
context in the future.



KORGHARIDUSE KVALITEET JA
ULIOPILASTE EDASIJOUDMINE KORGKOOLIS

Resiimee
Euroopa kiiresti muutunud kdrgharidusruumi osana on Eesti kdrgharidussiisteem
joudnud vastuolulisse olukorda. Paljuski poliitilise surve tulemusena on hakatud iiha
enam pOdrama tihelepanu Eesti kdrghariduse kvaliteedile — on loodud vilise kva-
liteedikontrolli siisteem, Oppeasutustelt ndutakse sisemise kvaliteedikindlustamise
viljaarendamist. On olemas avalike iilikoolide initsiatiiv nn kvaliteedileppe néol,
millega iilikoolid on votnud endale diguse kehtestada kdrgemaid kvaliteedindudeid
kui riiklikult sétestatud, parendades seeldbi oma tegevust (Eesti avalike iilikoolide
kvaliteedilepe, 2003). Loodud on Eesti Kdrghariduse Kvaliteediagentuur, mis te-
geleb korghariduse kvaliteedi edendamisega. Pikka aega on toimunud tdsine Eesti-
sisene diskussioon korgkoolide kvaliteedialase konkurentsi kiisimuses, jatkuvaid
pingeid tekitab avalike, riiklike ja erakdrgkoolide rahastamine. Kvaliteediteemaline
huvi ja poliitiline surve on tugev, samas pole selle tegevusvaldkonna teoreetiline mo-
testamine ja teaduslik analiiiis suutnud praktikaga sammu pidada. Muret teevad nii
véljakujunemata mdisteaparaat kui ka vurimusliku aluse puudumine, mis toetaksid
praktiliste otsuste tegemist. Probleemiks on ka laialtlevinud, kuid ilma uurimusliku
tagapOhjata arusaamad selle kohta, millised tegurid mééravad voi mojutavad ténase
Eesti korghariduse kvaliteeti. Eri autorid toovad selles kontekstis esile nii rahastamise
aluseid (rohkem vahendeid tdhendab paremat kvaliteeti), Gppurite selektsiooni (pare-
mad giimnaasiumildpetajad on edukamad ka korgkoolis), dppeasutuse omandivormi
(avalik on parem kui era), oppurite perekondlikku ja isiklikku tagapdhja (haritud
vanemate lapsed saavutavad paremaid opitulemusi, tiidrukud on tublimad kui poisid
jne) — (Aitken, 1982; DesJardins et al., 2002; Di Pietro, 2004; Fielding et al., 1998;
Fried et al., 2006; Giesen, 1981; Gold, 1988; Johnes ja McNabb, 2004; Zvoch, 2006;
Woody, 2004 jt). Eesti korghariduse ténases kontekstis on debati teravik suunatud
just Opingute rahastamisviisile (tasuline vs. tasuta dpe) ja Sppeasutuse omandivormile
(avalik vs. era), samuti ndhakse oluliste kvaliteedimdjuritena oppurite kdrgkooli vas-
tuvotu aluseid (giimnaasiumi 16puhinded vs. sisseastumiskatsed) ja ka dppurite soolist
kuuluvust. Teisalt — tosist uurimuslikku alust pole ei ithes ega teises kiisimuses, seisu-
kohavotud pohinevad reeglina kas mujalt péarineva kogemuse iilekandmisel Eestisse
voi siis isiklikel eelistustel.

Lahtuvalt kujunenud olukorrast on kdesoleva t66 eesmargiks vilja selgitada,
millised tegurid mojutavad kérghariduse kvaliteeti Eestis, todle piistitatud ala-
eesmirgid aga on jargmised.

1. Siistematiseerida kdrghariduse rahvusvaheliselt vélja kujunenud kvaliteedi-
késitlused ja selle juurde kuuluv moisteaparaat, kvaliteedikindlustamise
pohimotted ja kvaliteedi hindamise viisid.



2. Analiiiisida seniseid korghariduse kvaliteedimdjurite ja kvaliteediriskide
késitlusi ning sellekohaseid uuringuid.

3. Viialdbi uuring Eesti kontekstis eeldatavalt oluliste kvaliteedimdjurite seos-
test kdrgkooli tegevuse tulemuslikkusega.

4. Uurimistulemustele toetudes tootada vélja ettepanekud Eesti kdrghariduse
kvaliteedi kindlustamise edasiarendamiseks.

Doktorit66 eesmérkide realiseerimiseks antakse t60s lilevaade kvaliteediga seondu-
vatest teoreetilistest ldhenemistest ja seisukohtadest, puudutades sealhulgas selliseid
teemasid nagu korghariduse kvaliteedi késitlused, kvaliteedi huvigrupid, kvaliteet
ja standardid, kvaliteedikindlustamine ning selle erinevad vormid. Samuti vaadel-
dakse kvaliteedikindlustamise korraldust nii Euroopas kui Eestis ning analiilisitakse
kvaliteedimdjureid ja -riske rahvusvaheliste uuringute taustal. Kvaliteediteemaga
seonduvad teoreetilised késitlused andsid aluse uuringu labiviimiseks, milles piistitati
jargmised hiipoteesid: 1) varasemad Opitulemused on seotud edasijdudmisega korg-
koolis, riigicksamitel paremaid tulemusi saavutanud iilidpilased on kdrgkoolidopin-
gutes edukamad; 2) dpingute rahastamise viis on seotud iilidpilaste edasijoudmisega
kdrgkoolis; 3) dppeasutuse tiiiip on seotud iilidpilaste edasijdudmisega korgkoolis;
4) iilidpilaste edasijoudmisel kdrgkoolis on soolisi erinevusi. Doktorit6d viimastes
osades on &ra toodud uuringutulemused ja ettepanekuid praktikutele.

Mitmesugustele kvaliteedimdjureid puudutavatele késitlustele ja 1dbiviidud
uuringu tulemustele toetudes voib viita, et kdige enam mdjutab Opikditumist iilidpi-
laste akadeemiline ja sotsiaalne integreerumine dpikeskkonda. Ulidpilaste kaasatus
korgkooli tegevustesse mojutab iilidpilaste Sppeedukust ja arengut positiivses suu-
nas ning loob kindla aluse kdrgkoolidpingute 1dpuleviimiseks. Uldiselt leitakse, et
iiliopilasega seotud tegurid, nagu eeclnevad kogemused ja dpitulemused (iiliopilase
akadeemiline vdimekus), sotsiaalne paritolu jms, etendavad iiksnes kaudset rolli korg-
kooli dpingutulemuste kujunemisel, iilidpilase Sppeedukusele avaldab aga otsest moju
kdrgkool ise ning sellega seotud tegurid, nagu institutsiooni tiiip (riiklik versus era),
Opingute rahastamise viis, kdrgkooli infrastruktuur (iihiselamu, raamatukogu jne),
iilidpilaste ndustamine, tuutori toetus jne.

Kvaliteediriskide uuringu tulemustele tuginedes vaib iilidpilaste dpikaitumist
mojutavad levinumad riskifaktorid tinglikult grupeerida jargmiselt: demograafilised,
sotsiaalmajanduslikud, perekondlikud, psiihholoogilised, korgkoolieelsed, dpingute,
saavutatu ja voimetega seotud, akadeemilised, institutsionaalsed ja kdrgkoolivilised.
Keeruline on vilja tuua iiht konkreetset koige kdrgema riskikoefitsendiga tegurit, sest
erinevate uuringute tulemused on osutunud vasturdékivaks.

Soovides tildistada kvaliteedimojurite ja kvaliteediriskidega seonduvat, voib vii-
ta, et eelkdige mojutab Spikditumist iilidpilaste akadeemiline ja sotsiaalne integree-
rumine Opikeskkonda. See tdhendab, et korgkoolil on kas mojurina voi riskifaktorina
olulisim roll iilidpilaste dpikditumise kujundamisel. Loomulikult mojutavad iilidopilast
nii positiivses kui negatiivses suunas ka iiliopilase endaga seotud mojurid ja riskid,
nagu akadeemiline voimekus, dpingute rahastamise viis, Oppeasutuse tiiiip, Sppuri

10



sotsiaalne paritolu ning sellega seonduvad voimalused vdi kitsendused, viljakuju-
nenud dpioskused ja motivatsioon jne, kuid neil on iilidpilase dpikditumisele véide-
tavalt vaid kaudne moju.

Uurimistulemustena toon vélja jargmised ilmingud:

1.

2.

10.

Mida korgemad on riigicksamite tulemused, seda suurema tdenidosusega
16petatakse dpingud nominaalaja vdi nominaalajale lisanduva aasta jooksul.
Riigieksamitel kdige korgemaid tulemusi saavutanud iilidpilased ei kaldu
olema koige edukamad edasijoudjad kdrgkoolis, nende osakaal nominaal-
ajaga lopetajate hulgas ei ole kdige suurem.

Uuringu tulemustele toetudes on lopetajatel, kelle nominaalajale lisandub
veel iiks Opiaasta, kdige kdrgemad riigieksamite tulemused.

Statistiliselt valitseb tihedam seos riigieksamite kdrgemate tulemuste ja
kdrgkoolist viljalangemise vahel kui riigicksamite kdrgemate tulemuste ja
nominaalajaga dpingute [dpetamise vahel. Kdigi kolme riigieksami tulemuse
puhul on néha, et riigieksamitel korgemaid tulemusi saavutanud iilidpilased
katkestavad dpinguid harvemini.

Uldiselt vaib eeldada, et riigieelarvelistel dppekohtadel dppivad iilidpilased
Iopetavad Opingud suurema tdendosusega nominaalajaga ning markimis-
vadrselt vidiksema tdendosusega katkestavad dpingud (kui vaatluse all on
riiklik/avalik vs. erakdrgharidus, vt lisa 4 tabel 12). Kui aga analiiiisida {ili-
Opilaste opikaitumist avaliku iilikooli ja riikliku korgkooli riigieelarvelises
ja eelarvevilises Oppes (vt lisa 5 tabel 17), néitavad uuringu tulemused, et
kdige suurema tdendosusega lopetavad Opingud nominaalajaga just avaliku
iilikooli ja riikliku korgkooli tasulises Sppes Oppivad iilidpilased.

Avaliku iilikooli ja riikliku korgkooli nominaalajaga 1opetajate osakaal on
suurem, vorreldes erakdrgkooli nominaalajaga 10petajatega.

Riigieksamite kdige kdrgemate tulemuste grupis on erakdrgkoolis dppivad
iilidpilased niisama edukad kui avaliku iilikooli vdi muu kdrgkooli iilidpila-
sed, kohati aga isegi edukamad (mdnede riigieksamite puhul).
Erakorgkooli iilidpilaste opiaeg pikeneb suurema tdendosusega kui avaliku
iilikooli v&i muu kdrgkooli iilidpilaste oma.

Naisi on nominaalajaga 10petajate seas rohkem kui mehi, ning seda olene-
mata riigieksamite tulemustest.

Meeste Opiaeg pikeneb oluliselt suurema tdendosusega kui naiste oma, nii-
samuti katkestavad mehed dpingud naistest sagedamini.

Kokkuvétlikult voib uuringu tulemustele toetudes viita, et erinevatel kvaliteedimo-
juritel (nii riigieksamite tulemused, rahastamise viis, Oppeasutuse tiiilip kui ka dppuri
sugu) on erinev mdju {ilidpilaste edasijoudmisele. Kdikide mojurite seos iilidpilaste
edasijoudmisega tuvastati, kuid olenevalt mojurist on seosed tugevamad voi ndrge-
mad. Riskantne oleks kindlalt vélja tuua iiht kdige olulisemat mojurit (selleks oleks
vajalik 14bi viia tdiendavaid uuringuid), kuid siiski vib uuringu tulemustele tuginedes
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todeda, et nii riigieksamite tulemused, dppeasutuse tiiiip, Spingute rahastamise viis
kui ka iilidpilase sugu mdjutavad kindlasti {ilidpilaste opikéditumist.

Kéesoleva doktoritddga on loodud alus tegurite uurimisele, mis mdjutavad iili-
Opilaste edasijoudmist korgkoolis. Kdnealune t66 néitas, et iilidpilaste eclnevatel
Opitulemustel on oluline mdju nende edasistele opingutele kdrgkoolis. Et iilidpilaste
edasijoudmist puudutavate rahvusvaheliste uuringute tulemused on vasturddkivad, siis
on ka selles osas vajalikud tdiendavad uurimistdod.
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SISSEJUHATUS

Korghariduses on kogu maailmas viimastel aastakiimnetel toimunud olulised muutu-
sed — korgharidusest on saanud massiharidus, toimub siivenev rahvusvahelistumine,
jouliselt on korgharidusmaastikule sisenenud erakdrgharidus, haridusdebattide kesk-
seks kiisimuseks on saanud kvaliteedikindlustamine. Toimunud muutused ongi see
kontekst, millest johtuvad nii kdesoleva t66 eesmérgid kui ka uurimiskiisimused.

Koérgharidus massihariduseks. Kogu maailmas on selgelt mirgatav arengu-
suund eliithariduselt massiharidusele. Kolmanda taseme eliitharidusest on pohjust
radkida siis, kui ca 15% tiildhariduskooli 16petajatest suundub korgharidussiisteemi.
Hariduspsiihholoog John Biggs (1999) viitis kiimmekond aastat tagasi, et paljudes
ritkides on vastav néitaja tousnud vihemalt 40%-le. Eestis on tina seatud eesmérgiks,
et vihemalt 50% iildhariduskooli lopetajatele ning 10% keskkutseharidusega 1opetaja-
tele oleks tagatud riiklikult rahastatud dppekoht kdrghariduslikul tasemel (Huisman et
al., 2007). Et lisanduvad veel tasulised dppekohad, siis voib teha jarelduse, et vastava
eagrupi iildhariduskooli 16petajatest suundub kdrgharidusse enam kui 50%, mis on
selge mirk kdrghariduse muutumisest massihariduseks.

Ulidpilaste arvu suurenemine nii Euroopas kui ka Eestis on olnud eelkdige iihis-
konnas toimunud muutuste tagajarg. Monede arvamuste kohaselt (Biggs, 1999) on
see tendents toonud kaasa hariduse kvaliteedi languse, sest vihem dppejoude dpetab
suuremat hulka iilidpilasi, samas aga — kui tugineda nt Shattocki uuringutele (1994) —
voivad sellised jareldused olla alusetud.

Korghariduse massihariduseks muutumisega on korgharidusmaastik mitmekesis-
tunud. Paljudes riikides on seni iilikoolist eraldi seisnud kdrghariduse tasemel kooli-
tust (nt Opetajakoolitust) pakkuvad haridusiiksused liidetud iilikooliprogrammiga voi
muudetud iilikooliga seotud dppeasutusteks, on tekkinud iihtsed struktuurid (Kogan et
al., 1994). Uute dppeasutuste teke, uute dOppekavade ja programmide véljatodtamine
on hariduse mitmekesisemaks muutumise mérk. Lisaks traditsioonilisele dppele on
tiha enam levimas tdienduskoolitus, kasutatakse uusi tehnilisi vahendeid ja voimalusi
(nt avatud ja distantsdppe programmid). Ulikoolid on muutunud iihiskonnale ava-
tumaks ja pakuvad Sppijaile paindlikumaid vdimalusi kliendisdbralike programmi-
de niol, dppekava valikul vdi kraadihariduse taotlemisel. Ka Eestis on korgharidus
mitmekesistunud, korgharidust pakkuvate dppeasutuste arv on tdusnud 6 iilikoolilt
1990/91. dppeaastal 37 dppeasutuseni 2008/09. Sppeaastaks. Lisaks dppeasutuste arvu
kasvule on korghariduse mitmekesistumine toimunud erineval tasemel korgharidust
pakkuvate korgkoolide ja uute erialade loomise néol. Veel iisna hiljuti mdisteti Eestis
kdrghariduse all traditsioonilist akadeemilist haridust, niitidseks on sellele lisandunud
rakenduskdrgharidus, mis toob endaga kaasa lithemaid, otseselt tdSturule orienteeritud
oppekavu. Korgharidusdppekavu pakuvad ka kutsedppeasutused.

Liikumisega elitaarhariduselt massikdrgharidusele on iithiskonna ootused korg-
haridusele teisenenud. Varem pérines sotsiaalne, poliitiline ja majanduslik eliit
périt vaid kdrgemast sotsiaal-majanduslikust tihiskonnakihist; see oli iilikoolide poolt
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juhtpositsioonideks ette valmistatud ja seega priviligeeritud seisus. Massilisema korg-
hariduse puhul on eliidi hulga esindatud laiema spektriga professioonid ja ametikohad,
mille puhul on pdhirdhk kogemuste edasiandmisel (Trow, 1974). Laiadele massidele
suunatud korghariduse puhul on juurdepiis kdrgharidusele digus, mitte privileeg.
Ulikoolidelt oodatakse oma kogemuse jagamist iihiskonnaga — akadeemilise maailma
esindajaid kutsutakse konsultandiks professionaalsete organisatsioonide juurde ning
neilt eeldatakse koostodd todstuse esindajate ja teiste todandjate voi teadusprodukt-
siooni tarbijatega (Kogan, 1991). Kdrghariduse muutumine massihariduseks on méark
sellest, et ithiskond on joudnud oma arengus uude etappi — infoiihiskonda.

Korghariduse rahvusvahelistumine. Nii maailma kui ka Euroopa kdrghari-
dus ei ole oma sisu ega korralduse poolest enam kaugeltki rahvuslik. Euroopas on
rahvusvahelistumise kodige tuntum ilming Bologna protsess (Frolich ja Jiitte, 2004).
Rahvusvahelistumisega kaasnevad olulised muutused nii dppetods kui kdrgkooli elu-
korralduses. Uhes loenguruumis kohtuvad erineva kultuurilise tagapdhja ja akadeemi-
liste vOimetega iilidpilased, aga ka eri vanuses ja erinevate kogemuste ning sotsiaal-
majandusliku staatusega iilidpilased. Uus olukord on tdsine viljakutse dppeasutustele,
muuhulgas kvaliteedistandardite hoidmise vaatepunktist (Biggs, 1999).

Eestis on vilisiilidpilaste osakaal kiill veel suhteliset madal, kédesoleval,
2009/2010. dppeaastal on see vaid 1,7% {ilidpilaste koguarvust. Samas kuulub Eesti
jatkuvalt nende riikide hulka, kus iilidpilaste mobiilsus suureneb — 2008/2009. dppe-
aastal kasvas viljaminevate iiliopilaste arv 6%. Sissetulevate ja viljaminevate {ilidpi-
laste hulk on tasakaalus (vastavalt 664 ja 760).

Kasvanud on ka akadeemilise personali mobiilsus. Teades, et potentsiaalsete iili-
Opilaste arv Eestis viheneb ajaperioodil 2004-2016 peaaegu 60%, on Eesti kdrgkoolid
jérjest enam lausa sunnitud kaasama vélistudengeid ja dppejdude.

Erakorghariduse laienemine. Eliithariduselt massiharidusele tileminek on toi-
munud paljuski erakorghariduse arvelt (Kogan et al., 1994). Eelmise sajandi 90ndate
aastate alguses oli erakorgharidust andvate Oppeasutuste arv mérksa vdiksem, kasva-
des lithikese ajaga joudsalt. Euroopas voib erakdrgharidust pidada iisna uueks nihtu-
seks, vaid Hispaanias ja Portugalis on erakorgharidus toiminud juba alates 1970nda-
test aastatest (Vlasceanu ja Voicu, 2006).

Ka Eesti korgharidussektori arengus peetakse 1990ndate aastate alguse koige
iseloomulikumaks jooneks tasulises dppes Oppivate iilidpilaste arvu kiiret kasvu nii
absoluutniitajates kui suhtarvuna (Huisman et al., 2007). Neil aastatel kasvas era-
korghariduse osakaal Eestis ja ka nt Rumeenias umbes 25%-ni, Poolas lausa 40%-ni
(Vlasceanu ja Voicu, 2006).

Korgharidussiisteemi, mille puhul erakdrgharidus moodustab iile 10% iilidpilaste
koguarvust riigis, peetakse avatud siisteemiks. Lisaks Eestile loetakse selliste kdrg-
haridussiisteemidega riikide hulka Euroopas veel Bulgaaria, Poola, Portugal, Rumee-
nia, Venemaa ja Ukraina (Fried et al., 2006). Tihti rddgib avatud kdrgharidussiisteemi
kahjuks tosiasi, et erakorghariduses on sisseastumisprotseduurid reeglina leebemad
kui riiklikes kdrgkoolides. See kiill toetab haridusele juurdepéésu, samas pole kandi-
daatide valik eriti range, Oppima péédsevad paljud iilidpilased. Teine keerdkiisimus on
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kujunev ebavdrdsus: kdesoleval dppeaastal maksab Eestis 52% koigist iilidopilastest
ise oma Opingute eest, lilejadnute dppekulud katab téies ulatuses riik.

Erakorgkoolidele suhteliselt lihtsalt kéttesaadavate koolituslubade kaudu on Eesti
riik pikka aega soosinud erakdrghariduse teket. Lisaks liberaalsele seadusandlusele
soodustas erakorgkoolide arvu kasvu ka kdrghariduspoliitiline otsus mitte suurendada
summaarset vastuvotuarvu avalik-diguslikesse iilikoolidesse ning uute dppekavade
avamise lihtsus. Nagu mujal, nii on ka Eestis erakdrghariduse tekkimise oluliseks
pOhjuseks olnud riigipoolsed piiratud voimalused pakkuda korgharidust jérjest enama-
tele inimestele ning teiselt poolt turu kasvav ndudlus korgharidusega tootajate jarele
(Welch, 2007). Nii tdidabki erakorgharidus noudluse ja pakkumise vahel tekkinud
tithimikku, olles nii monigi kord efektiivsem ja kiirem vastama turu ootustele (Balan,
1990; Patrinos, 1990). Erakdrghariduse kiiret levikut on toetanud veel jargmised as-
jaolud (McCowan, 2004):

1. erakdrgharidus suurendab dppekohtade arvu, mis omakorda suu-
rendab juurdepédsu korgharidusele ja vordseid vdimalusi;

2. Euroopa teadusiilikooli traditsiooniline mudel ei rahulda eriti madala
ja keskmise sissetulekuga riike, kindlustamaks tdnapaevast majan-
dusmudelit. Eraiilikoolid suudavad pakkuda iilidpilaste vajadus-
tele ja soovidele vastavat haridust ning kdrgkoolide omavaheline
voistlus viib (loodetavasti) korghariduse kvaliteedi tousule;

3. erasektori kaasatus vahendab avaliku sektori kulutusi kdrgharidusele.

Korghariduse kvaliteet. Korghariduse massistumise ja rahvusvahelistumisega ning
erakorghariduse levikuga on jirjest teravamalt pidevakorrale tdusnud pakutava hari-
duse kvaliteet. Ulemaailmne kvaliteedikindlustamise ,,litkumine* sai alguse 1980nda-
tel (Woodhouse, 2004). Viimase kahe aastakiimne jooksul on kvaliteedikiisimustest
(korghariduse rahastamisprobleemide korval) saanud kdrgharidusdebattide keskne
teema (Coates, 2005; Dill, 2000). Vroeijenstijn (1995, 2004) esitab oma artiklites re-
toorilise kiisimuse: "Monikord voivad inimesed mdelda, et jutt on meid tabanud uuest
haigusest — kvaliteedihaigusest. Kas see on uus usund: kvaliteet suure algustihega ja
terve uus siisteem korgete preestritega eesotsas, et teenida kvaliteedihindamist? Kas
kvaliteedist rddkimine on moodne?” (Vroeijenstijn, 1995, 2004). Tundub, et neile
kiisimustele on elu vastanud jaatavalt.

Siiski pole hariduse kvaliteet pelgalt viimase aastakiimne leiutis — tegelikult on
kvaliteet akadeemilise maailma igiomane mddde. Varasem kvaliteedihindamine oli
sageli mérgistatud “hindamisena”, mille kéigus piiiiti leida kitsaskohti ja ndrku kiilgi
korgkoolide t66s ning pakkuda lahendusi nendest iilesaamiseks. Kvaliteedile pdorati
tdhelepanu eelkdige sisemistest vajadustest 1dhtuvalt, véline maailm ja selle soovid
olid veel korvale jaetud (Vroeijenstijn, 1995).

Tanaste kvaliteediarutelude taga peitub kartus, et laiemate haridustrendide, eriti
korghariduse massistumise kontekstis hariduse tase langeb ning haridus eemaldub t66-
turu vajadustest — seda eriti olukorras, kus arenevad riigid piitiavad iile votta arenenud
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maade rahvusvahelistunud massihariduse mudeleid. Lemaitre (2002) tddeb, et haridu-
se kvaliteedi tagamine on just arengumaades tunduvalt keerulisem: enne hindama asu-
mist tuleb kdigepealt luua tingimused, mis voimaldavad kvaliteetset kdrgharidusdpet.
Seetottu oleks tema arvates otstarbekas defineerida kvaliteeti keskkonnatingimustest
tulenevalt. Idruse (2003) jargi voib arenenud riikide haridusmudelite iilevotmine 16p-
peda arenguriikidele labikukkumisega, sest sotsiaalsed, majanduslikud ja hariduslikud
erinevused nende kahe maailma vahel on piisavalt suured.

Enamikus riikides on korghariduse kvaliteedi kindlustamine saanud alguse uue-
nenud tihiskonnapoolsetest ootustest korgharidusele. Oodatakse, et kdrgharidussektor
(Harvey, 1999):

oleks paindlik ja vastaks sotsiaalsetele ja majanduslikele vajadustele;
voimaldaks laialdast ligipaésu;

oleks majanduslikult tulusam;

tagaks korralduse ning protseduuride vorreldavuse, seda nii asutu-
sesiseselt kui ka -viliselt, sealhulgas rahvusvahelisel tasandil;

5. oleks paindlik ja muutustele kiirelt reageeriv.

b

Euroopa on ténaseks joudnud riigipiire iiletava kdrghariduse kvaliteedi kindlusta-
mise siisteemi viljakujundamiseni. 1999. a juunis allkirjastatud Bologna deklarat-
sioonis seisab must valgel otsus edendada ,,lileeuroopalist kvaliteedikindlustamise
alast koostd6d ning vilja tootada vorreldavad hindamiskriteeriumid ja -meetodid
selle valdkonna tarbeks”. Kuigi Bologna liikumise esimestel aastatel ei kuulunud
kvaliteedihindamine kesksete teemade hulka, jouti Euroopa haridusministrite 2003.
aastal toimunud Berliini kohtumisel tddemuseni, et sellest peab saama Euroopa iihtse
kdrgharidusruumi ,,siida ja keskpunkt” — just kvaliteedis tuleb ndha euroopaliku korg-
hariduse tunnusjoont. Samal kohtumisel andsid ministrid Kdrghariduse Kvaliteedi-
kindlustamise Euroopa Assotsiatsioonile (ENQA — European Association for Quality
Assurance in Higher Education) mandaadi kujundada koost66s mitmete kdrghari-
dusinstitutsioonide ithendustega vilja Euroopa korghariduse kvaliteedikindlustamise
iildised pohimdtted ja protseduurid.

Nii on kdrgharidussektori kiire kasv ja korghariduse rahvusvahelistumine olnud
peamised pdhjused, mis 16id vajaduse korghariduse kvaliteedi kindlustamise jarele.
Korgkoolides tuli luua tagasisidemehhanism, mis aitaks kdrgkoolidel oma Sppetdod
vastavalt iihiskonna muutuvatele vajadustele iimber korraldada ja arendada ning {iht-
lasi jdlgida neile riigieelarvest eraldatud ressursside kasutamise otstarbekust. Riigi
jaoks oli oluline asuda teostama nn tarbijakaitset, et eristada ,,diplomiveskid” tilikoo-
lidest, mis suudavad pakkuda kvaliteetset ja konkurentsivoimelist kdrgharidust kiirelt
kasvavale iilidpilaskonnale.

Probleemipiistitus. Euroopa kiiresti muutunud kdrgharidusruumi osana on Eesti
kdrgharidussiisteem joudnud vastuolulisse olukorda. Paljuski poliitilise surve tule-
musena on hakatud itha enam p66rama tihelepanu Eesti korghariduse kvaliteedile —
on loodud vilise kvaliteedikontrolli siisteem, dppeasutustelt ndutakse sisemise
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kvaliteedikindlustamise véljaarendamist. On olemas avalike {ilikoolide initsiatiiv nn
kvaliteedileppe néol, millega iilikoolid on votnud endale diguse kehtestada korge-
maid kvaliteedindudeid kui riiklikult sitestatud, parendades seelébi oma tegevust
(Eesti avalike iilikoolide kvaliteedilepe, 2003). Loodud on Eesti Kdrghariduse Kva-
liteediagentuur, mis tegeleb korghariduse kvaliteedi edendamisega. Pikka aega on
toimunud tdsine Eesti-sisene diskussioon korgkoolide kvaliteedialase konkureerimise
kiisimuses, jitkuvaid pingeid tekitavad avalike, riiklike ja erakdrgkoolide erinevad
rahastamisalused. Kvaliteediteemaline huvi ja poliitiline surve on tugev, samas pole
selle tegevusvaldkonna teoreetiline mdtestamine ja teaduslik analiiiis suutnud prak-
tikaga sammu pidada. Muret teevad nii vdljakujunemata moisteaparaat kui ka uuri-
musliku aluse puudumine, mis toetaksid praktiliste otsuste tegemist. Probleemiks
on ka laialtlevinud, kuid ilma uurimusliku tagapdhjata arusaamad selle kohta, milli-
sed tegurid médravad voi mdjutavad tdnase Eesti kdrghariduse kvaliteeti. Eri autorid
toovad selles kontekstis esile nii rahastamise aluseid (rohkem vahendeid tdhendab
paremat kvaliteeti), Oppurite selektsiooni (paremad giimnaasiumildpetajad on edu-
kamad ka korgkoolis), Oppeasutuse omandivormi (avalik on parem kui era), dppurite
perekondlikku ja isiklikku tagapdhja (haritud vanemate lapsed saavutavad paremaid
Opitulemusi, tiidrukud on tublimad kui poisid jne) — (Aitken, 1982; DesJardins et al.,
2002; Di Pietro, 2004; Fielding et al., 1998; Fried et al., 2006; Giesen, 1981; Gold,
1988; Johnes ja McNabb, 2004; Zvoch, 2006; Woody, 2004 jt). Tanases Eesti korg-
hariduse kontekstis on debati teravik suunatud just Spingute rahastamisviisile (tasuline
vs. tasuta dpe) ja dppeasutuse omandivormile (avalik vs. era), samuti ndhakse oluliste
kvaliteedimdjuritena oppurite kdrgkooli vastuvotu aluseid (glimnaasiumi 16puhinded
vs. sisseastumiskatsed) ja ka dppurite soolist kuuluvust. Teisalt — tdsist uurimuslikku
alust pole ei iihes ega teises kiisimuses, seisukohavotud pohinevad reeglina kas mujalt
parineva kogemuse iilekandmisel Eestisse voi siis isiklikel eelistustel. Probleemiks
on stivenev vastuolu kvaliteedikindlustamise praktika ning selle teoreetilise ja uuri-
musliku pohjendatuse vahel.

Sellest johtuvalt on doktoritdd uurimisobjektiks valitud kdrghariduse kvaliteedi-
mojurid; uurimiskiisimus on piistitatud nii: milline on Eesti kontekstis eeldatavalt olu-
liste kdrghariduse kvaliteeti mojutavate tegurite — iilidpilaste varasemad Spitulemused,
kdrgkoolide omandivorm, Sppetdd rahastamise viis, dppurite sooline kuuluvus — seos
Oppeasutuse kvaliteedinditajatega. Uurimisobjekti madratlemisel ja uurimiskiisimuse
formuleerimisel toetusin nii rahvusvaheliste uuringute tulemustele kui ka Eestis toi-
muvale diskussioonile korghariduse kvaliteeti mojutavate tegurite osas.

Kiisimusepiistituse uudsus pShineb asjaolul, et siiani ei ole Eestis uuritud korg-
hariduse kvaliteeti mdjutavaid tegureid, puudub vdimalus kdrvutada arvukate rahvus-
vaheliste uuringute tulemusi Eesti andmetega, samuti ei ole t3siseltvoetavaid andmeid
selle kohta, millele saaks toetuda Eesti kdrghariduse kvaliteedi kindlustamise siisteemi
tilesehitamisel.

Lahtuvalt kujunenud olukorrast on kdesoleva t06 eesmirgiks vilja selgitada,
millised tegurid mojutavad korghariduse kvaliteeti, vottes seejuures arvesse Eesti
kohalikku konteksti; toole piistitatud alaeesmérgid aga on jargmised.
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1. Siistematiseerida kdrghariduse rahvusvaheliselt viljakujunenud
kvaliteedikasitlused ja selle juurde kuuluv mdisteaparaat, kvali-
teedikindlustamise pdhimdtted ja kvaliteedi hindamise viisid.

2. Analiiisida seniseid kdrghariduse kvaliteedimojurite ja
kvaliteediriskide késitlusi ning sellekohaseid uuringuid.

3. Viia ldbi uuring Eesti kontekstis eeldatavalt oluliste kvaliteedi-
mojurite seostest kdrgkooli tegevuse tulemuslikkusega.

4. Toetudes uurimistulemustele tootada vilja ettepanekud Eesti
kdrghariduse kvaliteedi kindlustamise edasiarendamiseks.

Kontekst. Kdrghariduse kvaliteedi kindlustamise ja kvaliteedimdjurite alane uuri-
mistraditsioon on alles vélja kujunemas. Teoreetilisi toetuspunkte otsivad selle vald-
konna uurijad ennekdike haridussotsioloogias ja hariduspoliitika alastes uuringutes.
Haridussotsioloogilises kontekstis uuritakse inimest erinevate koosluste, ihiskondade
ja kultuuride litkkmena ning hariduse osa selle liikmelisuse vahendamisel (Antikainen
et al., 2009). Levinud ldhenemiseks on siin sotsialiseerumisprotsessi analiiiis ja seda
mojutavad faktorid (Saha, 1997; Allardt ja Littuse, 1958). Ka kdesoleva t66 kontsep-
tuaalne raamistik pohineb institutsiooni ja indiviidi vastasmdju uurimisel haridus-
institutsioonide kontekstis (kuidas iiks v0i teine Oppeasutus ja selle korraldus on
seotud tilidpilase dpikditumisega). Mitmed tuntud kvaliteediuurijad peavad sotsiali-
seerumist ja olukordadega kohandumist oluliseks mdjuteguriks tilidpilaste edasijoud-
misel korgkoolis ning seega ka oluliseks kvaliteedimdjuriks (Tinto 1975, 1982, 1987,
1990; Pace 1987, 1990, 1992; Pascarella 1985, 1991; Astin 1985, 1993). Ulidpilase
kohandumine dpikeskkonnaga mdjutab otseselt nt véljalangevust ja dpinguaja pike-
nemist. Teatud keskkonnatingimused ja kindlatesse kooslustesse kuulumine kujundab
indiviidi arengut. Haridusasutuse struktuuril, téokorraldusel, dppejoudkonnal jms on
seega oluline moju iilidpilaste edasijdudmisele kdrgkoolis, institutsionaalne kontekst
suunab Oppurit positiivsele vOi negatiivsele opikditumisele.

Hariduspoliitilise uurimistraditsioon néeb ette hariduspoliitiliste otsuste mdju
uurimist (Bascia et al., 2005). Hariduspoliitika mairab, kas tegu on liberaalse voi
konservatiivse lahenemisega hariduskiisimustele, poliitikast l1&htuvad hariduse rahas-
tamisskeemid ja kontrollivormid. Poliitikakujunduse keskne element on tehtu tule-
muslikkuse hindamine. Hindamise fookus on aastate jooksul nihkunud. Kui 1950nda-
tel ja 1960ndatel taheti teada, kas véljatdotatud hariduspoliitiliste meetmete mdju on
ootuspirane (McLaughlin, 1987), siis 1960ndate aastatel jouti mitmete uurimuste
tulemusena tddemusele, et see mdju on tegelikult viiksem, kui arvati. 1970ndaid on
seostatud hariduspoliitika tsentraliseerimise ja ratsionaliseerimisega ning sooviga
piirata avaliku sektori kulutusi haridusele, millest 1dhtusid ka uuringud. 1980ndatel
ja varastel 1990ndatel oli hariduspoliitilise uurimuse fookus suunatud enam insti-
tutsioonides toimuvale. Ténaseks on arusaam hariduspoliitikast muutunud, enam ei
késitleta hariduspoliitikat pelgalt valitsuse seisukohana, vaid ka tihiskonna erinevate
sihtrithmade, meedia ja kodanikelihenduste ndgemusena hariduse olemusest ja ees-
markidest. Sellest johtuvalt on ka uurimuslik kontekst mérksa laiem ning kdrghariduse
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kvaliteedi uuringud on suunatud kvaliteedikindlustamise erinevate osapoolte rolli ja
panuse, sealhulgas erinevate poliitikate analiiiisile. Sellest loogikast 1dhtub ka kédes-
olev uurimistoo.

To6 iilesehitus. Doktoritdd koosneb neljast osast. Sissejuhatavas osas selgitatak-
se uurimisteema tausta, antakse iilevaade korgharidussektoris toimunud muudatustest
ning sonastatakse uurimiskiisimused.

Esimeses peatiikis antakse iilevaade erinevatest kvaliteediteemaga seonduvatest
teoreetilistest ldhenemistest ja seisukohtadest. Defineeritakse kvaliteedi mdiste, esit-
letakse enamlevinud kvaliteedikasitlusi, méératletakse kvaliteedist huvitatud osapoo-
led, selgitatakse standardi modistet (korg)hariduse kontekstis ning antakse iilevaade
enamlevinud standardite liigitustest (kdrg)haridusmaastikul. Samuti vaadeldakse kva-
liteedikindlustamise olemust ja eesmérke ning selle ajaloolisi arenguid. Kisitletakse
kvaliteedihindamist ja selle mdju ning antakse iilevaade kvaliteedikindlustamise eri-
nevatest vormidest.

To0 teine osa sisaldab kvaliteedikindlustamise korralduse iilevaadet nii Euroopas
kui Eestis ning selles tuuakse vélja Euoopas enamlevinud kvaliteedikindlustamise
meetodid.

T66 kolmas osa kisitleb seniseid kvaliteedimdjurite ja -riskide alaseid uurimis-
toid. Selles antakse iilevaade kvaliteeti mdjutavatest teguritest, sellekohasetest uuri-
mistulemustest ning osutatakse nn valgetele laikudele uurimistdos.

Neljas osa kirjeldab doktorito6 raames toimunud empiirilist uuringut, selle 18bi-
viimist ja tulemusi. Arutelu osas seostatakse t60 tulemused varasemate uuringute
tulemustega ning formuleeritakse t60st johtuvad ettepanekud.
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1. KORGHARIDUSE KVALITEEDI
TEOREETILINE ALUSKONTSEPTSIOON

1.1 KORGHARIDUSE KVALITEEDI KASITLUSED
1.1.1 Uldised kvaliteedikisitlused

Kvaliteet on viga mitmetahuline mdiste, {ihtset ja kdiki rahuldavat definitsiooni on
raske vélja pakkuda, sest kvaliteedi mdiste soltub eelkdige kontekstist (erinevaid
médratlusi vt lisa 1 Kvaliteedi ja standardite definitsioonid). Uldise maratluse ko-
haselt on kvaliteet (ilma et seda seostataks mdne kindla objekti, subjekti, ndhtusega
vms) karakteristikute kogum, mis vastab kliendi nduetele/ootustele. Definitsioonist
tulenevalt v3ib kvalitatiivset tegevust vaadelda kui eesmérgipShist tegevust. Kohane
on kasutada kvaliteedi defineerimisel rahvusvaheliste kvaliteedistandardite seeria ISO
9000 kvaliteedimiédrangut: “Kvaliteet on toote v3i teenuse vastavuse aste selle toote
vOi teenuse tarbijate ootustele” voi ,,kvaliteet on olemi karakteristikute kogum, mis
voimaldab rahuldada kindlaksmaératud voi eeldatavaid vajadusi” (Eesti Standardi-
keskus, 2007).

Harvey ja Green (1993) kirjeldavad kvaliteeti “suhtelise kontseptsioonina”. Har-
vey ja Greeni jérgi on arusaam kvaliteedist suhteline — see tdhendab erinevate inimeste
jaoks erinevaid asju, kuid ka iiks inimene voib kvaliteedi mdistet erinevatel ajahet-
kedel erinevalt miiratleda. Harvey ja Greeni jédrgi on kvaliteet seega mitmetahuline
mdiste ning iga huvipool hindab kvaliteeti ja selle tulemusi oma huvisid silmas pi-
dades. Nad toovad ka vélja “kiinnise” suhtelisuse, mis tdhendab, et mones késitluses
vaadeldakse kvaliteeti kui absoluuti (on olemas kompromissitu, absoluutne kvaliteet)
ning kvaliteedi hindamisel kasutatakse kiinnisesiisteemi. Harvey ja Green toovad dra
Sallie ja Hingley miératluse: “Absoluudina sarnaneb kvaliteet oma olemuselt tde ja
iluga. See on ideaal, mille puhul ei saa olla kompromissi”. Teistes ldhenemistes pole
aga kiinnist, mille jargi kvaliteeti hinnata — kvaliteet on pigem relatiivne nii protsessi
kui soovitud tulemuste osas (Harvey ja Green, 1993).

Laialt levinud késitluse jargi annab hinnangu kvaliteedile eelkdige tarbija (Ball,
1985). Lihtsustatud 1&henemise kohaselt on kvaliteedi indikaatoriks tarbija subjektiiv-
ne otsustus ning seejuures on viheoluline, mida teenust osutav asutus enda pakutud
kvaliteedist ise arvab (Lomas, 2002).

Eelnevate autorite seisukohti koondades vdib Lemaitre’i (2002) sdnadega 6elda,
et “kvaliteet on suhteline, véljendab {ihiskonna ja indiviidide soove millegi suhtes.
Kvaliteeti saab defineerida selle 14bi, mida ta sisaldab ning kvaliteedi definitsioon ei
ole kunagi neutraalne”.
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1.1.2 Kvaliteedikisitlused kérghariduses

Ka korghariduse kvaliteeti on defineeritud mitmeti (Schenker-Wicki, 1996). Birn-
baum (1989) kirjeldab kvaliteeti kui suhtelist, multidimensionaalset, kontekstist ja
interpretatsioonist soltuvat mdistet. UNESCO (1998) definitsiooni jérgi kisitletakse
korghariduse kvaliteeti multidimensionaalse konstruktina, mis holmab koiki haridus-
protsessi funktsioone ja tegevusi: dppekavasid, uurimistdod ja stipendiume, personali,
ilidpilasi, ehitisi, 6ppekeskkonda, viljapoole suunatud teenuseid, akadeemilist kesk-
konda jms.

Korghariduse kvaliteedi hindamine eeldab arusaama kvaliteedi mdistest, samas
tundub, et liigagi tihti alustatakse kvaliteedi hindamist ja kindlustamisprotsesse hin-
damise ja kontrollimise vdimalikest meetoditest, tegemata endale eelnevalt selgeks,
mis on digupoolest hindamise objekt. Barnett (1994) vitab asja kokku jargmiselt:
kdrghariduse kvaliteedi defineerimise eelduseks on kdrghariduse olemuse ja sisu maé-
ratlemine.

Eri autoritele (Harvey ja Green, 1993; Hernon, 2002; Lomas, 2002; Tam, 2001;
Westerheijden et al., 1998) tuginedes voib korghariduse kvaliteedi méaratluste puhul
viélja tuua kuus jaotust, mille jargi kvaliteet vdib olla:

erakordne, erandlik;
tdiustamisega seotud;
eesmérgipohine;

muutuv, imberkorraldav;
standarditele vastav;
oma hinna védriline;

Sk W=

1. Kvaliteet kui erilisus, eeskujulikkus. Traditsiooniliselt vordsustataksegi kvaliteeti
erilisusega. Justnagu Rolls Royce’i peetakse “kvaliteetautoks” selle kdrgetele stan-
darditele vastavate osade, masinaehituse jms pérast, nii on voimalik 1dheneda ka korg-
koolile (Lomas, 2002). See méératlus seab iilikoolile ja akadeemilistele ringkondadele
eesmérgiks olla alati parim, kuuluda eliiti ja saavutada teistest viljapaistvamaid tule-
musi. Niiteks korghariduse puhul voib see 1dhenemine eeldada teatud pingerea alusel
parimate abiturientide vastuvotmist iilidpilaskohtadele, kuna sisendi kdrge kvaliteet
mdjutab selle midratluse kohaselt ka valjundi korget kvaliteeti.

Just sellist késitlust peavad sageli endastmdistetavana silmas haridustegelased
ja poliitikud, kui arutletakse hariduse kvaliteedi iile (Campell et al., 2000). Paraku ei
anna see késitlus standardeid (kvaliteedinduete kogumit), mille jargi kvaliteeti mdota,
ka ei defineeri see tépselt kvaliteedi tdhendust. Selle médratluse pohjal on kvaliteet
paratamatu, iimberliikkamatu — inimene teab instinktiivselt, et miski on kvaliteet(ne)
(Harvey ja Green, 1993).

2. Kvaliteet kui veatus, kui pidev tdiustamine. Sellest vaatenurgast on kvaliteet jérje-
kindlalt taotletav veatu tulemus. Mdnes mottes “demokratiseerib” see arusaama kvali-
teedist ning kui jarjekindlus saavutatakse, siis suudab kvaliteedi saavutada igatiks.
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Kui erilisust taotlev 1&henemine keskendub olemasolevatest parima positsiooni
saavutamisele, siis konealune konstrukt seab eesmargiks tiiuslikkuse. Kui toostuses
on vdimalik niisugust méaératlust rakendada ténu sellele, et tootele ehk véljundile esita-
tavad nduded on detailselt standardiseeritud, siis “veatut” iilikoolildpetajat on peaaegu
vOimatu méiratleda ning ega korgkooli eesmérgiks olegi see, et kodik 10petajad oleksid
»identselt veatud“. Kuigi antud ldhenemine on kdrghariduse puhul liiga idealistlik,
soodustab see kvaliteedi tdiustamisele suunatud dpikeskkonna kujunemist.

3. Kvaliteet kui eesmdrgipohisus. Kirjanduse pohjal voib véita, et see on kdige
sagedamini kasutatav kdrghariduse kvaliteedi maératlus. Mainitud kontseptsiooni ko-
haselt tuleb kindlaks teha, mil médéral toode voi teenus vastab piistitatud eesmarkidele.
Eesmaérgipohisusest ldhtuv késitlus lubab asutustel defineerida kvaliteeti niisugusel
moel, et seda hinnatakse ja esitletakse missiooni ja eesmérkide saavutamise 14bi.
Selline 1dhenemine keskendub ka kdrghariduse tarbijate ehk huvigruppide vajadus-
te rahuldamisele ja vOtab arvesse asutuste erinevust, mitte ei sunni neid liksteisega
kunstlikult sarnanema.

Seesuguse kontseptsiooni kohaselt peab produkt vdi teenus tditma tarbija va-
jadusi, kusjuures tarbija peaks selgelt viljendama oma soove. Kdrgkooli eesmargid
véljenduvad tildisel tasandil organisatsiooni missioonis ning akadeemilisel tasandil
konkreetse programmi eesmarkides ja eeldatavates dpitulemustes. Teisisdnu: organi-
satsioon litleb, mida ta teeb, tegutseb vastavalt lubatule ning siis toestab seda kolman-
dale osapoolele (Scott et al., 1996).

Westerheijden (1998) peab eesmirgipohisusest 1dhtuva kéasitluse suurimaks
puuduseks arusaama, et korghariduses “kdlbab kdik™, kui vaid osatakse leida sobiv
eesmirk. Samuti peetakse konealuse kvaliteedikasitluse norkuseks asjaolu, et kesken-
dudes eesmirgi vastavuse modtmisele, voib jadda tdhelepanuta see, kas eesmairk ise
on asjakohane. Seega peaks eelnevalt esitama kiisimuse selle kohta, kas eesmérk on
sobiv, ja alles siis analiilisima, kuivord eesmérki tdidetakse.

4. Kvaliteet kui transformatsioon, iimberkujundamine. Selle seisukoha jérgi on
pohiline korghariduse kvaliteedi tarbija iilidpilane, kelle vaated, hoiakud ja eesmérgid
Oppeprotsessi kdigus muutuvad ja arenevad. Seda voib késitleda ka kui vadrtust lisavat
kontseptsiooni (Ball, 1985). Mida paremini saab Idpetanu hilisemas to6elus hakkama
kdrgkoolis omandatud teadmiste, kogemuste ja oskuste varal, seda paremini on oma
eesmirke tiitnud vastav kdrgkool. Umberkujundusest lihtuva kvaliteedikontsept-
siooni jargi on tegemist kvalitatiivse muutusega, kusjuures imberkujundamise all ei
moelda mitte fiilisilist iimberkujundamist, vaid tunnetuslikku/teadmuslikku teisene-
mist. Kdrgharidus mitte iiksnes ei mojuta iiliopilaste intellektuaalset voimekust, vaid
voib kujundada minapilti, tdiendada indiviidi oskustega, varustada teadmistega, muuta
suhtumisi ja eelarvamusi (Tam, 2001).

Sellised 1ahenemised kirjeldavad muutusi iilidpilase arengus, kasutades mdisteid
“kasvamine” ja “mdju”. Umberkujundamise all vdib mdista ka seda, kui iilidpilane
ise tunnetab enda puhul positiivset muutust. Kdige silmapaistvamad dppeasutused on
need, kellel on suurim moju iilidpilaste teadmistele ja personaalsele arengule (Tam,
2001).
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Umberkujundamisprotsessi kirjeldab kujundlikult Harvey (1995), kelle arvates
on imberkujundamine kdrghariduses vorreldav vee muutumisega jadks. Mida parem
kdrgkool, seda enam suudab ta téita eesmérki — varustada oma tilidpilasi erioskuste,
teadmiste ja hoiakutega, mis hdlbustavad toimetulekut {ihiskonnas. Selle vaatenurga
puhul réhutatakse, et Sppimise kestel iilidpilaste vaated ja sihid muutuvad (Wester-
heijden et al., 1998). Hariduskeskkonnas tdhendab muutumine arengut, tudengitele
enama vOimu andmist, uute teadmiste tekkimist.

5. Kvaliteet kui vastavus standarditele. Sellise ldhenemise korral miératletakse
teatud standardid ning normid, luuakse nn lavepakk, mille dppeasutus peab iiletama,
et tdestada Oppetdd vastavust kvaliteedinduetele. Standardid aitavad kiill ratsiona-
liseerida kvaliteedi méératlemist ning muuta seda protsessi objektiivsemaks, kuid
antud ldhenemise norkuseks on asjaolu, et standardeid on keerulisem rakendada kii-
resti muutuvates oludes. Standardid aeguvad, kuna tegelikkus muutub kiiremini, kui
muudetakse standardeid. Ometigi on enamikus Euroopa riikides rakendatud miini-
mumstandardeid — need tagavad kvaliteeditaseme, millest allapoole likski kdrghari-
dust pakkuv Ooppeasutus ei tohiks langeda. Miinimumstandardid loovad ka vdimaluse
kdrgkoolide omavaheliseks vordlemiseks. Samas eeldatakse, et kdik korgkoolitiksu-
sed iiletavad miinimumstandardeid, tdstes oma kitsamalt piiritletud tegevussihtide
kaudu pidevalt dppet6o kvaliteeti (Westerheijden et al., 1998).

Kriitlise hddlena véidab Ritzer, et tdnast lddne lihiskonda iseloomustab liigne
soov koike ratsionaliseerida, efektiivsemaks muuta, prognoosida ja kontrollida. Ta
toob sisse mdiste “mcdonaldiseerumine” ja véidab, et korgharidusasutused ei erine
teistest teenust pakkuvatest asutustest. Vdidetavalt ootab tarbija korgkooliteenuse
puhul samu standardeid, sama usaldusvaérsust ja prognoositavat kvaliteeti kui ham-
burgeri ostmisel v3i pangatehingu sooritamisel (Lomas, 2002).

6. Kvaliteet kui raha eest hangitav vddrtus, miski, mis on ,,oma hinda vddrt “. See
on monevorra populistlik 1dhenemine, mis vordsustab kvaliteedi véartusega ning eriti
hinna ja kvaliteedi suhtega (Harvey ja Green, 1993). Viited “kvaliteet mdistliku hinna
eest” ning “kvaliteet hinnaga, mida vdite endale lubada” tdhendavad seda, et tarbijale
lubatakse korgkvaliteedilist produkti vihendatud hinna eest. Selline ldhenemine on
seotud kindla kvaliteedi tagamisega. Riiklikult rahastatud kdrgkoolidelt oodatakse
vastutust rahastajate ja klientide ees. Arvatakse, et kuluefektiivsuse suurendamise
votmeks on kdrgkoolide omavaheline vdistlus nii rahastamise kui {ilidpilaste parast.
Selle 1dhenemise kitsaskohtadest hoolimata on mitmed valitsused hariduse kvaliteedi
ja selle rahalise vdirtuse vahelist sidet tugevdanud (Harvey ja Green, 1993). Lomas
(2002) on seisukohal, et arusaam haridussektoris pakutava teenuse rahalisest vaar-
tusest on teistest ldhenemistest komplekssem ja ambitsioonikam, sest lisaks tarbija
makstud Sppemaksu eest pakutavale teenusele peab Gppeasutus tagama dppuri perso-
naalse ja intellektuaalse kasvu. Selleks on vaja luua tingimused, milles tarbijal tekiks
motivatsioon ja pithendumine.

Erinevaid arusaamu korghariduse kvaliteedist on korduvalt piiiitud uurida. 1999—
2000. aastal Lomas’ (2002) poolt kdrgkoolide juhtide seas 1dbi viidud uuring (prode-
kaanid, dekaanid) osutas, et 33% vastanute hinnangul on kvaliteet eesmérgipdhisus,
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31% hinnangul iimberkujundamine, 19% arvates tdiuslikkus ja 17% vastanuist peab
seda pigem rahas moddetavaks véartuseks. Nagu ilmnes, toetati kdige enam ees-
maérgipdhisuse ja imberkujundamise kontseptsioone. Ka EUA (European University
Association) poolt 1dbi viidud ekspertide kiisitlemise pohjal selgus, et Euroopa iili-
koolides ja haridusringkondades valitseb praegu seisukoht, et kvaliteet on ennekdike
eesméargipohisus.

Voib viita, et kdrghariduse kvaliteet on niivord mitmetahuline nihtus, et sellele
pole suudetud pakkuda tildkehtivat definitsiooni. Nii nagu kdrgharidussiisteemid on
riigiti erinevad, leidub ka antud valdkonna ldikes erinevusi kvaliteediméaératlustes ja
riigisisestes rohuasetustes (Parri, 2006). Kui mones riigis kaldub rohk pigem kvali-
teedile kui pidevale arengule, siis teises keskendutakse rohkem miinimumstandardite
kehtestamisele. Siiski on kdige sagedamini kasutusel ldhenemine kvaliteet kui ees-
mdrgipohisus.

1.2 KORGHARIDUSE KVALITEEDI HUVIGRUPID

Korghariduse kvaliteedi késitlus on tihedalt seotud erinevate kdrghariduse huvi-
gruppidega. Reeglina mé&testavad nad korghariduse kvaliteeti lahti tdiesti erinevalt.
Vroeijenstijni késitluse jérgi (1992) on koik osapooled kvaliteedist huvitatud, kuid
mitte koik ei saa sellest {ihtviisi aru. Varasemates Harvey ja Greeni (1993), Middel-
hurtsi (1992) ning Vroeijenstijni (1992) t66des on kvaliteediteema kisitlemisel tdste-
tud esile just erinevate huvigruppide perspektiivi.

Korghariduses on palju osapooli: iilidpilased, iilidpilaste vanemad, td6andjad,
keskharidust andvad Oppeasutused, akadeemiline ja administratiivne personal, valit-
sus ja selle finantsasutused, kutse- ja erialaliidud, akrediteerijad, audiitorid, hindajad,
teised korgkoolid jne. Igal osapoolel on kvaliteedist oma ndgemus, mida mdjutavad
eelkodige tema huvid kdrghariduse vallas. Naiteks riigi huvi korghariduses on korge
kvalifikatsiooniga teadlaste, inseneride, arhitektide ja arstide ning teiste spetsialistide
koolitamine iihiskonna tarvis. To6andaja ootab korgharidussiisteemilt laia silmaringi-
ga, paindlikke, erialaste oskuste ning muutuvate vajaduste ja uute meetoditega kohan-
duvaid asjatundjaid. Iga huvigrupp viljendab selgeid ootusi kdrgharidusele ning selle
kvaliteedile, mistdttu vajaduste modtmine ja standardite kehtestamine peaks samuti
olema erinev (Tam, 2001).

Vroeijenstijn (1992) toob iildistatult vélja neli erinevat kdrghariduse huvigruppi
ning méairatleb nende huvi korghariduse vallas:

1. Valitsus kui riiklike iilikoolide rahastaja ja iihiskonna esindaja. Rahastajana
on riigile oluline, et riigieelarvest eraldatud raha kasutataks voimalikult efektiivselt ja
otstarbekalt, kuid tihiskonna esindajana peab ta kindlustama nii avalike, riigi- kui ka
eraiilikoolide kvaliteedi vastavuse vahemalt teatud miinimumstandarditele. Valitsusele
on kvaliteedinditajateks digeaegselt kaitstud kraadide arv, viljalangenute vihesus jne.
Valitsuse huvides on, et vdimalikult palju iilidpilasi 1opetaks kdrgkooli digeaegselt,
saaks riiklikult/rahvusvaheliselt tunnustatud diplomi ning seda kdike minimaalsete
kuludega. Uhiskonna kui terviku ootused on seotud konkurentsivdime arendamisega
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ja arengu jatkuvusega. Valitsus on vastutav avalikkuse ees, et iilikoolid kulutaksid oma
raha otstarbekalt, toodaksid tipptasemel spetsialiste ning tagaksid iilikoolidiplomite
vastavuse miinimumstandarditele.

2. Té6andjad kui iilikooli lopetanute taseme kontrollijad. Kdrghariduse muutumi-
sega massikorghariduseks on akadeemilise kdrghariduse pakkumisel hakatud suuremat
tahelepanu pdorama koostdole iilidpilaste (tulevaste) tooandjatega. T66andjate sdnal
hakkab kvaliteedikiisimustes iiha rohkem kaalu olema, sest just nemad on 1dppotsus-
tajad, kes teevad lopetajate seas valiku nende oskuste, teadmiste, analiiiisivdime ning
hoiakute pohjal. Piltlikult voib t66andjaid nimetada valmisprodukti hindajateks.

3. Uliépilased, kelle peamiseks huviks on enesearendamine ja oma vdimaluste
avardamine. Ulidpilastel on kvaliteediga viiga isiklik suhe. Oppeasutust valides huvi-
tab iilidpilasi eelkodige tdpne informatsioon hariduse kvaliteedi kohta (Coate, 2005).
Neid motiveerib lootus saada tulevikus paremat ja huvitavamat todkohta, korgemat
palka ning sotsiaalset tunnustust. Uldjuhul valivad iilidpilased meelepirase eriala ning
kvaliteeti hindavad nad selle jargi, kuivord huvitavaks ja arendavaks see eriala nende
meelest osutub. Ténapdeval seostab itha enam noori korghariduse kvaliteeti sellega,
milliseid viljavaateid t66turul omandatud haridus neile vdimaldab.

Oppejoud kui teadmiste vahendajad ja teaduse arendajad. Oppejoud hindavad
reeglina kvaliteeti vastavalt sellele, kas on dnnestunud pakkuda tasemel dpetust, kas
on loodud korralik dpikeskkond ning kui tihe on dpetuse seos teadusega. Enam tea-
dusele pithendunud dppejoud moistavad vodib-olla ainsana, kui oluline on iilikooli
roll iihiskonnas innovaatilise ja uurimusliku keskusena — nende ideaalis lahkuvad
iilikoolist vaid kriitilise meelega ja kdige uuemate teaduslike arengutega kursis ole-
vad noored, kes oma uusi teadmisi ka praktikas rakendama asuvad. Samuti vajavad
oppejoud, kuid ka iilikooli administratiivsed tdotajad kvaliteedialast informatsiooni
oppekavade ja {ildse dppetddga seonduvate tegurite hindamiseks ning selle parenda-
miseks (Coates, 2005).

Coates (2005) lisab loetelule tilikooli kui terviku huvid — informatsioon hariduse
kvaliteedi kohta aitab koolil oma tegevusi hinnata ja vorrelda.

Seega, peamised huvigrupid kvaliteedi osas on 1) valitsus riigi esindajana, kelle
huviks on, et korgkoolid kulutaksid raha otstarbekalt, toodaksid tipptasemel spetsia-
liste ning tagaksid diplomite vastavuse miinimumstandarditele; 2) tdoandjad, keda
huvitab Idpetajate oskuste vastavus toSturu ndudmistele; 3) iiliopilased, kes sooviksid
maksimaalselt panustada enesearendamisse ja oma voimaluste avardamisse; 4) ppe-
joud, kelle huviks on teadmiste kvaliteetne vahendamine ja teadusalane t66. Kuna
kdrghariduse kvaliteedist huvitatud osapooli on mitmeid, siis on keskseks iilesandeks
nende huvide kaardistamine ja kooskdlastamine.

1.3 KORGHARIDUSE KVALITEEDI STANDARDID

Kuvaliteet ja selle kindlustamine on kdrghariduses tihedalt seotud standarditega (Price,
2005). Standard on fikseeritud nduete kogum, mille alusel saab kvaliteeti kui saavutu-
se taset hinnata (Vlascenau ja Voicu, 2006; Harvey, 2006). Standardite kehtestamine
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on nii levinud ja kdikehdlmav, et on hakatud rédékima standardite ajastust (Roth, 1996).
Ka enamik kdrghariduse hindamise agentuure pakub hindamist vdi jarjestamist roh-
kem vdi vahem fikseeritud standardite alusel.

Uldiselt vaadeldakse standardeid kui iihtseid kohustuslikke ndudeid, millega
médratakse kindlaks soovitud tase mingis valdkonnas. Harvey (2002) jérgi on stan-
dardid saavutatu moddikud. Standardid vdivad olla seotud iilidpilaste akadeemiliste
saavutustega, tootajate uurimuslike saavutustega, iilidpilaste kompetentsi tasemega,
teenusstandarditega (Opetamisstandardid, dpperessursside tase), organisatsiooniliste
standarditega (vt ka lisa 1 Kvaliteedi ja standardite definitsioonid).

Korghariduses eristatakse tavaliselt jargmisi standardite tiitipe (Harvey, 1995):

akadeemilised standardid;

asjatundlikkuse (e kompetentsi-) standardid;
teenusestandardid;

organisatsioonilised standardid.

b

Akadeemilised standardid mdddavad dppuri oskusi ja voimalusi teatud akadeemilise
suutlikkuse saavutamisel. Seoses Oppimise ning Opetamisega viitab see tudengite
voimekusele tiita dppeprogrammi ndudeid, iikskoik mis viisil hindamine aset leiab.
Tavaliselt eeldab see teadmiste ning teema valdamise demonstreerimist. Hinnatak-
se ka teisi oskusi, nditeks suhtlemisoskust ja “kdrgema taseme” oskusi: analiiiisi-,
mdistmise, interpretatsiooni, siinteesi ja kriitikaoskust. Uurimist6é hindamisel on
akadeemilised standardid vihem tdpsed — tavaliselt tihendavad need oskust ja voimet
efektiivselt 14bi viia teadust6d ning luua uusi teadmisi, mida hindavad eelkdige sama
eriala professionaalid.

Asjatundlikkuse (e kompetentsi-) standardid mdddavad vdimekuse ja oskuste
taset. Asjatundlikkus v4ib kaasata ka iildisi iilekantavaid oskusi, mida tooandjad
nduavad, nt kindaid oskusi teatava t66 sooritamiseks, akadeemilist suutlikkust ning
jéreldatavaid voi otseseid oskusi. Asjatundlikkuse standardid vdivad olla vélja toodud
kursuste eesmérgis voi olla vaikimisi eeldatavad.

Teenusestandardid on meetmed, mille alusel hinnata pakutavate teenuste voi
vahendite kindlaid elemente. Sellisteks standarditeks on néiteks iilidpilaste maksi-
maalne arv kursusel, juhendajate ja iilidpilaste suhtarv, informatsiooni ning kaebuste
stisteemi protseduuride kittesaadavus jne. Teenusestandardid korghariduses on mingil
méiéral sarnased tarbijastandarditega.

Organisatsioonilised standardid hdlmavad siisteemide formaalset tunnustamist,
kindlustamaks organisatsiooniliste protsesside efektiivset korraldamist ja selget orga-
nisatsiooniliste praktikate levikut (Westerheijder et al., 1998; Harvey, 2006).

Schenker-Wicki (1996) jérgi jagunevad kvaliteedistandardid haridusprotsessi
hindamisel jargmiselt:

1. teoreetilise kvaliteedi mootmise standardid: rahvusvahelised hari-
duse standardid (diplomid, litsentsid), interdistsiplinaarsus,
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oppekavade seos tooturu vajadustega, edasidppimise voimalused
ja selle standardid, innovatsiooni néitajad;

2. metoodilise kvaliteedi mootmise standardid: 15petajaid iseloomus-
tavad tegurid; I0petajate hdivatus aasta voi aastaid parast 10pe-
tamist, Oppejoudude didaktiline ja teaduslik kvalifikatsioon;

3. dliopilastega seotud standardid: arvutite kasutamise voimalus, raa-
matukogud; toitlustamine, spordirajatised, lastehoiu korraldus, dppe-
ruumide ja sisustuse seisukord, stipendiumi taotlemise vdimalused.

Kokkuvotlikult voib delda, et standardid on kehtestatud nduded v6i normid, mil-
lega vorreldakse kas sisendit, véljundit v3i saavutatut. Standard on nduete kogum
ning standardite tditmist mdddetakse kindlate indikaatorite abil. Nagu ilmneb, on nii
standardeid kui ka indikaatoreid véga erinevaid, mis veelkord osutab ,,kdrghariduse
kvaliteedi kui konstrukti mitmepalgelisusele.

1.4 KORGHARIDUSE KVALITEEDI KINDLUSTAMISE POHIMOTTED
1.4.1 Korghariduse kvaliteedi kindlustamine

Korghariduse kvaliteedi kindlustamine on Wahleni (1998) jargi tegevus, mille eesmér-
giks on kvaliteedi hoidmine ja tdstmine, sh uurimine, analiilisimine, vastuvdetavuse
hindamine jms. Kdrghariduse kvaliteedi kindlustamise eesmirgiks on tagada korg-
hariduses kehtestatud kvaliteedinduete ja standardite jargimine, et tulemus vastaks
ilidpilaste, todandjate ja korghariduse rahastajate vajadustele (Lomas, 2002).
Kvaliteedikindlustamine kétkeb endas vajalikke tegevuspShimotteid, suhtumisi,
toiminguid ja protseduure, et kindlustada kvaliteedi sdilitamine ja tdstmine. Kvali-
teedikindlustamist vaadeldakse monikord ka piiratumalt, nt miinimumstandardite
saavutamisena voi osapooltele kinnitamiseks, et kvaliteet on saavutatud (Quality and
Internationalisation in Education, 1999). Kvaliteedikindlustamine iilikooli kontekstis
eeldab kogu organisatsiooni piihendumist, mitte ainult vigade avastamist.
Kvaliteedikindlustamise siisteem on keskendunud sellele, kas 1) kdrgkooli te-
gevus Oppe- ja teadusasutusena vastab rahvusvahelistele normidele; 2) 6petamine,
uurimistdo ja muud tegevused vastavad todturu ootustele; 3) ootused kdrgkoolile
lidpilaste isiksuse arendamise seisukohalt on tdidetud (Meier, 1994).
Westerheijden ja van de Wende (2001) toovad vélja neli pohjust, miks kvaliteedi-
kindlustamine, sh kvaliteedi véline hindamine on tdusnud tédhelepanu keskmesse:

1. avaliku sektori kulude kasv, sealhulgas riigieelarve kulutuste
kasv akadeemilisele kdrgharidusele, mille tulemusena tekkis {ili-
koolidel vastutus ndidata kulutuste ja tulemuslikkuse seost;

2. korgharidussiisteemi kiire laienemine;
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3. ilikoolide muutumine avatumaks seoses teiste eluvaldkondade avatuse
ja labipaistvuse suurenemisega: iilikoolid olid sunnitud {ihiskonnale
selgitama, millega nad tegelevad ja kui tulemuslik on nende tegevus;

4. korghariduse muutumine rahvusvaheliseks (iili-

Opilaste ja dppejoudude mobiilsus).

Strydom, Zulu ja Murray (2004) lisavad eelnevale loetelule veel pohjuseid:

1. korgkoolide dppekavade vastavus tooturu ja tooandjate vajadustega;
2. erakdrgkoolide kasvav rohkus;
3. valitsustepoolne korghariduse kaudne juhtimine.

Kvaliteedikindlustamine julgustab dppeasutusi analiiiisima oma senist praktikat ning
oma tegevust edasi arendama. Ténaseks on moddanik selline olukord, kus kdrgemat
haridust voimaldavad Sppeasutused voisid votta oma staatusest l1dhtuvalt seisukoha, et
nemad ei vaja ei tdiustamist ega paremaks muutumist. Korgkoolidele avaldatakse itha
tugevamat survet, et nad ilmutaksid paindlikkust ja vastuvotlikkust rahastajate suhtes
ning tdiustuksid pidevalt, vastamaks muutuvatele ndoudmistele.

Kvaliteedikindlustamise protseduuride oluliseks eesmérgiks on ka informatsiooni
pakkumine, seda nii rahastajatele, et aidata kaasa otsuste tegemisel raha paigutamise
suhtes, kui ka kasutajatele, aitamaks kujundada nende valikuid (Harvey, 1999, 2004).

Kvaliteedikindlustamist jagatakse viliseks ja sisemiseks. Véline kvaliteedi-
kindlustamine ja -jirelevalve on lai mdiste, mis holmab mitmesuguseid kvaliteediga
seotud hinnanguid, mida annavad erinevad organid voi indiviidid viljastpoolt korg-
haridusasutust. Vilise kvaliteeditagamise siisteemid on tavaliselt korgkoolidele méa-
ratud valitsusasutuste poolt (Westerheijden et al., 1998). Viline kvaliteeditagamine
on vajalik, tdestamaks vilisele auditooriumile, et dppeasutuse seatud eesmirgid ka
saavutatakse. Kdrgkoolidel on kohustus oma toetajatele, riigile ja ithiskonnale laiemalt
kinnitada, et nad tdidavad oma missiooni kohusetruult, kasutavad ressursse ausalt ja
vastutustundega ning et kdrgkoolid vastavad seadustatud ootustele (El-Khawas, 1998;
Schenker-Wicki, 1996).

Sisemise kvaliteedikindlustamise eesmérgiks on tagada sisehindamisel pohinev
Oppeasutuse areng. Institutsionaalne kvaliteeditagamine hdlmab asutusesiseseid tege-
vusi, mille eesmérgiks on tagada kvaliteet ja areng koigis tilikooli tegevusvaldkonda-
des. Sisemine kvaliteeditagamine keskendub pdhiliselt akadeemilistele kiisimustele
ning seisneb tdendite ja info kogumises missiooni tditmise, tegevuse tulemuslikkuse
ning {ilikoolisisese kvaliteedi tagamise viiside kohta (El-Khawas, 1998; Schenker-
Wicki, 1996).

Kvaliteedikindlustamise siisteemid jaotuvad 1&dhtuvalt eesmirgist ning selles kon-
tekstis radgitakse nn A-kvaliteedist ja E-kvaliteedist:

A-kvaliteeti iseloomustab kvaliteeditagamine (assurance), vastutus e aruande-
kohustus (accountability), audit (audit) ja hindamine e analiiiis (assessment). See
lahenemine on tihedalt seotud kontrolliga. Kvaliteedikindlustamise mehhanismid on
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iilikooli juhtkonna voi riigi poolt kehtestatud ning need keskenduvad Spetamise ja
kursuste teatud (tihti mittedefineeritud) miinimumtaseme kindlustamisele.

E-kvaliteet hdlmab tootajatele vastutuse delegeerimist — nende osalust ja mo-
tivatsiooni ehk vdimestamist (empowerment), entusiasmi (enthusiasm), kogemusi
(expertise) ja viljapaistvust (excellence). Need aspektid iseloomustavad kvaliteedi
tostmist tootajate kaudu (McKay ja Kember, 1999).

Kvaliteediprotseduuride véljatodtamisel ldhtutakse sageli kvaliteedijuhtimise
raamistikest. Widricki, Mergeni ja Granti (2002) jérgi peaks igas Oppeasutuses ek-
sisteerima loogiline liikumine: planeerimise kvaliteet = kohandumise kvaliteet —
tulemuslikkuse kvaliteet — planeerimise kvaliteet. Vdimalik on ka néiteks tagasiliiku-
mine kohandumise kvaliteedilt planeerimise kvaliteedile. Antud raamistik voimaldab
sobilike mdotmisvahendite olemasolul parandada iilikoolide dppekava ja teadustoo
arendamise alaseid tegevusi.

1. Planeerimise kvaliteet peegeldab tarbijate ndudmiste arvestamist
oma tegevuse planeerimisel. Selle méddravad dra kolm faktorit:
1.1 tarbijate ndudmiste mdistmine;

1.2 nende ndudmiste alusel tarbijavéartusliku toote/teenuse
loomisel aset leidvate protsesside kvaliteet;
1.3 planeerimisprotsessi jarjepidev parandamine.

2. Kohandumise kvaliteet kasitleb seda, kui hésti tdidetakse planeeri-
misel esiletoodud ndudeid, nagu iihetaolisus, usaldusvéérsus, kulu-
nduded. Kohandumise kvaliteedi mairab planeerimisel teenusele/
tootele esitatud nduetest kdrvalekaldumise ulatus. Seega peab/pea-
vad iga spetsifikatsiooni kohta olema ka sobilik(ud) mdodik(ud),
et tagada planeeritud nduetest kinnipidamine. Korghariduses muu-
davad mddtmise raskeks pakutava teenuse abstraktsus ning pikk
ajavahemik teenuse tarbimise ja sellest saadava tulu vahel.

3. Tulemuslikkuse kvaliteet kasitleb 16ppkasutajate voi tarbi-
jate hinnangut teenusele/tootele. Soltumata sellest, kas tar-
bijad on sisemised vdi vélised, on tulemuste hindamine
hinnatava organisatsiooni jaoks alati véline tegevus.

Eelpool késitletud kvaliteedikindlustamise raamistiku rakendamise voimalused &p-
pekava arendamiseks ja teadustooks on esitatud lisas 2 (Planeerimise, kohandumise
Jja tulemuslikkuse kvaliteet).

Kvaliteedikindlustamine sisaldab seega dppeasutuse kdiki tegevusi, mis aitavad
kaasa kvaliteedi sdilitamisele ja parendamisele (sh ennetustegevus), nagu néiteks
andmete kogumine, analiilisimine, uurimine, arengu kavandamine jms. Ajalooliselt
on kvaliteedikindlustamine liikunud sisemiselt vastutuselt rohkem vilise kontrol-
li suunas. Téna liigitataksegi kvaliteedikindlustamist véliseks (hinnangud antakse
véljastpoolt, eesmirgiks vilise arvestatavuse saavutamine) ja sisemiseks (seestpoolt
tulevad hinnangud, eesmérgiks eelkdige sisemise arvestatavuse saavutamine).
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1.4.2 Korghariduse kvaliteedi hindamine

Tihti pannakse kvaliteedihindamisele viga suuri lootusi ning hindamisjargsed muu-
tused kirjutatakse kergesti hindamise arvele. Kas ja kuidas on aga voimalik mdota ja
hinnata hindamise mdju hinnatavale?

Esmapilgul voiks kogu kvaliteedihindamise taandada jargmistele etappidele:
defineeri, mis on kvaliteet; kehtesta hindamiseks standardid; vordle nendega tege-
likke tulemusi ja otsusta, mil mééral on nad tegeliku olukorraga vastavuses. Selline
lahenemine vilisele kvaliteedihindamisele eeldab kolme tingimust: kvaliteet on de-
fineeritav, hariduse taset iseloomustavatel nditajatel on seos kvaliteediga ja kvaliteeti
on vOimalik kvantitatiivselt mddta ja hinnata. Samas on selge, et kvaliteedihindamine
on tunduvalt keerulisem, mistdttu voiks Tamile (2001) tuginedes esitada jargmisi
retoorilisi kiisimusi:

1. Kes peaks midrama kdrghariduse eesmirgid? Kas see peaks olema valit-
sus, tilidpilased, tooandjad, kdrgkoolide juhid v6i akadeemiline personal?
2. Kuidas peaks kdrgkoolide kvaliteeti hinnates tegema
valiku selles valdkonnas valitsevate konfliktsete seisukoh-
tade vahel? Kes peaks médratlema prioriteedid?

Hernoni (2002) jérgi peaks kvaliteedihindamine vastama nende inimeste vajadustele,
kes sellest kasu saavad, hindamise peamiseks eesmérgiks peab olema hinnatava asu-
tuse tegevuse paranemine. Kvaliteedihindamine peab andma vastuse kogu “auditoo-
riumile* — nii neile, kelle paralt on hindamismandaat, kui ka neile, keda hindamine
mojutab.

Korghariduse hindamissiisteemide areng Euroopas on liikumine ex post-vormilt
ex ante-vormile (Neave, 1988). Ex post-siisteemi puhul méirab akadeemiline personal
ise oma eesmargid ja vajaliku viisi nende elluviimiseks, otsustus ja voimalik hinnang
antakse tagantjirele. Ex ante-hindamisel piistitab siisteem eesmérgid, mille poole
tuleb piitielda dppeasutuse sees. Eesmirgid médratakse nii, et need oleksid vaadel-
davad riikliku sihiseadena. Enamikul juhtudel seatakse ressursside jaotus sdltuvusse
piistitatud eesmirkide saavutamisest. Uldjuhul eeldatakse, et akadeemiline personal
tootab paremini juhul, kui hindamine ja otsustus on avalik. Hindamine funktsioneerib
kui “paremate” premeerimine ja “halvemate” (v3imalike) ressursside vihendamine
(Kogan et al., 1994). Selles osas on tiheldatavad olulised riikidevahelised erinevu-
sed. Naiteks Rootsis on piirdutud korgkoolisisese, enda jaoks seesmise arengu ja
parendamise huvides loodud hindamissiisteemiga. Austraalias seevastu on tegemist
auditiga (revisjoniga) ja hindamine toimub komitee poolt, kes annab haridusministrile
tdiendavate vahendite kulutamisel soovitusi. Soomes on korgkoolid oma missiooni
paika pannud kooskdlastatult ministeeriumiga ning kohustuvad 1dbi viima enesehin-
damisprotseduure, et toendada seatud sihtide tditmist. Ministeerium hindab, millises
ulatuses on kdrgkooli eesmirgid tdidetud ja reguleerib sellele vastavalt dppeasutus-
te vahelist ressursside jaotamist. Prantsusmaal on tegemist institutsionaalse arengu
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hindamisega, mille kohta teeb otsuse Comité¢ d’Evaluation ning hindamistulemused
avaldatakse ajakirjanduses. Hollandiski on tegemist pigem enesehindamise kui vélise
hindamisega (Staropli, 1986). Eestis on vastavalt iilikooliseadusele (RT I 1995, 12,
119) siiani toimunud dppekavade akrediteerimine ja kdrgkoolide institutsionaalne
akrediteerimine. Siinsed hindamismeetodid on olnud sarnased teistes Euroopa riikides
kasutatud meetoditega.

Korghariduse hindamise menetlused sisaldavad reeglina kolme pohielementi:
1) enesehindamine (v0i aruandluse esitamine); 2) ekspertidepoolne hindamine; 3)
statistilised voi tulemusindikaatorid. Tiitipilise protseduuri jérgi esitatakse hindami-
seks Oppeasutuse, Oppeprogrammi voi eriala kohta valminud enesehindamise raport
vOi tegevusala analiiiis, nagu nditeks uurimistegevuse profiil. Kvalitatiivset enese-
hindamist tdiendatakse tihti statistiliste andmetega. Raportit ja andmeid analiiiisib
korgkooliviline organ, reeglina on tegemist eksperthinnanguga. Vahel kiisib prot-
sessi koordineeriv organ voi Oppeasutust kiilastav ekspertgrupp lisainformatsiooni.
Lisamaterjalid voidakse saada nii enne ekspertgrupi esinduse kiilastust kui ka selle
ajal. Tavaliselt kestab kiilastus 1-4 pdeva, mille jooksul kogutakse andmeid raporti
adekvaatsuse kohta.

Sisu poolest v3ib kvaliteedihindamist jaotada sisendi, protsessi ja tulemuse hin-
damiseks. Tami (2001) jargi peaks korgkooli hindamisel saama informatsiooni jarg-
miste tegurite kohta:

1. sisend e tulemuse saavutamiseks vajalikud ressursid ja tingimused,

2. tulemus e korgkooli poolt eesmérgipohiselt saavutatud tulemus;
kdrgkooli sisendite ja tulemuste kvantitatiivsed niitajad;

3. tehniline side sisendite ja tulemuste vahel.

Tami (2001) jérgi on sisendite ja vdljundite tehniline thendamine keeruline, sest tava-
liselt toodavad sisendid rohkem kui iiht véljundit ning puudub selge meetod spetsii-
filiste sisendite sidumiseks véljundiga. Probleemiks on ka see, et nii monigi valjund
ei ole kvantitatiivselt mdddetav. Paljusid protsessi muutujaid (nagu nt dpetamist ja
Oppekava efektiivsust) on véiga raske mdota ning nende puhul pole lihtne leida ot-
sest seost sisendi ja viljundiga. Samas on iilidpilaste dppeprotsessi kdigus toimuvat
muutumist vdoimalik vaadelda iimberkujundamise kontseptsiooni (s.o kvalitatiivse
muutuse) raames (Tam, 2001).

Vroeijenstijn (1995) leiab, et kvaliteedihindamisel on oluline arvestada kvali-
teedi erinevate dimensioonidega ehk teisisonu korgkooli sisendi, dpetuse protsessi ja
valjundi kvaliteediga. Harvey (2002) jargi holmab agentuuride poolt lébiviidav kvali-
teedimonitooring enamikku korghariduse aspekte. Pamine hindamisvaldkond on aga
Oppimine ja dpetamine, mille alla kuulub tavaliselt Sppekava sisu ja selle edastamine,
oppejoudude tegevus, iilidpilaste hindamine, akadeemiliste saavutuste voi kompe-
tentsi tase ning viimasel ajal ka 10petajate vastavus tooturu nduetele. Teadustoo on
teine suur hindamisvaldkond — véljundid ja kulu on peamised hindamisobjektid, kuid
monel juhul vaadeldakse teadust66 kvaliteedi monitooringul ka teadust6dd labiviivate
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gruppide koosseisu. Hinnatakse ka véliste kontaktide rohkust iihiskonna ja muude
huvigruppidega, eriti tdoandjatega (Neave, 1998).

Korgkooli sisendi hindamisel on kasutatud jargmisi néitajaid, mis viitavad, mil-
listest osistest voib kvaliteet koosneda (nt kui palju asutus kulutab {ihe ilidpilase
kohta: ruutmeetrid iilidpilase kohta, kdidete arv raamatukogus, arvutikomplektide arv
iilidpilase kohta; asutuse tiksuste ressursid: iiksuse todtaja keskmine sissetulek, téis-
koormusega to6tajate osakaal, iksuste osakaal, mille td6tajatel on korgeimad kraadid
antud valdkonnas, iilidpilaste ja liksuste suhtarv ja kursuste suurus, iilidpilaste vastu-
vott, vastuvotutingimused) — (Harvey, 2002; Vroeijenstejn, 1995) jne.

Sisendi olulisusele korghariduse kvaliteedi aspektist pdorab tdhelepanu Hernon
(2002), kes vdidab uuringute pdhjal, et potentsiaalsete iilidpilaskandidaatide iildise
akadeemilise vOoimekuse hindamine on oluline — see méngib olulist rolli Glidpilaste
edukuse puhul nii dpingute jooksul kui ka pérast [opetamist.

Opetuse protsess haarab enda alla sellised kvaliteedidimensioonid nagu dppetdd
eesmargid, dppeprogramm, dppetdd korraldamine, Sppetdd sisu ning akadeemili-
ne ndustamine. Protsessi (samuti osavdtu méiédra) modtmiseks on kasutatud jargmisi
indikaatoreid: 1) kirjalike to6de arv semestris; 2) akadeemilise t66 hulk nédalas; 3)
iilidpilaste ja professorite regulaarse suhtluse mair viljaspool loenguruumi; 4) iili-
Opilaste osaluse méér spordi voi muusikaga seonduvates Sppekavavilistes tegevustes
(Douglas C. Bennett, 2001) jne.

Tulemus on Douglas C. Benetti (2001) jargi vddrtus, mis on Oppetdd kdigus
lisandunud ning seega parim viis hinnata dppeasutuse kvaliteeti. Antud kontekstis
moeldakse véirtuse lisamise all iilidpilaste voimete ja teadmiste paranemist, mis on
toimunud mingis kdrgkoolis dppimise tulemusena. Lisandunud véartuste hindamine
eeldab iilidpilaste hindamist nii enne dpingute alustamist kui pérast dpingute 16peta-
mist. Nagu juba eelpool mainitud, on vairtuse lisandumise modtmine parimaks voi-
maluseks hinnata iilidpilaste dppetulemusi, kuid Douglas C. Bennett (2001) tddeb, et
kahjuks ei ole korgharidussiisteem veel valmis hindama korghariduse kdige tahtsamat
moddet.

Pole kahtlust, et viartust lisav 1dhenemine on kvaliteedi mo6tmisel oluline edasi-
minek, vorreldes sisendil-viljundil pdhineva analiilisiga. Vairtust lisav 1dhenemine
moddab iilidpilaste kompetentsusi korgkooli sisseastumisel ning lahutab need 16pe-
tamisel mdddetud oskustest. Tami (2001) sOnutsi piitiab viirtust lisav 1dhenemine
mddta iilidpilaste erinevust enne ja pérast dpinguid ning selle puhul hinnatakse teatud
ajavahemike tagant muutusi iilidpilaste edukuses.

Viirtust lisava ldhenemise kasuks koneleb peamiselt argument, et see niitab
kdrgkooli vdimet mdjutada iilidpilasi positiivses suunas, kirjeldades dppurite intel-
lektuaalset ja personaalset arengut. Teisest kiiljest aga v3ib véita, et kuigi vadrtuse
lisandumise ning dppeasutuse moju kohta 14bi viidud uurimused annavad kasulikku
informatsiooni, ei ole need paraku vdimelised adekvaatselt selgitama, millised konk-
reetsed tegurid iilidpilases muutusi pdhjustavad.

Nagu selgub, on viértust lisav hindamine kvaliteedihindamise seisukohalt kdige
sisukam, samas napib selleks meetodeid ja oskusi, mistdttu on enamkasutatavaks
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hindamise viisiks kujunenud siiski tulemuste hindamine. Hinnatakse iilidpilaste oskusi
ja voimeid 1dpetamisel voi moni aeg parast 10petamist. Parimaks viisiks peetakse op-
peasutuse kvaliteedi hindamist selle asutuse parimate 10petajate oskuste pdhjal. Nii-
tajatena tulevad kdne alla ka I1opetajate arv, nende voimed, probleemide lahendamise
oskus, enda ja teiste rahvuste kultuuride mdistmine jne. Kui on vdimalik loetletud os-
kusi hinnata, saab neid kasutada vaértuse lisandumise mootmisel (Douglas C. Bennett,
2001). Vroeijenstijn (1995) lisab veelgi néitajaid, mida v3iks tulemuste hindamisel
arvesse votta, nditeks eksami labinute / eksamil ldbikukkujate ning 18petajate arv,
samuti soovitab ta hindamisel arvesse votta 1dpetanute erialast edukust todturul.

Traditsiooniliselt on tulemuste hindamisel enim kasutatavaks niitajaks dppijate/
10petajate suhtarv. Niiteks mdodetakse korgkoolis Oppijate osakaalu, kes jatkavad
Oppimist teisel Oppeaastal ning nominaalajaga 16petajate osakaalu. Selle moddiku kri-
tiseerijate véitel on aga Opingute alustajate ja 10petajate suhtarv suhteliselt primitiivne
moodus tulemuste moStmiseks, sest hariduse kvaliteedi hindamise aspektist peaks meid
ennekdike huvitama iilidpilaste omandatud teadmised ja oskused (Hernon, 2002).

Hernoni (2002) jargi on tulemuste hindamine seotud efektiivsusega ning mdddab
iihtlasi, kui oskuslikult iilidpilased késitavad informatsiooni voi kasutavad raamatu-
kogu ja muid ressursse. USAs ongi hakatud korghariduse puhul pd6érama rohkem
tdhelepanu hindamisele kui kontrollile.

Oluliseks kiisimuseks on kvaliteedihindamise mdju. Kui hindamisel pole mingit
mdju, siis pole mdtet hindamisi korraldada. Usna intuitiivselt eeldatakse, et otsustajaid
informeeritakse ja jarelikult teevad nad hindamise alusel paremaid otsuseid. Siiski
ei pruugi see alati nii olla. Hindamise tulemused vdivad iihtedel vdi teistel pdhjustel
tahelepanuta jadda, nende tahtsust voidakse vahendada, nad vdivad organisatsioonis
kaduma minna, neid voib kasutada sobimatul kujul voi ebaotstarbekalt. Pealegi on
voimalik, et kdrghariduse eri tasanditel tajutakse hindamise moju erinevalt.

Hindamise moju analiiiisimiseks on kaks erinevat viisi. On nditeks vdimalik
vorrelda hindamises osalenud ja mitte osalenud liksuste arengut ja vaadata, kas nen-
de areng on kulgenud erinevalt. Teine vdimalus on vdrrelda tiksuse olukorda enne
ja pérast hindamist ning piitida vélja selgitada, millised arengud on toimunud tdnu
hindamisele (Rossi ja Freeman, 1989). Kahjuks ei ole kdrghariduses laboratoorseid
tingimusi, mis vdimaldaksid uurida hindamise mdju eraldi, jttes kdrvale kdik teised
segavad tegurid. Seetottu ei ole taoline lihtsustatud 1&henemine arvestatav.

Praktikas vaib iiks ja sama hindamisprotseduur anda erinevaid tulemusi. (Wes-
terheijden ja van de Wende, 2001). Rossi ja Freeman (1989) rddgivad korvalistest
teguritest, mida voidakse segi ajada tegeliku mojuga: endogeensed (loomulikul teel
toimuvad vdi sisemistest pohjustest tingitud) muutused, iiletildised tendentsid (suh-
teliselt pikaajalised arengusuundumused siisteemis), segavad efektid (lithiajalisest
kasvust, tohustamisest vOi maskeerimisest tingitud efektid) ja kontrollimatuse efektid
(iseeneslik selektsioon neist, kes nditavad iiles initsiatiivi). Paljudel juhtudel ei saa raa-
kida hindamise mojust, kui pole arvesse voetud loetletud kontekstuaalseid tegureid.

Pohjuslikest seostest radgitakse sotsiaalteadustes sageli vaid oletuslikes termini-
tes (Rossi ja Freeman, 1989). Institutsionaalse hindamise initsiaatorid saavad iiksnes
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loota, et hindamisprotsess kutsub esile oodatava moju, nditeks Sppeasutuse kiirenenud
arengu. Tuleb samuti arvestada, et aja-pohjuse-tagajérje seosed kujunevad intellek-
tuaalse tulemuse puhul vilja aeglasemalt kui kdegakatsutavate produktide tootmisel
(Cheney-Stern ja Phelps, 1980).

Sageli vaib hindamine ise pohjustada muutusi, sest see suunab téhelepanu nii hin-
damise objektidele kui ka laiemalt toimuvale. Uheks hindamise soovitud tulemuseks
on saadud teadmiste v4i informatsiooni kasutamine otsuste langetamisel. Hindamis-
tulemusi voib kasutada mitmel viisil:

Instrumentaalne ehk otsene (vahetu) rakendamine viib administratsiooni tradit-
sioonilise ja ratsionaalse 1dhenemise juurde, kus hindamine, planeerimine ja otsuste
langetamine jargnevad tiksteisele suhteliselt probleemitult. Instrumentaalselt kasu-
tatav hindamisinfo on kergesti tunnustatav, jalgitav voi otsuste tegemise protsessis
kontrollitav.

Hindamisinfo kontseptuaalse ehk valgustusliku rakendamise puhul kasutatatakse
hindamistulemusi motlemisviisi mojutamiseks. Samas on raske voi isegi vOimatu
identifitseerida, milliseid otsuseid hindamine konkreetselt mojutab.

Poliitiline ehk veenev kasutus kirjeldab hindamistulemuste rakendamist kindlate
seisukohtade riindamiseks (Vroeijenstijn, 1995; Westerheijden et al., 1998).

Kvaliteedihindamise mdju médramine on kiill keeruline, kuid igal hindamisel
on alati teatud mdju. Kvaliteedihindamise mojusus soltub eeskitt hindamise ees-
markidest ja hindamise fookusest, mis omakorda on tugevalt mdjutatud kdrgharidust
puudutavatest seadusandluslikest arengutest. Niisamuti voib kvaliteedi hindamise
mojusus tuleneda hindamise aluskontseptsioonist, teisisonu on oluline, kas see kan-
nab kontrolli- v3i arendusfunktsiooni, kas hindajad kiituvad kui , kontrollijad” voi
,.kriitilised sobrad”.

Uuringutulemused kvaliteedihindamise moju kohta dppeasutusele (Brennan ja
Shah, 2000; Brunetto ja Farr-Wharthon, 2005; Carr et al., 2005; Dill, 2000; Hors-
burgh, 1999; Huisman et al., 2007; Wahlen, 2004) niitavad, et kvaliteedihindamine
toob igal juhul kaasa teatud muutused korgkooli tegevuses.

1.5 KORGHARIDUSE KVALITEEDI KINDLUSTAMISE VORMID

Enamlevinud kvaliteedikindlustamise vormideks on audit, akrediteerimine, hindamine
ja kontroll.

Audit uurib, kas tegevuse protsess on efektiivne (ehk kas eesmérgid on saavu-
tatavad). Kontrollitakse, kas organisatsioonisisesed asjakohased siisteemid ja struk-
tuurid toetavad dpetamise eesmarki. Audit voib olla nii sisemine kui ka véline. Audit
kontrollib, kas iilikooli siisteemid toimivad ning kas dokumendid tdendavad seda
(Hernon, 2002).

ISO defineerib auditit kui kolmeosalist protsessi:

1. planeeritud kvaliteediprotseduuride sobivus seatud eesmirkidega;
2. aktuaalsete kvaliteeti tagavate tegevuste vastavus plaanile;

36



3. tegevuste efektiivsus, mille 1dbi soovitakse méa-
ratletud eesmérke saavutada.

Akrediteerimise eesmérk on korgema hariduse tunnustamine voi sertifitseerimine
(tdendamine), mis voib tdhendada miinimum- vdi maksimumstandardite tditmise
toendamist. Miinimumstandardite tditmine tagab nii programmide kui ldputunnistuste
legitiimsuse ning annab 1dpetajatele diguse teatud erialadel todtamiseks. Akrediteeri-
mise olemus seisneb tiiiipiliselt tarbija huvide kaitsmises. Akrediteerimise tulemused
on vajalikud kdrgkoolide rahastajatele ning avalikkusele (Frohlich ja Jiitte, 2004).
Moistel “akrediteerimine” on erinevaid definitsioone, mis vdivad osaliselt kattuda:

1.  Akrediteerimine on protsess, mille kdigus dppeasutus voi prog-
ramm annab informatsiooni oma tegevuse ja saavutuste kohta
Oppeasutusevilistele liksustele, mis iseseisvalt seda informat-
siooni hinnates teevad avaliku otsuse selle dppeasutuse voi
programmi kvaliteedi vairtuse kohta (El-Khawas, 1998).

2.  Akrediteerimine toimub hindamise tulemusena. Akrediteeritus on posi-
tiivne otsus staatuse kohta, tunnustus ja vahel ka tegutsemislitsents.

Akrediteerimine vastab muuhulgas alljargnevatele kiisimustele:

Kas kdrgkooli eesmérgid on asjakohased (sobivad)?

Kas planeerimine (plaan) on vastavuses seatud eesmirkidega?
Kas tegevused on iihitatud (kohaldatud) plaanis kajastatuga?
Kas tegevused on eesmérkide saavutamiseks efektiivsed?
Kuidas mdddetakse eesmarkide saavutamist?

Nk v =

Korgkoolide akrediteerimine on valitsuse poolt tihti delegeeritud spetsiaalselt loodud
hindamisagentuuridele, nagu see on tavaline ka dppekavade akrediteerimisel (eelkdige
spetsiifiliste erialade puhul). Ameerika vabatahtlik akrediteerimissiisteem, mis tule-
neb USA turusiisteemist, on maailma kontekstis ebatavaline ning raskesti imporditav
teistsuguse loogikaga haridussiisteemidesse ning riikidesse (Ida-Euroopas, Louna-
Ameerikas). Delegeerimise puhul on loodud tsentraalne (valitsuse juhitav, kontrol-
litav, toetatav) organ, mis jilgib, et erapakkumine vastaks miinimumstandarditele.
Mida tihedamat koostodd teeb tsentraalne organ kdrgharidussektoriga, seda suuremad
edusammud paistavad toimuvat, eriti kui hindamisagentuuri ndhakse sdltumatuna nii
valitsusest kui ka iilikoolidest (niiteks nagu Rootsis). Kui hindamisagentuur piiiiab
end sektorile peale sundida vdi seda mdjutada, tekib kiiresti vastumeelsus ning usal-
dus protsessi suhtes kaob (niiteks nagu Suurbritannias). Uldiselt vdib viita, et mida
rohkem agentuurid professionaliseeruvad, seda enam hakkavad nad tdhelepanu juhti-
ma puudustele ja nende parandamise voimalustele (mitte enam vastutusele), millega
omakorda kaasneb suurem mojutamine poliitikute poolt, kes tahavad, et agentuur ei
muutuks hambutuks (Harvey, 2002).
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Akrediteerimise puhul vdib esitada kiisimuse: kas ollakse kiillalt hea, et saada
heakskiit? Akrediteerimine on hindamise liik, millega méaratakse korgkoolile teatud
staatus. Hindamisel ja akrediteerimisel on erinev rohuasetus, kuid sarnane véljund.

Akrediteerimisel ja hindamisel on mitmeid sarnaseid omadusi (mdlemad on
kvaliteedi tagamise viisid, vajavad kriteeriume kvaliteedi mddtmiseks, eeldavad kind-
lat protseduuri ja organisatsiooni, mis oleks kvaliteedi eest vastutav, ning vdivad kva-
liteeti moSta nii institutsionaalsel kui ka dppekava tasandil). Samas on olemas olulisi
erinevusi. Akrediteerimisprotsessi eesmargiks on keskharidusjargse dppe tunnustami-
ne voi sertifitseerimine teatud perioodiks (keskmiselt 5—10 aastaks). See 10peb otsuse
vastuvOtmisega vastava organisatsiooni poolt, mis voib olla “jah” voi “ei”, mdnikord
ka “mitte veel” voi “jah, aga...” (ehk tingimisi akrediteerimine). Hindamine seevastu
on suunatud eelkdige programmi voi kdrgkooli kvaliteedi parandamisele ning otsus
selle kvaliteedi kohta pole seotud kodrgkoolile v3i programmile staatuse voi diguste
omistamisega. Antakse soovitusi, kuidas kvaliteeti parandada (Erichsen, 1999).

Kvaliteedikontrolli kédigus uuritakse, kas pakutu vastab ettemédratud standardi-
tele. Sellise 1dhenemise puhul on probleemiks asjaolu, et kontrollitakse asutust, igno-
reerides seejuures fakti, et kdrgkooli kvaliteedi eest peavad hoolt kandma koik, kes
seal tootavad (Harvey, 2002). S3ltumata sellest, et eksisteerib erinevaid korghariduse
kvaliteedi hindamise viise, eesmérke ja lahtepunkte, on olemas ka iihtne 14henemis-
viis — toetumine eksperthinnangutele. Tegelikult on see ka ainus viis hinnata sellist
keerulist ja mitmetahulist ndhtust nagu korgharidus.

Kokkuvétlikult — akrediteerimise tulemuseks on otsus kdrgkooli voi dppekava
staatuse kohta; auditeerimise kdigus uuritakse kdrgkooli sisemiste protsesside toi-
mimist; hindamise kdigus antakse hinnang dppevaldkonnale, kontrollimisel hinna-
takse vastavust standarditele. Samas, olenemata kvaliteedikindlustamise erinevatest
viisidest on 16ppkokkuvottes eesmérgiks ikka korgkooli tegevuse parendamine ning
seelédbi kdrghariduse kvaliteedi tdstmine ning tunnustuse saavutamine.
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2. KORGHARIDUSE KVALITEEDI
KINDLUSTAMISE KORRALDUS

2.1 EUROOPA KORGHARIDUSE
KVALITEEDI KINDLUSTAMISE KORRALDUS

Euroopas vilja kujunenud kvaliteedikindlustamise siisteemid on riigiti erinevad, samas
leiab neis ka teatud sarnasusi. 2003. a avaldatud iilevaate ,, Quality Procedures in
European Higher Education ” jargi on enamikus Euroopa riikides autonoomsed kvali-
teedikindlustamise agentuurid asutatud riiklikul voi regionaalsel tasandil. Mdnes riigis
on teatud agentuurid spetsialiseerunud ainult iilikoolide hindamisele, jéttes teist tiilipi
korgkoolide hindamise teistele agentuuridele. Leidub ka agentuure, mis tegelevad
mdlemat liiki kdrgkoolidega. Sageli on hindamisagentuuride erinevused tingitud rah-
vusliku kdrgharidussiisteemi eripérast. Hindamisagentuuride peamiseks iilesandeks
on kvaliteedikindlustamisega seotud tegevused (kvaliteedihindamise 14biviimine),
samas on mérgata suundumust, et agentuurid annavad jarjest enam eksperthinnangut
ja soovitusi kvaliteedikindlustamise osas nii valitsusasutustele kui kdrgkoolidele.
Korghariduse rahvusvahelistumise kontekstis on kvaliteedihindamise agentuuridele
viljakutseks tunnustuse saavutamine nii rahvuslikul kui rahvusvahelisel tasandil.
Kvaliteedikindlustamise agentuuride funktsioonid liigituvad peamiselt kolme kate-
gooriasse:

1. kvaliteedi parendamine ja kindlustamine;
2. teadmiste ja informatsiooni levitamine;
3. akrediteerimine.

Euroopa kvaliteedikindlustamises voib eristada mitut liiki hindamist. Peamised hin-
damise viisid on dppekavade akrediteerimine (riikides, kus koneldakse hollandi ja
saksa keelt) ning dppekavade hindamine (saksakeelses kultuuriruumis tegutsevad
hindamisagentuurid, PGhjamaad, kuid ka ldunapoolsed agentuurid). Institutsionaalne
akrediteerimine hindamissiisteemina on enam levinud Saksamaal ja Austrias. Audi-
teerimist kasutatakse dppekavade hindamisel ildiselt harva. Voib 6elda, et rahvusriigi
tasandil rakendavad Euroopa kvaliteedikindlustamise agentuurid erinevaid hindamise
viise, kombineerides iiht teis(t)ega (Quality Procedures in European..., 2003).

2005. a kiideti Bergenis heaks Kdrghariduse Kvaliteedikindlustamise Euroopa
Assotsiatsiooni (ENQA) eestvedamisel koostatud “Euroopa kdrghariduse kvalitee-
dikindlustamise standardid ja suunised” (Standards and Guidelines..., 2005). See
on koige slisteemsem ning ka Eesti jaoks siduv dokument, mis méérab &ra Bologna
riikide kdrghariduse kvaliteedikindlustamise iildised raamid. Standardid ja suunised
on kujundatud nii, et neid saaks kohaldada kdigile Euroopa kdrgkoolidele ja kvalitee-
dikindlustamise agentuuridele, soltumata nende struktuurist, funktsioonist, suurusest
voi riiklikust siisteemist. Olulisemad Bologna protsessi osaliste vahel kokku lepitud
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korghariduse kvaliteeditod pohimdtted on jairgmised (Standards and Guidelines...,
2005):

1. Euroopa kdrghariduse kvaliteedi kindlustamine toetub kahele sambale —
Oppeasutuse sisemine kvaliteeditdoo ning regulaarne vilishindamine.

2. Iga korgharidust pakkuv Sppeasutus tootab vilja ja avalikustab oma
sisemise kvaliteedikindlustamise pohimotted ja protseduurid.

3. Oppeasutus ja selle dppekavad peavad perioodiliselt 1ibima vilis-
hindamise, mida teostavad selleks volitatud hindamisagentuurid.
Kvaliteedihindamise agentuurid on oma otsustes soltumatud, lahtu-
vad rahvusvaheliselt viljakujunenud kvaliteedihindamise tavadest
ning nende tegevuspohimotted ja t66 tulemused on avalikud.

Juba enne Euroopa haridusministrite 2003. a Berliini kohtumist asus ENQA koos-
t00s asjaomaste huviriihmadega vilja to6tama Euroopas tegutsevate voi tegutsemist
plaanivate kvaliteedikindlustamisele suunitletud avalik-diguslike, era- ja temaatiliste
asutuste registrit. Registrisse kuuluvad asutused peavad vastama Euroopas kéibivatele
iihtsetele standarditele. Muuhulgas on agentuuridelt ndutud niisugust sdltumatuse
méiira, nad kannaksid oma tegevuse eest autonoomset vastutust, asutuste rakenda-
tavad menetlused, kriteeriumid ja kord peaksid aga olema eelnevalt mairatletud ja
avalikustatud (Standards and Guidelines..., 2005).

Ténast Euroopa korgharidusruumi iseloomustab kdrgharidussiisteemide ja hari-
duslike traditsioonide ning ka kvaliteedihindamise korralduse mitmekesisus. Enam-
levinud vormiks on Euroopa riikides akrediteerimine, arengusuund on dppekavade
akrediteerimiselt institutsioonilise akrediteerimise poole. Vilja on todtatud Euroopa
kdrghariduse kvaliteedi kindlustamise standardid ja suunised. See on Bologna prot-
sessiga lihinenud riikidele siduv dokument. Selle iildprintsiibid mééravad laias laastus
dra sisemised kvaliteedikindlustamise pohimotted, mida iga riik kohandab oma vaja-
dustele. Loodud Euroopa register koondab endasse professionaalsed ja usaldusvéér-
sed agentuurid, kes jargivad iihtseid kriteeriume. Loodetavasti aitab Euroopa lihtse
kvaliteediregistri loomine kaasa kvaliteedikindlustamise protseduuride arusaadavuse
ning labipaistvuse suurendamisele kogu nn Bologna ruumis.

2.2 KORGHARIDUSE KVALITEEDI
KINDLUSTAMISE KORRALDUS EESTIS

Alates 1996. aastast toimib Eestis dppekavapohine akrediteerimissiisteem — riiklikult
tunnustatud diplomi saab korgkoolildpetajale anda vaid siis, kui tema poolt labitud
oppekava on akrediteeritud. Sellist vélishindamise siisteemi on vilisvaatlejad hinna-
nud sobivaks. OECD (Organisation for Economic Co-Operation and Development)
raportis mérgitakse Eesti kdrghariduse kvaliteedi kindlustamise kohta jargmist: ,,Vdi-
me Oelda, et pracguse akrediteerimissiisteemi pdhimdtted vastavad ENQA kehtesta-
tud rahvusvahelistele standarditele. Oppeprotsessi ja asutuse juhtimise regulaarset
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vilishindamist peetakse akadeemilise kultuuri osaks ja see on histi vastu voetud.”
(Huisman et al., 2007). Eesti murekohaks on toimiva sisehindamise siisteemi vél-
jakujundamine ja todlerakendamine Sppeasutuste endi poolt. Vaatamata mitmetele
sellealast tegevust innustavatele ettevotmistele (nt Rektorite Noukogu kvaliteedi-
kéasiraamatu projekt jt) on kvaliteeditod enamikus Eesti kdrgkoolides mdeldud rohkem
akrediteerimiskomisjoni rodmustamiseks, selmet olla igapdevase akrediteerimisprot-
sessi rutiinne element. Tegelikult on nn sisemine kvaliteedikultuur keskseid murekohti
kogu Euroopas — EUA (European University Association) 2007. aasta analiiiis vdidab,
et sitani on Euroopas vaid iiksikuid dppeasutusi, mida iseloomustab ,,holistlik 1&hene-
mine kvaliteediedendusele” (Trends V..., 2007).

2009. aastal voeti vastu muudatused iilikooliseaduses, mis puudutavad ka kvali-
teeditoo praktikat. Uus vélishindamise siisteem koosneb kolmest osast:

1. Oiguse andmine ppe libiviimiseks. Selleks et ldbi viia korghariduslikku
Opet, peab dppeasutus taotlema Vabariigi Valitsuselt loa. Valitsus, toetudes
Haridus- ja Teadusministeeriumi seisukohale ja kvaliteediagentuuri hin-
nangule, annab dppeasutusele loa dppe lidbiviimiseks kindlas dppekava-
grupis, koigis dppeasutustes ning kdigile juba toimivatele voi ka tulevikus
kavandatavatele dppekavarithmadele. Oppe libiviimise luba vdib olla
kas téhtajatu voi tdhtajaline, samuti vdib valitsus taotluse tagasi liikata.

2. Institutsionaalne akrediteerimine. Kdik kdrgkoolid ldbivad alates
2010. aastast institutsionaalse akrediteerimise, mille kdigus hinna-
takse nende sisemise kvaliteedikindlustamise siisteemi toimimist
ja jatkusuutlikkust. Institutsionaalse akrediteerimise kdigus ilmne-
vate tdsiste probleemide korral vdib Haridus- ja Teadusministeerium
algatada dppeasutuselt Sppetdd 1dbiviimise diguse dravotmise.

3. Oppekavagrupi kvaliteedi hindamine. Oppeasutustes, mis on valit-
suselt saanud loa dppe labiviimiseks, hakkab edasine kvaliteedi-
kindlustamine toimuma kahel viisil: esiteks kdrgkoolisiseste (ja
institutsionaalse akrediteerimise kdigus positiivse hinnangu saanud)
kvaliteedimehhanismide abil, teiseks vilise kvaliteedihindamise
kaudu. Senise akrediteerimisega vdrreldes saab tegu olema mérksa
enam tagasisidele ja eneseparandusele suunatud protseduuriga, mil-
lel puuduvad fataalsed (sh dppe 16petamist ndudvad) tagajarjed.

Muudatused kvaliteedikindlustamise siisteemis sisaldavad ka vuendusi kdrghari-
dusstandardis (RT I 2008, 57, 322), milles sétestatakse nduded kdrgkoolipidajale,
Opikeskkonnale, akadeemilisele personalile ja Sppekavadele, samuti nduded, mille
tditmine voimaldab vélja anda koolitusloa. Kdrgharidusstandardis sétestatakse tiien-
davad iildnduded dppeasutuses kvaliteedi tagamisele ning nii dppe avamise diguse kui
kvaliteedihindamisel toimuva ekspertiisi hindamiskriteeriumid. Hiljuti loodud Eesti
Korghariduse Kvaliteediagentuur taotleb liikmelisust Euroopa kvaliteediagentuuride
registris.
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Eesti kdrghariduse kvaliteedi kindlustamise maastikul on kodige olulisemaks
muudatuseks uuenenud vélishindamissiisteem. Koos uueneva siisteemiga oodatakse
Oppeasutustelt jitkuvalt toimiva sisemise kvaliteedikindlustamise siisteemi juuruta-
mist. Samas saab uus siisteem koosnema tsiiklilisest, rangest, kuid mitte &hvardavast
akrediteerimissiisteemist ehk vélishindamisest ning dppe ldbiviimise digust alles taot-

levatele dppeasutustele ja uutele dppekavadele kehtestatud kindlapiirilistest nduetest
ja menetlustest.
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3. KORGHARIDUSE KVALITEETI
MOJUTAVAD TEGURID

3.1 KORGHARIDUSE KVALITEEDI MOJURID:
KASITLUSED JA UURINGUD

Lihtekohad. Nagu eelnevast ilmnes, on korgkooli ja kdrghariduse kvaliteedi hinda-
misel kasutusel viga erinevaid ldhenemisi.

Praktikas on Oppeasutuse kvaliteedi nditajatena sageli kasutusel iildistatud pa-
rameetrid, nagu dppeasutusest véljalangemise midr, [0petamise efektiivsus (kui suur
hulk alustajaid jouab diplomini), iilidpilaste edasijoudmine jm. Korgkooli 1opetajate
suhtarvu néitajaid peetakse tiheks koige tildistatumaks kdrgharidussiisteemi edukuse
jakvaliteedi indikaatoriks (Cohen ja Ibrahim, 2008) — veelgi enam, viljalangemise ja
10petamise statistilised néitajad on késitletavad ka kdrgkooli kvaliteedi mdddikutena
(Barefoot, 2004). See on oluline niitaja ka seetdttu, et {ilidpilaste lahkumisega kaotab
kdrgkool raha, suur vdljalangevus tdhendab kdrgkooli jaoks ebaefektiivset ressursika-
sutust (Stover, 2005). Véljalangejate puhul on ebaefektiivselt kasutatud nii aecga kui ka
raha nende dpetamiseks, ndustamiseks, majutamiseks jne (Mangum et al., 2005).

Teisalt ei alusta ka iilidpilased Opinguid selleks, et need katkestada. Katkestamine
tdhendab iilidpilase jaoks tulevikus potentsiaalset tootuks jadmist ja madalamat sisse-
tulekut, vorreldes véljavaadetega, mis oleksid avanenud dpingute 16petamise puhul
(Zvoch, 2006). Kaasiilidpilaste jaoks vdib teiste lilidpilaste katkestamine tihendada
Oppemaksu tousu, eriti erakdrgkoolides, sest teatud kulud on fikseeritud (Mangume
et al., 2005).

Ka kéesolevas t00s kasitletakse korgkoolis edasijoudmist ja véljalangevust kui
keskset kvaliteedinditajat. Jirgnevalt vaatlen pdhjalikumalt erinevate kdrghariduse
kvaliteediaspektide (dppejoudude tase, iilidpilaste kaasatus, institutsioonilised néi-
tajad, tilidpilaste sotsiaalne paritolu, dppeasutuse tiilip, raamatukogu, iilidpilaste eel-
nevad dpitulemused jms) seoseid iilidpilase korgkoolis edasijoudmisega, kisitlen
korghariduse kvaliteeti mdjutavaid tegureid (demograafilised, sotsiaalmajanduslikud,
perekondlikud, akadeemilised, institutsioonilised jne) ja nende rolli kdrgkoolis eda-
sijoudmise mdjuritena.

Kisimusest, miks iilidpilaste viljalangevuse niitaja korgkooliti erineb, on saanud
keskne teema nii hariduspoliitika koordinaatorite kui iilidpilaste jaoks. USAs ldbi
viidud eri tiiiipi korgkoolide 10petamise efektiivsuse modtmise tulemused niitasid,
et Eesti mdistes avalik-diguslike iilikoolide iilidpilaste 10petamisméédr on madalam
kui eraiilikoolides, st véljalangevuse niitajad on riiklikes korgkoolides suuremad kui
erakorgkoolides (Scott et al., 2006; Barefoot, 2004). Scott jt (2006) kritiseerivad sel-
list Iahenemist, viites, et avalik-6iguslikud tilikoolid on véimelised enamaks. Nende
uuringud niitavad, et vorreldavate ressursside ja iilidpilaste kontingendi juures peaks
avalik-Oiguslike iilikoolide 15petajate osakaal olema oluliselt kdrgem. Ldpetajate arv
Eesti erakorgkoolides ning avalik-diguslikes iilikoolides ja riigikdrgkoolides ei jargi
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sama trendi, mis on iseloomulik USAle. Eestis on 1dpetajate osakaal madalam era-
korgkoolides. Pole selge, millised tegurid méaravad iilidpilase eduka dpingute 10pe-
tamise ning kuidas on see seotud korghariduse kvaliteediga.

Teine oluline hindamisaspekt on iilidpilaste edasijoudmine kdrgkoolis, mida
sageli seostatakse sellega, kuivord on iilidpilane integreeritud kdrgkooli tegevusse.
Zvoch’i (2006) jérgi on iilidpilasi ja korgkooli iihendava keskkonna loomise seisko-
hast olulised tegurid dppejoud, kes jagavad vastutust iilidpilaste Opitulemuste eest;
opikeskkond, mis loob eeldused iilidpilase sulandumiseks akadeemilisse keskkonda
ning sobivalt seotud dpieesmirgid. Haridusala teoreetikud véidavad, et kdrgkooli
organisatoorne struktuur ja sisekliima mojutab iilidpilasi selle kaudu, kas on suudetud
luua personaalne, igat iilidpilast arvestav Opikeskkond v&i on tegemist anoniilimse
kooslusega (Klonsky ja Klonsky, 1999).

Uldistavalt toovad Chickering ja Gamson (1991) vilja seitse pdhimdtet, mida
Oppeasutused peaksid iilidpilaste edasijoudmise tagamiseks jargima :

ilidpilaste ja Oppejoudude vahelised kontaktid;

iiliopilaste vaheline koostdd ja kontaktid,;

aktiivne Oppimine;

kiire tagasiside;

kdrged ootused;

erinevate {ilidpilastiilipide ning dppimisviiside respekteerimine;
Oppetooks vajalike ajaressursside objektiivne hindamine.

NNk W =

Mida kindlamalt iiliopilaste akadeemilised ja sotsiaalsed ootused vastavad Opi-
keskkonnale, seda suurema kohusetundega nad viidetavalt dpingutele piihenduvad.
Uuringud néitavad, et dpinguid kalduvad pikendama ja katkestama just need tiliopila-
sed, kellel on nork side ja koostoo kaasiilidpilastega (Lowis ja Castley, 2008).
Oppurite edasijdoudmine ja viljalangevus on sagedane avaliku diskussiooni teema
nii Eestis kui teistes riikides. Nditeks on paljudes USA kolledZites ja kdrgkoolides
loodud spetsiaalne Eesti mdistes prorektori-laadne ametikoht, vastutamaks iilidpilaste
vérbamise, sisseastumise ja — mis veelgi olulisem — iilidpilaste piisimise eest korg-
koolis. Vilja on tootatud mitmeid programme iilidpilaste integreerimiseks korgkooli
keskkonda, kdik selleks, et vihendada kdrgkoolist viljalangevust (Barefoot, 2004).
Uuringud. Ka paljud kdrghariduse kvaliteedi ja kvaliteedimojurite alased uu-
ringud kasutavad véljalangevust ja edasijoudmist kui keskseid muutujaid, mille abil
iseloomustada dppeasutust ja seal toimuva kvaliteeti. Mitmed uurijad on piitidnud en-
nustada iilidpilaste véljalangemist korgkoolist ja kdrgkooli moju iilidpilastele laiemalt
(Cabrera et al., 1992; Spady, 1970). Viimase 25 aasta jooksul on just neli teoreetikut
jétnud tihelepanuvéirse jilje kdrgkooli mdju uurimise vallas: Vincent Tinto, kes on
iilidpilaste kdrgkoolist lahkumise pShjuste teooria ja iilidpilaste integratsiooni mudeli
autor (1975, 1987), Alexander Astin (1985), Ernest Pascarella, kes 161 mudeli, mille
abil on voimalik hinnata kdrgkooli mdju iilidpilasele (1985, 1991) ja Robert C. Pace,
kes uuris dppekavu, kdrgkooli poolt pakutavaid teenuseid ning teisi institutsioonilisi
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karakteristikuid, mis on seotud iilidpilase dpinguid mojutavate protsessidega (1987,
1990, 1992).

Tinto (1982) jérgi on lilidpilaste tagapdhja iseloomustavate karakteristikute ning
muude tunnuste pdhjal voimalik ennustada iilidpilaste edasijdudmist korgkoolis. Tema
tdi esimesena kdrghariduse konteksti sotsiaalse integratsiooni mdiste, toetudes Emile
Durkheimile, ning t6dtas vilja mudeli integratsiooni ja pithendumuse mddtmiseks
(Woodly, 2004). Tinto eesmirgiks oli: “eristada protsessid, mille tulemuseks on dpin-
gute katkestamine/korgkoolist viljalangemine” ning Tinto arvates puudus teoreeti-
line mudel, mis selgitaks vélja iilidpilase korgkoolist lahkumiseni viivad protsessid”
(Woodly, 2004, 1k 8).

Tinto (1987) seob iilidpilase motivatsiooni ja akadeemilise vdimekuse dppeasutu-
se akadeemiliste ja sotsiaalsete karakteristikutega, viites, et viimaste kokkusobimine
mdjutab dpingute lopetamist ja plihendumist institutsioonile: ,,Keskne kontseptsioon
on iilidpilase integratsiooni tase korgkooli sotsiaalsesse ja akadeemilisse siisteemi, mis
méidrab dra iilidpilase korgkoolis dpingute jiatkamise voi viljalangemise (Mannan,
2007, 1k 2). Samuti méératles ta faktorid, mis pShjustavad ilidpilaste eemaldumist
kdrgkoolidpingutest. Tinto véidab, et iilidpilased katkestavad dpingud suurema toe-
ndosusega, kui ei toimu integreerumist dppekeskkonda vdi kui iilidpilased ei jaga
kdrgkooli véidrtusi ja kultuuri. Tinto peab integreerumise all silmas nii akadeemilist
kui sotsiaalset 16imumist — mida tugevam on integratsioon, seda kindlamalt iilidpilane
kdrgkooli dpingud 18pule viib: “Ulidpilase kdrgkooli jiimise tdendosus on suurem,
kui korgkool suhtub iilidpilasesse kui vaartuslikku liikmesse ning iilidpilase kontak-
tide sagedus ja kvaliteet teaduskonna, dppejoudude ja teiste iilidpilastega on piisav*
(Tinto, 1990, 1k 5).

Ta lisab, et enamikus USA prestiiZsetes kolledZites ja iilikoolides on hea akadee-
milise maine, iilidpilaste selekteerimise, piisavate ressursside ning iilikooli esindus-
voistkonna néol loodud eeldused korgel tasemel institutsionaalseks plihendumiseks.
Sotsiaalse ja akadeemilise integratsiooni kiirendamiseks kasutatakse esimesel dppe-
aastal sagedasti nn esimese aasta seminari, kus pooratakse tdhelepanu Opioskuste ja
harjumuste kujundamisele, aja planeerimisele, kdrgkooli poolt pakutavate ressurssi-
de (nt raamatukogu) kasutamisoskusele, voimalustele ja tehnoloogiatele (Barefoot,
2004).

Tinto (1990) uuringud osutavad, et enamik viljalangemisjuhtumeid ei leia aset
mitte akadeemilise voimetuse tdttu, vaid seetdttu, et dpingud ei paku iilidpilasele aka-
deemilises plaanis huvi, {ilidpilane ei ole seotud korgkooli akadeemilise siisteemiga.
Kitsaskohaks voivad saada rahalised probleemid voi tildine rahulolematus dppeasu-
tusega. Ta vdidab oma uuringutele toetudes, et umbes 25% viljalangemisjuhtudest on
pohjustatud akadeemiliste voimete kasinusest, 75% véljalangevatest iilidpilastest ei
suuda aga {ihitada oma huvisid ja vdimeid korgkooli struktuuri, ressursside ja muude
sotsialiseerumist mdjutavate teguritega.

Tinto seisukoht toetab sotsioloogilise mdju teooriat, mille jargi just korgkooli
sotsiaalsel keskkonnal on kas positiivne voi negatiivne mdju iilidpilaste dpikditumi-
sele (Crane, 1991).
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Tinto kasutab oma mudelis, ,,mille jérgi iilidpilased sisenevad korgkooli teatud
tunnustega, nagu perekondlik tagapohi, hariduslikud kogemused, saavutused, osku-
sed ja védrtused,” (Mannan, 2007, lk 2) 16petamise/viljalangevuse prognoosimiseks
kolmetasandilist mudelit:

1. iilidpilase sotsiaalne paritolu ehk eelsoodumust tekitavad faktorid moju-
tavad eesmaérkidele ning konkreetsele korgkoolile piihendumist (iilidpi-
lasel on soov teatud eesmirgid saavutada konkreetses kdrgkoolis);

2. teatud isiksust mdjutavad karakteristikud (iilidpilase sotsiaalne
paritolu, eelnevad &pi- ja/voi tookogemused) ja piihendumise tase
viivad korgkooli akadeemilisse ja sotsiaalsesse siisteemi integree-
rumiseni, mis omakorda juhib uuele pithendumise tasemele;

3. piisavalt korge eesmérkidele piihendumise tase tdhen-
dab, et iilidpilane ei katkesta dpinguid (Tinto, 1975).

Ulidpilase péritolu mdjutab autori arvates pithendumist eesmirkidele, sihikindlust
jouda kraadi omandamiseni ning piihendumist kdrgkoolile ehk siis kavakindlat ta-
het saavutada seatud eesmaérgid just konkreetses Oppeasutuses. Konkreetne paritolu
ja plihendumise tase aitavad iilidpilastel integreeruda akadeemilisse ja sotsiaalsesse
slisteemi ning viivad uuele pithendumise tasemele. Korgel tasemel pithendumine vé-
hendab viljalangevuse riski (Woodley, 2004). Suurbritannia meditsiinieriala opetata-
vates korgkoolides 1dbi viidud uuringu tulemused néitasid, et aja jooksul on iilidpilaste
plihendumine dpingutele muutunud, kuid siiski on opingute katkestamise risk vdiksem
nende iilidpilaste puhul, kes on sotsiaalselt integreerunud Spikeskkonda, nt elavad
kdrgkooli ithiselamus vms (Arulampalam et al., 2007).

Samuti nimetab Tinto integratsiooni mdjutavate teguritena eelnevat haridust ning
suhtlust iilidpilase ja korgkooli dppejoudude vahel. Tinto véidab, et iilidpilaste sot-
siaalne péritolu on seotud sisemise kohustusega dpingud edukalt 16petada, kuid sel
faktoril on tugev mdju vaid korgkooli sisseastumise hetkel. Aja méddudes kohuse-
tunne opingud edukalt 15petada kas tugevneb veelgi voi hoopis viheneb, kuid seda
juba tulenevalt integratsiooni astmest. Liihidalt: Tinto mudelile toetuvatest uuringutest
selgub, et nii kdrgkooli dpikeskkond kui sotsiaalsed tegurid etendavad olulist rolli
iilidpilaste opingute edukal 1dpuleviimisel. Ka sotsiaalses paritolus ndhakse mojurit,
mis suunab iilidpilase pithendumist dpingutele ning Spingute jatkamisele jargmisel
haridustasemel (Smith ja Naylor, 2001). Niisiis on Tinto (1992) jérgi sotsiaalse ja
akadeemilise integratsiooni moddikute pdhjal vdimalik ennustada iilidpilaste vélja-
langevuskaitumist.

Kasutades Tinto akadeemilise ja sotsiaalse integratsiooni mudelit, mis on ,,aastate
jooksul julgustanud teisi uurijaid ja haridusjuhte tdhelepanu p6drama korghariduse
akadeemilisele ja sotsiaalsele dimensioonile ning dpingute katkestamise kompleks-
susele kui tema mudeli pdhilisele kontseptsioonile™ (Barefoot, 2004, 1k 3), jalgisid
Ishtani (2003) ja DesJardins, Ahlburg, McCall (2002) oma pikaajalises uuringus USA
iilidpilaste Spikditumist (Mangum et al., 2005) ning joudsid samuti jareldusele, et nii
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akadeemiline kui sotsiaalne integratsioon omab moju iilidpilaste kdrgkoolist vilja-
langemise kontekstis.

Tinto sotsiaalse integratsiooni mudelil pdhinevatest uuringutest ilmneb ka naiste
ja meeste erinev Opikditumine kdrgkoolis. Vdidetavalt (Mastekaasa ja Smeby, 2008)
on korge viljalangevusega oppevaldkondades nn vastassoo iilekaal, mille tulemusel
el toimu iilidpilaste integratsiooni. Erialadel, kus domineerib iiks sugupool, v3ib vas-
tassugupoolel esineda stressi ning vihemussejdémise tunnet. Selle kohaselt peaks nn
meeste poolt domineerivatel erialadel olema suur naiste véljalangevus ning vastupidi.
Samas niitavad teised uuringud (Mastekaasa ja Smeby, 2008), et ei ole mérgata eri-
nevust meeste poolt domineerivatel erialadel dppivate naiste ning nn traditsioonilistel
naiste erialadel dppivate meeste Opikditumises.

Sotsiaalse ja akadeemilise integratsiooni vajalikkust rdhutavad ka Manning ja
tema kolleegid (1977), leides, et kdrgkooli ja iilidpilase sobivus tuleks kindlaks méaa-
rata juba iilidpilaste valimise etapis. Ulidpilaskandidaatide seast tuleks kdigepealt
vilja sdeluda need, kes ei vasta kindlakskujunenud mallidele, seejérel aga tuleks ja-
relejadnud kandidaatide hulgast valida need, kelle arusaamad ja eesmaérgid iihtivad
kdrgkooli omadega.

Teine tunnustatud autor selles valdkonnas on Pascarella (1985), kes on nn m&-
jumudeli (impact model) viljatootaja. Ta kirjeldas mitmeid teooriaid ja mudeleid,
huvitudes sellest, ”kuidas korgkool mdjutab ja muudab iilidpilast” (Pascarella ja Te-
renzini, 1991, 1k 2).

Mgjumudeli abil uurib Pascarella iihelt poolt institutsionaalsete faktorite moju
iilliopilastele ning teisalt iilidpilaste kaasatust kdrgkooli tegevustesse. Pascarella on
arvamusel, et iilidpilase eelnevad dpitulemused, sotsiaalne péritolu jms mojutavad
iilidpilase Opitulemusi ja arengut kdrgkoolis vaid kaudselt.

Multiinstitutsioonilise vordluse tegemiseks kogus Pascarella andmeid erineva
suurusega Oppeasutuste, nende struktuuri, dpetamismeetodite ja dpikeskkonna kohta.
Mudelile toetudes analiiiisis Pascarella muutujaid, mis otseselt voi kaudselt mojutavad
iilidpilaste dppeedukust ning kognitiivset arengut. Ulidpilaste sotsiaalne piritolu ning
kdrgkoolieelsed tunnused koos institutsiooni struktuuriliste ja organisatsiooniliste
karakteristikutega mairavad &ra institutsioonilise keskkonna. Pascarella leiab, et iili-
Opilaste dppeedukust ning kognitiivset arengut mdjutavad otseselt Sppeasutuse poolt
osutatava haridusteenusega seotud tegevused, samuti dppekeskkonda sulandamist
mdjutavad tegurid, vihem aga iilidpilaste sotsiaalne péritolu.

Astini uuringutest (1985) selgus, et kdige sagedasemad Opingute katkestamise
pohjused on igavaks peetud dppeained, finantsraskused, rahulolematus korgkooli-
Opingutega kaasnevate regulatsioonide ja kohustusega ning iilidpilase enda muutunud
eesmirgid. Astin kasutab iiliopilaste arengu modtmiseks nn I-E-O (input-environment-
outcome- e sisend-keskkond-viljud-) mudelit. Ta modtis keskkonna mdju Spitulemus-
tele, hoides piisaval hulgal sisendifaktoreid muutumatuna ning kasutades oma uurin-
gutes umbes 110 sdltumatut ja ennustavat muutujat. [-E-O-mudeli modelleerimisel
rakendab Astin sisendina iilidpilast iseloomustavad karakteristikuid iilikooli sisseastu-
misel, nagu riigieksamite tulemused, kdrgkooli astumise pdhjus, sotsiaal-majanduslik
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olukord, eesmirgid ning demograafilised muutujad. Keskkond sisaldas selliseid muu-
tujaid nagu dppekavad, dppimist puudutavad regulatsioonid jms. Astini arvates on
Opikeskkonna hindamine iilimalt keeruline, sest see ei hdlma mitte iiksnes dppekavu,
personali, dppejoudude ettevalmistust ning hooneid ja sisustust, vaid ka sotsiaalset ja
institutsioonilist sisekliimat, milles kogu dppeprotsess toimub (Woodley, 2004).

Astin peab oluliseks niisuguseid iilidpilase karakteristikuid, mis mdjutavad
Opingute tulemusi (esimeses tulbas on dra toodud iildised ning teises spetsiifilisemad
karakteristikud):

1  akadeemiline voimekus  {ildhariduskooli hinded
riigieksamite tulemused
intelligentsustesti tulemused

2 akadeemiline ettevalmistus Opivoimed
eelnevad Spingud

3 perekondlik tagapohi religioon
vanemate haridus

4 isiksus introvertsus/ekstravertsus
saavutusvajadus

5 hariduslikud piitidlused ~ teatud astme kraadi taotlemine
korgeima kraadi taotlemine

6  Oppimisharjumused Oppimise stiil
lugemus
7  ootused korgkoolile ootused dpetamisviisile
teatud astme kraadi taotlemine
8  majanduslik olukord vanemate sissetulek
muu rahaline abi
9  tdotamine todalane tegevus enne iilikoolidpinguid
todalane tegevus iilikoolidpingute ajal
10  elukoht linna- vdi maapiirkond
kodu ja korgkooli vahemaa
11 muud karakteristikud sugu, péritolu, suitsetamisharjumuse

olemasolu, perekonnaseis,
iildhariduskooli tiiiip.

Astini enda uuringud keskenduvadki iilidpilasi iseloomustavatele faktoritele, kuid
ta arvestab ka muid tegureid. Néiteks on ta leidnud, et iiliopilaste kaasatus mdjutab
positiivselt iilidpilaste dppeedukust. Tinto mudelile tuginedes leiab Astin, et "mida
enam on korgkool loonud iilidpilastele voimalusi dpingutele pithenduda, seda eduka-
mad ja rahulolevamad on iilidpilased” ning seda suurema tdendosusega Idpetatakse
opingud edukalt (Richmond, 1986, 1k 92). 2003. a antud intervjuus avaldas Astin
lootust, et “korgkoolid panustavad jérjest enam tegevustesse, mis kaasavad iilidpilasi,
kusjuures see ei peaks tdhendama iiksnes rohkema aja ja energia investeerimist aka-
deemilisse t60sse, vaid ka iilidpilaste ja teaduskonna vahelisi kontakte, tihedamat sidet
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kaastilidpilastega ja iildse kaasatust kdrgkooliga seotud Opivélistesse tegevustesse”
(Schroeder, 2003, 1k 3).

On ka uurijaid, kes keskenduvad enam institutsioonilistele teguritele, kuigi seda
tlilipi uuringud on vihemuses. Woodley (2004) toob vélja mdningad niited institut-
siooniliste karakteristikute kohta, mis uuringute pohjal mdjutavad tilidpilaste opikéi-
tumist (esimeses reas on vilja toodud iildised, teised spetsiifilised faktorid):

12 Oppeasutuse tiiiip vana versus uus

selektiivne versus koigile avatud vastuvott
13 Opetamise standardid Oppejoudude kvalifikatsioon

iilliopilaste hinnang dppejoudude kvaliteedile

14 Opetatavad ained iilidpilaste osakaal loodusteaduste osakonnas
meditsiinieriala olemasolu korgkoolis

15 liopilaste kodus elavate iilidpilaste osakaal

elamistingimused kdrgkooli poolt pakutavat elamispinda

kasutavate tilidpilaste osakaal

16 raamatukogu raamatute arv iilidpilaste kohta
laenutamisreeglid

17 laboratooriumid sisustuse seisukord

laboratooriumide kasutamise voimalused
18 ({ilidpilaste ndustamine ndustamise ja toetuse tiilip
ndustamisele padsemise voimalused
19 hindamisprotseduurid pikema perioodi hindamise proportsioon
grupit6dde hindamine

20 Odpetamismeetodid loengumeetodi kasutamine
online-Opetamine
21 tuutori toetus tuutori kontakttundide arv

pastoraalne toetus (Sppejou isiklik kontakt
iilidpilasega) versus akadeemiline toetus.

Pace’i loodud nn kdrgkooli moju (college impress) mudel arvestab teiste 1dhene-
mistega vorreldes enam institutsioonilisi tegureid. Kuigi iilidpilase enda vastutus ja
kaasatus on oluline, mdjutab kdrgkooli dpikeskkond alati {ilidpilast kas positiivselt
vOi negatiivselt ning tulemuseks on erinevused iilidpilaste dppeedukuses. Pace us-
kus, et tema loodud mudel ”...vdimaldab uurida tilidpilaste dppimist ja arengut ning
seda, kuidas iliopilaste ja kdrgkooli vaheline vastastikune mdju tagab efektiivsuse”
(Ethington ja Horn, 2007, 1k 184).

Tema mudeli pohilised mérksdnad on kontaktid, seotus kdrgkooliga, keskkond
ja edusammud — need tegurid kujundavad iilidpilase arengut kdrgkoolis (Ethington
ja Horn, 2007).

Korgkooli dppekeskkond pakub mitmekesiseid intellektuaalseid vdimalusi. See,
kui palju korgkool mojutab iilidpilast, sdltub juba iilidpilase piiiidlustest ja kaasa-
tusest. Pace defineerib iilidpilase kaasatust selliste tunnuste abil nagu raamatukogu
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kasutamine, kontaktid dppejoudude ja kaasiilidpilastega, osavott dppekavavilistest
tegevustest jne. Pace viidab, et edukaks Oppetegevuseks kdrgkoolis on vajalik iilidpi-
laste ja Oppeasutuse vaheline partnerlussuhe. Samas réhutab Pace, et viga olulist rolli
etendab {ilidpilaste piilidluste kujundamisel korgkooli opikeskkond.

Oma uurimistoddele tuginedes leiab Pace, et sisend (nditeks tilidpilaste eelnevad
Opitulemused, sotsiaalne péritolu jms) ei mdjuta otseselt véljundit. Uurides kdrgkooli
moju iilidpilasele, kogutakse sisendi kohta suhteliselt vihe karakteristikuid. Pace’i
arvates ei ole tdhtis see, mida tilidpilane korgkooli kaasa toob, vaid see, mida iilidpi-
lane kdrgkoolis teeb. Pace keskendub uuringutes iilidpilase tegevusele korgkoolis ja
tingimustele, mis mojutavad iilidpilase tegevust ning saavutusi (Pace, 1990).

Tuntumate korgkooli mdju uurijate (Tinto, Pascarella, Astin, Pace) arusaama
kohaselt on kdrgkooli kvaliteedi oluliseks indikaatoriks korgkooli mdju iilidpilasele.
Samuti on nad seisukohal, et iilidpilase eelnevad kogemused, dpitulemused, sotsiaalne
péritolu jms etendavad vaid kaudset rolli dpitulemuste kujunemisel korgkoolis — en-
nekodike avaldab tulemustele moju korgkool ise ning sellega seotud tegurid.

Lisaks iilidpilaskonna ja kindla kdrgkooli isedrasustele on mojufaktoriks ka riigi
(korg)haridussiisteemi eriparad. Johnes ja Taylor (1989) uurisid viljalangevust Suur-
britannia eri piirkondade iilikoolides. Uuringutulemused sedastasid, et Sotimaa iili-
koolides on Opingute katkestamise niitajad viga kdrged. Seda voib seletada asjaoluga,
et Sotimaal ldhevad iilidpilased iilikooli aasta varem ehk 17-aastaselt, olles seetdttu
iseseisvaks Oppimiseks veidi ebakiipsed. Niisugust jareldust kritiseerisid McPherson
ja Paterson (1990), viites, et Soti kdrgharidus- ja eksamisiisteem ei valmista iilidpilasi
ette samal tasemel, kui seda tehakse riigi teistes osades.

Arvestada tuleb ka erinevat kultuurikonteksti. Indoneesia péritolu uurija Welch
(2007) peab iilidpilaste dpingute pikenemise pohjuseks kohaliku erakdrghariduse
véhestest investeeringutest pShjustatud puudulikku kvaliteeti, mis omakorda tingib
kehva dpikeskkonna. Samuti mojutab iilidpilaste dpikditumist kvalifikatsiooninduetele
mittevastav akadeemiline personal, millest pShjustatud madala dpiefektiivsuse tottu
kipuvad iilidpilaste dpingud pikenema. Nii arvab ka James (1991), et arengumaades
on erakdrghariduse dpikeskkond reeglina halvemas seisus kui riiklik siisteem ning
sellest tulenevadki erinevused Oppe kvaliteedis. Véidetavalt on nende poolt 14bi vii-
dud uuringute pdhjal {ilidpilaste/dppejoudude suhtarv riiklikes kdrgkoolides paremas
olukorras. Jaapani, Colombia, Brasiilia, Argentina ja Indoneesia kogemuse taustal
voib viéita, et just erakdrgkoolides dpetavad pensioneerunud, osaajaga todtavad ning
alakwvalifitseeritud Sppejoud (Wilkinson ja Yussof, 2005; McCowan, 2004), see aga
mdjutab omakorda dppekvaliteeti.

Uuritud on ka kdrgkoolist vdljalangemist soodustavaid ja takistavaid tegureid.
Suurbritannias 14bi viidud uuringu pdhjal (Martinez ja Munday, 1998), milles osales
enam kui 500 korgkooliga seotud isikut, 8500 {iilidpilast ja 33 kdrgkooli, selgus, et
véljalangemist kdrgkoolist mdjutavad kdige enam jargmised asjaolud:

1. kahtlus erialavaliku digsuses;
2.  Opingute hiline alustamine;
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suhtlusprobleemid;

rahulolematus Spetamise kvaliteediga;

rahulolematus loengute toimumise ajakavaga;

soolised tegurid (meesterahvad on enam rahulolematud);
raskused rahalistes ja perekondlikes kiisimustes.

NonkWw

Nagu néha, on Opingute katkestamise pohjused seotud nii kdrgkooli sotsiaalsete ja aka-
deemiliste tunnustega, integratsioonifaktoritega kui ka iilidpilaskonna eripdradega.

Seega osutavad uuringud asjaolule, et just korgkooli roll on kvaliteetse hariduse
andmise seisukohalt olulise téhtsusega. Sellised tegurid nagu akadeemiline ja sot-
siaalne integratsioon, hea dpikeskkond, motiveeritus, kvalifitseeritud dppejoudude
kaader jms aitavad kaasa positiivsete viljundite kujunemisele, nagu hea dppeedukus,
1dpetamine nominaalajaga, rahulolu dppeasutusega jms.

Ka laiemad (nn kontekstuaalsed) tegurid, nagu dppeasutuse omandivorm ning
Opingute rahastamise viis, avaldavad mdju hariduse kvaliteedile, sageli eelpool loet-
letud mdjufaktorite kaudu. Oppeasutuse omandivormist tulenevalt asuvad iilidpilased
Oppima kas riigi poolt rahastatud dppeasutustes voi erakdrgkoolides, kus toimub vas-
tavalt tasuta voi tasuline Ope.

Vanemates Oppeasutustes on reeglina vilja kujunenud teatud akadeemilised
tavad ning loodud ammu toimiv vorgustik, mis aitab {ilidpilastel nii akadeemilises
kui ka sotsiaalses plaanis dppekeskkonda integreeruda. Uued (sageli eradppelised)
korgharidusasutused ei panusta niivord keskkonna loomisesse (nditeks tihe kontakt
Oppejoudude ja iilidpilaste vahel, osavott dppekavavilistest tegevustest), mis pakuksid
liopilastele mitmekesiseid intellektuaalseid voimalusi, vaid dppeprotsess on eradppe-
asutustes sageli liles ehitatud pohimdttele, et iilidpilased viibiksid dppeasutuses voi-
malikult vdhe. Lisaks sellele on erasektoris vidhem kvalifitseeritud dppejoud (Teixeira
jaAmaral, 2007). Samas on erakdrgkoolid vorreldes riiklike korgkoolidega iilidpilaste
arvu poolest reeglina viiksemad, see aga on iilidpilaste sotsiaalse integratsiooni sei-
sukohalt positiivne ning 16ppkokkuvdttes peaks just erakdrgkoolides olema dpingute
katkestajate arv vdiksem (DesJardins ja Chen, 2008).

Oppeprotsessi dnnestumise kriitiliseks faktoriks peetakse dppejoudude ja iilidpi-
laste vahelist suhtlust, seetSttu on dppejou roll dpingute eduka Iopetamise seisukohast
viga oluline.Ulidpilasi toetavad ja neist hoolivad dppejoud arendavad iilidpilastes
enesekindlust, mis omakorda muutub dppimisele orienteeritud kditumiseks ning mo-
tiveerib (Ames, 1993; Schunk, 1984; Seifert ja O’Keefe, 2001). Eelkdige ongi just
oppejoudude kvalifikatsioon seotud iilidpilaste edasijoudmisega korgkoolis, mistottu
on see korgkooli ja iilidpilaste kontakti loomise seisukohast {ilimalt oluline. Kuid asi
pole mitte ainult iilidpilaste sulandumises korgkooli Spikeskkonda, vaid ka eelduses,
et korgel tasemel Opetamine viib korgel tasemel dppimiseni (Coate, 2005).

Ka korgkooli ja dppekohtade rahastamise viis voib olla kdrghariduse kvaliteeti
mojutavaks teguriks — tasulise Oppe iilidpilased reeglina todtavad Opingute kdrvalt
ning seetdttu ei pithendu maksimaalselt Spingutele. Kui Eestis oli 1990ndate alguses
riiklikult rahastatud {ilidpilaste selge iilekaal, siis tinaseks on dppemaksu maksvaid
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iiliopilasi enam kui pool iilidpilaste koguarvust. Sellised arengud tdstatavad jarjest
enam kiisimusi kdrghariduse rahastamispoliitika kohta. Eriti puudutab see taolise
rahastamismudeli sobivust ja mdju, mille puhul oma dpinguid ise rahastavad iilidpi-
lased ei saa mingit riiklikku tuge.

Suurbritannias 14bi viidud uuringud néitavad, et riigieelarvelistel dppekohtadel
dppivate iilidpilaste dpingute pikenemise ja viljalangevuse risk on madalam. Ulikooli
vastuvotu ja rahastamise poliitika mojutab l0petamise efektiivsusnditajaid. Osa uu-
ringuid nditab, et ilidpilased, kes rahastavad oma Spinguid ise, katkestavad 6pinguid
harvemini (Smith ja Naylor, 2001).

Toetudes mitmetele kvaliteedimdjureid puudutavatele kasitlustele ja labiviidud
uuringute tulemustele, vOib viita, et kdige enam mdjutab dpikaitumist iilidpilaste aka-
deemiline ja sotsiaalne integratsioon dpikeskkonda. On leitud, et ilidpilaste kaasatus
mojutab positiivselt nende dppeedukust, iildist arengut ning kdrgkoolidpingute 16pu-
leviimist. Uldiselt leitakse, et iilidpilasega seotud tegurid, nagu eelnevad kogemused
ja opitulemused (iilidpilase akadeemiline vdimekus), sotsiaalne paritolu jms, etenda-
vad liksnes kaudset rolli kdrgkooli tulemuste kujunemisel, {ilidpilase dppeedukusele
avaldab otsest moju kdrgkool ja selle tunnused: (avalik/riiklik versus era), dpingute
rahastamise viis, kdrgkooli infrastruktuur (iihiselamu, raamatukogu jne), tilidpilaste
ndustamine, tuutori toetus jne.

3.2 OPPEAJA PIKENEMINE JA OPINGUTE KATKESTAMINE:
MOJUFAKTORID

Senised uuringud sedastavad, et just dpingute katkestamine ja dppeaja pikenemine on
saanud oluliseks (integraalseks) niitajaks Oppeasutuse tegevuse kvaliteedi hindami-
sel. Jargnevalt vaatlen pdhjalikumalt uuringuid, mis késitlevad dppeaja pikenemist ja
Opingute katkestamist mojutavaid faktoreid.

Opingute katkestamine on defineeritud kdrgharidussiisteemist lahkumisena, ilma
et oleks saavutatud seatud hariduslikke eesmérke. See on sageli seotud iilidpilase
kehva akadeemilise ettevalmistuse, liigse dpingute korvalt tootamise, perekondlike
kohustustega, hariduslike eesmirkide puudumise jt asjaoludega (Schuetz, 2008). Op-
peaja pikenemise all moeldakse olukorda, mille puhul iilidpilane erinevatel pohjustel
(edasijoudmatus, erialavahetus jms) l4dbib dppekava nominaalsest pikema ajavahe-
miku jooksul.

Uuringud néitavad, et dpingute algperioodil (kuni iiheksanda semestrini) pigem
vahetatakse eriala kui katkestatakse dpingud. Pérast opingute algusperioodi on nii
eksamite mittesooritamise kui ka katkestamise risk iihtviisi kdrged, sageli esimene
tingib teise (Meulemann, 1995).

Pdhjusi, miks iilidpilased dpingud katkestavad, on erinevaid ning dpingute kat-
kestamist v3ib vaadelda individuaalselt, institutsionaalselt ja {ihiskondlikult tasandilt
(Schréder-Gronostay ja Daniel, 1999). Indiviidi tasandilt 1dhtudes tdhendab dpingute
pikenemine ning selle tagajirjel katkestamine iihelt poolt ldbikukkumist. Teisalt ei
ole vilistatud positiivsed aspektid: ebaedu asendatakse uue orientatsiooni leidmisega,
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nditeks siirdumisega mdnda teise dppeasutusse (Woodley, 2004). Ehkki opingute
katkestamine jitab teatud jdlje selle 1dbielanud indiviidile ja voib moningatel juhtudel
viia isegi Opingute sinnapaika jatmiseni, on see paljudel juhtudel vdimalus {imber-
orienteerumiseks (Lewin, 1995). Uuringud kinnitavad (Lewin, 1995), et ca % katkes-
tajatest on kolme aasta jooksul pérast dpingute katkestamist tddga hdivatud. Ulidpi-
lased ise toovad véljalangevuse pohjuseks, et ,,neil ei ole piisavalt acga dpinguteks”
voi ,,t00 ja perekondlikud kohustused segavad dppimist”. Véga véhesed iilidpilased
maérgivad korgkoolist lahkudes, et dppeprogramm oli nende jaoks liialt raske. See-
tottu leiavadki paljud dppeasutused, et iilidpilaste dpingute katkestamise pdhjused on
oppeasutusevilised (Woodley, 2004).

Uhiskondlikust tasandist lihtudes on dpingute katkestamine kulukas nii {ilidpi-
lasele kui iihiskonnale, sest 1dpetamata haridustee piirab viljavaateid todturul ja jatab
tihti voimaluse to6tada vaid madalat kvalifikatsiooni ndudval ning véhe tasustatud
ametikohal. Varasemal haridustasemel koolist véljalangemise korral vdidakse koge-
da terviseprobleeme, kaldumist kuritegelikule teele ning ollakse suure tdendosusega
soltuv abiprogrammidest (Martin et al., 2002).

Soovides kokku votta dpingute pikenemist ja Sppetdo katkestamist mojutavaid
faktoreid ning luues seelédbi seose lilidpilaste edasijdudmise ja muude korghariduse
kvaliteeti mdjutavate aspektidega, on Schroder ja Daniel (1998) grupeerinud need
tiheteistkiimnesse kategooriasse:

1) demograafilised;

2) sotsiaalmajanduslikud;

3) perekondlikud;

4) psiihholoogilised;

5) korgkoolieelsed;

6) Opingute alustamisega seotud,
7) saavutuste ja voimekusega seotud;
8) akadeemilised,;

9) Opingutega seotud;

10) institutsioonilised;

11) korgkoolivilised.

Demograafiline faktor dpingute pikenemisel voi katkemisel on olnud paljude uurin-
gute aluseks. Osutatud on soolistele erinevustele dpikéitumises. Moni t66 kinnitab
naisiiliopilaste korgemat véljalangemise méadra vorreldes meestega (Ishitani, 2003),
teistes uuringutes jéllegi leitakse, et mehed kalduvad enam Opinguid katkestama,
naised seevastu 1dpetavad dpingud suurema tdendosusega (DesJardins et al., 2002;
Johnes ja McNabb, 2004; Zvoch, 2006). Suurbritannia meditsiini Opetatavates korg-
koolides 14bi viidud uuringud niitasid, et meeste viljalangevus oli ca 8% kdrgem kui
naisiilidpilaste oma (Arulampalam et al., 2004). Monede uuringute kohaselt (Liljan-
der, 1998; Murtaugh et al., 1999; Thompson, 1997) ei ole aga sool dpingute jatkamise
vOi katkestamise seisukohast madravat téhtsust.
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Viidetavalt on naisiilidpilaste dpingute katkestamise sagedasemaks pShjuseks
laste siind. Mehed kalduvad kiill harvemini dpinguid katkestama, samas ei ole nende
eksamitulemused paremad. Toen#oliselt todtavad mehed enam karjédri nimel, samas
kui naised soovivad otsustada pigem koduse karjiéri kasuks. Diskrimineerimisega ei
ole siin tegemist, sest mitte kdrgkool ei tdrju naisi, vaid pigem alternatiivsed eluplaa-
nid juhivad neid korgkoolist eemale. Di Pietro (2004) ei leidnud Itaalias 1dbi viidud
uuringutes olulist erinevust mees- ja naisiiliopilaste korgkoolist viljalangemises.

Samuti kalduvad dpinguid katkestama hilisemas eas dpinguid alustanud iilidpila-
sed (selgi puhul tihti naised, enamasti pohjuseks lapsed) — (Beaudin et al., 1992; Berg
ja Ferber, 1983; DesJardins ja Chen, 2008; Gerstein, 1965; Lewin, 1995; Meulemann,
1995; Scholz ja Schittenhelm, 1994; Scott et al., 1996; Zvoch, 2006). Eristamata iili-
Opilaste sugu, on uurijad (Meulemann, 1995) leidnud, et mida hilisemas eas iilidpilane
Opinguid alustab, seda varem voib katkestamine toimuda ja eksamite sooritamiseni ei
joutagi. Voib arvata, et dpingute alustamisega venitamine iildiselt kahjustab dppeedu-
kust. Opingute hilisema alustamise negatiivsete aspektidena tuuakse vilja ka varem
Opitu unustamist ja dpingutesse muretumat suhtumist, mis kokkuvoéttes vihendavad
oppeedukust (Meulemann, 1995).

Uuringud néitavad ka, et etnilistesse vihemustesse kuuluvad iiliopilased on alti-
mad Opinguid katkestama (Attinasi, 1989; Bangura, 1992; DesJardins ja Chen, 2008;
Grof} ja Zwick, 1982).

Sotsiaalmajanduslike ning perekondlike mdjurite alased uuringud niitavad,
et nii iilidpilase sotsiaalne kui hariduslik paritolu, samuti tema perekonna sotsiaalma-
janduslik staatus vdivad avaldada moju Opingute pikenemisele ning katkestamisele.
Samas tuleb siin kindlate seoste ja jarelduste loomisesse suhtuda ettevaatlikult, sest
erinevate uuringute tulemused on vasturddkivad. Meulemanni (1995) jargi soltub
katkestamise risk peamiselt iilidpilase sotsiaalsest paritolust. Autor toob sotsiaalsete
riskiteguritena vélja vajaduse ennast v3i oma perekonda dpingute korvalt elatada.
Tema arvamust toetab Kalsner (1992), kes véidab, et 6pingute katkestamise pohjused
on pigem personaalsed, sotsiaalsed ja finantsilised kui tilidpilase vOoimetest tulenevad.
Opingute katkestamist vdivad pdhjustada ka tddpakkumised, igavus voi tiidimus.
Viidetavalt mojutavad sellised dppekorralduslikud tingimused nagu Opiaeg, tulemus-
tega seotud ndudmised jne vihem katkestamist kui iilidpilase isiklikud ja sotsiaalsed
mdjutegurid. Zvoch’i (2006) uuringu tulemused néitasid, et majandusraskustes olevate
iilidpilaste véljalangemine on seitse korda korgem kui joukatest peredest iilidpilaste
puhul. Vaesemate iilidpilaste viljalangemise itheks pdhjuseks on kindlasti tarvidus
Opingute kdrvalt tootada.

Mone aastakiimne taguste uuringute tulemused véidavad, et iilidpilaste hul-
gas, kelle isal on akadeemiline haridus, on viljalangevuse niitaja madal (Hitpass,
1967; Kath et al., 1966). Samas niitavad aastatel 1977, 1982 ning 1987 Hochschul-
Information-System GmbH poolt l1dbiviidud uuringud, et dpingute katkestajad pari-
nevad just akadeemilise tagapohjaga perekondadest (Griesbach et al., 1977; Reissert
jaBirk, 1983; Reissert ja Marciszewski, 1987). Osa uurijaid (Emmerling et al., 1984;
Henecka ja Gesk, 1996; Meulemann, 1995; Stegmann ja Kraft, 1988; Str6hlein, 1983)
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ei leidnud samuti kindlat seost sotsiaalse péritolu ja dpingute pikenemise vdi katkesta-
mise vahel. Niisamuti nditas Suurbritannia meditsiinikdrgkoolides 14bi viidud uuring,
et ei ole olulist seost iilidpilase arstiharidusega vanemag(te) ja tema véljalangemise
vahel (Arulampalam et al., 2004).

Osauurijaid, kes ei leia seost sotsiaalse paritolu ja dppeedukuse vahel korgkoolis,
véidab, et iileminekul gliimnaasiumist kdrgkooli minetab Sppuri sotsiaalne péritolu
voime mdjutada tema haridusteed (Meulemann, 1995). Sotsiaalse paritolu vdoimalik
mdju kestab seni, kuni haridustee on dppeasutuse poolt ette miératud, kaob aga siis,
kui iilidpilane peab ise langetama oma haridusteed puudutavaid otsuseid.

Samas leiab osa USAs ldbiviidud uuringutest kindlaid seoseid dpingute katkes-
tamise ning haridusliku péritolu vahel. Nii on nn alamklassi ning nende hulgas, kelle
vanematel ei ole akadeemilist tagapohja, oluliselt korgem dpingute katkestamise nii-
taja (Peng ja Fetters, 1978; Stage ja Hossler, 1989). Ka Itaalias 14bi viidud uuringud
toestavad, et vanemate haridustase on nende jéreltulijate jaoks oluline kdrgkoolist
viljalangemise riskitegur. Mida kdrgem on iilidpilase vanemate haridustase, seda
suurem on vdimalus, et kdrgkooliopingud edukalt 16pule viiakse (Di Pietro, 2004).
Korgkooli eduka Iopetamise (sealhulgas ajalises mottes) olulisteks eeltingimusteks
on uuringute jargi kodune kasvatus ja perekonna toetus (Apenburg et al., 1977,
Meulemann, 1995; Saenger-Ceha, 1970) ning tervikliku perekonnastruktuuri olemas-
olu (Schallberger, 1974; Selzer, 1985). Nii monelegi uuringule toetudes voib viita, et
mida kdrgem on perekonnaliikmete akadeemiline kvalifikatsioon, seda suuremad on
lapse voimalused kdrgkoolidpingud edukalt 1opetada (Hackman ja Dysinger, 1970;
Stage ja Hossler, 1989).

Psiihholoogiliste faktorite moju uuringud seoses Opingute pikenemise ja kat-
kestamisega nditavad, et emotsionaalne stabiilsus ning korge enesekindlus omavad
nn vastumdju dpingute katkestamisele (Amelang ja Hoppensack, 1977; Entwistle ja
Brennan, 1971; Gerdes ja Mallinckrodt, 1994; Giesen, 1981; Hannah, 1971; Heilb-
run, 1965). Monede uuringute jargi ei selgu, et katkestajate ja mittekatkestajate in-
tellektuaalsed voimed omavahel erineksid (Giesen, 1981; Sharp ja Chason, 1978).
Samas niitavad teised uuringud erinevust katkestajate ning mittekatkestajate grupi
intelligentsuses, voimekuses ning keelelistes kompetentsides (Rossman ja Kirk, 1970;
Saenger-Chea, 1970).

Psiihholoogiliste faktorite mdju alla voiks paigutada rahulolu dpingutega. Rahul-
olul on dpingute kontekstis positiivne moju dppeedukusele. Mida enam kdrgkool
teeb edu saavutamise soltuvaks individuaalsetest otsustest, seda olulisemat rolli mén-
gib rahulolu edu saavutamisel (Kriiger et al., 1982; Meulemann, 1995). Opingutega
rahulolu tagamise {iheks v&tmekiisimuseks on iilidpilase motiveeritus. Kui iilidpilas-
tel puudub selge arusaam, mida nad tegema peavad, siis pole nad véimelised leidma
motet oma tegevusele, nad ei ole motiveeritud ning on oma tegevustes ebakindlad
(Seifert, 2005).

Korgkoolidpingute pikenemise ning katkestamise analiiiisimisel tuleb arvestada
nn korgkoolieelsete m3jufaktoritega. Nimelt néitab osa uuringuid, et giimnaasiu-
mildpetajad kalduvad sagedamini korgkoolidpinguid katkestama kui Sppurid, kes
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on Idpetanud Sppeasutuse, mis otseselt ei valmista oma kasvandikke ette korgkooli
astumiseks (Stegmann ja Kraft, 1988). Samuti néditavad uuringute tulemused, et klas-
sikursuse kordama jddmine mojutab edasiste dpingute edukust negatiivselt (Jansen
ja Werner, 1981). Lewini (1995) jargi aga on eelnevalt kutsehariduse omandanud
iilidpilastel kdrgkoolist suurem véljalangemise voimalus. Véidet toetab Johnes (1990),
kes leiab, et eelnev haridus mojutab dpingute katkestamist. Meulemanni (1995) uu-
ringud seevastu ei toeta Lewini (1995) viidet — ta leiab oma uuringutele toetudes, et
eelnev kutsehariduse omandamine ei oma mdju dpingute katkestamisele kdrgkoolis.
Mitmendat haridust omandavad vi Opingute korvalt todtavad iilidpilased ehk Spivad
meelsamini kui nn tavaiilidpilased, kuid ega neil sellepirast kergem ole: esimese
hariduse omandamist peetakse privileegiks ning see tegevus voib olla kiill vihem
sihikindel, kuid sellega joutakse reeglina kiiremini eesmargile. Di Pietro (2004) leiab,
et tildhariduskooli tiiiip mdjutab vihem korgkooli dpingute katkestamist, kuid on
otsustava téhtsusega korgkooli astumise otsuse tegemisel.

Arvukad uuringud néditavad Opingute algusfaasi olulisust seoses Opingute kat-
kestamisega (Munro, 1981). Opingute katkestajad on juba erialavaliku juures eba-
kindlad ning lasevad end tihti mdjutada vélistest teguritest voi kdrvalistest inimestest
(Apenburg et al., 1977; Henecka ja Gesk, 1996; Stegmann ja Kraft, 1988). Eesmérgita
Opinguid alustanud iilidpilased vahetavad reeglina kdigepealt eriala. Ilmneb, et mitte
esimesel, vaid just kolmandal semestril on erialavahetamise risk kdige suurem. Hiljem
asendub see katkestamise riskiga (Meulemann, 1995). Seevastu need iilidpilased, kes
opivad soovitud erialal, ei ole nii katkestamisaldis.

Erialadel, millele toimus vastuvott teatud tulemuste alusel (sisseastumisldavend),
on vihem katkestajaid kui erialadel, millele vastuvatutingimusi kehtestatud ei ole (Di
Pietro, 2004; Reissert ja Birk, 1983; Reissert ja Marciszewski, 1987). Niisamuti néitab
USA kogemus, et kdige suurem véljalangevus kdrgkoolist on nn avatud sisseastumis-
siisteemiga korgkoolides (Barefoot, 2004). Woodley (2004) toob vilja, et erinevalt
tdnasest toimus Suurbritannias eelmise sajandi keskpaigas iilidpilaste valimine viga
rangelt, mille tulemusel oli vdljalangevuse osakaal ainult ca 10% ning véljalangevust
korgkoolist ei peetud seega probleemiks.

Mitmetele uuringutele tuginedes omistatakse varasematele dpitulemustele ja
akadeemilisele voimekusele Gpingute pikenemise ning katkestamise kontekstis olu-
list m&ju (Aitken, 1982; DesJardins et al., 2002; Fielding et al., 1998; Giesen, 1981;
Gold, 1988). Uuringud néitavad otsest seost véimekuse ning dppeedukuse vahel. Mida
kdrgem on abituuriumi keskmine hinne (ka riigieksami tulemused), mida paremad ma-
temaatikas voi ka loodusteaduslikes ainetes saadud hinded, seda kindlamalt voib viita,
et kdrgkoolidpingud ldpetatakse edukalt (sellekohased uuringud: Baron-Boldt, 1989;
Giesen, 1981; Meulemann, 1995; Schréder ja Daniel, 1998). Mdne uuringu tulemused
niitavad sedagi, et mehed on matemaatikas voimekamad kui naised (Corell, 2001;
Hyde et al., 1990; Wagner ja Berger, 1997), seega peaksid mehed suurema tdendosu-
sega kdrgkoolidpingud edukamalt 16petama. Suurbritannias 14bi viidud uuring néitas,
et Opingute katkestamist esimesel dppeaastal mojutavad oluliselt {ilidpilaste varase-
mated Opitulemused. Néiteks iilidpilaste puhul, kes olid iildhariduskoolis sooritanud
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bioloogia, keemia ja fiilisika eksamid kodige kdrgematele hinnetele, oli véljalangevuse
risk oluliselt madalam (Arulampalam et al., 2007).

Kasinaid dpivoimeid peetakse sageli katkestamise pohjuseks (Heldmann, 1998;
Heldmann ja Finkenstaedt, 1998). USAs l4bi viidud uuringud kinnitavad tihedat seost
keskmiste hinnete ja dppeedukuse vahel viljalangemise kontekstis (Bean ja Kuh,
1984; DesJardins et al., 2002; DesJardins ja Chen, 2008; Francic ja Kelly, 1990;
Kuncel et al., 2001; Smith ja Naylor, 2001; Zvoch, 2006). Uuringute tulemused nii-
tavad, et katkestajate puhul ei saa otsustavaks mitte niivord objektiivne ebaedu eksa-
mil, vaid just subjektiivne ebaedu-elamus. See viitab aga asjaolule, et katkestajad on
suhteliselt madala enesehinnanguga (Giesen, 1981; Jansen ja Werner, 1981) ega hinda
eriti korgelt oma iildisi voimeid ning nende tulemused on sageli sdltuvad vélistest
mdjuritest (dppejoud, kaasiilidpilased) — (Apenburg et al., 1977; Jansen ja Werner,
1981; Micko ja Nippert, 1984).

Traditsiooniliselt kasutatakse korgkooli sisseastumisel mitmesuguseid teste.
Samas on andmeid, et akadeemilised saavutused (mida on moddetud just dpitulemuste
keskmiste alusel) on osutunud iilidpilase akadeemiliste saavutusvdime ja motivatsiooni
hindamisel efektiivseteks moddikuteks (Mountford ef al., 2007). Seda arvamust toe-
tavad ka Breland, Wilder ja Robertson (1986), kes on leidnud, et keskmine hinne on
osutunud mitmesugustes edetabelites kdige olulisemaks faktoriks sisseastujate selek-
teerimisel, sellele jairgnevad sisseastumistestid jne.

Bowen ja tema kolleegid (1998) viidavad, et hinded ja testid on kiill vajalikud
akadeemilise toovoime kindlakstegemiseks, kuid antud moddikutel puudub voime
méérata tilidpilaskandidaadi sisemisi kvaliteete ja akadeemilist vdimekust. Holsford,
Johansen ja Atkinson (1984) jillegi leiavad, et traditsioonilised akadeemilised selek-
teerimiskriteeriumid on akadeemilise edu prognoosimisel ebaefektiivsed.

Naiteks USA korgharidussiisteemi arenguloos on sisseastumistingimused
aegade jooksul olnud erinevad. 1920ndatel voeti kasutusele sisseastumiskriteeriumid,
1940ndateks jouti aga tddemuseni, et kdrgkoolid peaksid laiendama sissepédisu kdigile
akadeemiliselt voimekatele iilidpilastele. See paraku ei tdhendanud, et korgkoolid
oleksid seda tileskutset kohe jarginud. Pigem iseloomustatakse 1950ndaid ja 1960ndaid
USAs kui ajajérku, millal kdrgkoolid viisid kdrgkoolides sisse veelgi rangemaid
valikukriteeriume. See tendents valdas suuremate voi vdiksemate muutustega kuni
1980. aastateni. 1980ndate algusaastad olid kdrghariduses pragmaatiline periood, mida
iseloomustas usaldatavate ja vordsete sisseastumiskriteeriumide kehtestamine. Viimase
kahekiimne aasta jooksul on USA korgkoolide sisseastumisepraktikas toimunud kaks
olulist muutust. 1980ndate keskpaigas korraldati varbamiskampaaniaid iilidpilaste arvu
suurendamiseks. Nonda ilmnes teine oluline suunamuutus, nimelt kdrgkooli valmisolek
vastata tilidpilaste vajadustele ja huvidele, mitte vastupidi. Taoline trend — iilidpilased
kui tarbijad — viib kdrghariduse ja korgkoolid 1dhemale ériettevotte loogikale, ning seda
ka nende tegevuse hindamiseks kasutatavate niitajate osas (Mountford ef al., 2007).

1990ndatel 14bi viidud t66d osutavad, et ka dppeasutuste eripiarad ja tegevuse
kvaliteet omab mdju dpingute pikenemisele ja dpingute katkestamisele (Schenker-
Wicki, 1996). Uuringute tulemused, mis késitlevad kdrgkooli institutsionaalset moju
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Opingute pikenemisele ja katkestamisele, todevad, et neid mojutavad ebaselge orga-
nisatsioonistruktuur ja -kultuur, dppejoudude puudulikud didaktilised vdimed, halb
eksamikorraldus jne (Apenburg et al., 1977; Astini, 1985; Clauf} ja Ladwig, 1995;
DesJardins et al., 2002; Lewin, 1995; Pace, 1987, 1990, 1992; Pascarella, 1985, 1991;
Selzer, 1985; Tinto, 1975, 1987). Vaidlus kéib selle {ile, mis on katkestamise mdjutajana
olulisem — Oppija omadused vdi korgkooli eripdrad. Nii ei ole Meulemanni (1995)
jérgi opingute katkestamise pShjuseks esmajoones mitte korgkool, vaid ikkagi dppija,
samas on iiliopilast eksamitel saatev edu voi ebaedu tugevamalt seotud dppeasutuse
poolt loodud ning méératud tingimustega. Institutsioonilisi tunnuseid peetakse oluli-
semaks just USAs labiviidud analiiiisides. Juba iisna ammu 14bi viidud uuringutes on
tostatatud kiisimus, millises osas kannab korgkool vastutust dpingute katkestamise
eest (Ferguson, 1990; Hackman ja Dysinger, 1970; Kamens, 1971).

Palju on uuritud katkestamist ja pingute pikenemist ka korgkoolivélistest muu-
tujatest ldhtuvalt. Kindlasti on to6hdive voimalused iiheks dpingute pikendamise ja
katkestamise faktoriks. Mida kergem on {ilidpilasel td6turule pidseda ilma 16pudip-
lomita, seda suurem risk on esialgu dpingute pikendamiseks ning hiljem juba katkes-
tamiseks. Opingute rahastamise ja viljalangemvuse vahel valitsevad vastuolulised
seosed — osa uuringuid (Dowd, 2004; Moline, 1987) seoseid ei leia, teised uuringud
aga paigutavad madala sissetulekuga iilidpilased kdrgema viljalangevusriskiga gruppi
(DesJardins ja Chen, 2008; DesJardins et al., 1999; Hochstein ja Butler, 1983).

Oluline on ka dppekoormus — tdiskoormusega dppijal on vdimalik tédielikult
opingutele plihenduda, samas kui tootavale iilidpilasele voib Oppimisest kujuneda
teisejarguline tegevus (Prahl et al., 1990). Distantseerumine dpingutest voib monin-
gatel juhtudel viia esmalt dpingute pikenemise ning seejirel katkestamiseni, kuid ka
kohese dpingute katkestamiseni. Uuringute pdhjal on kdrgkooliviliste muutujate seast
Opingute katkestamise pShjusena sagedamini vélja toodud perspektiivituid karjaari-
ja tulevikuvéljavaateid (nditeks pikendavad iilidpilased Saksamaal dpinguid, jéttes
mone eksami sooritamata, kui todturul parasjagu sobivaid todpakkumisi ei ole ning
kasutavad sel ajal iilidpilastele mdeldud soodustusi), peapShjusena nimetatakse aga
rahalisi raskusi ja perekondlikke kohustusi (Benke et al., 1996; Freter et al., 1995;
Henecka ja Gesk, 1996; Jansen ja Werner, 1981; Lewin, 1995; Regan ja Roland, 1982;
Stegmann ja Kraft, 1988).

Di Pietro (2004) Itaalia andmetele tuginevad uuringute tulemused niitavad, et
olukord to6turul mdjutab nii korgkooli astumist kui sealt vdljalangemist. Ta véidab,
et toopuudus on Itaalias liks médravamaid korgkooli astumise pohjusi. Olukorra
paranemine to6turul mojutab otseselt dpingute katkestamist korgkoolis.

Kokkuvdétlikult voib véita, et mitmete korgkoolist viljalangevuse ja dpingute
pikenemise mojufaktorite osas on senised uuringud andnud vastuolulisi tulemusi,
eriti selliste muutujate osas, nagu iilidpilaste sugu, iilidpilaste sotsiaalmajanduslik
olukord, perekondlik tagapohi jt. Teisalt mdjutavad sellised faktorid nagu vastuvott
kdrgkooli kindlate kriteeriumite (nt riigieksamite tulemused) alusel ning iilidpilaste
akadeemiline vdimekus selgelt positiivselt iilidpilaste dpitulemusi ja vihendavad kat-
kestamise riski.
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Osa uurijaid on seisukohal, et tegelikult ei olegi voimalik vilja tuua iihte kindlat
mdjufaktorit katkestamise voi dpingute pikenemise osas. Willging ja Johnson (2004)
uurisid Illinoisi iilikooli kaugdppe magistriprogrammis osalejaid, eesmérgiga vélja
selgitada iilidpilaste véljalangemise pShjused. Labiviidud uuringule tuginedes selgus,
et ei esine liht konkreetset Opingute katkestamise pohjust — pohjused on komplekssed,
jagunedes isiklikeks, to6ga ning dppekavaga seotud faktoriteks. Isiklikud katkesta-
mispdhjused kétkevad endas rahalisi raskusi, ajaressursi puudust kodutédde etteval-
mistamistel, rahulolematust dppekavaga, samuti perekondlikke probleeme. T66ga
seotud pohjustena toodi vélja vastutuse suurenemist dppeperioodi jooksul, todandja
tikskdikset vOi taunivat suhtumist Opingutesse, tiistdoajaga todtamist dpingute kor-
valt. Oppekavaga seotud pdhjused on dppetdd madal tase, Sppevormist tulenevalt
raskused grupit6ds, puudulik kontakt juhendajate ja kaasiilidpilastega, ebahuvitavad
Oppematerjalid ning samuti dppekava mittevastavus ootustele.

Eeltooduga langeb kokku ka Cowani iilikoolis 1dbi viidud uuring, mille tulemused
nditasid, et iilidpilased ei oska vélja tuua tiht konkreetset katkestamise pohjust. Siiski
nimetas enamik iilidpilasi peamise pohjusena t6dd, perekondlikke voi dpingutega
seotud kohustusi (Thompson, 1997). Uldiselt peetaksegi tddtamise ja dpingute iihil-
damist enamlevinud katkestamise pohjuseks (Price et al., 1992; Kember et al., 1994).
Kokkuvdtlikult voib antud uuringu pdhjal delda, et nii kaug- kui statsionaardppes esi-
nevad teatud sarnasused Opingute katkestamise pohjuste osas ning et viljalangevuse
pOhjused on reeglina komplekssed, mitmekesised ja omavahel 1dbipdimunud.

Senise uurimisto6 tulemustele toetudes voib seega viita, et sageli on keeruline
vilja tuua konkreetset tegurit, mille riskikoefitsent on kdige kdrgem, sest uuringute
tulemused on vasturdédkivad. Siiski tundub, et kvaliteedimdjurite ja -riskide hulgas
peetakse iiheks madravamaks iilidpilaste akadeemilist ja sotsiaalset integreerumist
opikeskkonda.

Teisalt osutab senine uurimuslik taust asjaolule, et kidesolevas t60s piistitatud
uurimiskiisimus — milline on iiliopilaste varasemate opitulemuste, korgkoolide
omandivormi, oppet6o rahastamise viisi ja oppurite soolise kuuluvuse roll korgkooli
tegevuse kvaliteedinditajate kujunemisel — on leidnud kiillalt eripalgelist varasemat
uurimist, selles osas on vilja kujunenud kindlad metoodilised 1&henemised ning saa-
dud tulemusi on voimalik kasutada vordlusmaterjalina. Kéesolevale t66 puhul sobik-
sid taustauuringuteks jargmised uurimistood: Astin, 1985, 1993; Pace, 1987, 1990,
1992; Pascarella, 1985, 1991; Tinto, 1975, 1982, 1987, 1990. Nende t66de puhul
on tiliiipiliseks uurimisstrateegiaks kvantitatiivne, sageli statistilisel materjalil pohi-
nev analiiiis, uurimismeetoditena kasutatakse regressioonanaliiiisi (lineaarne, logisti-
line), dispersioonanaliiiisi, samuti seosekordajaid (hii-ruut-statistik) ja mitmesuguseid
korrelatsioone.
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4. EMPIIRILINE UURING

4.1 UURINGU EESMARK

Senised kvaliteedimdjurite alased uuringud osutavad reale faktoritele, millest
korghariduse kvaliteet sdltub — dpingute rahastamise viis, korgkooli omandivorm,
Opetamiskultuur, Oppimiseks ning dpingute 10petamiseks vélja todtatud standardid
ja ndudmised, akadeemilise personali kvalifikatsioon, dppekeskkond, iilidpilase aka-
deemiline vdimekus, iilidpilaskontingent (sh tilidpilaskonna sooline jaotumine) jms.
Kéesolevas uuringus votan vaatluse alla neli mdjurit: iilidpilaste akadeemiline voi-
mekus, dppeasutuse omandivorm, dpingute rahastamise viis ja tilidpilaskonna sooline
jaotus, iiritades leida nende seoseid korghariduse keskse kvaliteedinditaja, dpingute
16petamise voi katkestamisega. Nende nelja mojufaktori valik ldhtub Eesti korghari-
duses kujunenud olukorrast ning on pdhjendatud jargmiste asjaoludega.

Eestis pole uuritud, kas kdrgkooli omandivorm ja dpingute rahastamise viis
ning iilidpilaste eelnevad dpitulemused on seotud kdrghariduse kvaliteediga. Samas
spekuleerib avalikkus konkreetseid uuringutulemusi omamata massilise kdrgharidu-
se teema Uimber, pildudes viiteid, nagu vdimaldaksid eriti just tasulised korgkoolid
madalate akadeemiliste voimetega inimeste ligipadsu kdrgharidusele. Akadeemilisest
voimekusest, kuid ka muudest teguritest tulenevalt dpingud pikenevad vdi katkevad
ning 10pptulemuseks on kehva kvaliteediga haridus. Diskussioon avalik/riiklik versus
erakorgharidus ning tasuline versus tasuta korgharidus sai alguse tegelikult juba siis,
kui esimesed eraomandis korgkoolid tegevust alustasid. Samas on kvaliteet ja vajadus
seda ithiskonnale tdestada keskne kiisimus nii enamiku kdrgkoolide tegutsemisprint-
siipide kui ka Eesti valitsuse korghariduspoliitika kujundamise seisukohalt. Ometi on
tulemuste erinevus korgkoolide kvaliteeti modtvate karakteristikute osas kdrgkooliti
erinev. Nii néitab haridusstatistika, et nominaalajaga Opingud 1dpetavate iiliopilaste
osakaal on aastate jooksul langenud ning iildises plaanis on nominaalajaga 1dpetajate
osakaal viiksem just erakdrgkoolides. Opingud katkestanud iilidpilaste osakaal jdudis
2004/2005. aastaks 14,1%-ni ning jéllegi on katkestajate arv suurem erakorghariduses
(Huisman et al., 2007). Kuigi haridusstatistika néitab kvaliteedi langustrendi, puudu-
vad konkreetseid uuringuid selle kohta, kuidas {iks vdi teine korgharidusinstitutsioon
ning dpingute rahastamise viis mdjutab iilidpilaste dpikditumist,.

Korgharidusmaastiku laienemine viimasel aastakiimnel on tdstatanud nii
Euroopas kui Eestis pohimdttelisi kiisimusi ka kdrgharidussektori rahastamispoliitika
kohta. Kui 1990ndate alguses oli Eestis riiklikult rahastatud tilidpilaste selge tilekaal,
siis tdnaseks kiiiinib dppemaksu maksvate iilidpilaste osakaal enam kui pooleni iili-
Opilaste koguarvust (Huisman et al., 2007) — kéesoleval dppeaastal (2010) tasus 52%
iilidopilastest oma Opingute eest ise. TOstatub kiisimus rahastamismudeli sobivusest,
mille puhul osa iilidpilasi ei maksa hariduse eest midagi, kuid enam kui pool iilidpi-
laskonnast tasub ise kdik dppimisega seotud kulud. Nii mitmeski riigis, sealhulgas
Eestis, on tdstatunud kiisimus dppemaksu kehtestamisest kdigile iilidpilastele. Selle
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idee pooldajad viidavad, et lopetajad saavad haridusest markimisvaarset isiklikku
kasu eluaegsete kdrgemate sissetulekute ja tootusriski vdhenemise nédol (Garcia ja
Sheriff, 2006). Teiseks jaotatakse avalikke ressursse pShjusetult iimber neile, kellel
on niigi paremad majanduslikud vdimalused ja teenimispotentsiaal. Tasulise hariduse
vastased vdidavad aga, et haritud iihiskonnaliikmetest saab kasu eelkdige tihiskond,
seetdttu peaks rahastamiskoormus lasuma just riigi olul.

Korghariduse rahastamise viisidel on teatud moju ka iilidpilaste edasijdudmisele
kdrgkoolis. On oluline vahe, kas iilidpilased todtavad Opingute kdrvalt vihese koor-
musega, et kogeda tooturul toimuvat, voi sunnib neid selleks pidev vajadus ennast
elatada.

Leidub arvamusi, mille kohaselt tdieliku Oppemaksu sisseseadmine suunaks roh-
kem iilidpilasi Oppima vélismaale ning see omakorda seaks ohtu meie kdrgkoolide kon-
kurentsivéime. Juba praegu radgitakse sellest, et paljud iilidpilased, kes saaksid Eestis
sisse ilma konkursita (1avendipShiselt), otsustavad vilismaal Sppimise kasuks ning seda
tendentsi seletatakse Eesti kdrgkoolide ndrga konkurentsivdimega (Lukas, 2008).

Samas viheneks sel moel Eestis dppivate tilidpilaste koguarv, sellel aga voiks olla
korgharidusmaastikule korrastav mdju. Ulidpilaste arvu vihenemine viiks omakorda
kdrgkoolide arvu vihenemisele ja kdrgkoolide iihinemisele, sealhulgas erakdrgkoolide
tthinemisele avalike- ja riiklike koolidega.

Lisaks rahastamistemaatikale tekitab pingeid ka avalike, riiklike ja erakdrgkoo-
lide omavaheline konkurents kdrgharidusmaastikul. Era-, avalike ja riiklike korg-
koolide puhul varreldakse sageli nende dppekvaliteeti, mille kriteeriumideks on val-
davalt sisseastumisenduded, iilidpilaste tase ja eelnevad Opitulemused, dppejoudude
olemasolu ja kvalifikatsioon, samuti 15petamiseks seatud tingimused. Fakt on see, et
avalikud iilikoolid ja riiklikud kdrgkoolid on riisunud koore haridusmaastikul, era-
korgkooli kasuks otsustavad pohiliselt tilidpilased, kes ei ole mahtunud avaliku voi
riigikooli eelarvelistele ega eelarvevilistele Gppekohtadele. Valdavalt iseloomustab
erakdrgkoole iilidpilaskontingent, kelle hariduslikud vdimed ja tulemused ei kiilini
avaliku iilikooli vai riikliku korgkooli vajaliku tasemeni.

Teisalt ei saa era-, avaliku ja riigikoolide kdrvutamisse suhtuda mustvalgelt, sest
iilidpilased valivad eriala oma huvist, kaaskondsete soovitustest, iihiskondlikust po-
sitsioonist jne ldhtuvalt. Viimasel ajal on seoses riigiecksamite temaatikaga toodud {ili-
Opilaste erialavaliku pohjusena sisse ka iilidpilase eelnev ettevalmistus (Tarand, 2008).
Loodus-, tdppis- ja tehnikateadused eeldavad mones reaalaines edukalt sooritatud rii-
gieksamit. Tasulise Oppe mahtu ja iihtlasi erakdrgkoolide arvu on tdstnud just majan-
dus- ja diguserialade ebaproportsionaalne eelistamine. Sotsiaalteadusi, digust ja drindust
tudeerib 38,1% {ilidpilastest ning nimetatud erialadel on viimastel aastatel riigieelarve-
liste Sppekohtade arvu pigem vihendatud, seetdttu on teatud hulk iilidpilasi eelnevatele
Opitulemustele vaatamata suundunud erakorgkoolidesse (Huisman et al., 2007).

Ulidpilase akadeemilisi véimeid (mille niitajaks on riigieksamite tulemused)
kasitletakse muutujana eelkdige seetdttu, et Eestis on kéivitunud diskussioon riigiek-
samite labiviimise vajaduse, mottekuse ning nende moju iile dpilase edasistele vali-
kutele korgkoolis (Veispak, 2009).
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Alates 1997. aastast peavad iildhariduskooli I0petajad sooritama riigieksamid.
Nende tulemused on riiklikele dppekohtadele konkureerimisel kdige olulisemaks
hindamisaluseks, seetdttu olen ka antud uuringus vétnud iilidpilase dpiedu prognoo-
simisel ldhtepunktiks just riigieksamite tulemused kui iihiskondlikult kokku lepitud
kvaliteedikriteeriumi.

Eestisisene diskussioon riigieksamite teemade timber hdlmab pdhiliselt riigiek-
samite kohustuslikuks muutmisega seonduvat, kuid pirast iga-aastast riigieksamite
tulemuste avaldamist ning pingeridade koostamist lahvatab ikka ja jélle arutelu selle
iile, mida digupoolest nditavad riigicksamite tulemused ja kas nende alusel saab hin-
nata §ppeasutuse voi Opilaste teadmiste kvaliteeti (Lige, 2008).

Riigieksamite tulemuste alusel moddetakse eelkdige koolildpetajate tildharidus-
likke teadmisi, kirjalikku véljendusoskust, silmaringi avarust jne, ning nende pohjal
saavad korgkoolid teha iiliopilaste hulgas valiku. Kdrgkoolide jaoks, kus praegu val-
dab ldvendipohine vastuvott (mitmetes kdrgkoolides tehaks lisaks sisseastumisteste ja
(niiteks TTUs) on vdimalik sooritada ka teatud eksameid, tingimusel et varem ei ole
riigieksamit sooritatud), on seega oluline, et riigicksamite tulemused reastaksid {ili-
Opilaskandidaadid vdimalikult objektiivselt ning annaksid kdnekat ja usaldusviérset
informatsiooni dppima asuda soovijate taseme kohta (Naaber, 2008).

Riigieksamite tulemuste alusel médratud iildhariduskoolide ja nende Spilaste
tase on pingeid tekitav teema. Eestis levib kuuldusi selle kohta, et leidub koole, kus
kehvematel Opilastel keelatakse mdnes aines eksamit valida, sest kooli juhtkond kar-
dab oma maine pérast. Ja pohjust karta on, sest riigicksamite tulemuste pingeread
kinnitavad, et dpilasel ja dpilasel ning koolil ja koolil on vahe. Korged riigieksamite
tulemused on eelkdige voimekate, tookate ja motiveeritud Opilaste ning Spetajate t66
vili (Helme, 2009).

Teine selleteemaline kiisimus hdlmab teatud riigieksamite kohustuslikuks muutmist
(see puudutab eelkdige reaalaineid). Reaalainete eksamite kasuks otsustab aasta-aastalt
jarjest vihem giimnaasiumide 18petajaid, niisamuti on langenud reaalainetes sooritatud
riigieksamite tulemused. Arutelu kéib selle timber, kas riigieksam iihes reaalaines peaks
olema igale giimnaasiumildpetajale kohustuslik, et parandada nii nt matemaatikadpet
ning seeldbi suunata Opilasi valima korgkoolis edasidppimiseks tdppis- ja reaalaineid
(Pallas, 2008). Arvatakse, et matemaatikaga siivitsi tegelemise korral voib tekkida
ka sligavam huvi selle aine vastu ning see omakorda mdjutaks noore inimese edasisi
valikuid. Praegune tendents — suurem osa dpilasi on méératlenud end humanitaaridena,
ei vali riigieksamiteks reaalaineid ning suundub seetottu dppima nn pehmetele eriala-
dele — on viinud Eesti olukorda, kus sotsiaalteadusi, digust ja drindust tudeerib vaid
38,1% iilidpilastest (Huisman et al., 2007). Siiski loodetakse, et majandusliku surutise
ajal hakkavad reaalteadused korghariduses oma positsiooni tagasi vditma.

Soolise méotme sissetoomine uuringusse on seotud asjaoluga, et naiste haridus-
tase on — nagu niitavad uuringud (Titma et al., 1990) — olnud Eestis aastaid kdrgem
kui meestel. Eesti meesiilidpilaskonda iseloomustab hilisem dpingute Idpetamine,
suurem risk Opinguid pikendada ja katkestada. Eesti vastavad tulemused on vastuolus
rahvusvaheliste uuringute tulemustega (Thompson, 1997; Liljander, 1998; Murtaugh
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et al., 1999; DesJardins et al., 2002; Ishitani, 2003; Johnes ja McNabb, 2004; Aru-
lampalam et al., 2004; Zvoch, 2006), mille kohaselt kalduvad just mehed harvemini
Opinguid katkestama. Vastakatest uuringutulemustest lahtuvalt soovisin tuua selgust
antud teemasse, seda enam, et Eestis ei ole viimastel aastatel 1dbi viidud soolist mdo-
det puudutavaid uuringud.

Eelnevast ldhtuvalt on minu empiirilise uuringu eesmargiks vélja selgitada, kas
edasijoudmine kdrgkoolis (kui keskne kvaliteedinditaja) on seotud dppuri varasemate
Opitulemustega, Opingute rahastamise viisi, Oppeasutuse omandivormi ja {ilidpilas-
konna soolise jaotusega.

4.2 HUPOTEESID

Lahtudes uuringu eesmérkidest, piistitan jairgmised hiipoteesid:

1. Senised opitulemused on seotud edasijoudmisega korgkoolis. Riigieksa-
mitel paremaid tulemusi saavutanud iiliopilased on korgkooliopingutes
edukamad. Hiipotees pohineb varasematel uuringutel (Aitken, 1982;
Bean ja Kuh, 1984; DesJardins et al., 2002; DesJardins ja Chen, 2008;
Fielding et al., 1998; Francic ja Kelly, 1990; Giesen, 1981; Kuncel et al.,
2001; Smith ja Naylor, 2001; Zvoch, 2006), mille tulemused viita-
vad osalt varasemate Opitulemuste seosele iilidpilaste Opikditumisega
kdrgkoolis. Samas leidub ka uuringuid, mis sellist seost ei tdhelda.

2. Opingute rahastamise viis on seotud iiliopilaste edasijoudmisega korgkoolis.

3.  Oppeasutuse omandivorm on seotud iiliopilaste edasijoudmisega korgkoolis.
Teine ja kolmas hiipotees pohinevad Eesti iihiskonnas kujunenud eri-
arvamustel selle kohta, kas siinse kdrghariduse kvaliteet on seotud
Oppeasutuse omandivormi ja dpingute rahastamise viisiga, samuti
pingetega avaliku ja erasektori haridusasutuste vahel. Samas on vara-
semad selleteemalised uuringud andnud vastukiivaid tulemusi (Bare-
foot, 2004; Dowd, 2004; Fried et al., 2006; Moline, 1987; Prahl et
al., 1990; Scott et al., 2006; Smith ja Naylor, 2001; Woodly, 2004).

4.  Uliopilaste edasijoudmisel kérgkoolis on soolisi erinevusi.

Hiipotees pShineb varasematel uuringutel (DesJardins et al., 2002; Di
Pietro, 2004; Ishitani, 2003; Johnes ja McNabb, 2004; Zvoch, 2006),
mille kohaselt mdnes riigis on naissoost iilidpilased dpingutes edu-
kamad kui mehed, mones aga mitte. Hiipoteesi piistitasin seetdttu,

et rahvusvaheliste uuringute tulemused on vasturdikivad, selge aru-
saam antud kiisimuses puudub. Kuna Eestis on sooline 10he mees- ja
naisiilidpilaste vahel jarjekindlalt kasvanud (nt moodustas 2005. a
naisiilidpilaste osakaal iile 60% kogu iilidpilaskonnast), siis oleks olu-
line selgitada ka soolise faktori mdju iilidpilaste edasijoudmisele.
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4.3 MUUTUJAD

Tuginedes seni tehtud uuringutele dpingute pikenemise ja 10petamise/katkestamise
kohta, valisin uuringus kasutatavate muutujatena vélja jirgmised niitajad.
Soltumatud muutujad on:

1. eelnevad opitulemused, mida mdddetakse kirjandi, voorkeele ja matemaatika
riigieksamite tulemuste pohjal; iilidpilased jaotatakse eksamitulemuste poh-
jal 6 riihma (kuni 40 punkti, 41-50, 51-60, 61-70, 71-80, {ile 81 punkti);

2. Opingute rahastamise viis; eristatakse riigieelarvelisel ja riigieel-
arvevilisel oppekohal kdrghariduse esimesel tasemel dppijaid;

3. Oppeasutuse tiitip; eristatakse erakdrgkoolides ning avalikes iili-
koolides ja riiklikes kdrgkoolides dppivaid iilidpilasi;

4. iiliopilase sugu; Giliopilased jaotatakse soo alusel 2 rithma: naised ja mehed.

Sdltumatud muutujad valisin, tuginedes t66 alaosades 3.1 (Korghariduse kvaliteedi-
mdjurid: kisitlused ja uuringud), 3.2 (Oppeaja pikenemine ja dpingute katkestamine:
mdjufaktorid) ja 4.1 (Uuringu eesmairk) vélja toodud rahvusvaheliste uuringute tule-
mustele ning ldhtudes Eestis toimuvast kdrgharidusteemalisest debatist.

Eelnevaid opitulemusi hindan kéesolevas uuringus kirjandi, vodrkeele ja mate-
maatika riigieksamite tulemuste pdhjal. Nimetatud riigieksamid on valitud pohjusel,
et potentsiaalsed iiliopilaskandidaadid otsustasid 1998—1999. a kdige suurema tdendo-
susega just nimetatud riigicksamite kasuks, olenemata erialavalikust. Riigieksamite
ajalugu sai alguse 1997. a, mil hakati korraldama esimesi riigicksameid. Esialgne
riigieksamite valik oli tdnase olukorraga vorreldes vidiksem. Kirjandi ja voorkeele
eksam on olnud aasta-aastalt populaarseimad, matemaatika eksami sooritajate arv on
aastatega jarjest vihenenud.

Séltuvaks muutujaks on edasijoudmine kérgkoolis. Ulidpilaste edasijdudmise
tulemuslikkust korgkoolis kirjeldatakse 4-pallilise skaala abil:

1. ({lidpilased, kes olid dpingud 16petanud nominaalajaga;

2. lidpilased, kes ei olnud opinguid 16petanud nominaalajaga, kuid
olid seda teinud aasta parast nominaalse dppeaja 1oppemist;

3. lidpilased, kes ei olnud dpinguid 16petanud aasta parast nominaalse
dppeaja 1dppemist, kuid polnud ka dpinguid katkestanud,

4. ilidpilased, kes olid opingud katkestanud.

4.4 VALIM JA ANDMEALLIKAD

Kéesolevas uuringus kasutan sarnast lahenemist kui Tinto et al. aastatel 1975, 1982,
1987, 1990 (Astin, 1985, 1993; Di Pietro, 2004; Pace, 1990, 1992; Pascarella, 1985,
1991). Sellise lahenemise puhul seotakse kdrgkooli karakteristikud iilidpilaste perso-
naalsete niitajatega.
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Oppeasutusi kirjeldavateks niitajateks on andmed dppeasutuse omandivormi ja
dpingute rahastamise viisi kohta. Oppureid iseloomustavateks niitajateks on riigi-
eksamite tulemused, iilidpilaste sugu ning dpingute 10petamise / katkestamise tunnu-
sed. Uuringu jaoks vajalike andmete kogumine toimus Eesti Hariduse Infosiisteemi
ning Riikliku Eksami- ja Kvalifikatsioonikeskuse andmebaaside pohjal. Andmed
parinevad Eesti Hariduse Infosiisteemi andmebaasist ning Riikliku Eksami- ja Kvali-
fikatsioonikeskuse andmekogudest. Andmed sain 5726 iilidpilase kohta 14 kdrgkoolist
51 dppekava raames. Andmed peegeldavad iilidpilaste opingute seisu 7. juulil 2004.
aastal: kas ja millal on {ilidpilane dpingud Iopetanud ja diplomi saanud, millal on ta
opingud katkestanud vdi kas tema dpingud vaadeldava Sppekava piires veel kestavad.
Maksimaalne nominaalne dppeaeg vaadeldud dppekavade puhul oli 5 aastat.

Eesti Hariduse Infosiisteemi pdhjal valisin vélja dppeasutused, kus toimus dpe
arinduse ja halduse dppesuuna Oppekavadel. Rahvusvahelise haridusalase klassi-
fitseerimissiisteemi ISCED 1997 (ISCED - International Standard Classification
of Education) jargi on uuringus esindatud antud dppesuuna alla kuuluvad 51 dppe-
kava, nagu néiteks avalik haldus, avalik haldus ja Euroopa &pingud, halduskorraldus,
kommunikatsioonijuhtimine, turundus ja reklaam, rahvusvaheline finantsjuhtimine,
rahvusvaheline drijuhtimine, rahvusvaheline drikorraldus, drijuhtimine, turundus ja
juhtimine, 6konoomika ja ettevdtlus, kinnisvara planeerimine ja hindamine, pdlluma-
jandusraamatupidamine ja -analiiiis jne.

14-sse dppeasutusse (Akadeemia Nord, Audentese Ulikool, Eesti-Ameerika
ArikolledZ, Eesti Maaiilikool, Estonian Business School, Euroiilikool, Kérgkool
»1 Studium®, Mainori Korgkool, Sillamée Majanduse ja Juhtimise Instituut, Sisekait-
seakadeemia, Sotsiaal-Humanitaarinstituut, Tallinna Ulikool, Tallinna Tehnikaiilikool,
Tartu Ulikool) saatsin piringu, milles palusin {ilidpilaste andmeid, kes astusid aastatel
1998-1999 Sppima vastavasse kdrgkooli vastava dppekava jargi (iilidpilase nimi,
isikukood, edasijdudmine korgkoolis: 10petas nominaalajaga, 1opetas nominaalajaga
+ 1 a, pole 1opetanud nominaalajaga + 1 a, katkestas dpingud). Saanud kdrgkoolilt
soovitud andmed, saatsin paringu Riiklikku Eksami- ja Kvalifikatsioonikeskusesse,
kust palusin konkreetsete iilidpilaste nime ja isikukoodi jérgi leida nende poolt soori-
tatud riigieksamite tulemused.

Analiiiisi jaoks kasutasin 1998—-1999. a Eesti iilikoolides ja teistes kdrgkoolides
arinduse ja halduse Oppesuunal sisseastujate kohta kdivaid andmeid. Selle valimi
kasuks otsustasin pohjusel, et erakdrgkoolides antakse korgharidust peamiselt nimeta-
tud suuna dppekavadel ning sel moel oli voimalik saada vordlevaid ja usaldusvaérseid
tulemusi avalik-Giguslike iilikoolide ja riiklike korgkoolide iilidpilaste andmetega.

Aastakidiguvalik on pohjendatud sellega, et nimetatud aastatel oli vdimalik saada
uuringu valimi esinduslikkuse tagamiseks vajalik hulk andmeid, enamik 1998.—-1999.
a kdrgkooli sisseastujaid oli juba sooritanud riigieksamid (vihemalt mdnes aines).
1997. a kehtestati iihetaolised giimnaasiumi 16pueksamid kogu riigis ning neist sai
koige olulisem kriteerium kdrgkoolidesse sisseastumisel ning riigieelarvelistele dp-
pekohtadele padsemisel.
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PShjuseks oli ka asjaolu, et drinduse ja halduse Sppesuuna alla kuuluvad
Oppekavad on olnud aastate 1dikes just erakodrghariduses eriti populaarsed. Ressursi-
soltuvuse teooriast ldhtuvalt pakuvad erakodrgkoolid, kelle eelarve sdltub peamiselt
Oppemaksust, vdoimalust dppida dppekavadel, mille infrastruktuuri kulud on madalad,
mis tulevad l4bi viheste investeeringutega ning on atraktiivsed vdimalikult paljudele
iilidpilastele (Fried et al., 2006).

Uuritav valim sisaldas andmeid 5726 {ilidpilase kohta. Samas ei olnud andmed
riigieksamite tulemuste kohta kittesaadavad kdigi vaadeldud iilidpilaste puhul (aas-
tatel 1998—1999 ei ndutud koikidel erialadel ja kdikides dppevormides korgkooli
sisseastumisel veel riigieksamite sooritamist). Emakeele kirjandi tulemused on olemas
2760 iilidpilase kohta, voorkeele riigiecksami puhul 2467 ja matemaatika eksami puhul
1802 iilidpilase kohta. Esimese hiipoteesi kontrollimiseks (senised dpitulemused on
seotud edasijoudmisega kdrgkoolis) oli valim vdiksem, sest selleks kasutasin {iliopi-
laste riigieksamite tulemusi. Ulejiinud puhkudel kasutasin kogu valimit.

5726-st valimis olnud iilidpilasest dppis 63% erakdrgkoolis ning 37% iilikoolides
ja teistes korgkoolides. 89% iilidpilastest tasus oma Opingute eest ise, 11% uuritud
iilidpilastest Oppis tasuta kohal. Uuringus osalenud erakdrgkoolide iilidpilaste ebapro-
portionaalselt suur arv avalike iilikoolide ja teiste korgkoolide iilidpilastega vorreldes
tuleneb sellest, et sotsiaalteadused, ettevotlus ning digusteadus, millele antud uuring
keskendus, on esindatud valdavalt erakdrgkoolide dppekavades.

Tabel 1. Ulidpilaste jaotus dppeasutuse tiiiibi ja rahastamise viisi 15ikes

Uuritud Ulidpilaste arv | Osakaal protsentides

Erakdrgkool, tasuline épe 3629 63,4%

Avalik ulikool ja teised kdrgkoolid, tasuline 6pe 1446 25,3%

Avalik Ulikool ja teised kérgkoolid,

riigieelarvest rahastatud dpe 651 1,3%

Tabelist ndhtub, et antud uuringu valimis on riigieelarveliste iiliGpilaste osakaal oluli-
selt véiiksem, vorreldes tasulise Oppe iilidpilastega. Pohjuseks asjaolu, et valim sisal-
dab just drinduse- ja halduse Oppekavariihma dppekavasid, mis on eradppeasutustes
domineerivad.

Uuritud iilidpilaste jaotus korgkoolide 1dikes oli jargmine:

Akadeemia Nord 176
Audentese Ulikool 682
Eesti-Ameerika Arikolledz 684
Eesti Maatlilikool 429
Estonian Business School 842
Eurodlikool 52
Kérgkool “I Studium” 389
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Mainori Kérgkool 194
Sillamae Majanduse ja Juhtimise

. 525
Instituut
Sisekaitseakadeemia 34
Sotsiaal-Humanitaarinstituut 85
Tallinna Ulikool 94

4.5 ANDMETOOTLUS

Statistiliseks andmetodtluseks kasutasin paketti SPSS 15.0. Analiilisimeetoditena ra-
kendasin regressioonanaliiiisi, dispersioonanaliiiisi ja korrelatsioonanaliilisi meeto-
deid, samuti risttabeleid ning seosekordajaid (hii-ruut-statistik).

Eesti Hariduse Infosiisteemist ja Riiklikust Eksami- ja Kvalifikatsioonikesku-
sest saadud uuringuks vajalike andmetega (tunnused iilidpilase edasijoudmise, riigi-
eksamite tulemuste, dppeasutuse omandivormi ja rahastamise viisi ning soo kohta)
“Exceli” fail imporditi SPSS-i keskkonda. Uuringus kasutatud tunnusekoodid, nagu
ilidpilase sugu, dpingute rahastamise viis, dppeasutuse omandivorm ja riigicksamite
tulemused, votsin otse “Exceli” failist, kuid iilidpilaste edasijoudmist puudutavad
tunnused (ISpetas nominaalajaga, 10petas nominaalajaga + 1 a, ei ole 1opetanud 1 a
péarast nominaalaega, dpingud katkestatud) kodeerisin iimber aastateks (kuna iilidpi-
laste Opingute 10petamise ja katkestamise kuupédevad olid erinevad).

4.6 TULEMUSED

Jargnevalt esitan analiilisi tulemused hiipoteeside kaupa. Andmeanaliiiisi tabelid on
dra toodud doktorit6o lisades.

Hiipotees 1: Riigicksamite tulemused on seotud iilidpilaste edasijdudmisega
korgkoolis. Paremate eksamitulemustega kaasneb parem edasijoudmine kdrgkoolis.

Esimese hiipoteesi kontrollimiseks viisin 14bi korrelatsioonanaliiiisi, kus kor-
releerisin iilidpilase edasijoudmise hindamiseks konstrueeritud skaala (vt sdltumatu
muutuja skaala) iliopilase kolme riigieksami (kirjand, matemaatika, vodrkeel) tu-
lemustega. Tulemused néitavad (vt lisa 3 tabel 6), et mida kdrgemad on kirjandi,
voorkeele ja matemaatika riigieksamite tulemused, seda suurema tdendosusega 1dpe-
tatakse kdrgkoolidpingud nominaalajaga ning seda vidiksema tdendosusega need kat-
kestatakse. Siiski on seosed muutujate vahel suhteliselt ndrgad (korrelatsioonikordaja
vahemikus 0,128 kuni 0,164). Samas, tulenevalt suurest valimist, osutusid seosed
statistiliselt oluliseks.

Edasi kontrollisin dispersioonanaliiiisi abil, kas iilidpilase edasijoudmise alusel
moodustatud neljas riihmas esineb erinevusi keskmiste riigieksamite tulemuste poo-
lest. Koigi kolme vaatluse all olnud riigieksami puhul ilmnes moningane erinevus (vt
lisa 3 tabel 7).
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Seejirel jagasin eksamitulemused riigieksamite kaupa punktide jirjestuses 6
gruppi ning vordlesin katkestajate osakaalu vastavates gruppides. Koigi vaatluse all
olnud riigieksamite 13ikes ilmnes, et kdrgemad eksamitulemused tdhendavad ka ma-
dalamat katkestamise osakaalu (vt lisa 3 tabel 8).

Kirjandi, matemaatika ja vodrkeele riigieksami tulemuste (vt lisa 3 tabelid 9,
10 ja 11) analiiiis néitab, et koige korgem nominaalajaga 16petamise osakaal on just
keskmiste eksamitulemustega iilidpilastel. Kui aga lisada juurde katkestajate andmed
(vt lisa 3 tabel 8), selgub, et katkestajate osakaal on riigicksamitel kdige kdrgemaid
tulemusi saavutanute hulgas kdige madalam.

Samuti ilmneb, et kirjandi ja vdorkeele riigicksami tulemused on kdrgkoolis
edasijoudmisega tugevamalt seotud kui matemaatika riigieksami puhul. Ehkki riigiek-
samite kdige korgemate tulemustega iilidpilased ei pruugi 16petada dpinguid nominaal-
ajaga, voib siiski todeda, et mida kdrgemad on riigieksamite tulemused, seda suurema
toendosusega lopetatakse dpingud nominaalaja jooksul voi aasta parast nominaalaega.
Kbigi kolme riigieksami tulemuse puhul on néha, et paremate eksamitulemustega
iilidopilaste edasijoudmine korgkoolis on edukam kui madalamate eksamitulemuste
puhul, kusjuures statistiliselt tthedam seos on paremate riigicksamite tulemuste ja
Opingute katkestamise vahel, mitte niivord riigieksamites saavutatud paremate tule-
muste ja nominaalajaga Iopetamise vahel (vt lisa 3 tabeleid 9, 10, 11 ja 8).

Seega voib esimest hiipoteesi lugeda osaliselt kinnitatuks jargmise tdpsustusega:

Ulidpilase senised dpitulemused (mdddetud riigieksamite tulemuste abil) on
seotud ilidpilase edasijoudmisega kdrgkoolis — mida paremad on riigieksamite tu-
lemused, seda vihem on dpingute katkestajaid. Samas nominaalajaga 16petamise ja
varasemate Opitulemuste vahel oluline seos puudub, suur osa heade varasemate opi-
tulemustega Oppuritest I0petab kdrgkooli nominaalaja + 1 aasta jooksul. Kui aga liita
kokku nominaalajaga 1dpetajad ning need, kes 10petasid kooli kuni aasta parast nomi-
naalaega, on nende hulgas oluliselt rohkem riigieksamitel korgemaid tulemusi saavu-
tanud iilidpilasi. Seega voib riigieksamite tulemuste pohjal ettevaatlikult prognoosida
iilidpilaste edasijoudmist korgkoolis, hinnates ennekdike tema koolist viljalangemi-
se tdendosust. Siiski on seos varasemate Opitulemuste ja korgkoolis edasijoudmise
vahel vOrdlemisi ndrk, mis osutab asjaolule, et riigieksamid ja kdrgkoolidpe eeldavad
suhteliselt erinevaid vdimeid.

Hiipotees 2: Oppekoha rahastamise viis on seotud iilidpilaste edasijoudmisega
kdrgkoolis.

Teise hiipoteesi kontrollimiseks vordlesin kolme riigieksami 1dikes sdltumatut
muutujat (dpingute rahastamise viis) sdltuva muutujaga (edasijdudmine korgkoolis).
Eesmiérgiks oli vélja selgitada, kas riigieelarvelistel kohtadel dppijate edasijoudmine
erineb riigieelarvevilistel kohtadel dppijate koolijoudlusest.

Oppekoha rahastamise viisi ja iilidpilase edasijoudmise vahelise seose leidmiseks
koostasin risttabeli, kus tabeli {ihel teljel esitasin edasijoudmise edukust kajastavad
grupid ning teisel teljel dpingute rahastamise kaks voimalikku gruppi: tasuline ja
tasuta dpe. Riigieelarvelisel Oppekohal dppivate iiliopilaste hulgas oli nominaalajaga
10petajate osakaal veidi kdrgem (55%) kui tasulistel dppekohtadel (50%). Tasulistel
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Oppekohtadel dppivate iilidpilaste dpingud pikenevad sagedamini (38%) kui tasuta
oppijate omad (27%). Vastavalt lisas 4 tabelis 12 esitatule on tegemist statistiliselt
olulise erinevusega, kuna hii-ruut-statistiku vaértus on 35,7 (p=0,000).

Detailsema pildi saamiseks sellest, milline seos valitseb 6pingute rahastamise
viisi ja korgkoolis edasijoudmise vahel, koostasin iga riigieksami kohta risttabeli.
Uhel tabeli teljel seostasin 6 riigieksami edukusgruppi, kus iga grupi siseselt vaatlesin
tasulises ja tasuta dppes olevaid iilidpilasi eraldi, teisel tabeli teljel tdin &ra iilidpilaste
edasijoudmise grupid (vt lisa 4 tabelid 13, 14, 15).

Kirjandi riigieksami tulemuste jargi v3ib viita jargmist (vt lisa 4 tabel 13):

1. kdige suuremad erinevused on tasuta ja tasulistel dppekohtadel
Oppivate iilidpilaste edasijoudmises riigieksamite kdige madala-
mate tulemuste (kuni 40 punkti) korral: tasuta dppekohtadel I6petab
opingud nominaalajaga umbes kolm korda (76,5%) enam {iilidpilasi
kui tasulistel dppekohtadel (25,3%). Samas katkestab dpingud ligi-
kaudu 40% iilidpilastest, kes said kirjandi eest kuni 40 punkti;

2. riigieksamil kdige korgemaid tulemusi saavutanud (81 punkti ja enam)
iilidpilaste edasijdudmine ei ole kuigivord seotud dpingute rahastamise
viisiga: nii tasuta kui tasulistel Oppekohtadel on pingud nominaalajaga
16petanud ligikaudu 40% iilidpilastest. Kui liita nominaalajaga 10petajatele
juurde iilidpilased, kes 10petasid dpingud nominaalajaga + 1 a, on tasuta
Oppekohtadel 16petajate osakaal pisut suurem (57,3%) kui tasulistel oppe-
kohtadel dppijate oma (47,5%). Katkestajaid on tasulistel dppekohtadel
poole rohkem (31,1%), vorreldes tasuta 6ppekohadel dppijatega (16,2%);

3. liopilaste osas, kelle kirjandi riigicksamite tulemused olid keskmised, on
maérgata iihtset trendi: tasulistel dppekohtadel dppivate iilidpilaste arv, kes
lopetavad nominaalajaga, on kaks korda vdiksem kui tasuta dppekohtadel
Oppivate iilidpilaste arv, kusjuures tasuta dppekohtadel dppivate iilidpi-
laste hulgas on ligikaudu kaks korda enam neid, kes 16petavad dpingud
nominaalajaga + 1 aasta, vélja arvatud kdige madalamate ainepunktidega
iilidpilaste grupis. Samas kahaneb riigicksamite tulemuste toustes erinevus
katkestajate osakaalus tasuliste ja tasuta dppekohtade vahel. Nii néiteks on
Oppurite grupi puhul, kuhu kuulujate kirjanditulemused jéid vahemikku
41-50 punkti, tasuta ning tasulistel dppekohtadel dppinud katkestajate
vahel neljakordne vahe. Nagu 6eldud, kahaneb vahe ainepunktide tdustes
ning jouab kahe korrani (tasulistel dppekohtadel katkestajaid 31,1% ning
tasuta Oppekohtadel 16,2%) kdige kdrgemate eksamitulemuste juures.

Matemaatika riigieksami tulemuste jéargi (vt lisa 4 tabel 14):
4. nominaalajaga dpingud Idpetanud ning riigicksamitel madalaid ja

keskmisi tulemusi saavutanud iilidpilaste arv on tasuta dppekohta-
del keskmiselt kaks korda suurem kui tasulistel dppekohadel;
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5. riigieksamite korgete tulemustega iilidpilaste edasijoudmine on
tasulistel ja tasuta Oppekohtadel suhteliselt vordne. Valitseb kiill
viike erinevus selles suhtes, et tasuta Oppekohal on nominaal-
ajaga enam lopetajaid, kuid see vahe ei ole mérkimisvairne;

6. nominaalajaga + 1 aasta Iopetavad enamasti tasuta
Oppekohtadel dppivad iilidpilased,

7. katkestajate arv on mérgatavalt kdrgem tasulistel Oppekohtadel dppi-
vate ning riigieksamitel madalaid tulemusi saanud iilidpilaste grupis.
Samas ilmneb huvitav asjaolu, et tasuta dOppekohal dppivate ja riigi-
eksamid histi sooritanud iilidpilaste hulgas on katkestajate osakaal
isegi korgem kui tasulistel dppekohtadel dppivate iilidpilaste puhul.

Voorkeele riigieksami tulemuste jargi (vt lisa 4 tabel 15):

8. madalate riigicksamite tulemustega tasulises Sppes dppivate nominaalajaga
10petajate arv on markimisvéarselt madalam, vorreldes tasuta dppes Oppijatega;

9. riigieksamite tulemuste tdustes kahaneb vahe tasulises ja tasuta
Oppes Oppivate iilidpilaste nominaalajaga 16petamise osas;

10. katkestajate arv on tasulises dppes markimisvédrselt korge, vorreldes
tasuta Oppes Oppivate iilidpilastega. Samas, voorkeele riigieksami tule-
muste toustes vahe tasulises ja tasuta dppes dppivate iilidpilaste dpin-
gute katkestamise osas kahaneb. Eriti kdrge katkestajate osakaal on
riigicksamitel kdige madalamaid tulemusi saanud {ilidpilaste grupis.

Kuna kasutatud seosenditaja Crameri V jadb erinevate riigicksamigruppide 1dikes
kdigi riigieksamite puhul tugevalt allapoole maksimumvéartust (milleks on 1), voib
Oelda, et riigicksamite tulemuste ja pingute rahastamise viisi vahel véga tihedat
seost ei ole (samas on see seos statistiliselt siiski oluline). Pohjendus on jargmine:
riigieksamite tulemusi vorreldes selgus, et kdige madalamate riigieksamite tulemus-
tega iilidpilaste edasijoudmises esineb vastavalt tasuta ja tasulises dppes suhteliselt
suuri erinevusi: tasuta dppes on nominaalajaga 18petajaid mérgatavalt rohkem. Riigi-
eksamite tulemuste tSustes vaheneb vahe tasulises ja tasuta dppes Oppivate iilidpilaste
nominaalajaga dpingute 10petamise osas. Kdige kdrgem on nominaalajaga 10petajate
osakaal riigieksamite keskmiste tulemuste korral, nng seda kdigi riigieksamite puhul.
Tasuta dppekohtadel jdéb [opetamise osakaal kdrgemaks ka juhul, kui nominaalajaga
18petajatele juurde liita need, kes 10petasid aasta parast nominaalaega.

Seega on teine hiipotees leidnud kinnitust — on olemas statistiline seos dppeko-
ha rahastamise viisi ja kdrgkoolis edasijdudmise vahel. Opingute rahastamise viisist
tulenevalt voib prognoosida iilidpilaste opikditumist kdrgkoolis, samas voib iilidpi-
laste Opikditumine sdltuvalt riigieksamitel saadud tulemustest prognoositust erineda,
olenemata seejuures Opingute rahastamise viisist.

Hiipotees 3: Oppeasutuse omandivorm on seotud iilidpilaste edasijdoudmisega
kdrgkoolis.
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Kolmanda hiipoteesi kontrollimiseks vdrdlesin kolme riigieksami tulemuste 13i-
kes s6ltumatut muutujat (dppeasutuse tiilip) sdltuva muutujaga (edasijoudmine kdrg-
koolis), et kontrollida, kas edasijoudmine erineb koolitiiiibiti.

Hiipoteesi kontrollimiseks analiiiisisin risttabelite ja seosekordajate varal 1dpeta-
mise edukust seoses dppeasutuse tiiiibiga. Selleks vordlesin 10petamise edukuse alusel
tabeli iihele teljele jarjestatud tilidpilaste gruppe tabeli teisele teljele paigutatud Sppe-
asutuste tiiiipide (avalik, riiklik ja era) kohta toodud andmetega. Tulemused néitavad
(vt lisa 5 tabel 16), et avalikes iilikoolides ja muudes korgkoolides dppivate {ilidpi-
laste nominaalajaga 1opetamise osakaal on kdrgem (59%) kui erakdrgkoolis Sppivate
ilidpilaste lIopetamise osakaal (45%). Nominaalajaga pluss iiks aasta 1dpetamise osas
olulist erinevust ei ole, kuid erakdrgkooli {ilidpilaste dpingud pikenevad oluliselt suu-
rema tdendosusega (43%) kui avalikes iilikoolides vdi muudes kdrgkoolides dppivate
ilidpilaste puhul (27%).

Ilmnes oluline seos Oppeasutuse tiiiibi ja iilidpilaste edasijdudmise vahel korg-
koolis (hii-ruut-statistiku védértus 100,8 ja olulisuse tdendosus 0,000). Tulemused
néitavad, et seos Oppeasutuse tiiiibi ja kdrgkoolis edasijdoudmise vahel on isegi tihedam
(Crameri V on 0,162 p=0.000) kui dppeasutuse rahastamise ja kdrgkoolis edasijoud-
mise vahel (Crameri V on 0,096 p=0.000).

Antud hiipoteesi kontrollimisel huvitas mind, kas esineb erinevusi avalikes iili-
koolides ja riiklikes korgkoolides tasulises dppes Oppivate iilidpilaste ja erakdrgkooli
ilidpilaste edasijdudmise vahel. Koostasin seegi kord risttabeli, kus vordlesin gruppi-
de kaupa iilidpilaste edasijdoudmise edukust dppeasutuse tiiiibi ja rahastamise viisiga.
Analiilisides Oppe rahastamise viisi kolme muutuja jargi — erakdrgkooli tasuline dpe;
avaliku {ilikooli ja riikliku kdrgkooli tasuline dpe; avaliku iilikooli ja riikliku korg-
kooli tasuta dOpe — selgub, et edukamad nominaalajaga 16petajad périnevad avalikust
tilikoolist voi riiklikust kdrgkoolist, kuid koige kdrgem nominaalajaga 1opetamise
osakaal on avaliku iilikooli ja riikliku kodrgkooli tasulise dppe iilidpilastel (61%).
Samas, erakorgkooli iilidpilaste dpingud pikenevad selgi puhul suure tdendosusega
(43%) — (vt lisa 5 tabel 17).

Detailsema pildi saamiseks sellest, milline seos valitseb Oppeasutuse tiiiibi ja
kdrgkoolis edasijoudmise vahel, koostasin iga riigieksami kohta risttabeli, milles
seostasin tabeli {ihel teljel riigieksamitel saadud punktide arvu pohjal kuude grup-
pi jaotatud iilidpilased (kusjuures vaatlesin iga grupi siseselt avalikus, riiklikus ja
erakdrgkoolis dppivaid tilidpilasi eraldi) tabeli teisel teljel dra toodid edukuse alusel
gruppidesse jaotatud {ilidpilastega (vt lisa 5 tabelid 18, 19, 20).

Kirjandi tulemuste pohjal (vt lisa 5 tabel 18):

11. avalike iilikoolide ja riigikdrgkoolide iilidpilaste edasijdudmine on
mdnevdrra parem kui erakdrgkoolide iilidpilastel: avalikes iilikoolides ja
riigikdrgkoolides on nominaalajaga lopetajate osakaal kdrgem kui era-
korgkoolides, samas on kdige kdrgemate kirjandi riigieksami tulemustega
iilidpilaste (81 punkti ja rohkem) grupis nominaalajaga 15petajate osakaal
nii avalike iilikoolide ja riigikdrgkooli (39%) kui ka erakdrgkooli (34,2%)
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12.

iiliopilaste puhul sarnane. Kui lisada nominaalajaga 1opetanud {iilidpilaste
grupile nominaalajast aasta hiljem I6petanud iiliGpilaste grupp, siis avalike
iilikoolide ja riigikdrgkoolide normaalajaga 1dpetajate osakaal suureneb,
sest iiks aasta pdrast nominaalaega 18petanud iilidpilaste osakaal on nende
puhul ligikaudu kaks korda korgem kui erakorgkoolide 10petajate osakaal;
erakorgkoolis dppivate tilidpilaste dpingute katkestamise osakaal on korgem
kui avalikus iilikoolis vai riigikdrgkoolis dppivate iilidpilaste puhul. Katkes-
tajate osakaalu erinevus avaliku tilikooli ja riigikdrgkooli kdige madalamate
riigieksami tulemustega (kuni 40 punkti) ja koige kdrgemate (81 punkti ja
rohkem) tulemustega iiliopilaste vahel on enam kui kahekordne.

Matemaatika tulemuste pdhjal (vt lisa 5 tabel 19):

13.

14.

15.

riigieksamitel kdige madalamaid tulemusi saanud ja erakorg-

kooli suundunud katkestajate osakaal on avalike iilikoolide ja
riigikdrgkoolide 10petajate omast kdrgem. Riigieksamite tule-

muste toustes jadb erakorgkoolide katkestajate osakaal stabiil-

seks ning koige kdrgemate tulemuste grupis isegi langeb;

matemaatika riigieksami tulemuste toustes suureneb ava-

like iilikoolide ja riigikdrgkoolide nominaalajaga 15petajate

osakaal, iiletades erakdrgkoolide iilidpilaste osakaalu;

kdrgkooli omandivorm ei méngi rolli matemaatika riigieksamite kdige
korgemate tulemuste juures: kdige kdrgemate tulemustega (81 punkti

ja rohkem) iilidpilaste nominaalajaga lopetamise osakaal on iihesugune
nii avalike iilikoolide ja riigikdrgkoolide (30,3%) kui ka erakdrgkoolide
(30,0%) iilidpilaste seas. Ka on selles tulemuste grupis samasugune nomi-
naalajaga + 1 aasta lopetanud iilidpilaste osakaal. Tulemuste grupis, kus
riigieksami tulemused jddvad vahemikku 71-80 punkti, on erakdrgkooli
nominaalajaga I0petajate osakaal isegi kdrgem (52%) kui avaliku iilikooli
ja riigikdrgkooli nominaalajaga 16petanud iilidopilaste oma (42,9%).

Voorkeele tulemuste pohjal (vt lisa 5 tabel 20):
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16.

17.

18.

katkestajate osakaal erakdrgkooli iilidpilaste hulgas on korgem,
vorreldes avaliku tilikooli ja riigikdrgkooli iilidpilastega. Molema
koolitiiiibi puhul langeb katkestajate osakaal riigieksamite tule-

muste toustes, erakdrgkooli puhul monevorra aeglasemalt;
nominaalajaga 1dpetajate osakaal on avaliku tilikooli ja rii-

gikorgkooli 16petajate puhul korgem kui erakorgkooli 16pe-

tajatel, vahe kasvab riigieksami tulemuste tdustes;

védiksemad on erinevused aasta pirast nominaalaega 1dpetanud erakorg-
kooli ja avaliku iilikooli ning riigikdrgkooli iilidpilaste puhul. Riigieksa-
mite 71-80 punktises tulemuste grupis on 1dpetamise osakaal vordne.



Kuna Crameri V jaab koikide riigieksamite puhul tugevalt allapoole maksimumvaar-
tust, nagu ka teise hiipoteesi puhul, v4ib delda, et riigieksamite tulemuste ja dpingute
rahastamise tiilibi vahel ei valitse véga tihedat seost (kiill on seos statistiliselt oluline
matemaatika riigieksamite korgemate tulemuste grupis). Riigieksamite tulemuste
puhul erineb iilidpilaste dpikditumine gruppide 16ikes: kdigi kolme riigieksami tule-
muste puhul on avaliku iilikooli voi muu kdrgkooli nominaalajaga 16petamise osakaal
kdrgem kui erakdrgkooli iilidpilastel. Samas nditavad tulemused koikide riigieksamite
puhul, et riigieksamite kdige kdrgemate tulemuste grupis on erakdrgkooli ilidpilased
niisama edukad voi isegi edukamad nominaalajaga Iopetajad kui avaliku iilikooli voi
muu kdrgkooli iilidpilased. Erakorgkooli iilidpilaste dpingute katkestamise osakaal on
kdrgem kui avalikus iilikoolis voi muus kdrgkoolis dppivate iilidpilaste puhul. Ava-
liku {ilikooli vdi muu kdrgkooli dpingute katkestamise osakaal langeb riigicksamite
tulemuste toustes, samas erakorgkooli dpingute katkestamise osakaal on olenemata
riigieksamite tulemustest stabiilsem.

Uuringutulemustele tuginedes leidis osalist kinnitust ka kolmas hiipotees, mille
kohaselt ppeasutuse tiilip on seotud iilidpilaste edasijoudmisega kdrgkoolis. Seos
Oppeasutuse tiiiibi ja riigieksamite tulemuste vahel polnud tugev, kuid oli siiski mér-
gatav. Oppeasutuse tiiiibist tulenevalt on mdningal méral vdimalik prognoosida iili-
Opilaste opikaitumist, kuid riigieksamite tulemusedi ei pruugi iliopilaste dpikditumist
alati ootuspérases suunas mojutada.

Hiipotees 4: Ulidpilaste edasijoudmisel kdrgkoolis on soolisi erinevusi.

Hiipoteesi kontrollimiseks vordlesin nais- ja meessoost iilidpilaste edasijoudmist
kdrgkoolis. Nominaalajaga lopetas oma Spingud 56% uuritud naisiilidpilastest ja 42%
meesiiliopilastest, samas aasta pérast nominaalaja 1dppu polnud dpinguid 16pule viinud
46% meesiilidpilastest ja 32% naisiiliopilastest (vt lisa 6 tabel 21) — see viitab naisiiliopi-
laste paremale edasijoudmisele ja viiksemale viljalangevusele. Opingute katkestamise
osakaal on naisiiliopilaste puhul meesiilidpilastega vorreldes madalam. Kinnituse sooliste
erinevuste olemasolust annab nais- ja meesiiliopilaste edasijoudmise keskmiste niitajate
vordlus hii-ruut alusel (vt lisa 6 tabel 21), mis osutab statistiliselt olulisele erinevusele
kahe rithma vahel. Seega — kdesolevas uuringus kasutada olnud andmete pdhjal voib
viita, et hiipotees sooliste erinevuste kohta kdrgkoolis edasijoudmises leidis kinnitust.

Antud hiipoteesi kontrollimisel huvitas mind, kas riigieksamitel sarnaseid tu-
lemusi saanud tilidpilaste hulgas esineb korgkoolis edasijoudmisel soolisi erinevusi.
Selleks vorreldi meeste ja naiste edasijoudmise keskmisi niitajaid iga rithma siseselt
(s.o sarnaste riigieksami tulemustega iiliopilastel).

Kirjandi ja voorkeele tulemuste pdhjal (vt lisa 6 tabelid 22 ja 24):

19. Naisiiliopilaste pingute katkestamise osakaal on meesiiliopi-

lastega vorreldes madalam. Nii naiste kui meeste puhul lan-
geb katkestamise osatéhtsus riigieksamite tulemuste tdustes;
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20. nominaalajaga 1dpetamise osakaal on naistilidpilaste hul-
gas korgem. Nominaalajaga 10petamise osakaal tduseb nii
meeste kui naiste puhul riigieksamite tulemuste tdustes.

Matemaatika tulemuste pdhjal (vt lisa 6 tabel 23):

21. katkestajate osakaal naiste hulgas meestega vorreldes on madalam rii-
gieksamite madalamate (kuni 50 punkti) ja kdrgemate (alates 71 punkti)
tulemuste juures. Vordne katkestamise osakaal (25%) on meeste ja naiste
hulgas matemaatika riigieksami keskmiste tulemuste (51—60 punkti)
korral ning tulemuste korral, mis jidvad vahemikku 61-70 punkti, on
naiste katkestamise osakaal erandlikult korgem kui meeste puhul;

22. nominaalajaga Idpetajate grupis tduseb nii naiste kui meeste puhul
riigieksami tulemuste tdustes ka 16petamise osakaal, kuid seda kuni
riigieksamite kdige kdrgemate tulemuste grupini. Tulemuste gru-
pis 81 ja rohkem punkti langeb nii meeste kui naiste nominaalajaga
16petamise osakaal vorreldes madalamate tulemuste grupiga. Sel-
les grupis on meeste ja naiste 10petamise osakaal suhteliselt sarnane.
Kuni riigieksamite kdige kdrgemate tulemuste grupini on iilejdénud
tulemuste grupis naiste nominaalajaga 1opetamise osakaal korgem.

Osaliselt leidis kinnitust ka neljas hiipotees — selgus, et naiste nominaalajaga
10petamise osakaal on kdrgem kui meeste puhul, olenemata sellest, mis aines riigi-
eksam sooritati ja milliseid tulemusi saadi. Uldiselt v3ib delda, mida kdrgemad on
riigieksamite tulemused, seda kdrgem on ka nominaalajaga 10petamise osakaal (see
viide kehtib ka meeste puhul). Samas, riigicksamite kdige korgemate tulemuste
juures ei ole naiste nominaalajaga 16petamise osakaal kdige kdrgem (vt lisa 6 tabelid
22,23, 24).

4.7 JARELDUSED

Uuringu tulemuste pdhjal on voimalik teha jargmised jareldused.

1. Mida korgemad on riigieksamite tulemused, seda suurema tdenidosusega
l1opetatakse Opingud nominaalaja v6i nominaalaja + 1 aasta jooksul.

2. Riigieksamitel kdige kdrgemaid tulemusi saavutanud iiliopila-
sed ei kaldu olema kdige edukamad korgkoolis edasijoudjad, nende
osakaal nominaalajaga 1dpetajate hulgas ei ole kdige suurem.

3. Uuringutulemustele toetudes on nominaalajaga + 1 aasta Iopeta-
jatel ette ndidata kdige korgemad riigieksamite tulemused.

4. Statistiliselt tthedam seos valitseb riigieksamite korgemate tule-
muste ja korgkoolist viljalangemise vahel, vorreldes riigieksa-
mite korgemate tulemuste ja nominaalajaga dpingute 10petamise
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vahelise seosega. Kdigi kolme riigieksami puhul on niha, et kdrge-
mate tulemustega iilidpilased katkestavad dpinguid harvemini.

5. Uldiselt vdib eeldada, et riigieelarvelistel dppekohtadel dppivad iili-
Opilased I16petavad Gpingud suurema tdendosusega nominaalajaga
ning katkestavad opingud mérkimisvéérselt vdiksema tdendosusega
(kui vaatluse all on riiklik/avalik versus erakorgharidus laiemalt (vt
lisa 4 tabel 12). Kui aga analiiiisida iilidpilaste opikditumist ava-
liku iilikooli ja riikliku kdrgkooli riigieelarvelises ja eelarvevilises
oppes (vt lisa 5 tabel 17), nditavad uuringu tulemused, et kdige suu-
rema tdendosusega lopetavad dpingud nominaalajaga just avaliku
iilikooli ja riikliku korgkooli tasulises Sppes Oppivad iilidpilased.

6. Avaliku ilikooli ja riikliku kdrgkooli nominaalajaga 1opetajate osa-
kaal on suurem, vorreldes erakdrgkooli nominaalajaga Iopetajatega.

7. Riigieksamite kdige korgemate tulemuste grupis on erakorgkoolis dppi-
vad iilidpilased niisama edukad kui avalikus iilikoolis ja muus kdrgkoolis
Oppivad iilidpilased vdi isegi edukamad (mdnede riigieksamite puhul).

8.  Erakorgkooli iilidpilaste dpingud pikenevad suurema tdenidosu-
sega kui avaliku tilikooli ja muu kdrgkooli iilidpilaste puhul.

9. Naised Iopetavad dpingud nominaalaja piires tdendolisemalt
kui mehed, ning seda olenemata riigicksamite tulemustest.

10. Meeste dpingud pikenevad oluliselt suurema tdendosusega kui naiste
omad, niisamuti kalduvad mehed naistest sagedamini dpinguid katkestama.

4.8 ARUTELU

Kéesolev uuring osutab, et eelnevad Spitulemused on iilidpilaste edasijdudmisega
kdrgkoolis moningal méiral seotud. Ehkki riigieksamite kdige korgemate tulemustega
ilidpilased ei 15peta Opinguid alati nominaalajaga, vaid pigem aasta parast nominaal-
aega, siis ometi nditas uuring, et riigiecksamite tulemuste tdustes kasvab ka nominaal-
ajaga Opingute 1opetanud iilidpilaste arv.

Kéesoleva t66 tulemused kinnitavad varasemate uuringute omi: mida korgemad
on vastavalt Opilase abituuriumi keskmine hinne, riigieksamite tulemused, matemaa-
tika vai ka loodusteaduslike ainete hinded, seda kindlamalt voib véita, et korgkooli-
opingud Iopetatakse edukalt (Baron-Boldt, 1989; Benke et al., 1996; Giesen, 1981;
Meulemann, 1995; Schroder ja Daniel, 1998). On ka teistsuguseid arvamusi, nii
nditeks arvab osa uurijaid (Astin, 1993; Pascarella, 1985; Tinto, 1975) enda poolt
labiviidud uuringu tulemustele tuginedes, et {ilidpilaste eelnevad dpitulemused mdju-
tavad vaid kaudselt iilidpilaste edasijoudmist korgkoolis ning oluline roll on pigem
institutsioonilistel teguritel.

Riigieksamite tulemuste pohjal voib kindlamalt prognoosida dpingute katkesta-
mist kui méérata iilidpilaste nominaalajaga lopetamist. See tdhendab, et kui korge-
mate riigieksamite tulemustega iilidpilased ei pruugi dpinguid mitmesugustel pSh-
justel nominaalajaga 15petada, siis nende dpingute katkestamise risk on riigieksamite
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madalamate tulemustega varreldes siiski oluliselt madalam. Antud doktoritdd raames
1abi viidud uvuringu tulemused toetavad USAs korraldatud uvuringuid, mille kohaselt
valitseb tihe seos dpitulemuste ja dppeedukuse vahel just dpingute katkestamise kon-
tekstis (Bean ja Kuh, 1984; DesJardis et al., 2002; Francic ja Kelly, 1990; Kuncel et
al., 2001; Smith ja Naylor, 2001). Samas ei iihti tulemused Kalsneri (1992) uuringu
tulemustega, kes vdidab, et dpingute katkestamise pohjused on pigem isiklikku, sot-
siaalset ja majanduslikku laadi kui iilidpilaste voimetest tulenevad. Samuti kalduvad
nii Tinto (1975, 1982, 1987, 1990), Astin (1985, 1993), Pace (1987, 1990, 1992) kui
Pascarella (1985, 1991) arvama, et iilidpilase eelnevatel dpitulemustel on vaid kaudne
seos edasijoudmisega korgkoolis ning pigem mojutavad dpitulemust institutsiooni-
lised tegurid.

Riigieelarvelistel dppekohtadel dppivad iilidpilased on oma Opingutes iildiselt
edukamad ja nende 10petamise osakaal on mdnevorra kdrgem (55,6%) kui tasulistel
Oppekohtadel dppivate iiliopilaste oma (50,6%). Samas néitasid uuringu tulemused,
et riigieksamitel kdige kdrgemaid tulemusi saavutanud iilidpilased ei pruugi dpinguid
nominaalajaga 1dpetada ning teatud riigicksamite puhul (kirjand) on isegi tasulises
Oppes Oppivate iilidpilaste nominaalajaga 1opetamise osakaal korgem. Riigieksamite
tulemuste tdustes nominaalajaga 10petamise vahe tasuta ja tasuliste dppekohtade
vahel viheneb, seega voib teha jarelduse, et riigieksamite tulemuste moju iilidpilaste
edasijoudmisele on olulisem kui dpingute rahastamise viis.

Opingute pikenemine ja katkestamine on enam omane tasulises dppes olevatele
iilidpilastele. Samasuguse tulemuse andis ka Suurbritannias 14bi viidud uuring, millest
ilmnes, et tasuta dppekohtadel dppivate iilidpilaste dpingute pikenemise ja Opingute
katkestamise risk on madal (Smith ja Naylor, 2001). Samas néitab osa uuringuid, et
oma Opinguid ise rahastavad iilidpilased katkestavad harvemini (Smith ja Naylor,
2001) ja nende puhul voib tiheldada suuremat moraalset kohustust dpingud 16pule
viia (Parker, 1999).

Antud uuringute tulemused ja nende pdhjal tehtud jareldused ei {ihti péris tiheselt
kéesoleva doktoritdo raames saadud tulemustega, mille kohaselt kdige kdrgem dpingu-
te katkestajate osakaal on erakorgkooli tasulises dppes olevate iilidpilaste hulgas. Kdige
suurem osa nominaalajaga 15petajaid opib avaliku iilikooli vdi muu korgkooli tasulises
oppes. See on seletatav ehk sellega, et erakdrgkooli iilidpilased on enam seotud t661
kdimisega, lisaks sellele alustavad nad dpinguid vanemas eas kui avaliku iilikooli voi
riikliku korgkooli iilidpilased ning tdendoliselt on neil perekond — teisisdnu aitavad
nende puhul koik tingimused kaasa Opingute pikenemisele. Prahli, Setzweini ja Noacki
(1990) jargi on tdiskoormusega dppijal voimalik tdielikult Spingutele piihenduda, samas
kui tootavatele iiliopilastele voib dppimisest kujuneda teisejérguline tegevus. Distant-
seerumine Opingutest voib moningatel juhtudel viia esmalt dpingute pikenemise ning
seejarel katkestamiseni. Samas on avaliku {ilikooli voi muu korgkooli tasulise dppe
iilidopilased dpingutele enam orienteeritud, nad on suure tdendosusega riigieelarvelisest
oppekohast ilma jdénud ning tiritavad piiratud rahaliste voimaluste juures 10petada
opingud vdimalikult kiiresti, et véltida lisanduvate Oppeaastate eest maksmist.
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Vorreldes tasuliste ja riigieelarveliste iilidpilaste pikditumist ning avalikus iili-
koolis ja riiklikus kdrgkoolis voi erakdrgkoolis dppivate iilidpilaste dpikditumist, on
mérgata teatavaid sarnasusi. Nii nagu riigieelarvelistel dppekohtadel dppivate iilidpi-
laste nominaalajaga 16petamise osakaal oli suurem, on ka avaliku iilikooli ja riikliku
kdrgkooli tilidpilaste dpingute 1opetamine erakooli iilidpilastega vorreldes edukam.
Nagu juba eespool mainitud, on nominaalajaga 19petamise osakaal kdige kdrgem
avaliku iilikooli voi muu korgkooli tasulises dppes Oppivate iilidpilastel hulgas, kes
oma Opinguid ise rahastades on motiveeritud need voimalikult kiiresti Idpule viima.
Samas annab tdsiasi, et tegemist on Oppuritega, kes péddsesid tinu korgetele riigiek-
samite tulemustele dppima avalikku iilikooli vdi muusse korgkooli, méarku sellest, et
tegemist on akadeemiliselt voimekate {ilidpilastega.

Nagu néitasid uuringu tulemused, on erakdrgkooli nominaalajaga 10petajate osa-
kaal iildiselt madalam, kuid riigieksamite kdige kdrgemate tulemuste puhul on era-
kdrgkooli nominaalajaga 10petajate osakaal sama suur kui avaliku iilikooli voi riikliku
kdrgkooli l1dpetajate oma ning mdningatel juhtudel isegi suurem. Saadud tulemus
nditab, et akadeemiliselt vdimekaid iilidpilasi survestavad institutsiooni m&jutegurid
viahem. See annab taas alust jarelduseks, et riigieksamite tulemuste moju iilidpilaste
opikditumisele on olulisem kui dppeasutuse omandivormist tulenev.

Opingute pikenemise ja katkestamise tulemused niitavad, et erakdrgkoolide {ili-
Opilased pikendavad ja katkestavad Opinguid sagedamini kui avalikus iilikoolis ja
riiklikus korgkoolis dppivad iilidpilased.

Pohjusi on siin ilmselt mitmeid. Esiteks iilidpilaste akadeemiline voimekus —
nimelt nditasid uuringu tulemused, et katkestajad kuuluvad riigieksamite madalamate
tulemustega gruppi. Riigieksamite tulemuste tSustes viheneb opingute katkestaja-
te osakaal. Viimane viitab ka asjaolule, et kdrgkoolid pakuvad mittestatsionaarseks
Oppeks enam vdimalusi. Uuringud néitavad (Kember 1989), et just kaugdppe mitme-
sugustes vormides on Opingute katkestamise tdendosus oluliselt suurem kui statsio-
naarses Oppes. Seega on Opingute katkestamisene erakorgkoolides seotud vastavast
Oppevormist tingitud riskidega.

Uurijad, kes peavad véimekust piedukuse mojuteguriks, leiavad, et on olemas
teatud korrelatsioon madala hinde ja Opingute katkestamise riski vahel. Uuringu-
tulemustest ndhtus, et just tasulises Oppes (erakorgkool) olid katkestajate matemaatika
riigieksamite tulemused madalamad, vorreldes avalikus iilikoolis voi muus korgkoo-
lis dppijate omadega. Neid andmeid toetavad rahvusvaheliste uuringute tulemused
(Baron-Boldt, 1989; Benke et al., 1996; Cohn et al., 2004; Giesen, 1981; Kuncel
et al., 2001; Meulemann, 1995; Schroder ja Daniel, 1998).

Uldisemalt vdib viita, et tinased korghariduse probleemid on eilsed iildhariduse
hédad, st iilidpilaskontingent on just nii hea, kui oli nende ettevalmistus tildharidus-
koolis. Seos kandub omakorda edasi tooturule (Garcia ja Sheriff, 2006). Seega peaksid
need kaks siisteemi tootama késikdes — korgkoolid peaksid jélgima iilidpilaskandi-
daatide taset juba eos, et pikas perspektiivis valmistada ette voimalikult kvaliteetset
t66joudu.
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Erakdrgkoolis dpib vanemaealisem kontingent kui avalikus iilikoolis ja riiklikus
kdrgkoolis — osa alustab dpinguid lihtsalt hiljem, teised jdtkavad katkenud dpinguid
ning moningatel juhtudel omandatakse mitmendat kdrgharidust. PShjus vdib peitu-
da selles, et paljud liikkkasid oma dpinguid raskemate olude ning t66turul avanenud
vOimaluste tottu edasi. Statistika néitab, et Eestis on {iha enam kiipsemas eas iilidpi-
lasi. Nditeks 26-aastaste ja vanemate {ilidpilaste osakaal kasvas 1995. aasta 15,3%-It
2005. aastaks 34,15-le (Huisman et al., 2007). On leitud (Meulemann, 1995), et mida
hilisemas eas iilidpilane dpinguid alustab, seda varem voib dpingute katkestamine
toimuda, ning see kinnitab ka kéesoleva uuringu tulemusi, mille jargi on erakdrgkooli
katkestajate osakaal, kus dpivad vanemad iilidpilased, oluliselt suurem.

Viimastel aastatel tiheldatud tendents dpingute pikenemisele viitab ka iildi-
semalt iihiskonna ja kitsamalt t66turu olukorrale. Kdrgkoolivilised m&jurid, mille
alla paigutub ka opingute korvalt to6tamise vajadus, mdjutavad eelkdige tasulises
dppes dppivaid iilidpilasi. Ulidpilased (olenemata dpingu vormist) tddtavad kas osalise
voi tiisajaga. Uhed tootavad dpingute kdrvalt majandusliku olukorra tdttu (enamasti
tasulistel oppekohtadel dppijad), teised koguvad tdoalaseid kogemusi, mis kergen-
davad dpingute 1dpetamise jirel todturule sisenemist. Ulidpilastel, kes peavad oma
Opingute eest ise tasuma, on riigieelarvelistel dppekohtadel Sppijatega vorreldes olu-
liselt suurem Spingute pikenemise ja katkestamise risk (Prahl et al., 1990). Opingute
pikenemist voi katkemist voib kisitleda nii Sppuri sotsiaalse péritolu raames (Meule-
mann, 1995) kui ka kdrgkooliviliste faktorite mdjuna.

Meeste ja naiste kditumismuster Spingute 1dpetamise osas oli tildiselt ootuspéarane.
Mehed Idpetavad Opingud naistest hiljem ja neil on suurem risk dpinguid pikendada
ning katkestada. Meeste ja naiste nominaalajaga Iopetamise edukus ei soltu iildiselt
riigieksamite tulemustest, naiste osakaal nominaalajaga 1dpetajate hulgas on riigi-
eksamite tulemustest olenemata suurem. Eesti iilidpilaste dpikditumine on sarnane
Itaalia iilidpilaste omaga, nimelt nditavad Itaalias 14bi viidud uuringud, et naised viivad
Opingud sagedamini Idpule ning just meestel on dpingute katkestamise risk suurem
(DesJardins et al., 2002). Antud uuringu tulemused, mille kohaselt kalduvad mehed
harvemini dpinguid katkestama (Beaudin et al., 1992; Berg ja Ferber, 1983; DiPrete ja
Buchmann, 2006; Lewin, 1995; Meulemann, 1995; Scholz ja Schittenhelm, 1994; Scott
et al., 1996), ei kattu minu poolt 18biviidud uuringu tulemustega et al. Eesti uuringu
tulemused naiste parema Opikéitumise osas ei iillata selles mottes, et Eestis (erinevalt
paljudest riikidest) on juba aastakiimnete jooksul olnud naiste haridustase meeste omast
kdrgem (Titma et al. 1990) — see viitab naiste pikemale haridusteele. Lisaks sellele on
naiste osakaal korghariduses viimastel aastatel piisivalt kasvanud. Samuti on sooline
16he kraadidppes naiste kasuks, nt 2003. aastal oli naiste osakaal sellistes dppekavades
55%, mis on suurem kui iiheski teises OECD riigis (Huisman et al. 2007).

Soost tingitud erinevused iilidpilaste dpikditumises on seletatavad ka asjaoluga,
et naised on loomult sihikindlamad. Samas on meeste dpingute pikenemise ja kat-
kestamise pOhjuseks sageli sotsiaalmajanduslikud ja perekondlikud pdhjused ehk
siis mehed kui perekonna hea kdekaigu eest vastutajad on sageli sunnitud dppimisele
eelistama t601 kéimist ja Opingute katkestamist.
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Uuringust voib jéreldada, et iilidpilaste dpikditumises esineb soolisi erinevusi,
kuid need ei ole seotud riigiecksamite tulemuste, kooli omandivormi ega rahastamise
viisidega. Pigem mdjutavad meeste ja naiste dpikditumist kdrgkoolivilised tegurid
ning tihiskonna iildised ootused soorollide osas.

Uuringutulemuste pohjal on alust viita, et eelnevad dpitulemused (riigieksamite
tulemused) on seotud iilidpilaste opikditumisega korgkoolis. Riigieksamite tulemuste
alusel selekteeritakse voimekamad vélja vihem vdimekate hulgast; riigieelarveliste-
le tasuta dppekohtadele paédsevad vaid riigieksamitel parimaid tulemusi saavutanud
Opilased. Tdheldatav on mdningane seos riigieksamite tulemuste ja nominaalajaga
16petamise vahel, kuid veelgi olulisem seos valitseb riigieksamite tulemuste ja dpin-
gute katkestamise vahel.

Riigieksamite kdige kdrgemate tulemuste grupis on erakdrgkooli ja tasulise Gppe
iilidopilaste Opikéditumine niisama edukas kui avalikus iilikoolis vdi muus kdrgkoolis
Oppivate iilidpilaste puhul. Seega voib jareldada, et olenemata dppe rahastamise viisist
ning korgkooli omandivormist (mis mdjutab ka dpingute rahastamist) on iilidpilaste
kéditumine sarnane: riigieksamitel korgeid tulemusi saavutanud iilidpilaste opikéaitu-
mine on mdlemal juhul sarnane ehk dpingud pikenevad voi katkevad harvemini ning
riigieksamite korgemate tulemustega iilidpilased 16petavad suurema tdendosusega
nominaalajaga.

Kokkuvdttes on uurimistod tulemused hariduspoliitilisi otsustuseid silmas
pidades kasulikuks sisendiks, voimaldades prognoosida erinevat tiiiipi korgkoolide
Opingute Iopetamise ja véljalangemise médra. See osutub oluliseks informatsiooniks
korgkoolide rahastamisel, nditeks riikliku koolitustellimuse esitamisel nii avalikele
tilikoolidele ja riiklikele kdrgkoolidele kui erakorgkoolidele, ent ka kdrgharidusalase
poliitika kujundamisel. Samuti peaksid uuringu tulemused huvi pakkuma nii korg-
koolidele kui potentsiaalsetele iilidpilastele. Ulidpilaste huvi fookuses on erinevat
tiilipi kdrgkoolide mdju nende Spitulemustele ja edasijdoudmisele ning see aitab neil
Oppeasutuste eri tiilipide vahel valikuid langetada. Korgkooli akadeemiline personal,
kes vastutab konkreetsete Sppeainete dpetamise eest, v3ib seevastu huvituda korg-
koolieelsete tegurite seosest iilidpilaste edasijoudmisega kdrgkoolis ning dpingute
katkestamise prognoosimise vdimalustest.

Doktoritdd tiheks eesmargiks oli siistematiseerida kdrghariduse kvaliteedi kasitlusi
ning kirjeldada senistes uuringutes vélja toodud kvaliteedimdjureid ja kvaliteediriske.
Olles 14bi todtanud teoreetilise materjali ning konstrueerinud teoreetilise materjali alu-
sel uuringu, voib selle tulemuste alusel viita, et enamlevinud kvaliteedimdjurid ja -ris-
kid mojutavad iilidpilaste edasijdudmist korgkoolis erinevalt. Erinevatele kvaliteedi-
teooriatele ning varasematele uuringutele tuginedes on Oppuri eelnevatel kogemustel
ja opitulemustel teatud késitluste jargi kaudne roll, osade jérgi aga otsene. Nii peetakse
kohati otseseks kvaliteedimojuriks institutsiooni tiilipi ja dpingute rahastamise viisi.
Teoreetilise osa kokkuvdttes mérkisin, et kriitilise tdhtsusega kvaliteedimojuriks pee-
takse korgkooli, millel on olulisim roll iilidpilaste dpikéitumise kujundamisel.

Uuringu usaldusvéaarsus. Uuringu konstruktvaliidust vdib pidada rahuldavaks —
seniste Opitulemuste hindamiseks valitud kolme riigieksami (matemaatika, kirjandus,
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voorkeel) kasuks otsustas ka suurem osa glimnaasiumildpetajaid. Néiteks valis eelmi-
sel Oppeaastal kirjandi 25%, matemaatika 9,5% ja voorkeele 27% eksaminandidest.
Samuti on korgkoolis edasijoudmise kirjeldamiseks kasutatud niitajad (l1opetamine
nominaalajaga, 16petamine nominaalajaga + 1 aasta, dpingute katkestamine) nii vara-
semates uuringutes kui ka hariduspoliitilises debatis alati esiplaanil seisnud. Uuringu
vélise valiidsuse kasuks rddgib suhteliselt suur valim, miinuseks aga voib pidada
valimi kallutatust, mis seab piirid tulemuste iildistatavusele. Teisisonu, kdesoleva
uuringu tulemuste iile arutlemisel ja nende kasutamisel tuleb alati silmas pidada, et
uuring hdlmab pelgalt drinduse ja halduse dppevaldkonnas Sppivaid iilidpilasi ning
seetdttu ei saa selle tulemusi laiendada kogu Eesti tilidpilaskonnale. Samas voib ar-
vata, et uuritud kontingendi puhul ilmnenud tendentsid osutavad siiski moningatele
iildisematele arengutele kogu Eesti korghariduses, eriti kui arvestada asjaolu, et uuri-
tud ajavahemikul oli just drinduse ja halduse dppevaldkond iiks kdige populaarsemaid
ja kiiremini kasvavaid oppevaldkondi Eestis.

Uuringu reliaablust hinnates tekib kindlasti kiisimus selle kohta, kas ajavahemi-
kul 1998-2004 &ppinud iilidpilaste andmete pdhjal tehtud jéreldused on ajas piisivad.
Kuna viimase viie aasta jooksul ei ole riigieksamite korralduses ega kogu Eesti korg-
hariduses toimunud radikaalseid muudatusi, voib oletada, et ilmnenud seosed ja ten-
dentsid kehtivad ka praegu. Et aastaid 1998-2004 voib pidada Eesti erakdrghariduses
omamoodi tippajaks (just siis oli erakorgkoolide arv kdige suurem), siis sel perioodil
kogutud andmestik annab ehk ka parima pildi Eesti era- ja avaliku kdrghariduse eri-
nevustest ja sarnasustest.

Seega — saadud tulemusi vdib pidada usaldusviérseks, samas tuleb nende kasu-
tamisel kindlasti arvestada andmete kogumise ning muutujatevaheliste seoste analiiii-
simise aega ja konteksti.

Ettepanekud. Doktorit66 raames ldbitdotatud kirjanduse ja ldbiviidud uuringu
tulemuste alusel teen jairgmised ettepanekud.

1. Ulidpilaste vdimaliku dpiaja prognoosimine:

1.1. uvuringutulemused osutasid vdimalikule seosele riigicksamite mada-
late tulemuste ja dpingute katkestamise vahel, seetdttu on riigieksa-
mite madalate tulemustega iiliopilased kdrgkoolile ohuallikaks, kuna
jargmiste perioodide rahalisi vahendeid jagatakse just 10petajate jargi;

1.2. statistiline seos riigieksamite korgete tulemuste ja opin-
gute katkestamise vahel oli oluline, kdrgkoolid peaksid seda
informatsiooni dra kasutama; riigieksamite kdrgete tule-
mustega iilidpilased suure tdendosusega ei katkesta dpin-
guid, seega jadb nende dppekoha raha kdrgkoolile.

2. Voiks kaaluda sisseastumislédvendi langetamist, sest uuringu pdhjal voib
viita, et Opiaja kestvuse mdttes on edukamaks osutunud just need iilidpila-
sed, kes said riigieksamitel keskmisi tulemusi. Samas peaks sisseastumise
lavend olema selline, et riigieksamite madalate tulemustega {ilidpilas-
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tel ei oleks voimalik kdrgkooli astuda, sest uuringutulemused viitasid
tihedamale seosele riigicksamite tulemuste ja dpingute katkestamise vahel.
Uuringutulemused annavad madtteainet ka riigieksamite siisteemi kor-
raldajatele ning kdrgkooli sisseastumist ette valmistavatele spetsia-
listidele. On arutatud riigieksamite korraldamise mottekust sellisel
kujul, nagu need praegu toimuvad — Opilased peavad lithikese perioodi
jooksul sooritama mitu eksamit. Uuringutulemused néitasid, et mida
kdrgem on esimese riigieksami tulemus, seda kdrgemad on ka teise ja
kolmanda riigieksami tulemuse puhul saadud punktid. Seega piisaks

iihe sisseastumiseksami sooritamisest, et selgitada vilja tilidpilase voi-
mekus ning teha prognoose tulevase iilidpilase Opikéitumise osas.
Uuringutulemused viitasid riigieelarveliste dppekohtade ja tilidpilaste
parema edasijoudmise vahel valitsevale seosele. Selle pdhjal voiks soo-
vitada loobumist tasulistest Gppekohtadest, kuigi vaevalt see ettepanek
sooja vastuvottu leiab — liigub ju korgharidussiisteem jirjest enam tasu-
lise korghariduse suunas. Kiill aga annab tulemus motteainet selles osas,
mida ette votta, et tasulise kdrghariduse efektiivsus kasvaks. Tasulises
oppes Oppijad ei vii Opinguid aeglasemalt 10pule mitte tiksnes vihema
akadeemilise voimekuse tottu (kuigi see voib olla iiks pohjuseid), vaid
ka konealune dppevorm ise omab kahtlemata mdju opingute kestvusele,
eriti nende iilidpilaste puhul, kes kédivad t66l, et oma dpinguid rahastada.
Seega ei teeks paha tasulise dppe sisseastumisldvendi muutmine, eriti
erakdrgkoolide puhul. Teisalt tuleks mdelda tugisiisteemidele, mis vdi-
maldaksid dpingute rahastamise vormist olenemata iilidpilastel kesken-
duda dpingutele, mitte todtamisele. Hetkel on iilidpilaste toetussiisteemid
véga piiratud ulatusega ning enamik iilidpilasi elamiskulude katmiseks
toetust ei saa. Olemasolevaid toetusi jagatakse akadeemiliste tulemuste,
mitte aga iilidpilase ja/vdi tema pere majandusliku seisundi alusel. Samas
pole laenud kéttesaadavad kdigile iilidpilastele. Pracgu voivad riiklikult
toetatavat laenu votta ainult tiisajaga Oppivad tilidpilased. Teiseks soltub
laenuvotmise voimalus ilidpilase krediidikdlbulikkusest ja tagatise voi
kahe kiiendaja olemasolust. Opingute katkestajate hulga vihendamine
peaks olema riigi jaoks oluline eesmaérk, sest kdrgharidusega inimestel
on teatavasti kdrgemad sissetulekud, need aga tagavad riigile kdrgema
maksutulu. Indiviidi seisukohast garanteerib suurem sissetulek kdrgema
elukvaliteedi (Cohen ja Ibrahim, 2008). Kéesolevas t60s on viidatud
uuringutele, mis toestavad madalate sissetulekute ja viljalangemise oma-
vahelist seost (DesJardins ja Chen, 2008). Selleks et vdhendada dpingute
korvalt t66l kéivate iilidpilaste viljalangemise riski, peaksid kdrgkoolid
muutma Oppimisvoimalusi paindlikumaks, see aga vdib paraku veelgi
suurendada distantsi korgkooli ja iilidpilase vahel ning kujuneda vélja-
langemise faktoriks. Teiseks tuleks riiklikul tasandil iile vaadata Sppe-
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laenude siisteem, sest vdidetavalt (Hochstein ja Butler, 1983) on pigem
stipendiumidel kui laenudel viljalangevuse ohjeldamisele positiivne mdju.
Uuringutulemused tdid vilja, et erakdrgkooli nominaalajaga 15petajate
osakaal on viiksem ning katkestajate osakaal suurem, vorreldes avalikes
ja riiklikes korgkoolides Oppijatega. Seega toetavad andmed neidsamu
ettepanekuid, mis said tehtud tasulise ja tasuta Sppe kohta: sisseas-
tumistingimuste karmistamine ning tugisiisteemide viljatootamine.
Uuringutulemustele tuginedes leidis kinnitust hiipotees, et dppeasutuse
tiilibi ja iilidpilaste edasijoudmise vahel kdrgkoolis on statistiliselt olu-
line seos. Korghariduse kvaliteedi seisukohast tuleks samuti karmistada
erakorgkoolide tegevust. Erakdrgkoolidel on kdrged néitajad opingute
katkestamise osas, samas soltub erakdrgkooli eksistents Gppemaksust

ja iillidpilaste hulgast konkreetses korgkoolis. Seega pole vélistatud, et
véljalangevuse takistamiseks ning oma sissetulekute séilitamiseks dppe-
maksu néol vdivad korgkoolid teha mdodndusi edasijdudmise standardites.
Opingute katkestamise seisukohast tasuks kaaludat sisseelamisprogram-
mide véljatootamist (eelkdige erakorgkoolide) iilidpilaste jaoks. Sedasorti
programmid holmaksid mitmesugused noustamisteenused, iilidpilasele
kontaktisiku médramise tingimusi jms. Teatavasti opib erakdrgkoolides
kdige enam iilidpilasi ohtuses ja kaugdppe vormis, mille puhul on side
kdrgkooliga nork, see aga omakorda mdjutab dpingute katkestamist
negatiivses plaanis. Samas vihendaks mitmesuguste ennetavate meetmete
kasutuselevott (tuutori midramine, Opiabi pakkumine, mitmesuguseid
ndustamisteenuseid jms) nii avalikes ja riiklikes kui ka erakdrgkoolides
ndrkade Opitulemustega {ilidpilaste puhul samuti dpingute katkestamist.
Niiteks esimese semestri madal keskmine hinne vorreldes kaasiilidpilaste
keskmistega vOib osutuda ohu méirgiks, viies edaspidi opingute katkes-
tamiseni. Esimese aasta iilidpilased vdiksid 1dbida kursuse, mis suunaks
nende tdhelepanu Opioskuste ja -harjumuste kujundamisele, eelkdige just
iseseisva Oppimise oskustele, aja planeerimisele, kdrgkooli poolt pakuta-
vate ressursside (raamatukogu, arvutiklassid) kasutamise vdimalustele jne.
Institutsioonipoolsete ennetusprogrammide juurde kuulub ka loenguruu-
mis {ilidpilaste arvu vihendamine. Esimese kursuse iilidpilased on viélja-
langevuse osas suurim riskigrupp, seega tuleks erilist tdhelepanu pdorata
iilidpilaste sisseelamist soodustavatele teguritele. Uuringutele (Barefoot,
2004) tuginedes on massiloengud iilidpilastele vastumeelt — eelkdige
vajavad personaalsemat ldhenemist esimese kursuse iilidpilased. Eriti
oluline on see avalike iilikoolide puhul, kus iildaineid loetakse vooru-
loengutena. Viljalangevust ja dpingute katkestamist ei ole voimalik viia
0%-ni, kuid selle vihendamiseks peaksid kdrgkoolid ka omalt poolt enne-
tavaid meetmeid kasutusele vdtma. Mitmetele autoritele tuginedes v3ib
viita, et just lilidpilaste arvu poolest viikestes erakorgkoolides on loodud
tingimused personaalse, iga iilidpilase vajadusi arvestava dpikeskkonna



kujundamiseks. Nn kogukondlik dpikeskkond inspireerib iilidpilasi
Oppima ning seeldbi on vdimalik vihendada iilidpilaste véljalangevust.

7. Uuring viitas asjaolule, et erakdrgkoolides on katkestamise osakaal
kdrgem kui avalikes ja riiklikes korgkoolides. Lisaks iilidpilaskontin-
gendi hoolsamale valimisele peaksid erakdrgkoolid tdhelepanu podrama
teguritele, mis aitavad iilidpilasel keskkonda sulanduda ning mojutavad
iilidopilaste edasijoudmist. Uuringute (Coats, 2005) pdhjal on oluliseks
teguriks kontakti vdimalus dppejoududega ka viéljaspool loenguruumi,
samuti peavad olema loodud tingimused rithmat6dde 14biviimiseks;
kdrgkoolisisesed iiritused aitavad iilidpilastel kohanduda ja luua sidet
kdrgkooliga jms. Oppejdudude kvalifikatsiooni peetakse iilidpilaste
Oppimisega enam seonduvaks teguriks kui muid ressursse, mistottu
tuleks sellele poorata erilist tdhelepanu. Nagu eespool vilja toodi, on just
erakdrgkoolides levinud Shtuse ja kaugdppe vorm, mis tingib iilidpilaste
harvemad kontaktid kdrgkooliga — seetdttu on eriti oluline luua tihedam
side iiliopilaste ja kdrgkooli vahel. Lisaks eelnimetatud véljalangevust
ennetavatele teguritele peaksid korgkoolid enam jilgima iilidpilaste
edasijoudmist, selgitama vilja iilidpilaste rahulolu pakutavate dppeaine-
tega ning voimalusel midrama tuutori, kes hoiaks silma peal {ilidpilaste
omavahelisel 1dbisaamisel, sest rahulolu 6pingutega ning sotsiaalsed
kontaktid nii dppejoudude kui kaastilidpilastega loovad kindlama aluse
opingute 1opetamiseks. Esmapilgul voivad eelnimetatud abindud tunduda
korgkoolile sobimatuna, kuid paljude uuringute tulemused néitavad, et
véljalangemise seisukohast on sotsiaalsel integratsioonil akadeemilise
integratsiooni kdrval oluline roll. Mida enam korgkool panustab iilidpi-
laste haridusse ja rahulolusse, seda enam saab ta sellest hiljem kasu.

8. Uuring niitas, et naised on kdrgkoolidpingutes edukamad: nad 16peta-
vad Opingud kiiremini kui mehed ehk naiste nominaalajaga Idpetamise
osakaal on suurem kui meestel. Meeste opingud kestavad reeglina kauem
ning nende katkestamise osakaal on samuti korgem. Tulemustele tugine-
des oleks kdrgkoolidel kasulikum vdtta Sppima naissoost {ilidpilasi, kuid
selline piirang oleks iihest kiiljest sooliselt diskrimineeriv ning teisalt
166ks iihe soo eelistamine korghariduses kogu tihiskonnaelu korralduse
tasakaalust vélja. Selle asemel tuleks meesiilidpilastele tootada vélja tugi-
ning ndustamisteenused, et tdsta nende dpingute 15petamise efektiivsust.

9. Selleks et korgkoolid tegeleksid enam viljalangevuse pohjuste
viljaselgitamise ja ennetamisega, vOiks korgkoolide rahasta-
mise alused siduda teatud kvantitatiivsete/kvalitatiivsete kriteeriu-
midega ning iiks neist viks olla véljalangevuse maér.

Lisaks konkreetsetele praktilistele suunitlustele kujunesid vilja ka soovitused antud
teema edaspidiseks uurimiseks.
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Esimene soovitus puudutab uuringu valiidsust. Et kdnealuses uuringus sooviti
soltumatu muutujana kasutada dppeasutuse tiiiipi ja Opingute rahastamise viisi ehk
siis vorrelda iilidpilaste edasijoudmise erinevusi ja/voi sarnasusi era-, avalikus ja
ritklikus kdrgkoolis, siis oli oluline koostada uuringu valim selliselt, et tulemuste
esinduslikkust silmas pidades saadaks vdimalikult suurel hulgal erakdrgkoolide iili-
Opilaste andmeid. Erakorgkoolides valdavad aga teatavasti sotsiaalteaduslikud erialad.
Nii valiti uuringusse drinduse ja halduse dpperithma kuuluvad dppekavad, sest nendel
Oppivate Ulidpilaste arv oli tulemuste esinduslikkust silmas pidades piisav. Antud
teema edaspidisel késitlemisel oleks huvitav uurida, kas saadaks teistsuguseid tule-
musi, kui valim oleks koostatud monda teise Sppevaldkonda kuuluvate dppekavade
pohjal. Kas antud tendentsid on era-, avalikule ja riikliku haridusele iildiselt omased
voi sOltuvad ka Opitavast erialast?

Teiseks voimaluseks antud uuringu temaatikat laiendada on 1) lisaks iilidpilaste
Opitulemustele sisse tuua nende personaalsed karakteristikud (vanemate haridustase,
pere majanduslik olukord jne) ning 2) lisada korgkooli puudutavad karakteristikud
(suurus, dppejoudude andmed, rahalised néitajad jne). Antud néitajate kaasamine
uuringusse lubaks teha pohjapanevamaid jareldusi selle kohta, kas iilidpilaste edasi-
joudmine korgkoolis on mojutatud personaalsetest néitajatest voi on olulisem roll
kdrgkoolil. Kédesolevasse uuringusse ei ole nimetatud néitajaid kaasatud pohjusel, et
iilidopilaste personaalseid andmeid korgkoolid ei kogu ning puudub ka kdrgkoolide
tegevusniitajaid sisaldav andmebaas. Uhetaoliste andmete kiittesaamine osutuks prae-
gustes tingimustes ddrmiselt keeruliseks, kui mitte voimatuks.
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LISA 1

KVALITEEDI JA STANDARDITE
DEFINITSIOONID

Tabel 2. Kvaliteedi ja standardite definitsioonid (Harvey, 1995)

Kvaliteet Definitsioon

Traditsiooniline kontseptsioon, mida seostatakse “suureparasuse” ideega
Erakordne ja mida tavaliselt operatsionaliseeritakse kui akadeemilise saavutuse
(Exceptional) erakordselt korgeid standardeid. Kvaliteet on saavutatud, kui standardid

on Uletatud.

Taiuslikkus voi
kooskdlalisus (Perfec-
tion or consistency)

Keskendub protsessile ja maaratleb tapsustused (spetsifikatsioonid),
mida pluab saavutada. Kvaliteet moodustub kahe seotud idee — defek-
tide puudumine ning Ulesannete 6ige lahendamine esimese korraga —
summeerimise tulemusena.

Eesmargipdhisus
(Fitness for purpose)

Hindab kvaliteeti kui tootele vdi teenusele seatud eesmarkide taitmise
ulatust. Eesmark voib olla tarbija maaratletud, et vastata ndudmistele, voi
institutsiooni maaratletud, kajastamaks selle institutsionaalset missiooni.

Hinna ja kvaliteedi
suhe
(Value for money)

Hindab kvaliteeti tehtud kulutuse voi investeeringust saadud kasu
raamistikus. Kérghariduse puhul on keskseks kontseptsiooniks vastutus.
Avalike teenuste pakkujaid peetakse vastutavaks oma rahastajate ees.
Ka Ulidpilased on oma investeeringuid kdrgharidusse hakanud vaatama
niisuguses kontektsis.

Transformatsioon

Kvaliteet kui muutumise protsess, mis kdrghariduses lisab ulidpilastele
vaartust nende dppimiskogemuse labi. Oppimine ei ole teenus tarbijale,
vaid osaleja pidev muutumisprotsess. Siit tulenevad kaks transformatiivse
kvaliteedi tdhendust hariduses — tarbija “vaartuse” tdstmine ja tarbijale
volituste, vdimu andmine.

Standardid

Akadeemilised
standardid

Tdestatud suutlikkus saavutada akadeemilise voimekuse maaratletud tase.
Pedagoogikas dpilaste vdime nende haridustasemele vastavateks soori-
tusteks. Tavaliselt indiviidi mdddetav toimetulek kursuse spetsiifiliste sihtide
saavutamisega, mida on operatsionaliseeritud tulemuslikkusena hinnatud
t60 eri osades. Teadustéd puhul voime tulemuslikult 1&bida 6ppeprotsessi
vOi luua uut teadmist, mida hinnatakse ekspertide tunnustuse varal.

Kompetentsi-
standardid

Toestamine, et maaratud véime/oskuste tase mingites erialastes
kompetentsides on saavutatud. Kompetentsid vbivad sisaldada Uldiseid
Ulekantavaid oskusi, mida nduavad t66andjad; selgelt edastatud voi
enesestmdistetavaid akadeemilisi oskusi kraadi voi Idpetamise jargse

akadeemilise “pipoisi” staatuse saavutamiseks: erilisi oskusi, mis lange-
vad kokku mingil erialal ametisse nimetamiseks vajalikega.

Teenusestandardid

Mo6ddikud pakutava teenuse maaratletud elementide hindamiseks.
Hinnatavad elemendid hdlmavad teenusepakkujate tegevust ning infra-
struktuuri, milles teenuse pakkumine toimub. M6&dupuud on kindlaks
maaratud lepingute ja sarnaste kokkulepetega ning tavaliselt kipuvad
olema kvantifitseeritud ning jaotatud méddetavateks osadeks. Post hoc
tarbija rahulolu hinnangute mdotmisi kasutatakse teenusepakkumise
indikaatoritena. Seega on kérghariduse teenusstandardid paralleelsed
tarbijastandarditega.

Organisatsioonilised
standardid

Siisteemide formaalse tunnustuse saavutamine, et tagada organisatsioo-
ni protsesside tdhus juhtimine ning organisatsiooni praktikate levitamine.
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LISA 2

PLANEERIMISE, KOHANDUMISE
JA TULEMUSLIKKUSE KVALITEET

Tabel 3. Planeerimise kvaliteet

Dimensioonid

Mddtmisvahendid

Oppekava

Kursuste valik dppekavasse
ning nende jarjestamine

Kaardistamine, kriteeriumide suhtes vordlemine (benchmar-
king), kvaliteedi funktsionaalne arendamine

Programmide valik

Kaardistamine, kriteeriumide suhtes vordlemine, kvaliteedi
funktsionaalne arendamine

Teaduskonna sobivate
kvalifikatsioonide maaratlemine

Kriteeriumide suhtes vordlemine, akrediteeriva institutsiooni
juhiste maatriks, kinnituste kontroll-leht

Vastuvotunduded

Kriteeriumide suhtes vordlemine, akrediteeriva institutsiooni
juhiste maatriks, kinnituste kontroll-leht

Kursuste sisu

Kriteeriumide suhtes vordlemine, akrediteeriva institutsiooni
juhiste maatriks, kvaliteedi funktsionaalne arendamine,
vastavusdiagramm

Teadust66

Sisemine puhendumine ja toetus

Kriteeriumide suhtes vordlemine, slivaintervjuud, ootuste
kaardistamine

Valine toetus

Kriteeriumide suhtes vordlemine, stivaintervjuud, ootuste
kaardistamine

Akrediteerimisorganite juhised

Erinevate organite ootuste operatsionaalsed definitsioonid

Teadusttotajate/professionaalsed
normid ja ootused

TeadustOdtajate/administratsiooni ootuste operatsionaalsed
definitsioonid

Tipptasemel teaduskeskuste
arv ja tidbid

Kriteeriumide suhtes vordlemine, puudiagrammid edukarak-
teristikute maaratlemiseks
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Tabel 4. Kohandumise kvaliteet

Dimensioonide naited

M&&tmisvahendid

Oppekava

(Oppekavas loetletud) valdkondade kaetus

Kinnituste kontroll-leht (jah/ei loetelu)

Kaetuse ulatus

Eksperthinnag, tagasiside Ulidpilastelt

Kursuste jarjestuse sobivuse hindamine

Kinnituste kontroll-leht (jah/ei loetelu)

Kursuste juhendajate kvalifikatsiooni hindamine

Kinnituste kontroll-leht (jah/ei loetelu)

Teadust6o

Esitatud uurimist6dde arv (aastate jooksul)

Trendianallilsid (teaduskonna- v
programmipdhiselt), kontrolltabelid

Esitatud rahastamistaotluste arv (aastate
jooksul)

Trendianallusid, kontrolltabelid

Rahuldatud rahastamistaotluste arv (aastate
jooksul)

Trendianallsid, kontrolltabelid

Vastuvoetud kirjutised (aastate jooksul)

Trendianallilsid, kontrolltabelid

Toetused teadustdole vs. saadud tulu

Hajuvusdiagramm

Toetus teadustddle aastate jooksul

Trendianalldsid

Vastuvoetud kirjutiste avaldamine ajakirjades

Maatriksdiagrammid, Pareto tabelid,
sektordiagrammid
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Lisa 2 jirg

Planeerimise, kohandumise ja tulemuslikkuse kvaliteet

Tabel 5. Tulemuslikkuse kvaliteet

Dimensioonide naited

Md6tmisvahendid

Oppekavad

Toéoandja rahulolu koostdd
voi praktikantidega

Fookusgrupi analtusid, stvaintervjuud,
Pareto analliisid parandamist vajavate
sektorite leidmiseks

Toéoandja rahulolu 16pliku
ametissepaigutamisega

Fookusgrupi analiiiisid, siivaintervjuud,
Pareto anallisid

Oppekava peaainete alusel varvatavate
tédandjate tlubid

Trendianallilisid, Pareto anallisid,
kontrolltabelid, maatriksid

Lopetanute/vilistlaste algpalgad

Keskmise algpalga trendi analtusid

Ldpetanute positsiooni ja kompensatsiooni
hindamine karjaaritsuklis

Kaardistused, palgajaotuse perioodilised histo-
grammid, keskmise palgatrendi analtiisid

Saavutusvdime standardtestides
ja litsentseerimisndukogudes

Tulpdiagrammid, histogrammid, keskmiste
tulemuste trendi analuisid

Teadust66

Anonlumse hindamisprotsessi jarel
vastuvoetud kirjutised

Histogrammid, kontrolltabelid,
avaldamishulkade trendi analiitisid

Kirjutiste tagasilikkamise p&hjused

Pareto anallilisid, pohjus/tagajarg-diagrammid
e nn kalaluu-analiiisid

Akrediteerimisorganite
stipendiumistandarditele vastamine

Kontrollnimekirjad

Rahastatud uuringute arv ning
rahaliste eraldiste suurus

Tulpdiagrammid, trendianaltisid
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LISA3

RIIGIEKSAMITE TULEMUSTE SEOS
EDASIJOUDMISEGA KORGKOOLIS

Tabel 6. Kdrgkoolis edasijoudmise ja riigieksamite tulemuste korrelatsioon

Edasijsudmine Lopetas nominaalajaga /| ;ang | Mate- |y a5 00
katkestas dpingud maatika
korrelatsiooni *x *x *
kordaja 1,000 | -,128(**)| -,164(**)| -,140(**)
Lépetas nominaalaja- olulisuse
ga / katkestas dpingud t6ens ,000 ,000 ,000
Oenaosus
Uldarv 5697 2759 1802 2466
korrelatsiooni - *x *
kordaja -,128(**) 1,000 | ,433(*%)| ,472(*)
Kirjand olulisuse 000 000 000
tdendosus
uldarv 2759 2760 1801 2461
korrelatsiooni o *x *
kordaja -164(**) | ,433(*) 1,000 | ,489(*)
Matemaatika oJuIis_}Jse 000 000 000
téendosus
Uldarv 1802 1801 1802 1701
korrelatsiooni - *x >
kordaja -140(*%) | ,472(**)| ,489(*) 1,000
VVoorkeel oJuIis__use 000 000 000
téenaosus
Uldarv 2466 2461 1701 2467
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Lisa 3 jarg

Riigieksamite tulemuste seos edasijoudmisega korgkoolis

Tabel 7. Riigicksamite tulemuste keskmiste vordlus

Voorkeel
Edasijéudmine Uldarv Keskmine Stagﬂ/&gd- Miinimum | Maksimum
Idpetas nominaalajaga 780 67,42 18,301 11 97
Idpetas nominaalajaga + 1 a 241 71,66 18,449 10 100
pole IGpstanud 664 66,03 18,836 8 97
nominaalajaga + 1 a
Kokku 1685 67,48 18,613 8 100
F=28,2 (df = 2; p=0.000).
Emakeele kirjand
Edasijéudmine Uldarv Keskmine Stagﬂ/aerd- Miinimum | Maksimum
Idpetas nominaalajaga 863 63,59 21,373 0 100
Idpetas nominaalajaga + 1 a 256 66,05 20,780 20 100
pole |6petanud
nominaalajaga + 1 a 734 59,73 21,236 0 100
Kokku 1853 62,40 21,352 0 100
F=10,9 (df=2; p=0.000).
Matemaatika
Edasijéudmine Uldarv Keskmine Stzgﬂ/a:erd- Miinimum | Maksimum
|6petas nominaalajaga 577 46,34 25,852 0 100
I6bpetas nominaalajaga + 1 a 194 50,40 26,900 99
pole Idpetanud
nominaalajaga + 1 a 488 44,20 27,128 0 100
Kokku 1259 46,14 26,574 0 100

F=38(df=2; p=0.022).

103



Lisa 3 jirg

Riigieksamite tulemuste seos edasijoudmisega korgkoolis

Tabel 8. Katkestajad riigieksamite tulemuste alusel

Riigieksamitel saadud punktid Kirjand Matemaatika Voorkeel
] 262 352 115
kuni 40 38,9% 37,7% 41,4%
41250 145 53 122
34,0% 26,0% 39,6%
51-60 162 46 128
35,8% 25,6% 35,9%
61-70 137 31 148
32,2% 23,0% 35,4%
71-80 107 25 119
28,8% 17,4% 26,4%
81 ja rohkem % % 149
22,6% 17,6% 22,7%
Tabel 9. Kirjand
;Irllgelssziting/e Uldarv Léﬁae;?:j:gami- nonl;%gztlaajsaga ﬁglﬁilr?;);:j‘ggg Kokku
vahemik +1a +1a
) Arv 179 44 188 411
kuni 40 % Uldarvust 43,6% 10,7% 45,7% 100,0%
41250 Arv 121 35 125 281
% Uldarvust 43,1% 12,5% 44,5% 100,0%
Arv 124 46 121 291
51760 % Uldarvust 42,6% 15,8% 41,6% 100,0%
61-70 Arv 149 31 108 288
% Uldarvust 51,7% 10,8% 37,5% 100,0%
Arv 133 39 92 264
71-80 % Uldarvust 50,4% 14,8% 34,8% 100,0%
) Arv 157 61 100 318
81 ja rohkem % Uldarvust 49,4% 19,2% 31,4% 100,0%
Kokku Arv 863 256 734 1853
% Uldarvust 46,6% 13,8% 39,6% 100,0%

Crameri V 0,092 (p = 0.000)

104




Lisa 3 jarg

Riigieksamite tulemuste seos edasijoudmisega kdrgkoolis

Tabel 10. Matemaatika

Riigieksami/ o . Lopetas Pole I6petanud
ainepunktide Uldarv Losg;zlaas_:o:ql- nominaalajaga | nominaalajaga Kokku
vahemik 1ag +1a +1a
Kuni 40 Arv 254 83 245 582
uni
% Uldarvust 43,6% 14,3% 42,1% 100,0%
41250 Arv 76 22 53 151
% Uldarvust 50,3% 14,6% 35,1% 100,0%
51-60 Arv 70 18 46 134
% Uldarvust 52,2% 13,4% 34,3% 100,0%
61-70 Arv 51 20 33 104
% Uldarvust 49,0% 19,2% 31,7% 100,0%
71-80 Arv 64 13 42 119
% Uldarvust 53,8% 10,9% 35,3% 100,0%
) Arv 62 38 69 169
81 ja rohkem -
% Uldarvust 36,7% 22,5% 40,8% 100,0%
Kokk Arv 577 194 488 1259
okku
% Uldarvust 45,8% 15,4% 38,8% 100,0%

Crameri V 0,092 (p = 0.020)
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Riigieksamite tulemuste seos edasijoudmisega korgkoolis

Tabel 11. Voorkeel

Riigieksami/ o . Lopetas Pole I16peta-
ainepunktide Uldarv Loﬁ:;?:.:();" nominaalajaga | nud nominaal- Kokku
vahemik Jag +1a ajaga+1a
Kuni 40 Arv 68 21 74 163
uni
% Uldarvust 41,7% 12,9% 45,4% 100,0%
41250 Arv 88 18 80 186
% Uldarvust 47,3% 9,7% 43,0% 100,0%
51-60 Arv 110 22 97 229
% Uldarvust 48,0% 9,6% 42,4% 100,0%
61-70 Arv 127 36 107 270
% Uldarvust 47,0% 13,3% 39,6% 100,0%
71-80 Arv 155 51 125 331
% Uldarvust 46,8% 15,4% 37,8% 100,0%
81 h Arv 232 93 181 506
a rohkem
! % Uldarvust 45,8% 18,4% 35,8% 100,0%
Kokk Arv 780 241 664 1685
okku
% Uldarvust 46,3% 14,3% 39,4% 100,0%

Crameri V 0,074 (p = 0.048)

106




LISA 4

OPINGUTE RAHASTAMISE VIISI SEOS

EDASIJOUDMISEGA KORGKOOLIS

Tabel 12. Risttatabel dpingute 13petamise seosest

edasijoudmisega korgkoolis

Opingute rahastamise viis
Edasijoudmine Kokku
tasuline tasuta

arv 1672 301 1973
I6petas nominaalajaga -

% uldarvust 50,6% 55,6% 51,3%

arv 360 94 454
I6bpetas nominaalajaga + 1 a

% uldarvust 10,9% 17,4% 11,8%
p0|e Ic')petanud arv 1274 146 1420
nominaalajaga + 1 a % tldarvust 38,5% 27,0% 36,9%

arv 3306 541 3847
Kokku

% uldarvust 100,0% 100,0% 100,0%

hii-ruut-statistik 35.7 (df = 2; p = 0.000)

Crameri V 0,096 (p = 0.000)
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Lisa 4 jirg. Opingute rahastamise viisi seos edasijoudmisega korgkoolis

Tabel 13. Kirjand

I . = ~ Loépetas | Pole Iope- | ~ .
Riigieksami/ | Oppe Lopetas ; . | Opingud
ainepunktide | rahast. Uldarv nominaal- no:;naaal- t;ag:cliar_\;)m;- katkes- Kokku
vahemik viis ajaga +J 1ga + 1Jag tanud
tasuline arv 166 43 185 262 656
% Uldarvust 25.3% 6.6% 28.2% 39.9% 100%
kuni 40 tasuta arv 13 1 3 0 17
% Uldarvust 76.5% 5.9% 17.6% 0% 100%
Kkokku arv 179 44 188 262 673
% Uldarvust 26.6% 6.5% 27.9% 38.9% 100%
tasuline arv 102 29 117 142 390
% uldarvust 26.2% 7.4% 30% 36.4% 100%
arv 19 6 8 3 36
41-50 esuta o vigarvust|  52.8%|  16.7%|  22.2% 8.3% 100%
kokku arv 121 35 125 145 426
% Uldarvust 28.4% 8.2% 29.3% 34.0% 100%
tasuline arv 96 37 110 153 396
% Uldarvust 24.2% 9.3% 27.8% 38.6% 100%
arv 28 9 11 9 57
51-60 @sUd o Gidarvust|  49.1% |  15.8% |  19.3% |  15.8% 100%
kokku arv 124 46 121 162 453
% uldarvust 27.4% 10.2% 26.7% 35.8% 100%
tasuline arv 95 23 90 121 329
% Uldarvust 28.9% 7.0% 27.4% 36.8% 100%
61-70 tasuta arv 54 8 18 16 96
% Uldarvust 56.3% 8.3% 18.8% 16.7% 100%
kokku arv 149 31 108 137 425
% Uldarvust 35.1% 7.3% 25.4% 32.2% 100%
tasuline arv 61 19 57 85 222
% Uldarvust 27.5% 8.6% 25.7% 38.3% 100%
arv 72 20 35 22 149
71-80 @SUa o Gidarvust|  48.3% |  13.4% |  235% |  14.8% 100%
kokku arv 133 39 92 107 371
% Uldarvust 35.8% 10.5% 24.8% 28.8% 100%
tasuline arv 67 17 38 55 177
% Uldarvust 37.9% 9.6% 21.5% 31.1% 100%
81ja tasuta arv 90 44 62 38 234
rohkem % Uldarvust 38.5% 18.8% 26.5% 16.2% 100%
arv
kokku % tildarvust 157 61 100 93 411
Grupp kuni 40 Crameri V 0,188 (p =0.000)  61-70 Crameri V 0,255 (p = 0.000)
41-50 Crameri V 0,216 (p = 0.000) 71-80 Crameri V 0,285 (p = 0.000)
51-60 Crameri V 0,220 (p = 0.000) 81 ja rohkem Crameri V 0,201 (p = 0.001)
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Lisa 4 jirg. Opingute rahastamise viisi seos edasijoudmisega kérgkoolis

Tabel 14. Matemaatika

. . x ~ Lépetas | Pole Iope- | ~ .
Riigieksami/ | Oppe Lopetas . . | Opingud
ainepunktide | rahast. Uldarv nominaal ng_rg maail- tﬁg‘;?ar.‘gm;' katkes- Kokku
vahemik viis ajaga | 1ga . 1Jag tanud
tasuline arv 213 70 234 339 856
% ildarvust 24.9% 8.2% 27.3% 39.6% 100%
kUi 40 tasuta arv 41 13 11 13 78
% ildarvust 52.6% 16.7% 14.1% 16.7% 100%
vokku arv 254 83 245 352 934
% ildarvust 27.2% 8.9% 26.2% 37.7% 100%
tasuline arv 50 13 45 49 157
% iildarvust 31.8% 8.3% 28.7% 31.2% 100%
arv 26 9 8 4 47
41-50 tasuta | o Gigarvust|  55.3% |  19.1% 17% 8.5% 100%
Kokku arv 76 22 53 53 204
% ildarvust 37.3% 10.8% 26.0% 26.0% 100%
tasuline arv 38 12 37 40 127
% ildarvust 29.9% 9.4% 29.1% 31.5% 100%
arv 32 6 9 6 53
51-60 @suta | o vidarvust|  60.4% |  11.3%|  17.0%|  11.3% 100%
kokku arv 70 18 46 46 180
% iildarvust 38.9% 10.0% 25.6% 25.6% 100%
tasuline arv 17 7 21 20 65
% ildarvust 26.2% 10.8% 32.3% 30.8% 100%
61-70 tasuta arv 34 13 12 11 70
% ildarvust 48.6% 18.6% 17.1% 15.7% 100%
vokku arv 51 20 33 31 135
% dldarvust 37.8% 14.8% 24.4% 23.0% 100%
. arv 18 5 16 6 45
tasuline | o/ 1darvust 40.0% 11.1% 35.6% 13.3% 100%
arv 46 8 26 19 99
71-80 asuta | o/ vidarvust|  46.5% 81% |  263%|  19.2% 100%
Kokku arv 64 13 42 25 144
% ildarvust 44.4% 9.0% 29.2% 17.4% 100%
tasuline arv 7 3 15 5 30
% ildarvust 23.3% 10.0% 50.0% 16.7% 100%
81ja tasuta arv 55 35 54 31 175
rohkem % Uldarvust 31.4% 20.0% 30.9% 17.7% 100%
vokku arv 62 38 69 36 205
% dldarvust 30.2% 18.5% 33.7% 17.6% 100%

Grupp kuni 40 Crameri V 0,209 (p = 0.000)

41-50 CrameriV 0,300 (p = 0.000)
51-60 Crameri V 0,309 (p = 0.001)

61-70 Crameri V 0,303 (p = 0.006)
71-80 Crameri V 0,122(p = 0.545)

81 ja rohkem Crameri V 0,152 (p=0.1)
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Lisa 4 jirg. Opingute rahastamise viisi seos edasijoudmisega korgkoolis

Tabel 15. Voorkeel

. . = ~ Lépetas | Pole I6pe- | = .
Riigieksami/ | Oppe Lopetas ; . | Opingud
ainepunktide | rahast. Uldarv nominaal- ng_rg maail- t;ag:tljar_\;)m;- katkes- Kokku
vahemik viis ajaga I 1ga + 1Jag tanud
suline arv 66 21 74 15 276
% dldarvust|  23.9% 76%|  268%|  41.7% 100%
. arv 2 0 0 0 2
kuni 40 t@suta | o idarvust 100% 0% 0% 0% 100%
cokku arv 68 21 74 115 278
% iildarvust|  24.5% 76%|  266%|  41.4% 100%
suline arv 82 18 78 122 300
% ildarvust|  27.3% 6.0%| 26.0%| 40.7% 100%
arv 6 0 2 0 8
41-50 tasuta | o/ jigarvust 75% 0% |  25.0% 0% 100%
oKk arv 88 18 80 122 308
% dldarvust|  28.6% 58%|  260%|  39.6% 100%
suline arv 92 19 91 126 328
% dldarvust|  28.0% 58% |  27.7%|  38.4% 100%
arv 18 3 6 2 29
51-60 @suta o Gidarvust|  62.1%|  10.3%|  20.7% 6.9% 100%
KoKk arv 110 22 97 128 357
% ildarvust|  30.8% 62%|  27.2%|  359% 100%
suline arv 86 28 ) 140 344
% dldarvust|  25.0% 81%|  262% |  40.7% 100%
6170 suta arv 41 8 17 8 74
% ildarvust|  55.4%|  10.8% |  23.0%|  10.8% 100%
oKk arv 127 36 107 148 418
% dldarvust|  30.4% 86%| 256%  35.4% 100%
suline arv 85 28 99 101 313
% iildarvust|  27.2% 8.9%| 316%,  31.3% 100%
arv 70 23 26 18 137
71-80 @suta | o Gidarvust|  51.1% |  16.8% |  19.0% |  13.1% 100%
KoKk arv 155 51 125 19 450
% dldarvust|  34.4% 1.3%|  27.8%|  26.4% 100%
suline arv 97 39 95 89 320
%dldarvust|  30.3%|  122% |  29.7%|  27.8% 100%
81ja suta arv 135 54 86 60 335
rohkem % Uldarvust 40.3% 16.1% 25.7% 17.9% 100%
cokku arv 232 93 181 149 655
%iildarvust|  35.4%|  14.2% |  27.6%|  22.7% 100%

Grupp kuni 40 Crameri V 0,150 (p =0.101)  61-70 Crameri V 0,288 (p = 0.000)
41-50 Crameri V 0,180 (p = 0.019) 71-80 Crameri V 0,297 (p = 0.000)
51-60 Crameri V 0,229 (p = 0.000) 81 jarohkem Crameri V 0,148 (p = 0.002)
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LISA S

OPPEASUTUSE TUUBI SEOS EDASIJOUDMISEGA KORGKOOLIS

Tabel 16. Risttabel dpingute edasijoudmine seosest dppeasutuse tiilibiga

Oppeasutuse tidp (era/riigi)
Edasijdudmine Uldarv avalik Ulikool vdi Kokku
erakdrgkool -
muu kdrgkool
I8petas nominaalajaga arv 1001 972 1973
% uldarvust 45,2% 59,6% 51,3%
|6petas nominaalajaga + 1 a arv 250 204 454
% Uldarvust 11,3% 12,5% 11,8%
pole I6petanud nominaalajaga + 1 a arv 964 456 1420
% uldarvust 43,5% 27,9% 36,9%
arv 2215 1632 3847
kokku
% Uldarvust 100,0% 100,0% 100,0%

hii-ruut-statistik 100,8 (df =2; p = 0.000)

Tabel 17. Oppeasutuse tiiiibi ja Spingute rahastamise viis seoses edasijdudmisega kdrgkoolis

Oppeasutuse tiiiip ja rahastamise viis

Edasiidudmine Uldarv ~ Avalik/riiklik | Avalik/riiklik Kokku
! Erak(_)rgkf)ol, kdérgkool, kdrgkool,
tasuline 6pe 2o -
tasuline dpe | tasuta 6pe
arv 1001 671 301 1973
I6petas nominaalajaga
% uldarvust 45.2% 61.5% 55.6% 51.3%
I6petas nominaalajaga arv 250 110 94 454
+1a % uldarvust 11.3% 10.1% 17.4% 11.8%
pole I6petanud nominaal- arv 964 310 146 1420
ajaga+1a % uldarvust 43.5% 28.4% 27.0% 36.9%
arv 2215 1091 541 3847
kokku -
% uldarvust 100% 100% 100% 100%

Hii-ruut-statistik 119.7 (df = 4; p = 0.000)
Crameri V 0,162 (p = 0.000)

111




Lisa 5 jirg. Oppeasutuse tiiiibi seos edasijoudmisega korgkoolis

Tabel 18. Kirjand

o . | Oppeasutuse - Lopetas Pole .
Riigieksami/ i Lopetas - ~ Opingud
ainepunktide t/uup lik/ Uldarv nominaal nolm_l Iope_tanuld katkes- Kokku
vahemik (eralavali ajaga | nadlaa- jnomnaak | o0 g
riiklik) ga+1a |aaga+1a
erakérakool arv 132 36 138 213 519
9 % Uldarvust 25.4% 6.9% 26.6% 41.0% 100%
Kuni 40 avalik/riiklik arv 47 8 50 49 154
kdrgkool % uldarvust 30.5% 5.2% 32.5% 31.8% 100%
kokku arv 179 44 188 262 673
% Uldarvust 26.6% 6.5% 27.9% 38.9% 100%
- arv 81 23 91 121 316
erakorgkool | o viqarvust| 25.6% |  7.3%| 28.8%| 38.3%| 100%
41-50 avalik/riiklik arv 40 12 34 24 110
kdrgkool % Uldarvust 36.4% 10.9% 30.9% 21.8% 100%
kokku arv 121 35 125 145 426
% Uldarvust 28.4% 8.2% 29.3% 34.0% 100%
erakérakool arv 73 27 83 118 301
9 % Uldarvust 24.3% 9.0% 27.6% 39.2% 100%
51-60 avalik/riiklik arv 51 19 38 44 152
kdrgkool % Uldarvust 33.6% 12.5% 25.0% 28.9% 100%
kokku arv 124 46 121 162 453
% Uldarvust 27.4% 10.2% 26.7% 35.8% 100%
erakérakool arv 77 15 59 105 256
9 % Uldarvust 30.1% 5.9% 23.0% 41.0% 100%
61-70 avalik/riiklik arv 72 16 49 32 169
kdrgkool % Uldarvust 42.6% 9.5% 29.0% 18.9% 100%
kokku arv 149 31 108 137 425
% Uldarvust 35.1% 7.3% 25.4% 32.2% 100%
~ arv 39 1 45 68 163
erakorgkool | o vidarvust| 23.9% |  6.7%| 27.6%| 41.7%|  100%
71-80 avalik/riiklik arv 94 28 47 39 208
korgkool % Uldarvust 45.2% 13.5% 22.6% 18.8% 100%
kokku arv 133 39 92 107 371
% Uldarvust 35.8% 10.5% 24.8% 28.8% 100%
erakérakool arv 38 9 21 43 111
9 % Uldarvust 34.2% 8.1% 18.9% 38.7% 100%
81ja avalik/riiklik arv 119 52 79 50 300
rohkem kdrgkool % uldarvust 39.7% 17.3% 26.3% 16.7% 100%
kokku arv 157 61 100 93 411
% Uldarvust 38.2% 14.8% 24.3% 22.6% 100%

Grupp kuni 40 Crameri V 0,093 (p = 0.123)

41-50 Crameri V 0,162 (p = 0.010)
51-60 Crameri V 0,130 (p = 0.054)
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61-70 Crameri V 0,234 (p = 0.000)
71-80 Crameri V 0,299 (p = 0.000)

81 ja rohkem Crameri V 0,244 (p = 0.000)




Lisa 5 jirg. Oppeasutuse tiiiibi seos edasijoudmisega kérgkoolis

Tabel 19. Matemaatika

L .| Oppeasu- ~ Ldpetas Pole ~ .
Riigieksami/ e Lopetas - ~ Opingud
ainepunktide tus</e tu"f.ﬁ:/ Uldarv nominaal ”‘l’"." Iope_tanuld katkes- Kokku
vahemik (era/avali ajaga |Naddiaga)nomnaak | i, g
riiklik) +1a agjagat+1a
erakérakool arv 165 54 178 284 681
9 % Uldarvust 24.2% 7.9% 26.1% 41.7% 100%
kuni 40 avalik/riiklik arv 89 29 67 68 253
koérgkool % uldarvust 35.2% 11.5% 26.5% 26.9% 100%
kokku arv 254 83 245 352 934
% Uldarvust 27.2% 8.9% 26.2% 37.7% 100%
~ arv 38 7 26 37 108
erakorgkool | o/ vidarvust|  352% |  6.5%| 24.1%| 343% |  100%
41-50 avalik/riiklik arv 38 15 27 16 96
korgkool % Uldarvust 39.6% 15.6% 28.1% 16.7% 100%
kokku arv 76 22 53 53 204
% Uldarvust 37.3% 10.8% 26.0% 26.0% 100%
erakérakool arv 21 7 19 24 71
9 % Uldarvust 29.6% 9.9% 26.8% 33.8% 100%
51-60 avalik/riiklik arv 49 1 27 22 109
koérgkool % uldarvust 45.0% 10.1% 24.8% 20.2% 100%
kokku arv 70 18 46 46 180
% Uldarvust 38.9% 10.0% 25.6% 25.6% 100%
erakdrgkool arv 9 4 8 10 31
% Uldarvust 29.0% 12.9% 25.8% 32.3% 100%
61-70 avalik/riiklik arv 42 16 25 21 104
korgkool % Uldarvust 40.4% 15.4% 24.0% 20.2% 100%
kokku arv 51 20 33 31 135
% Uldarvust 37.8% 14.8% 24.4% 23.0% 100%
- arv 13 2 5 4 25
erakorgkool | o/ vidarvust|  52.0% | 12.0%| 20.0% | 16.0%|  100%
71-80 avalik/riiklik arv 51 10 37 21 119
korgkool % Uldarvust 42.9% 8.4% 31.1% 17.6% 100%
kokku arv 64 13 42 25 144
% Uldarvust 44.4% 9.0% 29.2% 17.4% 100%
erakorgkool arv 6 3 8 3 20
% Uldarvust 30.0% 15.0% 40.0% 15.0% 100%
81ja avalik/riiklik arv 56 35 61 33 185
rohkem koérgkool % uldarvust 30.3% 18.9% 33.0% 17.8% 100%
kokku arv 62 38 69 36 205
% Uldarvust 30.2% 18.5% 33.7% 17.6% 100%

Grupp kuni 40 Crameri V 0,152 (p = 0.000)

41-50 Crameri V 0,228 (p =0.014)
51-60 Crameri V 0,180 (p = 0.122)

61-70 Crameri V 0,135 (p = 0.483)
71-81 Crameri V 0,105 (p = 0.662)

81 ja rohkem Crameri V 0,049 (p =0.919)
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Lisa 5 jirg. Oppeasutuse tiiiibi seos edasijoudmisega korgkoolis

Tabel 20. Voorkeel

o .| Oppeasu- - Lopetas Pole ~ .
Riigieksami/ e Lopetas - ~ Opingud
ainepunktide tus</3 tULII.i/ Uldarv nominaal ”‘I’".“ Iope_tanuld katkes- Kokku
vahemik (eralavali ajaga |@aidiaga ) nominaal- | ., g
riiklik) +1a agjagat+1a
erakérakool arv 52 16 59 97 224
9 % Uldarvust 23.2% 7.1% 26.3% 43.3% 100%
Kuni 40 avalik/riiklik arv 16 5 15 18 54
kérgkool % uldarvust 29.6% 9.3% 27.8% 33.3% 100%
Kkokku arv 68 21 74 115 278
% uldarvust 24.5% 7.6% 26.6% 41.4% 100%
- arv 70 15 57 106 248
erakorgkool | o/ Gigarvust|  28.2%|  6.0%| 23.0%| 42.7%|  100%
41-50 avalik/riiklik arv 18 3 23 16 60
korgkool % Uldarvust 30.0% 5.0% 38.3% 26.7% 100%
Kokku arv 88 18 80 122 308
% Uldarvust 28.6% 5.8% 26.0% 39.6% 100%
erakérakool arv 74 15 64 101 254
9 % uldarvust 29.1% 5.9% 25.2% 39.8% 100%
51-60 avalik/riiklik arv 36 7 33 27 103
koérgkool % Uldarvust 35.0% 6.8% 32.0% 26.2% 100%
kokku arv 110 22 97 128 357
% Uldarvust 30.8% 6.2% 27.2% 35.9% 100%
erakarakool arv 66 20 63 115 264
9 % Uldarvust 25.0% 7.6% 23.9% 43.6% 100%
61-70 avalik/riiklik arv 61 16 44 33 154
korgkool % Uldarvust 39.6% 10.4% 28.6% 21.4% 100%
Kokku arv 127 36 107 148 418
% uldarvust 30.4% 8.6% 25.6% 35.4% 100%
~ arv 53 25 69 75 222
erakorgkool | o/ Gigarvust|  23.9%| 11.3% |  31.1%| 33.8%|  100%
71-80 avalik/riiklik arv 102 26 56 44 228
kérgkool % Uldarvust 44.7% 11.4% 24.6% 19.3% 100%
kokku arv 155 51 125 119 450
% Uldarvust 34.4% 11.3% 27.8% 26.4% 100%
erakérakool arv 59 18 62 62 201
9 % Uldarvust 29.4% 9.0% 30.8% 30.8% 100%
81ja avalik/riiklik arv 173 75 119 87 454
rohkem koérgkool % uldarvust 38.1% 16.5% 26.2% 19.2% 100%
kokku arv 232 93 181 149 655
% uldarvust 35.4% 14.2% 27.6% 22.7% 100%

Grupp kuni 40 Crameri V 0,086 (p = 0.558)

41-50 Crameri V 0,158 (p = 0.053)
51-60 Crameri V 0,129 (p = 0.116)
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61-70 Crameri V 0,230 (p = 0.000)
71-80 Crameri V 0,235 (p =0.000)

81 jarohkem Crameri V 0,166 (p = 0.000)




LISA 6

SOOLISED ERINEVUSED EDASIJOUDMISEL KORGKOOLIS

Tabel 21. Risttabel dpingutes edasijoudmise seosest sooliste erinevustega

Sugu
Edasijéudmine - Kokku
mees naine

arv 544 1429 1973
I6petas nominaalajaga -

% uldarvust 42,0% 56,0% 51,3%

arv 155 299 454
|6petas nominaalajaga + 1 a -

% Uldarvust 12,0% 11,7% 11,8%
pole l6petanud arv 597 823 1420
nominaalajaga + 1 a % uldarvust 46,1% 32,3% 36,9%

arv 1296 2551 3847
Kokku

% Uldarvust 100,0% 100,0% 100,0%

hii-ruut-statistik 77,4 (df = 2; p = 0.000)
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Lisa 6 jirg. Soolised erinevused edasijoudmisel kdrgkoolis

Tabel 22. Kirjand

Riigieksami/ ) Lopetas | LOPetas | Pole | Gpingud
ainepunktide | Sugu Uldarv nominaal ajaga nc?minaal- katkes- Kokku
vahemik ajaga +1a ajaga +1a tanud
Moo arv 75 17 96 152 340
% ildarvust|  22.1% 5.0% 28.2% |  447%|  100%
cuni 40 Naine arv 104 27 92 10 333
% ildarvust|  31.2% 8.1% 276%| 33.0%|  100%
KoKk arv 179 44 188 262 673
% ildarvust|  26.6% 6.5% 27.9%|  389%|  100%
Mees arv 35 16 50 74 175
% ildarvust|  20.0% 9.1% 286%| 423%|  100%
4150 Naine arv 86 19 75 71 251
% ildarvust|  34.3% 7.6% 29.9% |  283%|  100%
KoKk arv 121 35 125 145 426
% ildarvust|  28.4% 8.2% 29.3% |  340%|  100%
Mees arv 34 22 57 72 185
%ildarvust|  18.4% |  11.9% 30.8%| 389%|  100%
. arv 90 24 64 90 268
51-60 Naine | o Gidarvust|  33.6% 9.0% 23.9%| 336%|  100%
KoKk arv 124 46 121 162 453
%ildarvust|  27.4% | 10.2% 26.7%| 358%|  100%
Meos arv 34 9 49 55 147
% ildarvust|  23.1% 6.1% 333%| 37.4%|  100%
61-70 Naine arv 115 22 59 82 278
% ildarvust|  41.4% 7.9% 212%|  295%|  100%
KoKk arv 149 31 108 137 425
% ildarvust|  35.1% 7.3% 254% |  322%|  100%
Mees arv 36 9 32 45 122
% ildarvust|  29.5% 7.4% 262% | 36.9%|  100%
. arv 97 30 60 62 249
71-80 Naine o/ Gigarvust|  39.0% |  12.0% 241% |  249%|  100%
KoKk arv 133 39 92 107 371
% ildarvust|  35.8% |  10.5% 248%| 288%|  100%
Voo arv 33 17 39 34 123
%ildarvust|  26.8% |  13.8% 31.7%|  27.6%|  100%
81ja Naine arv 124 44 61 59 288
rohkem % uldarvust 43.1% 15.3% 21.2% 20.5% 100%
KoKk arv 157 61 100 93 411
% iildarvust|  38.2%|  14.8% 243%|  226%|  100%

Grupp kuni 40 Crameri V 0,143 (p = 0.003)

41-50 Crameri V 0,179 (p = 0.003)
51-60 Crameri V 0,169 (p = 0.005)
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61-70 Crameri V 0,200 (p = 0.001)
71-80 Crameri V 0,147 (p = 0.047)

81 ja rohkem Crameri V 0,170 (p = 0.008)




Lisa 6 jirg. Soolised erinevused edasijoudmisel korgkoolis

Tabel 23. Matemaatika

. . ~ Lopetas Pole .
Riigieksami/ Lopetas . " Opingud
ainepunktide | Sugu Uldarv nominaal nog;;gzal- Ir?c?ritiﬁggﬁ katkes- Kokku
vahemik ajaga +1a ajaga + 1a tanud
Mees arv 74 31 126 166 397
% Uldarvust 18.6% 7.8% 31.7% 41.8% 100%
kuni 40 Naine arv 180 52 119 186 537
% Uldarvust 33.5% 9.7% 22.2% 34.6% 100%
Kokku arv 254 83 245 352 934
% uldarvust 27.2% 8.9% 26.2% 37.7% 100%
Mees arv 21 9 22 29 81
% Uldarvust 25.9% 1.1% 27.2% 35.8% 100%
41-50 Naine arv 55 13 31 24 123
% Uldarvust 44.7% 10.6% 25.2% 19.5% 100%
Kokku arv 76 22 53 53 204
% Uldarvust 37.3% 10.8% 26.0% 26.0% 100%
Mees arv 21 10 18 17 66
% Uldarvust 31.8% 15.2% 27.3% 25.8% 100%
. arv 49 8 28 29 114
51-60 Naine | o vigarvust|  43.0% 7.0% 246%| 254%|  100%
Kokku arv 70 18 46 46 180
% Uldarvust 38.9% 10.0% 25.6% 25.6% 100%
Mees arv 13 6 18 9 46
% Uldarvust 28.3% 13.0% 39.1% 19.6% 100%
61-70 Naine arv 38 14 15 22 89
% Uldarvust 42.7% 15.7% 16.9% 24.7% 100%
Kokku arv 51 20 33 31 135
% Uldarvust 37.8% 14.8% 24.4% 23.0% 100%
Mees arv 18 7 15 " 51
% uldarvust 35.3% 13.7% 29.4% 21.6% 100%
. arv 46 6 27 14 93
71-80 Naine | o/ tidarvust|  49.5% 6.5% 29.0%| 151%|  100%
Kokku arv 64 13 42 25 144
% Uldarvust 44.4% 9.0% 29.2% 17.4% 100%
Mees arv 24 8 30 16 78
% Uldarvust 30.8% 10.3% 38.5% 20.5% 100%
81ja Naine arv 38 30 39 20 127
rohkem % Uldarvust 29.9% 23.6% 30.7% 15.7% 100%
Kokku arv 62 38 69 36 205
% uldarvust 30.2% 18.5% 33.7% 17.6% 100%

Grupp kuni 40 Crameri V 0,181 (p = 0.000)

41-50 Crameri V 0,218 (p =0.021)
51-60 Crameri V 0,153 (p = 0.238)

61-70 Crameri V 0,248 (p = 0.040)
71-80 Crameri V 0,171 (p = 0.238)

81 ja rohkem Crameri V 0,173 (p = 0.104)
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Lisa 6 jirg. Soolised erinevused edasijoudmisel korgkoolis

Tabel 24. Voorkeel

Riigieksami/ Lopetas | LOPetas | Pole | Gpingud
ainepunktide | Sugu Uldarv nominaal ajaga n(?mina:I- katkes- Kokku
vahemik ajaga +1a ajaga + 1a tanud
Moo arv 21 8 39 55 123
% ildarvust|  17.1% 6.5% 31.7% | 447%|  100%
cuni 40 Naine arv 47 13 35 60 155
% ildarvust|  30.3% 8.4% 226%| 387%|  100%
KoKk arv 68 21 74 15 278
% ildarvust|  24.5% 7.6% 266% | 414%|  100%
Moos arv 27 8 38 58 131
% ildarvust|  20.6% 6.1% 29.0%|  443%|  100%
4150 Naine arv 61 10 42 64 177
% ildarvust|  34.5% 5.6% 237%|  362%|  100%
KoKk arv 88 18 80 122 308
% ildarvust|  28.6% 5.8% 26.0%| 39.6%|  100%
Moes arv 30 4 44 57 135
% ildarvust|  22.2% 3.0% 326% |  422%|  100%
. arv 80 18 53 71 222
51-60 Naine | o Gidarvust|  36.0% 8.1% 23.9%|  32.0%|  100%
KoKk arv 110 22 97 128 357
% ildarvust|  30.8% 6.2% 27.2%|  359%|  100%
Mees arv 34 16 40 70 160
% ildarvust|  21.3% |  10.0% 250% | 43.8%|  100%
61-70 Naine arv 93 20 67 78 258
% ildarvust|  36.0% 7.8% 26.0%| 302%|  100%
KoKk arv 127 36 107 148 418
% ildarvust|  30.4% 8.6% 256%| 354%|  100%
Mees arv 38 19 56 53 166
%ildarvust|  22.9% |  11.4% 33.7%  31.9%|  100%
. arv 17 32 69 66 284
71-80 Naine o/ Gigarvust|  412% |  11.3% 243%|  232%|  100%
KoKk arv 155 51 125 19 450
%ildarvust|  34.4% |  11.3% 27.8% |  264%|  100%
Moo arv 67 34 76 70 247
%ildarvust|  27.1% |  13.8% 30.8% |  283%|  100%
81ja Naine arv 165 59 105 79 408
rohkem % Uldarvust 40.4% 14.5% 25.7% 19.4% 100%
KoKk arv 232 93 181 149 655
%ildarvust|  35.4% |  14.2% 27.6%| 22.7%|  100%

Grupp kuni 40 Crameri V 0,170 (p = 0.046)
41-50 Crameri V 0,152 (p = 0.067)
51-60 Crameri V 0,195 (p = 0.003)
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61-70 Crameri V 0,175 (p = 0.005)
71-80 Crameri V 0,192 (p =0.001)

81 ja rohkem Crameri V 0,149 (p = 0.002)
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