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Sissejuhatuseks

Haridusfilosoofia on praktilise filosoofia haru, mis uurib hariduse olemuse, eesmirkide ja
probleemidega seotud kiisimusi. See on interdistsiplinaarne uurimisvaldkond, mille objektiks on
korraga nii ideedeajalugu, filosoofia, hariduspraktika kui ka arengupsiihholoogia,
kognitiivteadused ja sotsioloogia (Siegel, 2009).

Haridusfilosoofiat vdib teadusharuna pidada haridusteaduse eneserefleksiooniks. Uhelt
poolt aitab see motestada kasvatusteaduste ajalugu, teisalt aitab kiisida, kes me oleme, mida me
teeme, miks me teeme ja kuidas me oma tegevust hindame (Ozmon, 2012). Haridusfilosoofiale
vOib ldheneda pohikiisimuste kaudu, nagu seda teeb suurem osa kisiraamatuid (Bailey, 2010;
Siegel, 2009; Barrow & Woods, 1994), mojukate autorite kaudu (nt Waks, 2014) voi
koolkondade kaudu (nt Ozmon, 2012), kuid haridusfilosoofilisi seisukohti kui terviklikke
paradigmasid on tavaks késitleda empiirilistest uurimustest eraldi. Haridusfilosoofid ja
haridusteadlased on tihti iiksteise metodoloogia suhtes kriitilised (Phillips, 2009) ja nii on ka
pohjalikud haridusfilosoofia iilevaateteosed (nt Ozmon, 2012 voi Bailey, 2010) pigem
humanitaarsed metatekstid ning kuuluvad ideedeajaloo, mitte sotsiaalteaduste valdkonda.

Empiirilistes uuringutes “haridusfilosoofia” moistet tavaliselt ei kasutata. Selle asemel on
kasutusel sotsiaalteaduste sonavara, nagu “uskumus”, “hoiak” voi “seisukoht”. Samas, kui
Opetaja uskumus on implitsiitne arusaam Oppijatest, dppimisest, dpikeskkonnast ja ainest
(Kagan, 1992), siis iga selle uskumuse véljendust voibki pidada haridusfilosoofiliseks
seisukohaks. Korvaltvaataja jaoks peegeldab iga hariduses tehtud valik v4i otsus mond
filosoofilist vaatepunkti, isegi kui otsuse ideoloogia pole otsustajale teada.

“Eesti elukestva Oppe strateegia 2020 (2014) iiheks strateegiliseks eesmargiks on
koolijuhi ja dpetaja rolli imbermdtestamine, et joutaks iga dppija arengut toetava keskkonnani
(2014). Vaatamata sellele, et Eesti koolijuhtide kvalifikatsioonindueteks on sétestatud vaid
juhtimiskompetentside ning magistrikraadi vai sellele vastava kvalifikatsiooni olemasolu
(Direktori, dppealajuhataja, dpetajate ja tugispetsialistide kvalifikatsiooninduded, 2013), on Eesti
koolidel dppekava kujundamisel, dpetajate ja Sppemetoodika valimisel vdga suur vabadus
(Kukemelk & Ginter, 2016).

On teada, et koolijuhtidel on to6keskkonnale ja dpetajate tegevusele viga suur moju (nt

Ladd, 2011). Koolijuhtide valimine on iiks haridussiisteemi kdige olulisemaid otsuseid, kuna
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juhtimiskditumine mdjutab organisatsioonikultuuri ja pikaajalise mojuga otsuseid. Néiteks on
leitud seoseid epistemoloogiliste tuumuskumuste ja juhtimisldhenemiste vahel (Botha, 2013).
Uuringute jéargi on koige edukamad koolijuhid need, kes keskenduvad Gppe- ja kasvatustoole
ning inimestele, ja podravad tdhelepanu dpetajate arengule (Barber jt, 2010). Enamik Eesti
koolijuhtide keskendub aga majanduslikele ja administratiivsetele iilesannetele, mitte dppe- ja
kasvatustoo juhtimisele (Kukemelk & Ginter, 2016).

Empiiriliselt on Eestis uuritud kitsamaid haridusfilosoofia aspekte. Niiteks Eestis on Pilli
jt (2013) analiiiisinud Eesti kdrgkoolide esmakursuslaste teadmis- ja opikédsitust, Karm ja
Remmik (2013) ning Reva jt (2014) dpetamisarusaamu. Eesti koolijuhtide haridusfilosoofilisi
hoiakuid v&i uskumusi aga uuritud ei ole. Samas on “Elukestva dppe strateegias” kirjeldatud
paradigmamuutuseks tarvis moista, kuidas koolijuhid hariduse eesmérki ning baaskomponente
mdtestavad.

Lisaks on Opetajate ja koolijuhtide haridustilosoofilisi uskumusi uurides oluline votta
arvesse ka Pilli jt (2013) uurimuse tulemusi. Nimelt jareldavad autorit, et konstruktivistlik vaade
dppimisele ja ennastjuhtiv dppimisviis on esmakursuslastele suhteliselt vodrad. Oppejdududelt
oodatakse autoriteetsust ja ekspertsust. Need tulemused lubavad jireldusi teha ka meie
tildhariduskooli dpikésituse ja organisatsioonikultuuri kohta. Samas mainivad artikli autorid, et
tapsemateks selgitusteks peaks sama teemat uurima kvalitatiivsete meetoditega.

Koolijuhtide haridusfilosoofilisi arusaamu on tarvis uurida, et moista, missuguseid
tadhendusi hariduspoliitikas ja -diskursuses kdibel olevatele mdistetele omistatakse. Need
teadmised on olulised nii koolijuhtide (tdiend)koolituse kavandamisel, dpetajakoolituse
arendamisel kui ka eestikeelse haridusfilosoofia-alase dppekirjanduse koostamisel.

Magistritoo eesmargiks on selgitada, kuidas koolijuhid kirjeldavad oma
haridusfilosoofilisi seisukohti. Lahtuvalt uurimisprobleemist pddratakse tdhelepanu kolmele
haridusfilosoofilisele kiisimusele: kuidas kirjeldavad Eesti koolijuhid hariduse eesmirki, parimat
Opiprotsessi ning dpetaja rolli? Selleks, et asetada uurimistulemused 21. sajandi alguse
turbulentse ja killustunud hariduspoliitika konteksti, uuritakse ka seda, mis on koolijuhtide
arvates niitidisaegse/muutuva opikasituse tuum.

T66 koosneb neljast osast. Esimeses osas antakse lilevaade t60s kasutatud pdhimdistetest
(hariduse eesmaérk, Opiprotsess, Opetaja roll) ja kirjeldatakse, kuidas on eri koolkonnad hariduse

eesmadrki, Opiprotsessi ja Opetaja rolli motestanud. T60O teises osas kirjeldatakse empiirilise osa
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valimit ja uurimuse protseduuri, kolmandas osas tutvustatakse saadud tulemusi ja neljandas osas
arutletakse tulemuste iile.

Magistritoos on késitletud vaid dhtumaade filosoofilisi paradigmasid alates
antiikkultuurist. Kdrvale on jdetud Léhis-Ida ja I[damaade filosoofia, kuna nende otsene mdju
Eesti haridusjuhtimisele on kaheldav ning vajaks spetsiifilisemat uurimist. Ka dhtumaade
filosoofiast on valikusse jadnud iiksteisest selgesti eristuvad koolkonnad, millel on konkreetseid
haridusfilosoofilisi vdi -teaduslikke seisukohti. Siiski on oluline tihele panna, et t66s kasitletud
haridusfilosoofiliste paradigmade tiivitekstid ei kisitle haridusprobleeme samavéarselt. Naditeks
on idealismi alusautoriks Platon, pragmatismi omaks aga Dewey. Esimene neist késitles haridust
ithe teemana teiste seas, suisa vahendina, teise jaoks oli haridus kogu teooria kese. Lisaks on
filosoofilised vaated tihti koolkonnaiilesed ja seega on sddrasel piiritlemisel ka palju kriitikuid
(Ozmon, 2012). Samas mirgib Ozmon (samas), et dppimine on alati interdistsiplinaarne,
holistiline ja eklektiline ning piiritletud paradigmad aitavad keskenduda konkreetsetele

kiisimustele.
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1. Teooriast
1.1. Proloog

Oppimises ja dpetamises on miiravaks kiisimus, kes ma ise olen ning see ise saab tihenduse ja
piisib just nimelt arvututes ldbikdimistes teistega. I1set voib defineerida kolmel tasandil: esmalt on
ise identiteet, teisalt mélestused, kogemused, oskused, kolmandaks pidev muutumine (Ott, 2015).
John Dewey kirjutab oma pedagoogilises manifestis ,,My pedagogical creed” (1897), et hariduse
pstihholoogiline ja sotsiaalne pool on tihedalt seotud ning {iks ei toetu teisele. Haridus pole tema
jérgi ka kahe poole kompromiss, vaid pigem orgaaniline suhe indiviidi vaimsuse ja sotsiaalsuse
vahel (Dewey, 1897).

Vastuse kiisimusele, kuidas inimene dpib voi kasvab, saab psiihholoogia abil, kuid
psiihholoogia ei saa vastata kiisimusele, missugune areng on vairt toetamist. Filosoofia on ainus
ratsionaalne viis kiisida sotsioloogiale ja psithholoogiale eelnevat miks-kiisimust (Bailey, 2010).
Niisiis taandub suur osa haridusfilosoofiast aksioloogiale.

Viirtuseks voib pidada asjaolu, millega otsustamisel arvestatakse (Blackburn, 2002) ning
seega on vadartus ise suhe timbritsevaga. Selleks, et seda suhet paremini kirjeldada, on t66s
keskendutud hariduse eesmaérgile, dOppeprotsessile ja dpetaja rollile. Kasvatusel kui protsessil
enesel eesmérki pole, eesmérgid nagu ka vaértused on vaid isel. Seega v3ib hariduse eesmérkide
muutumist kirjeldada ise vabadusetaseme ja piiride muutumisena ajas, dpiprotsessi kui ise ning

tundmatuse suhte diinaamikat ning dpetaja rolli kui ise suhet Opetaja ning kaaslastega.

1.2. Pohimaoistetest
1.2.1. Hariduse eesmdrgist.

Selleks, et arutleda hariduse eesmargi iile, peab esmalt selgitama, mis on haridus. Hariduse
moistet voib kisitleda nii staatilise kui ka diinaamilisena. Néiteks Eesti Vabariigi haridusseadus
defineerib hariduse kui siisteemi, mis koosneb dppeprogrammidega ettendhtud teadmistest,
oskustest, vilumustest, vaartustest ja kditumisnormidest ja mida {ihiskond tunnustab ning mille
omandatust ta kontrollib (HaS, 2016). Samas vdib haridust kisitleda dppimise voi Opetamise

protsessina koolis voi protsessi kdigus saadud teadmistena (Cambridge Advanced Learner's
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Dictionary, 2017). Haridusega paralleelselt voib vaadelda ka kasvatuse madistet. Kasvatuseks
peetakse tegevust, mille eesmirgiks on luua eeldused inimese arengule ja kasvule (Erelt, 2014).

Kéesolev to0 késitleb haridust siiski kitsamalt, tema teadvustatud ja siistematiseeritud
piirides: haridus on siistemaatiliselt korraldatud dppeprotsess. Seda, mis on dppeprotsessi
fookuseks, sisuks voi talle omistatud eesmaérgiks, piitiabki uurimus selgitada.

Lisaks hariduse piiritlemisele on oluline kirjeldada eesmirgi intentsiooni. Vdime eristada
reaaleesmérki ja peaks-eesmaérki. Reaaleesmérgiks voib pidada véértusi, omadusi ja piitidlusi,
mida dppeprotsessis osalejad kannavad voi millest otsuste tegemisel 1dhtutakse. Reaaleesmérgid
koosnevad nii teadvustatud sihtidest kui ka implitsiitsetest piitidlustest, mis on osaks nn varjatud
oppekavast (Giroux & Penna, 1983). Peaks-cesmargiks voib pidada haridusideaale. Néiteks on
Hannah Arendt (2012) kirjutanud, et haridus on antiikajast peale olnud osa poliitutoopiatest, st
hariduses peitub soov alustada maailma siinnilt ja loomult uutega.

Harry Brighouse (2009) on kirjeldanud jérgmisi hariduse moraalseid ja poliitilisi
eesmirke: inimese enesemédramine (autonoomia), voime osaleda sotsiaalses ja majanduslikus
elus, isiklik ditseng, demokraatlikud oskused ning voime teha koost6dd. Need taotlused on alati
omavahel pdimunud ja niiteks praeguses Eesti dppekavas (PROK, 2014) on olulisena sdnastatud
koik viis. Samas voib just kasvatuspraktikaid kirjeldades tuua vélja iga kultuuri ning tihiskonna
jaoks koige olulisema. Nii sOnastatakse ka meie ,,Elukestva dppe strateegias (2014) iihe
eesmdrgina Oppe korraldamine l&dhtuvalt tddmaailma vajadustest.

Brighouse arutleb hariduse eesmaérkidest radkides ka elitaarsuse-egalitaarsuse iile.
Hariduspoliitikud seisavad kiisimuse ees, kuidas voimalusi parimal viisil jaotada. Kas
haridusiisteem peaks toetama koiki vordselt, kas keerulise sotsiaalmajandusliku taustaga
inimesed peaksid saama lisatuge, kas peaks peaksime keskenduma norgemate jareleaitamisele
voi andekate toetamisele? Kas on vdimalus toetada igaiiht vajaduspohiselt (Brighouse, 2009)?

Lisaks moraalsele ja poliitilisele mddtmele v3ib haridust mdtestada ka epistemoloogia
kaudu. Uheks hariduse peamiseks eesmirgiks vdib pidada teadmiste omandamist.
Traditsiooniline epistemoloogia eristab kolme sorti teadmisi: teadmine-et, teadmine-kuidas ja
teadmine kui tuttavolek (IEP, 2017). Robertson kirjeldab et-teadmisi kui iiht hariduse eesmarki,
kuid mérgib samas, et probleem on teadmiste konteksti eiramises ja teadmiste kollektiivses

laadis (Robertson, 2009).
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Teadmist x peetakse tildiselt tdeseks, kui see on pohjendatud tdene uskumus (SEP, 2017).
Robertson on toonud vélja peamised probleemid teadmise tdesuse ja pdhjendamisega (2009).
Kui hariduse eesmirgiks on tdese teadmise omandamine, voib kiisida, kas puhas tdde on
inimesele kittesaadav (Rorty, 1998). Lisaks on tdde tihti seotud valitseva ideoloogia voi
voimuga (Foucault, 2005). Samuti kirjeldab Robertson ka tde relatiivsuse ideid ja kiisib, kas tode
on teistest vadrtustest tingimata olulisem (2009).

Lisaks on kaheldav, kuivord pdhjendatud on vdi saab koolis omandatud teadmine dpilase
jaoks olla. Isegi kui dpikutes kirjeldatakse vaid tdenduspohiseid teooriaid, jouab see Opilasteni
tihti vahendatult ja aega voi oskusi pohjendamiseks ei ole. Tdstatub kiisimus, kas tuleks eelistada
pohjendusega valet teooriat voi tdenduseta usutud tdest teooriat (Robertson, 2009).

Hariduse eesmaérki voib kirjeldada ka arengus. Niiteks nimetab Ene Grauberg ise olemust
subjekti-objekti kiisimuseks ning jagab probleemi lahenduste pohjal kolme ajajarku: antiik-,
kesk- ja uusaegne (Grauberg, 1991). Graubergi kisitluses on esimene kultuuriparadigma antiik,
mille ideoloogiline alus 1dhtub arusaamast, et maailm on loodud harmoonia ja ilu
seaduspdrasuste jargi (1991). Antiikhariduse kuulsaimad mottekdigud périnevad Platoni
dialoogidest, mis seadsid inimelu eesmirgiks plitidluse igavese tde poole. Platon kujutab inimese
arengut kui teed meelelisest maailmast ideede ilma, tdelise tundmisele (Ozmon, 2012).
Muuhulgas peab Platon seda tdelist inimese loomuosaks. Oma teoses ,,Phaidon* (2003) {itleb ta
Sokratese suu kaudu ,,kas siis see, mida me nimetame ,,0ppimiseks®, ei ole meile omase teadmise
tagasisaamine? Kas me ei iitleks digesti, kui iitleksime, et see on taasmeenutamine?‘.

Idealismil voib olla erinevaid voolusdnge: jumala tundmine, vooruslikkus voi hoopis
individualismikauge inimese ja ithiskonna suhe, nagu Platon kirjeldas oma ,,Riigis“ (2016).
Tema demokraatiakriitika 1ahtub tollase Ateena ebastabiilsetest oludest, kuid seab eesmérgiks
harmoonia. Idealistliku hariduse eesmérk voib esmapilgul paista iiksikisikule suunatuna, kuid
paigutub Brighousi jaotuses siiski iihiskondlikus elus osalemise alla. Platon rohutas ,,Riigis®, et
inimeste digused ei peaks sdltuma péritolust voi joukusest, kuid indiviid oli tema mudelis
allutatud kollektiivile, pidi juhinduma totalitaarsest seadusest.

Samas ei ldhtu antiikaja kasvatus ainult idealismist. Platonile vastandus tema dpilane
Aristoteles, kelle toid voib pidada realismi alguseks. Kui Platon ei pidanud meeltega kogetavat
absoluutseks, siis Aristoteles arvas, et just mateeria tundmine on vahendiks igavese moistmisel.

Lisaks religioossetele realistidele voib eristada ka sekulaarseid, kelle eesmérgid on
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puhtteaduslikud (Ozmon, 2012). Kui Ateena haridussiisteem keskendus tdesti harmoonilise
isiksuse kasvatamisele, siis Sparta kasvatuslikuks taotluseks voib pidada disisplineeritud tugevat
ja tervet kodanikku (Tilk, 2003). Igal juhul valdas antiigi iset pinge vaimu ja keha, idee ja
mateeria vahel. Keha ja vaimu harmoonia polnud tiksikisiku heaolu kiisimus ega indiviidi areng
eesmdrk iseeneses — need teenisid kollektiivse harmoonia huve.

Teise kultuurilis-filosoofilise paradigmana kirjeldab Grauberg (1991) keskaega, mil
hariduse eesmaérgiks oli iiletada dualism sakraalse ja profaanse vahel. Kuigi jumalat mdoisteti
keskajal maailma suhtes transtsendentsena, voib tollaseid kasvatuspraktikaid pidada teeks
jumaliku harmoonia tunnetamiseni. Niisiis saab ka suurt osa keskaja hariduse eesmarkidest
kirjeldada idealistlikena. Lisaks levis nn kahe raamatu dpetus, mis piiiidis lepitada teadust ja
religiooni ning l14htus ideest, et inimesel on tdlgendada kaks jumala raamatut, piihakiri ja loodus.
Opetuse juured peituvad kirjas roomlastele: ,,Sest tema nihtamatut olu, nii tema igavest vige kui
jumalikku olemist, ndhakse /.../“ (Rm 1:20). Keskaegne haridus piilidis tagada ise terviklikkust,
plirgides sarnaselt antiigiga iseenese parisosa ehk jumaliku alge tunnetamiseni.

Keskaegne maailmapilt 1dhtus nn normaliseeritavusprobleemist: kuitahes suur 10plik osa
moodustab 10pmatust alati null protsenti. Hariduse eesmaérgiks oli ideedele voi jumalale vaid
laheneda. Hiliskeskajal muutusid hariduse eesmaérgid kiill indiviidikesksemaks, kuid jdid
sisaldama religioosset perspektiivi. Sellest ajast parinevad Prantsuse revolutsiooni véértused
vabadus, vordsus ja vendlus (Grauberg 1991). Néiteks Lutheri jargi oli inimese vOoimete
(keeleanni) arendamine oluline jumala tundmiseks, mdistmiseks, tilistamiseks, mitte asjana
iseeneses (Lepajoe, 2015). Taotlus koigile lugemisoskuse dpetamiseks sisaldas aga vordsuse
ideaali.

Kolmanda kultuuriparadigmana kirjeldab Grauberg (1991) uusaegset empiristlikule
teadmiskasitusele toetuvat puhta toe iha. Ta {itleb, et hariduse eesmérgiks sai absoluutse teadmise
tunnetamine ning pettekujutelmadest puhastumine. Kasvatuse taotlused omandasid iiha rohkem
utilitaristlikke jooni. Iset hakati rohkem mdistma masinana, sakraalne oli profaanse ees
taandumas ning kasvatuse eesmargid olid suunatud sotsiaal-majanduslikus elus
hakkamasaamisele.

Empirismile toetub ka pragmatistide idee hariduse puhtpraktilistest eesmirkidest. John
Dewey jérgi kandub kultuur (harjumused, tegevused, mdtted, tunded) {ihelt pdlvkonnalt teisele

ning hariduse eesmérgiks on tagada iileminek ja seekaudu iihiskonna koospiisimine. Lisaks
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rohutas Dewey, et hariduse eesmérgid peaksid vélja kasvama konkreetsest keskkonnast. St
pragmatistide arvates on haridust vaja elamiseks eneseks (Ozmon, 2012).

Nagu Hilda Taba (2015) juba 20. sajandi alguses kirjutas, on pluralistlikus maailmas
tarvis pidevalt eesmédrke timber sOnastada. Ajalukku vaadates on kasvatuse eesmarkide
diinaamikat kerge tabada (ja kerge iildistustega eksida), kuid 20. sajandist taotlustest ei ole peale
individualistlikkuse kerge iihisjooni leida. Véga olulise mdjuga on jatkuvalt olnud pragmatistid,
kuid neile lisandusid biheivioristid, kelle jaoks on kasvatuse eesmirgiks mdjutada inimese
kéitumist, nii et see voimaldaks inimkonna, tihiskonna ja indiviidide ellujddmise ning
toimetuleku (Ozmon, 2012).

Ka Ene Grauberg viidab, et uusaegne kultuuriparadigma on ammendunud ning 21.
sajandi haridust ootab ees hulk viljakutseid (1991). Jatkumas on rekonstruktivistlikust ja
postmodernistlikust haridusfilosoofiast alguse saanud eesmirk vabastada, emantsipeerida. Kui
eksistentsialistide eesmark oli inimese vabastamine iseendast, siis selle kdrval on kasvatuse
kaudu loodetud kujundada ka kollektiivi struktuuri. Ideed haridusest kui olemasoleva hierarhia
lammutajast said palju mdjuvoimu juba 19. sajandil, kuid teostusid praktikas peamiselt 20.
sajandi vasakpoolsete poliitiliste litkumiste tuules. On tdhenduslik, et 20. sajandil mojuvdoimsad
kultuuriparadigmad, sotsialism ja kapitalism, on teineteist enda defineerimiseks vajanud.
Mdlemad neist on taotlenud suurimat voimalikku kasu voimalikult paljudele, iseloomustades
histi kahe vastandliku ideaalina postmodernset relativismi. Samasugune absoluudiiha ja
absoluudipuuduse paradoks valdab ka tdnapédeva kasvatust ja eesmargiotsinguid.

Ajavektorist soltumatult on kasvatuse eesmérkidel alati ka sisemine pinge. Nimelt vdib
eesmirke jagada tulevikku ja minevikku suunatuteks. Uhelt poolt on haridus juba antiikajast
alates olnud téhtis osa poliitutoopiatest ja haridusideaalis on peitunud soov alustada maailma
stinnilt ja loomult uutega (Arendt, 2012), teisalt on kasvatusprotsess toetunud kaasaegsetele
tihiskondlik-kultuurilisistele tavadele, edastanud kasvatajate véartushinnanguid (Giroux &
Penna, 1983). Kasvatuses on pdiminud iha parema inimese jérele ja olemasoleva sdilitamine.

Ise on kasvatusprotsessis alati allutatud vihemalt minevikule ja olevikule. Teadvustamata
mojule on lisandunud teadlik agenda, eesmérk. On téihtis eristada eesmérki kui midagi, mille
poole piilieldakse, ja eesmarki kui protsessi iseloomuomadust. Neist esimese néiteks vdib pidada
idealistide piitidlust igavese tde poole. Teist néitlikustab Michel Foucault” voimukriitika (,,kooli

tegelik eesmirk ei erine vangla omast®) (vt Foucault, 2014). Kahe eesmirgiks nimetatu loomus
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on vastandlik, iiks suunatud tulevikku, teine minevikku, iiks peegeldab ootusi ja lootusi, teine
siisteemi olemust. Kuna kasvatuse piirid on hdgusad, jddb olevik alati kittesaamatuks. Samas
pole vastuolu kadunud ka tdnapdeva haridusest: 2016. aastale hiljem tagasi vaadates voib
refereerida ametlikke dokumente vai kirjeldada varidppekava.

Siiski on sekulariseerunud pluralistlikus 1ddnes toimunud iiks oluline muutus. Haridusele
omistatav on liha vihem l0plik ja iiha vastuolulisem. Ka Hilda Taba (2015) kirjutab oma 1932.
aastal kaitstud doktorivéitekirjas ,,Kasvatuse diinaamika®, et eesmérke oli lihtne sdnastada seni,
kuni elu ja kasvatust néhti staatiliselt seisukohalt. Samuti on seisukohti lihtne formuleerida
ebademokraatlikus iihiskonnas, riigi ja ihiskonnakorralduse iildisi ideaale aluseks vottes.
Pluralistlikus diinaamilises maailmas on kasvatuse iilesandeks saanud aga luua pidevalt kujuneva
ithiskondliku ja individuaalse voimekuse realiseerumiseks vajalikud tingimused.

Seni, kuni kasvatus teenib ettemairatud ideaale, tegeleb ta varasemate véartushinnangute
edasiandmisega palju enam kui uute loomisega (samas). Ajalukku vaadates v3ib taheldada, et
kasvatuse eesmaérgiks alati olnud mingi dualismi {iletamine, olgu siis empiirilis-ratsionaalse,
sakraal-profaanse, individuaal-kollektiivse voi sdilitava-lammutava. Samas voib mirgata

liikumist individualismi ja ratsionalismi suunas.

1.2.2. Opiprotsessist.

Opiprotsessi voib kirjeldada kui ise arengut. See on tihedalt seotud taotletavate eesmirkide ja
dpetaja rolliga. Ohtumaade dualismile omaselt saab eristada dpiprotsessi sisu ja vormi,
nimetagem esimest neist dpitavaks teadmiseks, oskuseks, hoiakuks, teist dppemeetodiks. Kuna
seda, kuidas inimene parimal viisil dpib, kirjeldab paremini psiihholoogia, pole siinse uurimuse
eesmargiks kirjeldada dpiprotsessi kognitiivseid tahke. Kiill aga on oluline tdhelepanu poorata
kultuurilis-filosoofilistele kiisimustele: eelkdige sellele, missuguseid suhteid voi vaartusi
opiprotsess kujundab?

Esmalt v3ib Opiprotsess hdlmata mdtlemist ja pdhjendamist (Feldman, 2009), fookuse
vOib seada ratsionaalse, teadusliku voi abstraktse motlemise arengule (Moshman, 2009). Palju on
arutletud selle iile, kuidas ja kas iildse on vdoimalik opetada voi edastada vaartusi (nt Conroy,
2010). Selle probleemi muudab keeruliseks véértuste ambivalentsus ja konsensus selle kohta,

missugused vaartused on head (samas).
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Ozmon (2012) on oma kogumikus késitlenud ka dpiprotsessi ja dppekava, kuid selget
ithesuunalist litkumist Opiprotsessi moistmisel kirjeldada ei saa. Olulisel kohal on kiisimus
teadmiste-oskuste-hoiakute osakaalust, teoreetilisusest-praktilisusest (samas). Lisaks paigutub
probleem ka teljele indoktrinatsioon-selitamine (Bailey, 2010). Indoktrinatsiooniks vdib pidada
millegi edastamist nonda, et dppija pole voimeline dpitavat loogiliselt analiiiisima voi neid
kahtluse alla seadma (Haydon, 2009), selitamine on seevastu diinaamiline refleksiooniprotsess,

mille kdigus Oppija saab selgitada vilja talle olulised vairtused (Chazan, 2009).

1.2.3. Opetaja rollist.

Opetaja rolli ei saa samastada dpetaja isega, kuna selles ei sisaldu kogu inimeseks olemise
identiteet, kogemused, teadmised, oskused ja suhe imbritsevaga. Rolli voib defineerida kui
indiviidile seatud ootuste kogumit, mis on seotud kindla sotsiaalse positsiooniga (Koenig, 2014).

Ootuseid heale dpetajale on kirjeldatud niiteks dpetaja kutsestandardis (Opetaja, tase 7,
2013), mis algab lausega, et opetaja t66 on toetada oppijate arengut /... Kohustuslike
kompetentsidena kirjeldatakse opi- ja Opetamistegevuse kavandamist, dpikeskkonna
kujundamist, dppimise ja arengu toetamist, refleksiooni ja professionaalset enesearendamist,
ndustamist ja mentorlust ning viimaks arendus-, loome- ja teadustegevust. ,,Elukestva dppe
strateegia 2020 (2014) kirjeldab Opetajat kui seoste loojat ja vaidrtushoiakute kujundajat.
Opetaja iilesanne peaks strateegia jirgi olema dppija individuaalne toetamine tema kujunemisel
ennastjuhtivaks Oppijaks.

Eestis on uuritud nditeks seda, missuguste metafooride kaudu Eesti iilidpilased dpetaja
rolli kirjeldavad (Lofstrom, Anspal, Hannula & Poom-Valickis, 2010; Krull & Koni, 2013; Hunt,
2014). Lisaks on uuritud dpetaja professionalismi eri tahke (Loogma, 2014) ja dpetajate endi
tildpedagoogiliste uskumuste tiitipprofiile (Lepik, Elvisto, Oder & Talts, 2013). On leitud, et nii
opetajakoolituse tilidpilased kui ka tegevopetajad ndevad Opetaja rolli komplekssena ning
ainedpetajaks olemist ei peeta peamiseks rolliks (Poom-Valickis & Oder, 2013).

Ozmon (2012) on oma iilevaateteoses késitlenud iga filosoofilise paradigma all ka
opetaja rolli. Neid kokku vottes voib Gpetaja rolli vaadelda telgedel teadmiste jagaja -
opikeskkonna kujundaja vdi teadmiste jagaja - mentor-juhendaja. Teiseks voib kirjeldada
Opetaja-Opilase suhte hierarhilisust, kolmandaks késitleda dpetaja autonoomsust ja neljandana

kiisida, kuivord on Opetaja asendatav masinaga (samas).
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1.2.4. Niiidisaegsest/muutuvast opikdsitusest

,Eesti elukestva Oppe strateegia 2020 (2014) méadratleb opikasituse kui arusaama oppimise
olemusest, eesmdrkidest, meetoditest ja erinevate osapoolte rollist oppeprotsessis. Strateegia
iiheks strateegiliseks eesmargiks on muutunud Opikésitus, mille tuumana kirjeldatakse iga dppija
individuaalset ja sotsiaalset arengut toetavat keskkonda, dpioskuste, loovuse ja ettevotlikkuse
arendamist. Tdpsemate nduetena kirjeldatakse dppijakesksust, votmepadevuste olulisust,
olemasoleva ja uue teadmise seotust ja 160imingut, probleemilahendus- ja koostodoskust.

Kui strateegia eesmirgiks on muutunud dpikdsitus, siis Tartu Ulikoolis kasutatakse uue
arusaama tihenduses mdistet niiiidisaegne dpikisitus (vt Pedaste jt, 2017), Tallinna Ulikoolis aga
muutuv voi konstruktivistlik opikésitus (Eisenschmidt jt, 2017).

Siiski kisitlevad mdlemad koolkonnad muutusi sarnastel alustel. Niiteks kirjeldab TU
mudel niiidisaegse Opikésituse sihtidena avatud ja seoseid loovat hoiakut, elukestvat Oppimist
ning oluliste teadmiste ja oskuste baasi ning nendeni aitavad viia konkreetsemad eesmérgid,
nagu enesejuhitud ope, koostdine dpe, emotsionaalne rahulolu, sisemine motivatsioon,
valmisolek ebakindluseks ja avatus (Pedaste jt, 2017). TLU on oma mudelis kirjeldanud kolme
peamist muutumise suunda: koostdist Oppimist, suuremat autonoomiat ja dppijakeskset
teadmuseloomet (Eisenschmidt jt, 2017). Niisiis v3ib nii ,,Elukestva dppe strateegia“ kui ka
nimetatud tilikoolide késitlusi pidada suures osas kattuvateks. Koik kirjeldused 1dhtuvad OECD
(nt OECD, 2008) kirjeldatud majandusmudeli muutustest ja 21. sajandi to6turu vajadustest.
Eelkdige joonistub iihisosana vilja koostoisus, oppijakesksus ja valmisolek pidevalt dppida.
Veidi olulisemana on TLU kisitluses esile toodud organisatsioonikultuur ja koolijuhtimine, kuid
mdlema tilikooli kirjeldatud mudelid on pidevas muutumumises. Siiski voib arutelu Spikésituse
tile pidada tiheks Eesti haridusdebati votmeteemaks (Eisenschmidt jt, 2017).

Kiisimus sellest, mil méiral vastab haridussiisteem iihiskonna vajadustele ja ootustele,
pole uus. Néiteks toimusid sarnased otsingud ka 20. sajandi alguse Eesti hariduses. Néiteks
kirjeldati ka 1926. aastal, kuidas muutunud iihiskondlik-majanduslik kord ja demokraatlikud
pohimdétted seavad koolile palju uusi iilesandeid ja missugune on kaasaegse psiihholoogia moju
haridusele (Pdld, 2006). Pold kritiseeris tugevalt ka numbrilist hindamist ja seda just laastava
mdju pérast Oppija eneseusule (samas). Uuest ja dppijakesksest koolist kirjutas

kolmekiimnendatel ka Johannes Kdiis (2004), kes {itles, et Oppekorralduse keskmeks peab olema
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Opilaste algatus, leidlikkus, huvi ja iseseisvus. Nii voib ka 20. sajandi alguse haridusuuenduse
keskmeks pidada Oppija arenguga arvestamist ja tihiskondlike muutustega kohanemist.
Viimase laine haridusuuenduse alguseks voib siiski pidada 21. sajandi algust. Niiteks
voib tuua konstruktivistliku paradigma seletused (Applefield, Huber & Moallem, 2001), uue
oppimise kisituse Hollandist (Simons, Van der Linden & Duffy, 2000) voi tuleviku dppimise
kisituse (Brown, 2005). Koik need kisitlused toovad esile dppijakesksust, Oppija autonoomiat
ning kirjeldavad muutuse peamiste pohjustena muutuvat majanduskeskkonda ja uusi teadmisi

sellest, kuidas inimene Opib voi matleb.

1.3. Piiritlematut piiritledes ehk haridusfilosoofilistest paradigmadest
1.3.1. Idealismist.

Idealismiks peetakse vaadet, mille jargi on ideedel voi vaimsel maailma motestamisel keskne
roll, ideed on ainult tdelisus (EB, 2017). Seejuures ei pruugi idealism materiaalset eitada — pigem
kirjeldatakse materiaalset muutliku ja ebakindlana (Ozman, 2012).

Vaib eristada platoonilist ja religioosset idealismi. Platoni jargi on inimese ja eelkdige
filosoofi peamine iilesanne otsida tdde. Hea néide tdest on algebra, mis kehtib ka siis, kui inimest
ei ole. Samamoodi on Platoni jérgi tdiuslik tdde olemas poliitikas, iihiskonnateadustes ja
hariduses ning vastupidiselt ebatdiuslikule mateeriale on need ideed igavesed (Ozmon, 2012).

Ideed, mille poole hariduse kaudu piitieldakse, on ajatud ning dppimise teel tuletab
inimene neid vaid meelde. ,,Kui mul on digus, dpetajad eksivad, kui nad iitlevad, et andsid
teadmisi hingele, kus neid teadmisi varem polnud nagu nigemise pimedale” (Platon, 2016).
Samas tekstis esitab Platon vordkuju koopasse aheldatud inimestest, kes ndevad vaid varje
kiviseinal ja peavad neid toeliseks maailmaks. Haridus ongi idealistide jérgi voimalus ahelatest
vabanemiseks, materiaalse iiletamiseks ja headuse suunas lilkumiseks (Platon, 2016).

Lisaks Platonile on Ladne idealismi kujundanud valgustusajastu filosoofia (Ozmon,
2012). Naiteks Immanuel Kant kirjeldab oma manifestis ,,Kostmine kiisimusele: Mis on
valgustus”, et haridus on inimese viljumine omasiiiilisest alaealisusest. Ta nimetab kalduvust ja

kutsumust vabalt moelda selleks, mis teeb inimesest enama kui masina (Kant, 1990).
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Nii peavadki idealistid hariduse peamiseks eesmirgiks tdde, mis hdlmab lisaks
teadmisele ka siigavat moistmist. Kuna tde otsimine eeldab distsipliini ja pohiméttekindlust, on
oluline isiksuse ja iseloomu areng (Ozmon, 2012).

Platoni tottu seostatakse idealistidega enim dialektilist dppemeetodit. See podrab
tdhelepanu ratsionaalsele argumendile, kriitilisele motlemisele ja motisklustele. Lisaks
dialektikale peavad idalistid oluliseks ka loengut, kuid mitte niivord informatsiooni
edastamiseks, vaid pigem motlemise stimuleerimiseks. Mis kodige olulisem: idealistid pooldavad
slivenemist ja seetdttu peetakse argiprobleemidest olulisemaks traditsiooni ja mottelooga
tutvumist (samas).

Opetaja peamiseks iilesandeks on idealistide arvates kujundada sobiv dpikeskkond ja
julgustada dpilasi kiisima ja arutlema. Hea Opetaja prototiilibiks peetakse Sokratest, kes veetis
palju aega analiiiisides, arutledes ja reflekteerides (samas). Sokrates kui dpetaja on idealistidele
oluline ka moraalse eeskujuna. Niiteks Idpetab ta oma kaitsekdone enne surma jargmiselt: “Kui
mu pojad tiiskasvanuks saavad ja kui teile paistab, et nad tunnevad raha v6i mdne muu taolise

asja parast enam muret kui vooruse pérast, siis tasuge neile kétte /.../”” (Platon, 2003).

1.3.2. Realismist

Nii nagu idealismi juured viivad ka realismi juured Antiik-Kreekasse. Realismi aluseks
vOib pidada vastandumist idealismile, mis viitis, et ainult ideed on tdelised. Realismi pohiteesiks
voib pidada viidet, et reaalsus eksisteerib vaatlejast soltumatult (Ozmon, 2012). Aristotelese
jérgi saab inimene ideid moista vaid mateeria uurimise kaudu. Ka voorusi voi loomutéiusi
omandab inimene praktilises tegevuses. Nditeks litleb Aristoteles, et nii nagu kitarrimangijaks
saab kitarri méngides, saab ka diglaseks diglasi tegusid tehes ja tasakaalukaks tasakaalukaid
tegusid tehes (Aristoteles, 1996).

Lisaks aristotellikule realismile eristatakse ka religioosset realismi, mille olulisimaks
autoriks on Aquino Thomas, kes tihendas Aristotelese filosoofia ja kristluse. Ta uskus, et inimese
hing siinnib puhta lehena ja areneb just kogemuste kaudu (Ozmon, 2012). Lisaks kasutas
Thomas materiaalse maailma olemasolu ja ratsionalstlikke arutlusi jumala olemasolu tdestuseks
(samas).

Realistlikest haridusfilosoofidest on viga mdjukas olnud Maria Montessori, kes oma

1912. aastal avaldatud ideede kogumikus “Montessori meetod” (2014) kirjeldab uue
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pedagoogika suhet teadusega, selle teoreetilisi aluseid ja kogemusi eksperimentaalkoolist Casa
dei Bambini (Laste Maja). Tema teooria on véga praktiline - néiteks kirjeldab Montessori ka
toitumise ja litkkumisega seotut. Mirgiline on tema kisitlus distsipliinist. Nimelt {itleb
Montessori, et distsipliini tuleb jouda vabaduse kaudu ja vabadus on eelkdige aktiivsus ja
tegevus (Montessori, 2014).

Religioossete realistide jargi on hariduse peamiseks eesmérgiks maailma seaduspérade
tundmadppimise kaudu rohkem jumala kohta teada saada voi absoluuti paremini tunnetada.
Sekulaarne realism taotleb seevastu maailma tundadppimist ilma kaugema transtsendentse
eesmargita. Niiteks peaks maailma histi tundma, kuna see aitab ellu jddda voi onnelikumalt
elada (Ozmon, 2012). Maria Montessori jargi on haridusel nii bioloogiline kui ka sotsiaalne
eesmark: aidata igal lapsel arendada oskusi, mis lubavad tiisvaértuslikult elada, ja toetada
keskkonnaga kohanemist (Montessori, 2014).

Kuna sekulaarsetel realistidel on haridusfilosoofiale suurem mdju kui religoossetel,
rohutavad realistid hariduses tihti loodusteadusi ja teaduslikku meetodit, kui voimalust ainelist
tundma Oppida. Olulisel kohal on klassifitseerimine, vaatlemine ning eksperimendid. Oluline
pole niivord dppemeetod kui selle siistemaatiline loomus (Ozmon, 2012).

Sekulaarsed realistid pooldavad vdistluslikkust ja tulemuspohist opet. Hariduse oluline
mdju on ja peab olema mdddetav. Néiteks peetakse parimaks viisiks eetikat dppida ldbi
faktiteadmiste ja eetikateooria (Ozmon, 2012). Tdnapéeva realistlikule haridusfilosoofiale
omaseks vOib pidada ka standardiseeritud teste, laialdast IQ-testide kasutamist, tasemetoid jms
(Ozmon, 2012). Siiski voib neid ndhtusi pidada biirokraatliku massihariduse ja materialismi
mojudeks ning Montessori ise rohutas huvi, autonoomia ja tdhenduslikkuse olulisust dppimises
(Montessori, 2014).

Kuna realistide arvates on Opetaja olulisim {ilesanne esitada materiali siisteemselt ja luua
hésti organiseeritud dpikeskkond, peetakse vdimalikuks ka dpetaja (osalist) asendamist arvutiga
(Ozmon, 2012). Igal juhul on peamine, et dpetaja dpetaks ja hindaks dpilaste teadmisi ja oskusi

objektiivselt ning kindlate kriteeriumide alusel (samas).

1.3.3. Pragmatismist

Pragmatismi kui filosoofia koolonda seostatakse eelkdige Charles Sanders Peirce’i ning William

Jamesiga. Selle tuumaks on seisukoht, et igasuguse Opetuse tdhendus on sama, mis on selle
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opetuse praktilised tagajirjed. Usk tdesse peab olema tihedalt seotud tegevuse edukusega, tdene
on see, mis toéotab (Blackburn, 2002). John Dewey on pragmatismi olemuse kokku votnud oma
essees “Praktilis empirismi postulaat”, kus ta vdidab, et kdik asjad on need, millena neid
kogetakse (Dewey, 2011).

Haridusfilosoofiat ja -poliitikat on pragmatism mojutanud peamiselt Rousseau ja Dewey
kaudu (Ozmon, 2012). Pragmatistide arvates on haridus vajalik, et elus kohatud probleemidega
toime tulla. Haridust peetakse protsessiks, mille kaudu kultuur tihelt pdlvkonnalt teisele kandub.

Dewey jérgi pole haridusel iiht konkreetset eesmérki, kuna sihid peaks tema arvates vélja
kasvama vajadusest ja sdilitama paindlikkuse. Lisaks iitleb Dewey, et oluline on tegevus koos
asjaga, mitte asi iseeneses, st keskenduda tuleb eesmargi saavutamisele, mitte eesmargile
enesele. Ta rohutab korduvalt, et eesmirgid on dpilastel, dpetajatel ja vanematel, mitte haridusel
enesel ning peamiseks hariduse sihiks vdib pidada kasvu, mis on elu pohiolemuseks (Dewey,
1916). Haridus pole pragmatistide arvates valmis ideede kogum, vaid pigem odigete vaimsete ja
moraalsete hoiakute kogum ilmnevate probleemide lahendamiseks (Ozmon, 2012).

Nii nagu hariduse eesmérk on paindlik, sdltub ka dppemeetodi valik pragmatistide
arvates olukorrast. Pole iihte diget viisi harimiseks ja oluline on pidevalt katsetada. Mis on
oluline - Dewey rdhutas, et dra tuleb kasutada laiema kogukonna resursse, néiteks
raamatukogusid, muuseume, teatreid, aga ka ajaloolisi paiku jm. Dewey pdoras tdhelepanu
tegevuse kaudu Opetamisele, probleemikesksele dppele. Pragmatistid keelduvad eraldamast
tegevust ja teadmist ning haridus pole nende jaoks sama, mis treening (Ozmon, 2012).

Pragmatistide jirgi on lastel olemuslikult soov dppida ja kogeda ning dpetaja peamiseks
iilesandeks ongi seda motivatsiooni 4ra kasutada (Ozmon, 2012). Opetaja peamine iilesanne on
kujundada Opikeskkonda, et toetada laste emotsionaalset ja intellektuaalset arengut (Dewey,
1916). Pragmatistide arvates on hea dpetaja see, kes annab aktiivse rolli dpilasele, aitab dpilastel
kasutada oma kogemust, juhendab ja toetab neid. Opetajalt oodatakse viiga siigavaid teadmisi ja
oskusi (Ozmon, 2012). On oluline, et dpetaja ei seaks esikohale oma eesmirke. Dewey vordleb
head Opetajat farmeriga, kes loob kasvuks vajalikud tingimused, kes vaatleb, valib ja planeerib

pidevalt, kuid ldhtub dppija vajadustest ja huvist (Dewey, 1916).
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1.3.4. Eksistentsialismist

Eksistentsialism tdhistab tildjuhul filosoofiat, mis on orienteeritud inimlikule eksistentsile ning
sellega seotud autoritele on iihiselt omane see, et eksistentsi peetakse empiirilistele teadustele
kéttesaamatuks, seda ei peeta vaadeldavaks (Tirol, 2009a). Kiisimused, mida eksistentsialistlikud
filosoofid kiisivad, voivad olla tavapérased ka teistele koolkondadele, kuid eksistentsialiste
huvitab, kuidas need probleemid suhestuvad koos indiviidi elatud kogemusega (Ozmon, 2012).

Eksistentsialismi isaks peetakse Seren Kierkegaardi (1813-1855), kes ise kiill
eksistentsialismi moistet ei kasutanud. Siiski tdstatusid juba tema toddes autentsuse ja vabaduse
probleemid, mis on kogu eksistentsialistliku filosoofia keskmeks (Tirol, 2009b). Kirkegaardi
eksistentsialism on religoosne, néites kasitleb ta pohjalikult inimese hirmu absoluudi ees
(Kirkegaard, 1998) ning teed suhestumaks iseendaga voi saamaks iseks (Kirkegaard, 2008).
Ateistlikku eksistentsialismi esitab enedaimal kujul Jean-Paul Sartre, kes oma teoses “Olemine ja
eimiski” uurib eelkdige kiisimusi, mis on ja miks midagi on nii, nagu ta on (Tirol, 2009b).
Prantsuse eksistentsialistid, sealhulgas Sartre ja Camus, kisitlesid inimest ajalikuna ning
kirjeldasid dngistuse paratamatust, kuna piitid oma toelist olemist v3i olemust leida ebadnnestub
alati (samas).

Eksistentsialistide moju haridusfilosoofiale seisneb peamiselt refleksiooni tdhtsustumises.
Kuna arvati, et eksistents eelneb olemusele, st inimene on loodud ideede suhtes primaarne, peaks
ka haridus eksistentsialistide arvates keskenduma eelkoige indiviidile kui unikaalsele olevale
(Ozmon, 2012). Haridus peaks eelkdige aitama moista iseennast, oma hirme, lootusi jm. Lisaks
peaks haridus andma vdimaluse mdista olemise absurdi, dngi ja surma (samas).

Oppeprotsesis taotleb eksistentsialism eelkdige suhtumise muutust. Selle asemel, et votta
Opilasi Opetamise vOi teadmistega tditmise objektina, peaks neil lubama votta aktiivse rolli oma
elu ja hariduse kujundamisel. Kuigi demokraatliku hariduse kool, nagu Summerhill, ei
identifitseeri end eksistentsialistlikena, vdib nende koolikorraldust siiski kirjeldada
eksistentsialistlikule filosoofiale meelepirasena (Ozmon, 2012). Uheks vdimalikuks
oppemeetodiks voiks olla voimestav dialoog, mille kdigus dpilane mdistab enda ja limbritseva
suhet (Aloni, 2013). Uheks oluliseks viisiks olemist mdista on keskenduda inimkultuuri
minevikule ja arengule (Ozmon, 2012) - seega rohutavad eksistentsialistid humanitaarainete
olulisust. Tahtsam kui konkreetne opetamistehnika voi oppeaine on aga individuaalne

lahenemine nii oppe sisu kui ka vormi valides (Ozmon, 2012). Osa eksistentsialiste tostab esile
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kujutlusvoimet ja selle moju iihiskondlikele protsessidele ja hariduse tdhenduslikkusele (nt
Greene, 1995).

Opetajat niievad eksistentsialistid dpipartnerina. Opetaja autoriteeti ei rohutata, pigem
kirjeldatakse dpetaja-Opilase vordset suhet. Siiski oodatakse, et dpetajal oleksid tugevad
veendumused ja seisukohad, kuid ta ei tohiks dpilastelt sarnaseid vaateid oodata, vilja arvatud
juhul, kui dpilane nendeni ise jouab. Osa eksistentsialiste kirjeldab Opetaja-Gpilase suhet liialt

biirokraatlikuna ja soovib, et haridus peaks rohkem tegelema koos loomisega (Greene, 1995).

1.3.5. Rekonstruktivismist

Rekonstruktivistliku haridusfilosoofia ldhtealusteks on rahulolematus iihiskondliku korraldusega
ning jarsu muutuse taotlus. See taotleb olemasolevate struktuuride uuesti loomist. Seejuures
peetakse haridussiisteemi iimberkorraldamist intelligentseks, demokraatlikuks ja humaanseks
ithiskonna reformimise viisiks (Ozmon, 2012). Rekonstruktivistid vdivad probleemina kirjeldada
nditeks liigset institutsionaliseerumist ja liksikinimeselt taanduvat vastutust (Illich, 1970) voi
binaarsete opositsioonide moju tdhendusele, keelele ja voimule (Kristeva, 1982).

IImselt kuulsaim rekonstruktivistlik haridusfilosoof on Paulo Freire, kes kirjeldab oma
teoses “Rohutute pedagoogika” (2005), kuidas modernne haridussiisteem ekspluateerib vaeseid.
Ta analiiiisib lddne hariduslikku ekspansiooni ja selle mdju Ladina-Ameerika kultuuridele ning
on nii selle ideoloogilise sdnumi kui ka meetodite suhtes viga kriitiline (Freire, 2005). Freirega
Lduna-Ameerikas kokku puutunud Illich (1970) kirjutab aga, et probleem pole pelgalt hariduses,
vaid koolisiisteem peegeldab kogu sotsiaalse reaalsuse allakiiku.

Rekonstruktivistid ei usu, et kooli saab iilejddnud tihiskonnast lahutada ja seega on nende
arvates hariduse peamine eemérk sotsiaalne muutus (Ozmon, 2012). Kuigi {iks olulisi sihte on ka
hariduslik egalitaarsus, siis lllich (1970) lisab sellele tiksikinimese emantsipatsiooni
turumajanduse kiitkeist ning informatsiooni vabastamise (Illich, 1970). Veel enam:
rekonstruktivistid on kriitilised dppija objektistamise ja Opetajate ning dppekavade seatud
eesmdrkide suhtes iildiselt (samas).

Rekonstruktivistid on kriitilised enamiku traditsiooniliste dppemeetodite suhtes, kuna
need peidavad endas alluvussuhteid ja rangeid kategooriaid. Uheks neile oluliseks dppeviisiks
voib dialoogi sotsiaalse digluse iile (Ozmon, 2012). Illich (1970) esitab seevastu tildise, kuid

radikaalse haridusmudeli. Tema peamiseks tingimuseks on institutsioonivabadus, st haridus
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peaks pdhinema sdnavabadusel, koosviibimisvabadusel ja meediavabadusel. Ta esitab neli uue
hariduse alust: dOppevahendid ja -protsessid peavad olema avalikult kittesaadavad, oskusi tuleks
vahetada, Opingukaaslasi saaks leida vorgustike kaudu, haridustootajatest ja dppimisvoimalustest
oleks andmebaas (samas).

Opetajat mdistavad rekonstruktivistid iihiskondliku aktivistina, kes on sotsiaalsete
probleemidega kursis ning tunneb sisemist vajadust nendega tegeleda. Opetaja peamine iilesanne
on toetada protsessi, mille kdigus dpilased saavad probleemidest teadlikuks ning piisavalt

vabaks, et probleemidele lahendusi otsida (Ozmon, 2012).

1.3.6. Biheiviorismist

Biheiviorismi ei saa pidada idealismi voi realismiga vorreldavaks filosoofia koolkonnaks.
Tavaliselt klassifitseeritakse biheiviorismi psithholoogiateooriana, kuid nagu iga teadus, ei saa ka
biheiviorism lahti oma filosoofilistest eeldustest ja jareldustest. Biheiviorismi juured peituvad
realismis ja materialismis. Kui realistid otsisid reaalsuse mustreid, siis biheivioristid plitidsid
leida protsesse ja mustreid, mis kujundavad kditumist. Nii nagu materialistid piitidsid reaalsust
seletada ainelise kaudu, néeb ka enamik biheivioriste inimest neuroloogilise, psiihholoogilise ja
bioloogilise masinavirgina (Ozmon, 2012).

Biheiviorismi eelkiijaks vOib pidada Thomas Hobbesi, kes oma teoses “Leviathan”
kirjeldas inimese taju ja tahet kui osakeste fiisioloogilist liikumist. Teadusliku biheiviorismi
alusepanijaks peetakse Ivan Pavlovit, kes néitas oma koertel tehtud katsetega, et refleksid ei
tulene vaimsetest protsessidest, vaid on vastusteks vilistele tingimustele (Ozmon, 2012).
Biheiviorismi arendas edasi ameerika psithholoog B. F. Skinner, kes kirjeldas tasustamist kui
olulist osa Oppimisest. Oma peateoses “Teispool vabadust ja vddrikust” eitab Skinner inimese
autonoomiat ja vaba tahet. Ta véidab, et igasugune kditumine on seletatav pohjuslike
tagajdrgedega (Skinner, 1976).

Biheivioristide jargi on hariduse peamiseks eesmérgiks muuta ja kujundada kaitumist
soovitud suunas. Skinner eitab vaba tahet ja vdidab, et inimene on alati vélise poolt kontrollitud
(olgu kontrollijaks siis meedia, kodune kasvatus, kaaslased, kirik vm). Ta seab inimese teiste
loomade kdrvale ja véidab, et tema kéitumist on vdimalik tagasiside kaudu juhtida. Kui enamik
biheivioriste kasutavad nii positiivset kui ka negatiivset tagasisidet, siis Skinner pooldas ainult

positiivse kasutamist (Ozmon, 2012).
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Skinner viitis, et suure osa inimkonna probleemidest saaks lahendada terviklik
kditumistehnoloogia (Skinner, 1976). Samamoodi saab biheivioristide jargi korraldada ka
dppetddd. Opitav peab olema jagatud piisavalt viikesteks osadeks ning dpetaja iilesanne on
kutsuda esile positiivset muutust ja seda positiivse tagasisidega kinnistada. Veel enam:
biheivioristide arvates saab hariduses edukalt kasutada arvuteid, ja mitte ainult faktide
oppimiseks, vaid ka kontseptuaalsema ja loovama sisu tarvis. Heaks dppemeetodiks peetakse
koike, mis Kinnistab soovitud muutust (Ozmon, 2012).

Opetaja peamine iilesanne on biheivioristide jirgi soovitud muutuse kirjeldamine ja selle
esilekutsumine ja positiivne kinnistamine. Probleemse kditumise pdhjuseks pidas Skinner
vastuolulisi kinnitusi ja seega on biheivioristide arvates oluline, et dpetajad teeksid oma t66d
viga slisteemselt ja motestatult ning lepiksid kollektiivis kokku, missugust muutust ja kuidas
taotletakse. Biheivioristlik Opeataja peab vaga histi tundma kinnistamise tehnikaid (Ozmon,

2012).

1.3.7. Postmodernismist

Kuigi iga paradigma kirjeldamine koherentse ja selgepiirilisena on lihtsustus, tekitab
postmodernismi miératlemine veel suuremaid probleeme. Esiteks ei ole enamik postmodernismi
tiiviautoreid end kunagi postmodernistidena méaératlenud, teiseks voib vastupanu
kategoriseerimisele pidada postmodernistmi enese iiheks omaduseks ja kolmandaks pole
postmodernism teiste ismidega vorreldav, kuna enne eelkdige on postmodernism kultuuriline ja
sotsiaalne muutus, mitte teooria (Burbules, 2009).

Kirjandusteadlane Janek Kraavi (2005) mainib, et postmodernismi alla voib liigitada nii
optimistlikku janu uue jirele kui ka skeptilisi vaateid. Kuigi postmodernismi mdiste viitab
modernismijargsusele, tddeb iiks olulisemaid modernismi teoreetikuid Jean-Francois Lyotard
todeb aga, et postmodernism on osa modernismist. Ta hoidub postmodernismi defineerimast,
kuid {itleb, et postmodernistlik kirjanik voi kunstnik ei kirjuta pohimotteliselt reeglite voi
kategooriate jargi, vaid otsibki oma teosega neid reegleid (Lyotard, 2000). Oma kirjades noortele
filosoofidele nimetab ta postmodernismi keskseks ideeks umbusku suurte narratiivide voi
metanarratiivide suhtes (Lyotard, 2014).

Haridusega seotult on neid metanarratiive koige ilmekamalt késitlenud prantsuse filosoof

Michel Foucault, kes oma monograafias “Valvata ja karistada. Vangla siind” (2014) analiiiisib
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institutsionaalset voimu, sealhulgas koolisiisteemi, teoses “Sonad ja asjad. Inimteaduste
arheoloogia” (2015) aga teadmiste kujunemist ja kujundamist.

Kuigi ei ole olemas selgepiirilist postmodernistlikku haridusteooriat (Green, 1997,
viidatud Burbules, 2009 jargi), vaib siiski kirjeldada postmodernistlikku vaadet haridusele.
Lisaks kategooriate hdgustamisele ja hierarhiate lammutamisele iseloomustab
postmodernistlikkust ka fragmentaarsus ja pluralistlikkus (Kraavi, 2005). Nii vdib
postmodernismi ilminguks pidada ka igamehe haridusuuendust ja autoriteedi taandumist ja kuigi
postmodernistlik arusaam haridusest on viga killustunud ja vastuoluline, voib paradigmat
ithendava ideena ndha kdrgendatud tihelepanu ithiskondlikele muutustele (Ozmon, 2012).
Naiteks kirjeldab kriitilise pedagoogika esindaja Henry A. Giroux hariduse peamise eesmérgina
sotsiaalse vordsuse toetamist (Giroux, 1988). Peter McLareni t66d on aga kriitilised
tooturukeskse hariduspoliitika suhtes ja ka tema jargi peaks haridus toetama pithendumust
ithiskondlikule muutusele, sealhulgas rohutute ja vihemuste toetamisele (Ozmon, 2012).

Giroux’ ja Aroniwitzi (1993) jérgi viib sddraste eesmérkideni dpiprotsess, mille kdigus on
Opilaste varasem teadmine ja kogemus Opitavaga tihedalt seotud. Indiviidide ja gruppide
1dentiteedi aluseks olevat teadmist, likskoik kas traditsioonilises haridussiisteemis hinnatut voi
mitte, tuleb votta tdsiselt, tuleb toetada domineeriva kultuuri kriitikat ja rohtutute hiili. Nii peaks
oppeprotsess liksikisikut sotsiaalselt voimestama, mitte kinnistama sotsiaalselt voi poliitilisi
hierarhiaid. Selle asemel, et tegeleda eraldiseisvate Oppeainetega, peaks Opetaja toetama
interdistsiplinaarset oppimist. Naiteks voiksid dpilased uurida rdppmuusikat, oma naabruskonda,
seksuaalsust voi muud, mis on neile tdhenduslik (Giroux, Aronowitz, 1993). Foucault ja Lacani
keele- ja voimuteooriad mojutasid ka vaadet dppekavale. Naiteks kirjeldas Foucault (2005),
kuidas vOim ei toimi ainult seadusele ja karistusele toetudes, vaid toetub ka normaalsust
viljendavatele ideaalidele ja kontrollmehhanismidele. Giroux ja Penna on kirjeldanud
oppeprotsessi peidetud ideoloogiat ning nididanud, et igasugusel dppeprotsessil ja -keskkonnal on
kavatsemata moju dppija normidele, uskumustele ja viértustele (Giroux & Penna, 1983).

Seega on postmodernistide jargi Opetajal poliitiliselt aktiivne roll. Giroux kirjeldab
Opetajaid kui intellektuaale, kui kultuuritdotajaid, kelle iilesanne on to6tada iihiskondliku
muutuse nimel, aidata inimestel avastada enda personaalseid ajalugusid ja kujundada identiteeti.

Opetaja tihtsaim iilesanne on toetada refleksiooniprotsessi (Ozmon, 2012).
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Niisiis on haridusfilosoofilisi koolkondi voimalik eristada, kuid nagu 6eldud, on enamik

kasitlusi pigem teoreetilised. Pole teada, kuivord need teoreetilised mudelid esinevad Eesti

koolijuhtide haridusfilosoofilistes seisukohtades. Sellest l&htuvalt on piistitatud jargnevad

uurimiskiisimused:

1.

2
3.
4

Missugusena kirjeldavad koolijuhid hariduse peamist cesmérki?
Missugusena kirjeldavad koolijuhid parimat voimalikku Opiprotsessi?
Missugused on koolijuhtide arusaamad dpetaja rollist?

Kuidas kirjeldavad koolijuhid niiiidisaegse/muutuva dpikésituse tuuma?



Koolijuhtide haridusfilosoofilistest seisukohtadest 24

2. Metoodikast

Magistritoos on kasutatud kvalitatiivset uurimisviisi. Creswelli (2009) jargi on see sobiv, kui
soovitakse moista, missuguseid tdhendusi indiviidid voi grupid probleemidele omistavad.
Kvalitatiivne meetod annab uurijale voimaluse uuritavate maailmale ligi padseda, aitab moista,

kuidas tdhendused tekivad, ning vdimaldab avastada seni tundmatut (Corbin & Strauss, 2008).

2.1. Valimist

Valim moodustati eesmérgipéraselt, st uuritavad on valitud kindlate kriteeriumide alusel. Selline
valimi moodustamine on sobiv, kui soovitakse uurida voimalikult erinevaid inimesi, sealhulgas
erijuhtumeid (Marshall, 1996).Valimisse (vt Tabel 1) kuulub kiimme Eesti tildhariduskooli juhti.
Kuna sooviti kirjeldada haridusfilosoofiliste hoiakute paljusust, intervjueeriti erineva haridustee
ja tookogemusega inimesi. Kaks koolijuhti on juhiametit pidanud vdhem kui kaks aastat, kaks
rohkem kui 20 aastat, {ilejadnud 2—20 aastat. Lisaks on valimis nii munitsipaalkoolide,
riigikoolide kui ka erakoolide juhte. Uuritavateni jouti isiklike suhete ja avalike kontaktide
kaudu, kuid uurija m&ju viahendamiseks valditi topeltsuhteid (st varasemat toosuhet ja

soprussuhet). Intervjuud lepiti kokku telefoni voi Kirja teel.

Tabel 1. Valimi karakteristikud

Tookogemus kooliiuhina Koolitiiiip

Uuritav K1 6 aastat Munitsipaalkool
Uuritav K2 12 aastat Riiaikool
Uuritav K3 4 aastat Munitsipaalkool
Uuritav K4 10 aastat Munitsipaalkool
Uuritav K5 5 aastat Erakool

Uuritav K6 22 aastat Munitsipaalkool
Uuritav K7 27 aastat Munitsipaalkool
Uuritav K8 8 aastat Munitsipaalkool
Uuritav K9 0.5 aastat Erakool

Uuritav K10 1.5 aastat Munitsipaalkool




Koolijuhtide haridusfilosoofilistest seisukohtadest 25

2.2. Andmekogumismeetod

Andmekogumismeetodiks valiti poolstruktureeritud individuaalintervjuu. See on
uurimiskiisimuste jaoks sobiv, kui keskseks eesmirgiks on tihenduse siigav mdistmine (Gillham,
2004). Creswelli jargi on intervjuu kasutamine on digustatud, kui uurimiskiisimustele pole
voimalik vastata otsese vaatluse teel. Selle eeliseks on uurija kontroll kiisimuste ning seekaudu
teema fookuse iile. Samas on intervjuu voimalikuks norkuseks uurija kohalolu mdju ning
informatsiooni filtreeritus. Tulemusi mojutab ka uuritavate oskus oma vaateid véljendada
(Creswell, 2009).

Uurimiskiisimustele vastuste leidmiseks on oluline moista, missuguseid tdhendusi
uuritavad sonadele omistavad. Késitletavad teemad on abstraktsed ning osa tdhendusi
konstrueerisid uuritavad ilmselt alles intervjuu kdigus. Kvaliteetsete andmete kogumiseks oli
tarvis esitada palju avatud ning pohjalikke kiisimusi. Intervjuud tehti poolstruktureeritult, et
oleks voimalik vastuseid tipsustada. Samas oli konkreetsete intervjuukiisimuste kaudu voimalik
hoida fookust uurimiskiisimustel.

Kasutatud instrumendi (vt Lisa 1) on koostanud t66 autor. Intervjuukava koosneb
sissejuhatusest, lihest koolijuhi taustale keskenduvast plokist, neljale uurimiskiisimustele
keskenduvast plokist ja kokkuvottest. Instrumendi valiidsuse tagamiseks viidi kaasiilidopilastega
1dbi prooviintervjuud, mille jarel kiisiti intervjueeritavate tagasisidet. Lisaks viidi 14bi
pilootintervjuu, mille eesmérgiks oli kontrollida kiisimuste arusaadavust ja intervjuu voimalikku
pikkust. Pilootintervjuu jérel selgus, et intervjuu pikkus on sobiv (umbes 90 minutit), kuid
viimase ploki kiisimused vajasid tdpsustamist. Pilootintervjuu andmeid uurimuses ei kasutatud.

Pédrast uurimuse eesmaérkide ja protseduuride tutvustamist ning kokkulepete tegemist
algas intervjuu soojendava kiisimusega uuritava koolijuhiks saamise tee kohta. See andis
hilisematele vastustele konteksti. Intervjuu pohiosa iilesehitus pdhines uurimiskiisimustel, mille
jaoks on ideid saadud Ozmoni (2012) haridusfilosoofiliste paradigmade kasitlusest. Nimelt
kirjeldavad nad haridusfilosoofia voole hariduse eesmarkide, kasutatavate meetodite, dppekava
ja opetaja rolli kaudu. Nii keskendusid ka kolme esimest uurimiskiisimust puudutavad
intervjuukiisimused just hariduse eesmirkidele, dpipraktikatele ja dpetaja rollile. Oppekava pole
antud uurimuse fookuses, kuna kdik uuritavad tootavad Eesti ritklikku oppekava jargivates

koolides. Viimase uurimiskiisimuse tarvis on intervjuus plokk niiiidisaegse/muutuva opikésituse
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kohta. Need kiisimused on koostatud tuginedes uurimuse autori toéokogemusele koolis. Intervjuu
10peb lisakommentaaride voimaluse ja protseduuriliste kiisimustega.

Andmeid koguti 2016. aasta hilissiigisel ja 2017. aasta talvel ja kevadel. Uuritavatega
voeti tthendust telefoni voi e-kirja teel ning lepiti kokku kohtumisajad uuritavate todkohal, et
kulutada véimalikult vihe uuritavate aega ning séilitada nende motiveeritus pikaks intervjuuks.
Eesti teadlaste eetikakoodeksi (2002) jargi on oluline kdiki uuringus osalevaid inimesi uuringu
koigist aspektidest teavitada. Seetdttu saadeti koigile uuritavatele eelnevalt e-kirjaga kokkuvote
uurimuse taustast, uurimise eesmérk, uurimiskiisimused ja oluline protseduuriline info.

Iga intervjuu pikkus on umbes 90 minutit ning vestlused salvestati mobiiltelefoniga.
Lisaks peeti uurimuse kéigus uurijapdevikut (vt Lisa 2). Laherand (2008) peab seda oluliseks, et
uurimisprotsessi dokumenteerida ja reflekteerida.

2.3. Andmetootlusmeetod

Andmete kogumisele jargnes intervjuude transkribeerimine, milleks kasutatakse abistavat
tarkvara (http://bark.phon.ioc.ee/webtrans). Seejirel saadetakse transkriptsioonid neile
uuritavatele, kes seda soovisid, iilevaatamiseks, et oleks voimalik viidata voimalikele vigadele
voi teemadele, mis vdiksid ohtu seada uuritavate konfidentsiaalsuse. Uhtki arvestatavat
parandust uuritavad ei teinud. Isiku-, koha- ja asutuste nimed asendas uurija transkriptsioonis
pseudoniiiimidega.

Uurimuses kasutati kvalitatiivset sisuanaliiiisi, mille eesméargiks on parafraseerimise,
summeerimise ning kategooriate moodustamise kaudu tekstimaterjali vidhendada (Laherand,
2008). Kolme esimest uurimiskiisimust késitleva intervjuuosa juures kasutati deduktiivset
lahenemist ehk tekst kodeeriti ldhtuvalt Ozmoni (2012) kirjeldatud haridusfilosoofilistest
paradigmadest (vt ndidet Lisa 3). Kodeerimise eesmargiks oli viia uuritavate haridusfilosoofiliste
hoiakute kirjeldused vastavusse levinud haridusfilosoofiliste paradigmadega (idealism, realism,
pragmatism, rekonstruktsionism, biheiviorism, eksistentsialism, postmodernism). Kirjeldati
paradigmade alakategooriad ning defineeriti olulisimad mdisted. Seejdrel loodi
kodeerimisreeglid, mille jargi hakatakse transkribeeringutest otsima tdhenduslikke {iksusi. Kuna
deduktiivse analiitisi kdigus ilmnes olulisi seisukohti, mida analiiiisimaatriksis ei olnud, 1dheneti

esimesele uurimiskiisimusele ka induktiivselt ning moodustati {iks algses analiilisimaatriksis
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mitte sisaldunud kategooria. Neljandat uurimiskiisimust késitlevatele intervjuukiisimustele
laheneti induktiivselt, st need kodeeriti avatult, loodi kategooriad ning abstraheeriti (vt ndidet
Lisa 4). Andmeanaliiiisi kdigus leiti tdhenduslikud tiksused ja koodide kombineerimisel
moodustati kategooriad.

Kodeerimisel kasutati programmi QCAmap (https://www.qcamap.org) abi. T66
reliaabluse suurendamiseks oli {ihe intervjuu juures abiks kaaskodeerija, kelle t66 tulemusi
vorreldi t66 autori kodeeringu tulemustega. Kaaskodeerimise jarel vorreldi kahe kodeerija
tulemusi ning arutleti erinevuste iile. Deduktiivses andmeanaliiiisis erinevusi ei ilmnenud, kuid
neljanda vurimiskiisimuse juures moodustasid kodeerijad eri kategooriad. Arutelu tulemusena

leiti kahe uurija kategooriatest ithisosa ja need tihendati.
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3. Tulemustest
3.1. Hariduse eesmdrgist

Esimesena uuriti, missugusena kirjeldavad koolijuhid hariduse peamist eesmarki. Kirjeldustes
esines koige enam pragmatistlikule, eksistentsialistlikule ja realistlikule paradigmale omaseid

seisukohti. Kokkuvodtvad tulemused on esitatud tabelis 1.

Tabel 2. Hariduse peamiste eesmérkide kirjeldused deduktiivse sisuanaliiiisi maatriksis

Peakategooria Alakategooria Kl K2 K3 K4 K5 K6 K7 K8 K9 KI10

Idealism Tdde iseeneses

Teadmised iseeneses

Isiksuse kujundamine X
Realism Mateeria tundmadppimine X
Oskused tdisvaartuslikuks eluks X X X X X
Pragmatism Sihid kasvavad vajadusest X
Kogemuse kogumine X X
To66turule suunatus X X X X X X X X
Eksistentsialism  Iseenda mdistmine X X X
Autonoomia kasvatamine X X X X X

Oma olemuse loomine

Rekonstruktivism Radikaalne sotsiaalne muutus

Emantsipatsioon X
Vordne ligipdds teadmistele X

Biheiviorism Kéitumise muutumise esilekutsumine X

Postmodernism Selge eesmirgi puudumine X
Vastuolulised eesmirgid X X

Kdige enam nimetati hariduse eesmérgina todturuks valmistumist, mis iseloomustab
pragmatistlikku paradigmat. Kaheksa uuritavat kiimnest kirjeldas iihe hariduse eesmérgina

tulevaseks ametiks valmistumist, konkurentsivoimet t66turul voi to6tamiseks vajalike oskuste
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omandamist. Uuritavate arvates on pohi- ka keskhariduse eesmirk korg- voi kutsekooliks
ettevalmistamine, kuid nimetati ka seda, et kool peab kujundama vastutusvoimet ja
suhtlemisoskusi, et dppija todturul hakkama saaks. Samas votmes kirjeldati ka 21. sajandi
oskusi: loomingulisuse, koostoooskuse, suhtlemisoskuste ja kriitilise mdtlemise tahtsust
pohjendati to66turu ndoudmistega.

Samas t01 mitu uuritavat vélja, et Eesti hariduses keskendutakse to6turule liialt palju.
Kritiseeriti tildist majanduskesksust, aga ka seda, et koolis valmistutakse pidevalt tulevikuks ega

keskenduta hetke heaolule.

K8: Voib ju alustada voi iildiselt ikka alustatakse sellest, et pohikoolis valmistume
glimnaasiumiks, giimnaasiumis tilikooliks ja lopuks ldhme diplomiga tédle, kus
valmistume pensioniks ja siis surmaks ja /.../ et rddgime liiga palju majandusest ja
sellest, mis saab ja voib. /.../ Last ei huvita see, mis saab, ta tahab kohe onnelik olla.
To6turust kdneledes tdi kolm uuritavat vélja, et hariduse eesmérk on jarsult muutunud

vOi muutumas. Mainiti, et kui varem peeti oluliseks aineteadmisi, siis niiiid peab kool inimesi

tundmatuseks ette valmistama. Néiteks toodi esile uut tiiiipi tookohtade ja tehnoloogia olulisust.

K5: Ja, ja oma haridusega tulebki opetada selliseid asju, mitte seda matemaatikat, vaid
kuidas siis moelda, probleemi lahendada, kui situatsioon on hoopis teine. Sellepdrast, et
need tookohad, nende tehnika tuleb hoopis midagi muud, kui meie oleme harjunud, eks.

K10: Kui autod tulid, siis nditeks kadusid kutsarid vaikselt dra ja kui niiiid tulevad

isesoitvad autod, siis mida oelda poisile voi lapsele, kui kiisida, et kelleks sa tahad saada,

ja ta vastab, et rekajuhiks. Mida sa vastad?

Siiski ei esitanud tlikski uuritav tooturuks valmistumist ainsa hariduse eesmargina.
Ttiipiliselt mainiti t66turgu esimesena, kuid toodi selle korval vilja, et valmistuma peab ka
teisteks rollideks. Uks uuritav tdi vilja kdik kolm riiklikus dppekavas mainitud pdhirolli:

perekonnaelu, tooelu ja avalik elu. Teised uuritavad kirjeldasid indiviidi rolle laialivalguvamalt.

K3: Uhelt poolt on ju vaja, et noor saaks elus hakkama, et leiaks t66 ja mitte lihtsalt to0,

vaid, et oleks selline, mida teeks roomsa siidamega. Ja noh siia lisaks igasugune muu

elus hakkama saamine voi ldbi I66mine ka.

Pragmatismile omaseks voib pidada ka kogemuse rohutamist, mida esines kahe uuritava
vastustes. Niiteks toodi vélja, et koolis saab riskivabalt katsetada ning tulevikuks kogemusi

koguda. Uks osaleja mainis, et hariduse kiigus saab dppija kdiki rolle 1ibi proovida, kuid enamik
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pidasid hariduse kdigus omandatud kogemusi siiski oluliseks vaid to6turu kontekstis. Nditeks
kirjeldas tliks uuritav hariduse eesmairgina ettevotliku inimese kasvatamist, millest on kasu kui
soovime muuta Eesti majanduse struktuuri.

Teiseks voib uuritavate vastustes mirgata eksistentsialistlikke jooni. Nimelt toi viis
koolijuhti vilja, et hariduse eesmargiks on inimese autonoomia voi vabaduse kasvatamine ja
kolm koolijuhti sdnastas olulise eesmargina ka enda tundmadppimise. Indiviidi vabadust késitleti
nii todturu kontekstis kui ka puhteksistentsialistlikult. Vabadusena kirjeldati enim inimese
vOimet ja vOoimalusi ise valikuid teha ning timbritsevas infos orienteeruda. Kaks uuritavat
kirjeldas ekspodentsiaalselt kasvavat infohulka ja arvas, et rumala inimesega on kergem
manipuleerida. Uks uuritav tdi niiteks kirjaoskamatu inimese, kes ei saa vihese hariduse tottu

teha vabu valikuid ja peab usaldama ainult teiste arvamusi.

K1: /.../ meie kooli saabusid esimesed pagulaspered. Ja, ja néihes seda, missugune on
nende perede taust, nad on tdielikult kirjaoskamatud, nad ei tunne numbreid, nad ei oska
allkirja kirjutada. Seda meile opetatakse siin Eestis. Et et, et noh, ma olengi hakanud
motestama, et, et selliseid inimesi on viga kerge mojutada ja nad ei ole tegelikult
sisemiselt vabad inimesed. Sellepdrast, et nad teevad, nad ei tea maailmast midagi, neil
ei ole valikuvoimalusi. Nad teevad seda, mida neile oeldakse.

Kolmandana vdis vastuste hulgas mirgata aristotellikule realismile omaseid kirjeldusi.
Hariduse eesmirgina ei kirjeldatud mateeria voi looduse tundmadppimist, vaid ettevalmistust
onnelikuks voi tdisvadrtuslikuks eluks. Nimetati, et haridus peaks aitama elada soovitud elu,
onnelikku elu, tasakaalus elu. Uks uuritav mainis, et haridus ei peaks kasvatama dnnelikke, vaid

empaatilisi inimesi.

K2: Anda inimesele teadmised ja oskused onnelikuks eluks. Ja niitid véiga laia nagu
spektri pealt. Loomulikult on meil vaja teatud akadeemilisi teadmisi, millelt iildse edasi uurida,
teha ja olla ja-ja teatavasti akadeemiliste teadmiste omandamine ju toob meie mottetegevuse ja
koikide protsesside arengu ja-ja keskendumisvoime, koik muud asjad.

Idealismile, biheiviorismile omaseid vaateid hariduse eesmirgi kohta puhtal kujul ei
esinenud. Ka rekonstruktivistlik positsioon esines vaid lihe uuritava vastustes, kuid selle eest
vaga puhtal kujul. Nimelt kirjeldas iiks vene dppekeelega kooli juht, kuidas tema jaoks on
oluline, et ka vene emakeelega lastel oleks Eestis head voimalused hakkama saada ja end

tihiskonnas hésti tunda. Ta tdi vilja, et tema asuski kooli juhtima eesmérgiga vene Opilastele

paremaid vdimalusi luua.
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K7:/.../ kas voi PISA teste vaatame, mida vene koolides tehakse. Koik ju ikka teevad

endast parima, aga keegi ei kiisi, kuidas need reformid ja seadused lapsele mojuvad, et

direktorile antakse, nii siin on seadus, aga opetajaid leida on oma mure. /.../ suur hébi
riigil, et nitmoodi koolid on vahele voi voi iiksi jddnud. /.../ Vene lapsel peaks kooli lopus
olema sama suur voimalus saada iilikooli /.../

Lisaks kirjeldas neli uuritavat kiimnest hariduse kultuurilis-rahvuslikku eesmérki. Sellist
kategooriat deduktiivse andmeanaliiiisi kategooriate hulgas ei olnud, kuid kuna hariduse
rahvuslikud eesmérgid esitati vdga selgelt, moodustati see kategooria induktiivselt. Uuritavad
toid vilja, et isamaaline voi rahvuslik mddde on hariduses oma positsioone kaotanud. Arvati,

Eesti kui viikeriigi eripira on pidev voitlus keele ja kultuuri sdilimise eest ja seetdttu ei saa ka

Eesti haridusiisteem jérgida suurriikide mudeleid voi kopeerida nende eesmaérke.

K2: Ma lisaksin veel voibolla selle, et mul monikord on selline tunne, et me selle selle
isamaalisuse teemaga, oleme kuidagi natukene nagu vaeslapse osas voi et see tuleb
kuidagi monikord voibolla niisugune teatraalselt voi et niitid on see aktus tulemas.

K1: /.../ Ja kui me toesti, iitleme sellise rahva, nagu me oleme viike rahvas, kui me
tahame ikkagi réddkida oma kultuurilisest jatkusuutlikkusest, siis ilma, siis ongi see
tegelikult haridus.

Kokkuvdttes kirjeldati hariduse eesmirgina kdige enam tulevaseks ametiks valmistumist,
mis iseloomustab pragmatistlikku vaadet haridusele. Seda tasakaalustas eksistentsialistlik
isiksusekeskne vaade, mille jérgi on hariduse eesmérgiks individuaalse vabaduse suurendamine
ja iseenda tundmadppimine. Kolmandaks kirjeldati hariduse sihina inimese ettevalmistamist
onnelikuks vo1i tdisvaartuslikuks eluks.

Vaid {iks uuritav kirjeldas hariduse eesmérki ndonda, et seda voib pidada selgelt iihte
paradigmasse kuuluvaks. Uheksa uuritavat esitasid eri paradigmadele omaseid seisukohti ning
mitu uuritavat tunnistas, et tihe konkreetse eesmirgi kirjeldamine voi sonastamine oleks mottetu,
kuna hariduses osalevad viga erinevate véartuste, sihtide ja teadmistega inimesed. Riikikele
dokumentidele viitas hariduse eesmirgist koneledes vaid iiks uuritav, iiks mainis, et haridusel kui

sellisel ei saagi eesmirki olla, eesmérgid on vaid inimestel.
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3.2. Opiprotsessist

Teiseks uuriti, missugusena kirjeldavad Eesti koolijuhid parimat voimalikku Opiprotsessi.

Tulemused on esitatud tabelis 2.

Tabel 3. Opiprotsessi kirjeldused deduktiivse sisuanaliiiisi maatriksis

Peakategooria Alakategooria Kl K2 K3 K4 K5 K6 K7 K8 K9 KI10

Idealism Dialektika X X

Loeng motete stimuleerimiseks

Realism Klassifitseerimine
Moddetavus X
Pragmatism Vajadusest sdltumine X X X X X X
Probleemikeskne 6pe X X
Eluldhedus X X X X X X X X
Eksistentsialism  Refleksioon X X X
Loovus ja loomingulisus X X X X
Subjektiivsus X
Rekonstruktivism  Sotsiaalne diglus X
Voimuhierarhiast loobumine X
Biheiviorism Selge motivatsioonisiisteem X X X X
Postmodernism Interdistsiplinaarsus X X
Varjatud dppekava X

Niisamuti nagu hariduse eesmérgi juures esines ka dppeprotsessi kirjeldustes kdige enam
pragmatistlikke vaateid. Kaheksa koolijuhti kiimnes toi vélja, et dpe peab olema eluldhedane.
Eluldahedusena kirjeldati nii seotust dppija huvidega, hobide ja hariduse seotust, koosto6d

ettevotetega kui ka kiilalisdpetajaid koolis.

K10: Ma ju ise ka opin seda, mida konkreetselt vaja on, voi opetajate tdiendkoolitusi
korraldame nii. Mitte et loeme raamatust, et on vaja seda voi seda. Mingi probleem tuleb
ette tO0s ja siis otsime lahendust, eks. Samamoodi on lastega, et oppimine ei tohi olla
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kuidagi elust eraldi. /.../ kui ikka aru ei saa, miks seda valemit vaja on, siis ei saagi laps

huviga asja kallal olla.

Enamik uuritavaid {itles, et pole olemas iiheselt head viisi dppimiseks, vaid oluline on
vaheldus ja meetod peab sdltuma eesmargist voi vajadusest. Seda kirjeldati iihe olulise
muutusena hariduses. Uuritavad tdid vélja, et traditsiooniliselt Opiti enamikke aineid tihtmoodi,
laua taga istudes, Opetajat kuulates ja kirjutades, siis niiiid on haridusel rohkem eesmérke kui
teadmiste omandamine ja seetottu ei saa iiheselt sonastada ka head opiprotsessi. Olulise
probleemina kirjeldati liigset sdltumist Opikutest ja vihest arvestamist sellega, kuidas lapsed

teadmisi vo1 oskusi omandavad.

K1: Kas arvestate selle selle oma oppeprotsessi iilesehitamisel, seda, kuidas sul opikus
kulgevad, asjad, kui sa nded seda tervikut ja pead silmas kindlasti teatud opioskuste
omandamist lastel, mitte niivord seda, et, et kuidas mul parasjagu materjali kulgeb.
Eluldhedust ja vajadusega arvestamist peeti oluliseks, kuna see mojutab uuritavate
arvates Oppijate motivatsiooni. Uuritavad tdid vélja, et tdnapdeva noori ei saa enam keelu ja
kdsuga dppima sundida, kuna haridus on kdigile kittesaadav, dpetaja on kaotanud oma
autoriteedi ning dpilastel on viiga palju muid ahvatlusi. Uks uuritav iitles, et lapsed on alati kdige
paremini Oppinud olukorras, kui dpitav on neile huvitav. Mainiti, et Opitav peab muutuma

eluldhedasemaks, kuna siis on kergem sisemist motivatsiooni leida.

KS5:/.../ oppimise jaoks, esiteks peab inimesel olema isiklik eesmdrk ja soov. llma

sisemise motivatsioonita, ma olen sada protsenti seda meelt, ei tee mitte midagi.

Pragmatistlike vaadete korval esines ka dpiprotsesi kirjeldustes eksistentsialistlikke
seisukohti. Neli uuritavat to1 vélja, et Oppimine peab olema loominguline voi toetama laste
loovust, kaks uurijat toid esile refleksiooni voi motlemisele keskendumise.

Refleksiooni mdistet konkreetselt nimetas kaks uuritavat, kuid lisaks sellele mainiti, et
oluline on mdelda, miks midagi dpitakse. Lisaks kirjeldati eneseanaliiiisi olulisust. Uuritavad
mainisid, et inimene peab tundma enda tugevusi ja arengukohti, kuna see on seotud

enesekindluse ja Opimotivatsiooniga.

K9: Kui kas voi kui opetajate kdest kiisida, mida nad oma tugevuseks peavad voi milles
nad head on, siis nad ei oska vastata, ja siis ootame, et opilased teaks, et selles voi selles
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ma l66n elus ldbi. /.../ Nii et isegi, kui hinded on neljad-viied, siis midagi on ikka, milles

laps on hea seal klassis.

Loovust tdsteti esile koigis dppeainetes, mitte ainult traditsioonilistes loovainetes.
Naiteks kirjeldati loovuse all erinevaid laenduskiike matemaatikas ja pdhikooli ning
giimnaasiumi uurimistdid. Siiski toi kaks uuritavat vilja, et loovusest ridgitakse liiga palju. Uks
uuritav kirjeldas Eesti hariduse loovusehullust. Lisaks kriitilistele positsioonidele nimetati

peamise loovuse takistusena ajapuudust.

K1: Ja selleks, et mingid teadmistega inimene saaks ise toimetada ja nagu oeldakse, et
igas protsessis peab mingi loov asi olema sees, loovus vajab aega ja, ja seda aega, mil on
suhteliselt napilt.

Uhe uuritava kirjeldustes oli refleksioon seotud ka sotsiaalse diglusega, mida voib pidada
rekonstruktivistlikuks seisukohaks. Nimelt Kirjeldas uuritav, kui oluline on see, et madala
enesehinnanguga voi akadeemiliselt viheandekamad Opilased saaksid koolist usu, et nad on

millekski voimalised ja inimestena vairtuslikud.

K2: Teine asi, mida ma iitlen, on see, et, et on, on sellist tunnustust ja kiitust ja
mdrkamist, et seesama opilane, et ta saaks selle usu tagasi, et, et ka tema saab ka tema,
voib ja, ja tema suudab.

Kui hariduse eesmaérki kirjeldades selgelt biheivioristlikke vaateid ei esinenud, siis
Opiprotsessi juures nimetas neli uuritavat, et Oppimise juurde peab kuuluma selge hindamine voi
tasustamine. Seejuures kirjeldas kolm koolijuhti kdige olulisema hindamise osana positiivset
tagasisidet, kuid seda kasitleti selgelt biheivioristlikult, vilise motivaatorina. Toodi vilja, et ilma
hindeta kaob paljudel dpilastel motivatsioon, lisaks margiti, et dppimise 0saks peab olema eksam

voi kontrolltoo.

K9: Siin peab veel vaidlema ja ja kiirustades ei saa lihtsalt kaotada, et niiiid jagame
ainult ilusat juttu voi teeme pai. /.../ on selge, et palju opilasi end ilma hinneteta kokku ei
vota ja see on muidugi ka opetajate voi kelle iganes hulgas nii. Kui palju kdiks opetajaid
ilma palgata too6l?

K3: Inimene opib hdsti /.../ muidugi kui on mingi tihtis eksam voi kontrolltoo.

Kaks uuritavat toi vélja, et Opetaja peaks piistitama olulisi kiisimusi ning aitama diskussiooni

kéigus Oppijaid tdele voi teadmisele 1dhemale. Kaks uuritavat kirjeldasid dpitava omavaheliste
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seoste olulisust. Esimest neist vaadetest voib pidada idealistlikule, teist postmodernistlikule
paradigmale omaseks. Uks koolijuht kirjeldas pdhjalikult ka varjatud dppekava, mis on selgelt

postmodernistliku diskursuse osa.

K8: /.../ on nii palju, mida ei saa kuhugi toékavasse voi oppekavasse kirja panna. Sest et
kui see panna kirja, siis on kindlasti midagi jdrgmist, mis jddb mdrkamata. See
niinimetatud varjatud oppekava, et iikskoik, kuidas voi mida me opetame, alati on mingid
vddrtused voi vaated, mis kdivad kaasas ja mida siis opilane opib. /.../ Kas voi see, et
vanasti oli klassi ees opetaja korgemal, mis annab selge signaali, et kes olen mina ja kes
olete teie, eks.

Uhe uuritava viitis, et Opetaja peab plilidma ka Opilastelt dppida ja pigem piitidlema
selleni, et klassis ei oleks rangeid voimusuhteid. Kuigi see véide esines pehmel kujul, saab
seisukohta siiski pidada omaseks rekonstruktivistlikule paradigmale.

Kokkuvdttes esines vastustes enim pragmatistlikke seisukohti. Kirjeldati, kui oluline on
Opitava eluldhedus. Esile tdsteti ka seda, et hea dpiprotsess voi -meetod soltub valitud eesmérgist
vOi Opitava sisust. Sellele lisaks kirjeldati vélise motivatsiooni olulisust, mida vdib pidada

biheivioristlikuks vaateks, ja loovuse tdhtsust, mida v3ib pidada omaseks eksistentsialistlikule

haridusfilosoofiale. Viimast vaadet toetab ka kolme uuritava seisukoht refleksiooni olulisusest.

3.3. Opetaja rollist

Kolmandaks uuriti, missugused on Eesti koolijuhtide arusaamad Gpetaja rollist. Uuringus
osalenud kirjeldasid dpetaja rolli mitmekesisemalt kui hariduse eesmérki voi Opiprotsessi.
Opetajatele omistati eri kategooriatesse kuuluvaid ootusi. Kokkuvdtvad tulemused on esitatud
tabelis 3.

Tabel 4. Opetaja rolli kirjeldused deduktiivse sisuanaliiiisi maatriksis

Peakategooria Alakategooria Kl K2 K3 K4 K5 K6 K7 K8 K9 K10
Idealism Moraalne eeskuju X X X X X X X
Sokrateslik dialoogipartner X

Dialoogilise kujundaja

Realism Objektiivne teadmiste edastaja X X X

Siistematiseerija X X X
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Peakategooria Alakategooria Kl K2 K3 K4 K5 K6 K7 K8 K9 K10
Pragmatism Opetaja kui farmer X X X X X X X

Opetaja huvid tagaplaanil X
Eksistentsialism  Opetaja kui &pipartner X X X X X

Opetaja kui Spilastega koos looja X X X
Rekonstruktivism  Opetaja kui iihiskondlik aktivist X

Opetaja kui dpilaste vabastaja X
Biheiviorism Positiivsete muutuste kinnistaja X X

Hinnatava struktuuri looja X X

Postmodernism Vastuoluline opetaja roll

Aitab leida personaalset ajalugu

Ka dpetajate rolli kirjeldustes domineeris pragmatismile omane vaade, kuid erinevalt
hariduse eesmaérgist ja Opiprotsessist motestati Opetaja rolli ka idealistlikult. Seitsme uuritava
vastustes esines kirjeldus opetajast kui opi- voi kasvukeskkonna kujundajast (farmerist) ja
seitsme uuritavat pidas oluliseks Opetaja kui moraalse eeskuju rolli.

Opetajat kirjeldati nii fiiiisilise kui ka vaimse dpikeskkonna kujundajana. Opetaja
tilesandeks peeti turvalise ja huvitava keskkona loomist, dpetajat kirjeldati kui juhti, kes teab,
missugused vajadused Opilastel on, ja otsib voimalusi, et vajadusi saaks tdita. Naiteks peeti
Opetaja iilesandeks Opilaste huvide tundmadppimist, huvitavate meetodite valimist, dpilaste
motivatsiooni toetamist. Uks uuritav kasutas kalamehe-metafoori ja iitles, et dpetaja peab

opikastele andma dnge, et teadmine kinni piiiida.

K1: /...l et kui me rddgime nagu professionaalses mottes nagu sellise, titleme siis
tunnikorralduslikult, siis hea opetaja pohimotteliselt ongi see, kes suudab luua sellise
keskkonna, kus opilased tahavad oppida. Nii et noh, sinna alla kuulub ka see, see hea
suhe lastega, aga et noh. Pohimotteliselt peaks olema selline selline protsessijuht.
Enamik uuritavaid kirjeldas dpetajat ka moraalse eeskujuna, mida v4ib pidada
idealistlikuks seisukohaks. Mainiti nii seda, et dpetaja peaks olema eeskujuks oma kditumise,
kdneviisi ja riietusega, kui ka seda, et dpetaja peaks kandma neidsamu vééartusi, mida peaksid

omandama Sppijad. Kolm uuritavat tdi vélja, et Opetaja peaks ise Opetatavast ainest vasimustuses

olema ja seekaudu ka Opilasi motiveerima.



Koolijuhtide haridusfilosoofilistest seisukohtadest 37

K5: Opetaja on esiteks isiksus, huvitav isiksus peab olema. Sellepdirast, et minu selline

kontseptsioon on selgelt eelkoige saab opetada libi oma isiksuse.

Samas toodi Opetaja eeskuju vilja eelkdige nooremate laste puhul. Kui
giimnaasiumidpilaste puhul oodati dpetajalt pigem Opipartneri rolli, siis algklasside puhul ka
selget juhi- voi emarolli. Opetaja iilesandeks peeti dpilase drakuulamist, vajadusel ka lohutamist.

Kdige rohkem tosteti esile opetaja kui inspireerija rolli.

K5: /../ inspireeriv opetaja ja minu pdrast olgu kas voi sellel algklasside puhul sellel
opetajal on ilus kleit, ilus soeng. /.../ Kui kihvtilt ja huvitavalt ta rddgib.

K7: Mida vdiksem on laps, seda rohkem tal on vaja, et ema oleks korval ja koolis siis
opetaja peab olema see ema, kui on vaja. /.../ Keelekiimblusopetaja rddgib nii ja lapsed
rdadgivad jdrgi, et selle jdrgi, kuidas opetaja titleb voi teeb, hakkavad ka lapsed siis jdargi
tegema.

K2: Aga opetaja on tagapingis, sest tal on pooratud klassiruumid ja avatud ruumid. See

koik on vdga kihvt, aga teatud ajas arengus on vaja seda juhti, keda ma usaldan. Kes

votab enda kanda ka minu jonnihoo, konteinerdab selle dra.

Nii nagu ka kahe esimese uurimiskiisimuse puhul, leidus ka dpetaja rolli kirjeldustes
eksistentsialistlikke seisukohti. Viis uuritavat vastas, et dpetaja peab Opilasele olema Opipartner

ja kolmes intervjuus oli juttu dpetaja ja Opilase tihisloomingust. Viiest vastajast kaks t3i

Opipartnerluse vélja ainult glimnaasiumidpilaste puhul.

K5: /.../ siis giimnaasiumis peaksid olema partnerid. Et koige ideaalsem variant on see,
et opetaja ja opilane opivad koos. Sellepdrast et giimnaasiumiastmes ei ole voimalik olla,
mina olen Opetaja, sina oled opilane juba eetikast ja vanuseastmete, vanuseastme
eripdrast ldhtuvalt.

Kolm uuritavat mainis, et Opetaja lilesandeks on olla ka objektiivne teadmiste edastaja ja
hindaja. Niisamuti kirjeldas kolm uuritavat dpetajat Oppematerjali voi informatsiooni
slistematiseerijana. Neid kaht seisukohta voib pidada omaseks realistlikule paradigmale. Samas
to1 kaks uuritavat vilja, et tinapédeval ei saa Opetaja enam teadmiste ainuvaldaja olla. Seda
pohjendati tehnoloogia leviku ja informatsiooni paljususega.

Kahe uuritava vastustes leidus seisukoht, et dpetaja lilesanne on positiivseid muutusi
kinnistada. Opetajat kirjeldati hindaja ning tagasisidestajana. Samuti mainis kaks uuritavat, et

dpetaja peab dpetama nii, et oleks iilevaade, kas ja kui palju teadmisi omandatakse. Uks uuritav
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kirjeldas Opetaja olulise iilesandena Gpilaste testimist. Neid seisukohti voib pidada omaseks
biheiviorismile.

Selgelt rekonstruktivistlikke voi postmodernistlikke vaateid dpetaja rollile ei esinenud.
Vaid iiks koolijuht tdi vilja rekonstruktivismile omase tiksikisiku vabastamise ja Opetaja kui
ithiskondliku aktivisti rolli. Samas réhutas nimetatud uuritav oma vastustes védga palju ka dpetaja
kontrollifunktsiooni. Seega voib kirjeldatud dpetaja rolli pidada pigem vastuoluliseks, mitte
puhtalt rekonstruktivismile omaseks.

Kokkuvottes kirjeldati dpetaja rolli viga mitmekesise ja tihti ka vastuolulisena. Seitsme
uuritava vastustes esines rohkem kui kahte haridusfilosoofilisse paradigmasse kuuluvaid
seisukohti. Kdige rohkem esines pragmatistlikule ja idealistlikule haridusfilosoofiale omaseid
seisukohti. Uuritavad kirjeldasid dpetajat kui dpikeskkonna ja dppija arenguks vajalike
tingimuste kujundajat. Lisaks toodi palju esile dpetajat kui moraalset eeskuju. Esines ka
eksistentsialistlikke seisukohti - dpetajat kirjeldati Gpipartnerina. Vahemal mééral sdnastati ka
realistlikku paradigmasse kuuluvat dpetaja kui teadmiste edastaja ja biheivioristlikku

paradigmasse kuuluvat dpetaja kui positiivsete muutuste kinnitaja rolli.

3.4. Niitidisaegsest/muutuvast opikdsitusest

Neljandaks uuriti, kuidas kirjeldavad koolijuhid niitidisaecgse/muutuva opikésituse tuuma.
Andmeid analiiiisiti induktiivselt ja tihenduslikest liksustest moodustati alakategooriad ja
peakategooriad. Moodustus neli peamist kategooriat: pidev otsimine/0ppimine, dppijakesksus,
Opilase-Opetaja partnerlus ja dpimotivatsioon (vt tdpsemalt Lisa 4).

Esiteks kirjeldati niitidisaegse/muutuva Opikésituse tuumana pidevat otsimist v3i pidevat
oppimist. Kiimnest uuritavast kaheksa tdid vélja, et iihiskond ja Opetaja amet on pidevas
muutumises ja haridus peab muutustega kaasas kdima. Niiiidisaegset/muutuvat dpikésitust
kirjeldati kohanemisena. Uuritavad tdid vélja, et pole mingit konkreetset mudelit, mida kasutama
hakata, vaid on tarvis pidevalt juurde dppida. Kaks uuritavat kirjeldas seda motteviisi voi hoiaku

muutusena, iiks uuritav kasutas moisteid fixed ja growth mindset.

K5: Mis ma enne iitlesin, et valmistada ette noori inimesi tuleviku tihiskonda. Ja minu
Jjaoks muutuv opikdsitus on see, kuidas voimalikult hdsti seda teha. Et me otsiksime uusi
meetodeid, voimalusi, et opilased oleksid voimalikult hésti ette valmistatud. /.../ Et otsida,
mis on see koige parem.



Koolijuhtide haridusfilosoofilistest seisukohtadest 39

Teise kategooriana moodustati dppijakeskus. Neli uuritavat kiimnest toid vilja, et
haridusuuenduse peamine sisu seisneb ka dpetaja ja dpilase suhte vai rollide muutuses. Toodi
vilja, et Opilane ei peaks olema enam pelk kuulaja, vaid ta peaks igas tunnis aktiivselt osalema.
Kaks uuritavat mainisid, et niiiidisaegne/muutuv opikasitus tdhendab seda, et dpilane vastutab
oma dppimise eest ise ja Opetaja jagab vastutust dpilasega. Oppijakesksuseks peeti ka seda, kui

Opilane seab ise eesmirke voi votab dpetajarolli iile.

K1: See, et nagu selle sona koige paremas tihenduses oppijakeskne protsess, ehk siis see,

et parim nditaja ongi selles, et vaata, kes, kui palju tunnis tegutseb aktiivselt, kas opetaja

voi opilane.

Kolmanda kategooriana moodustati dppija-Opetaja partnerlus. Kirjeldati Gpetaja ja
Opilase koost6dd ja iiksteiselt Oppimist, samuti traditsiooniliste véimusuhete kadumist. Sellesse
kategooriasse kuuluvaid seisukohti esines samuti nelja uuritava vastustes. Kaks koolijuhti toi

niitidisaegse/muutuva dpikésituse pdhjusena vilja tehnoloogia leviku - informatsioon on kdigile

vordselt kattesaadav, Opilaste digipadevused on isegi paremad kui Opetajatel.

K8: Kakskiimmend aastat tagasi éeldi ka, et olen oma lastelt nii palju 6ppinud, aga see
polnud sama, kui et praegu ongi opilased voibolla tehnoloogias palju targemad kui see
opetaja ... ja sellest ei saa méoda vaadata.

Neljanda kategooriana moodustati dpimotivatsiooni olulisus. Selle osaks v3ib pidada nii
dpitava seotust dppija huvide kui ka elulihedust. Opimotivatsiooni osaks peeti ka mitmekesist
metoodikat ja vaheldusrikkust, mis teeb dOppimise 10busamaks. Tdsteti esile tehnoloogia mdju ja
mainiti, et haridus pole enam nii oluline virtus kui traditsiooniliselt. Uks uuritav tdstis esile, et
motivatsioon on alati oluline olnud, aga varem Opiti tdnu Opetajate autoriteedile, mis on niiiid
vihenenud.

Kokkuvottes oli uuritavate arusaamas niitidisaegsest/muutuvast opikasitusest suur
ithisosa. Kodige olulisemaks peeti pidevat otsimist ja Oppimist, aga ka dppijakesksust, dpetaja-
opilase rolli vordsustumist ja suhete olulisust ning dpimotivatsiooni tdahtsust. Samas ei olnud
koik uuritavad muutuste suhtes ihtmoodi positiivselt meelestatud. Kui enamik kirjeldas muutusi

paratamatutena, siis kaks uuritavat votsid muutuste suhtes selgelt negatiivse positsiooni.
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4. Aruteluks

Magistritoo eesmargiks oli selgitada, kuidas kirjeldavad koolijuhid oma haridusfilosoofilisi
seisukohti. Uurimust voib pidada ainulaadseks, kuna otsiti seoseid koolijuhtide seisukohtade ja
ladne motteloos oluliste filosoofiliste paradigmade vahel. Teisi sddraseid uuringuid vordluseks
tuua pole ning tulemusi voib paigutada pigem hariduspoliitilisse konteksti. Lisaks on oluline
arutleda, missuguseid vastuolusid koolijuhtide haridusfilosoofilistes seisukohtades leidus ning
missugune on seisukohtade tdhendus Eesti haridusdiskursuses laiemalt.

Uhelt poolt vdib rangelt piiritletud filosoofilisi paradigmasid ja koolijuhtide seisukohtade
seost nendega pidada meelevaldseks, kuna enamik vaateid on paradigmaiilesed ja paradigmad ise
hajusate piiridega. Teisalt andis interdistsiplinaarne 1dhenemine vdimaluse kirjeldada
seisukohtade motteloolist tausta. Viimane on oluline, et uurida, kuidas hariduslikud ideed levivad
ja kuidas haridusdiskursuses olulisi mdisteid kasutatakse.

Uuringust selgus, et koolijuhtide haridusfilosoofilised vaated ei peegelda konkreetseid
filosoofilisi paradigmasid. Nii hariduse eesmérki, Opiprotsessi kui ka dpetaja rolli kirjeldati
pluralistlikult, tihti esinesid kdrvuti vastandlikud seisukohad. Hilda Taba véidab 1932. aastal
kaitstud doktoritdds “Kasvatuse diinaamika” (2015), et hariduse sisulised sihid on paratamatult
mitmekesised ja kasvatus ei vajagi iiht 10plikku eesmérki. Samas lisab Taba, et tarvis oleks alust
selgele ja pdhjendatud pedagoogilisele vaateviisile. Kédesoleva uurimuse jirgi esineb enamiku
koolijuhtide vaadetes vastuolulisi seisukohti, mis vOibki viidata selge pedagoogilise vaateviisi
puudumisele, vaadete juhuslikkusele.

Teisalt peegeldab seisukohtade mitmekesisus ka meie dppekavades sonastatud hariduse
sihte. Néiteks seab pohikooli riiklik dppekava (2014) eesmérgiks toetada dppija valmisolekut
kolmes rollis: perekonnas, t66] ja avalikus elus. Uheste seisukohtade puudumist mainisid seoses
riikliku hariduspoliitikaga ka uuritavad ise - viideti, et hariduspoliitikal on viimase paarikiimne
aasta jooksul puudunud selge visioon ja siht. Muidugi v3ib sdérast otsivat ja ekslevat meelt
pidada ka niitidisaegse/muutuva Opikédsituse loomulikuks osaks. On mdistetud, et hariduse alused
peavad uuenema, kuid selget pedagoogilist alust ja kiireks muutuseks vajalikke ressursse ei ole.
Samas rddgib vaadete ja eriti hariduslike eesmarkide paljusus ka hariduse véértusest - ppimises
ndhakse voimalust uueks ja paremaks maailmaks. Kooli kirjeldatakse majanduse, kultuuri,

suhete, rahvatervise jne arengu eeldusena.
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Siiski domineeris koolijuhtide haridusfilosoofilistes seisukohtades pragmatistlik
paradigma. Kuigi peaaegu koigis vastustes esines eri kategooriatesse kuuluvaid seisukohti, tdsteti
hariduse eesmarkidest esile tooturuks valmistumist. See klapib ,,Elukestva dppe strateegias‘
(2014) esitatud eesmargiga korraldada dpet ldhtuvalt téomaailma vajadustest ning peegeldab
laiemalt majanduskeskset haridusdiskursust, mida on oma doktorit60s kirjeldatud niiteks Katrin
Aava (2010).

Aava analiiiisis Eesti haridusdiskursuse keelekasutust ning sedastas, et hariduse véli on
allutatud majanduslikule tiividiskursusele. Ta toob néiteks sdnad, nagu inimkapital ja
haridusteenus. Siinses uuringus osalenud koolijuhtide sdnavaras sdérast tendentsi ei taheldatud.
Samas oli kummastav, et kuigi koolijuhid pidasid niiiidisaegse/muutuva opikésituse oluliseks
osaks just Oppijakesksust, kisitleti nii hariduse eesmarkidest kui ka Opiprotsessist koneledes
Opilast selgelt hariduse ja to6turu objektina - kellenagi, kellele tuleb haridust anda, keda on
majandusel tarvis -, mitte loova subjektina. Kdesoleva uuringu pdhjal ei saa teha
sotsiolingvistilisi jareldusi, kuid vastuolu sonastatud seisukohtade ja traditsioonilisi
voimusuhteid legitimeeriva keele vahel vajab kindlasti edasist uurimist.

Siiski kirjeldati tooturukeskse pragmatismi korval ka eksistentsialismile omast
autonoomiat ja realismile omast dnnelikku elu. Need vaated toetavad dppijakeskse hariduse
mudelit, kuid vabadusetaotlus ja dnn esinesid koolijuhtide kirjeldustes kdige enam millegi
koolijargsena, st neid peeti pigem haridusprotsessi tulemuseks kui olemuseks.

Harry Brighouse’1 (2009) hariduse eesmérkide jaotusest hdlmasid Eesti koolijuhtide
kirjeldused esimest kolme: inimese enesemédramine (autonoomia), vdime osaleda sotsiaalses ja
majanduslikus elus ja isiklik ditseng. Selgelt tagaplaanile jdid iilejdénud kaks: demokraatlikud
oskused ning voime teha koost6dd. Seega voib koolijuhtide vaateid pidada pigem indiviidi-
keskseteks. Vajab tdpsemat uurimist ja arutelu, mil maéral on indiviidi-kesksed sihid seotud meie
koolide organisatsioonikultuuriga, mil médral v3ib neid pidada liberaalkapitalistliku iihiskonna
ilminguks. Igal juhul késitletakse haridust osana suuremast konkurentsist voi ettevalmistusena
konkurentsiks.

Kui elukestva dppe strateegia (2014) iiheks pdhimdtteks on suurem koostdo, siis
koolijuhid kirjeldasid koostd6d vaid Spetaja-Opilase suhte vaatepunktist, kuid seostasid
rollimuutusi pigem tehnoloogiarikka keskkonna, mitte laiemate demokraatlike ideaalide voi

eesmarkidega.
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Kogukondlikku voi globaalse mdotme puudumisele hariduse sihtide hulgast viitab ka see,
et likski koolijuht ei kirjeldanud hariduse eesmirgina looduskeskkonna jétkusuutlikkust. Samas
on see riiklike dppekavade (2014) sihiseades selgelt mainitud.

Teiseks uuriti, missugusena kirjeldavad koolijuhid parimat voimalikku dpiprotsessi. Ka
siin olid valdavad pragmatistlikud seisukohad, millele lisandusid eksistentsialistlik ja
bioheivioristlik vaade. Varasemast on teada, et Eesti koolijuhid pé6ravad rohkem tdhelepanu
majanduslikele ja administratiivsetele iilesannetele kui dppe- ja kasvatustdo juhtimisele
(Kukemelk & Ginter, 2016). Ka enamik siinses uurimuses osalenuid kirjeldas opiprotsessi viga
abstraktselt ja tildsonaliselt. Enamik koolijuhte hoidus konkreetsetest ndidetest ja kiputi
kirjeldama piiranguid, miks hédid ideid ei saa ellu viia. Selgem nigemus dppetdd korraldusest oli
eelnevalt dpetaja voi nditeks terapeudina tootanud koolijuhtidel ja esines ka viga selgeid
pedagoogilisi visioone. Siiski vois enam tédheldada selgeks Opitud narratiive ja vihem pdhjalikult
1dbi moeldud pohimdtteid. See, mil méaéral peegeldavad koolijuhtide vaated nende
juhtimispraktikaid ja koolide reaalset tookorraldust, polnud kédesoleva uurimuse eesmirk ning
seisukohtade ja praktikate seose mdistmiseks oleks tarvis eraldi uurimust.

Ka dpetaja rolli kirjeldasid koolijuhid kompleksselt. Uhelt poolt domineeris pragmatistlik
vaade Opetajast kui kasvukeskkonna kujundajast, teisalt idealistlik seisukoht dpetajast kui
moraalsest eeskujust. Analiiiisides koolijuhtide seisukohti Eesti dpetaja kutsestandardi (Opetaja,
tase 7, 2013) taustal, voib mérgata, et koolijuhid tdhtsustasid kompetentse B.2.2 (dpikeskkonna
kavandamine), B.2.3 (Oppimise ja arengu toetamine). Teisi kompetentse (nt dppetood
kavandamine, refleksioon ja enesearendamine, ndustamine ja mentorlus) kirjeldati vihem, kuid
tdiesti tagaplaanile jdi B.2.6 (arendus-, loome- ja teadustegevus). Niisiis vdib jareldada, et
koolijuhid ndevad Opetajaid eelkdige klassiruumi kontekstis, kuid ei oota neilt laiemat moju
kooli juhtimisele voi pedagoogilis-didaktilisele teadustdole, radkimata arvamusliidriks voi
tihiskondlikuks aktivistiks olemisest.

Kuna koolijuhtide haridusfilosoofilisi seisukohti pole Eestis varem uuritud, saab uuringu
tulemusi vorrelda dpetajakoolituse tilidpilaste ning tegevpetajate seisukohtadega. Poom-
Valickis ja Oder (2013) on leidnud, et nii dpetajakoolituse tilidpilased kui ka tegevopetajad
ndevad Opetaja rolli komplekssena ega pea iildiselt hea dpetaja peamiseks rolliks
ainespetsialistiks olemist. Idealistlikku vaadet dpetaja rollile on mérganud nt Lofstrom jt (2010)

ning Lofstrom ja Poom-Valickis (2013), kelle uuringus leidis suurem osa dpetajakoolituse
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iilidpilasi, et Opetaja rolliks on olla teine ema. Seega ei erine koolijuhtide vaated Opetaja rollile
palju dpetajakoolituse iilidpilaste ja tegevopetajade omadest.

Koolijuhtide arusaamad niiiidisaegse/muutuva dpikésituse tuumast olid pigem
koherentsed. Enamik uuritavaid pidas niilidisaegse/muutuva dpikésituse juures kdige olulisemaks
pidevat dppimist. Avatud hoiakud ja elukestev dpe on olulisel kohal ka Tartu Ulikooli vaates
niitidisaegsele dpikésitusele (Pedaste jt, 2017). Ka omadused, mida koolijuhid
niitidisaegsele/muutuvale dpikisitusele omistasid, on koosk®dlas nii Tartu Ulikooli kui ka
Tallinna Ulikooli (Eisenschmidt jt, 2017) seisukohtadega. Niiteks on muutuvat dpiksitust
kirjeldatud kui konstruktivistlikku, mille pShikomponendiks on just aktiivselt teadmisi
konstrueeriv dppija (samas). Samuti on nii TU kui ka TLU mudelites kirjeldatud koostdist
Oppimist ja sisemise motivatsiooni olulisust (Pedaste jt, 2017; Eisenschmidt jt, 2017). Seega voib
jéareldada, et teadlased ja koolijuhid mdistavad haridusuuenduse tuumkomponente sarnaselt.
Viikse erinevusena voib méirgata seda, et koolijuhid kirjeldasid muutusi peamiselt dpiprotsessis
ja suhetes, kuid TLU mudelis on olulisel kohal ka muutused koolijuhtimises. Seega vdib
jareldada, et uuringus osalenud koolijuhid on iildiselt niilidisaegsest/muutuvast dpikésitusest aru
saanud ja peavad muutusi oluliseks, kuid ei ole mdtestanud enda rolli muutuste eestvedajana.

Kokkuvdttes voib Eesti koolijuhtide haridusfilosoofilisi seisukohti pidada
postmodernistlikult killustatuks. Koolijuhtide haridusfilosoofiliste seisukohtade kirjeldustes on
ise, mida kdesolevas uurimuses késitletakse identiteedi, mélestuste-kogemuste-oskuste ja pideva
muutumisena, paradoksaalses seisundis. Uhelt poolt on ise vabaduseaste viike ja ise allutatud
suurematele turumajanduslikele voi rahvuslikele sihtidele voi kditumisnormidele. Sellele
vastandlikult ndevad koolijuhid haridust voimalusena ise emantsipeerumiseks. Siiski paljastab
iset objekti voi suisa vahendina Kisitlev keelekasutus, missugust vormi pragmatistlikud vaated
tdidavad. Nimelt on pragmatism alati soltuv tihiskondlikest vadrtushinnangutest ja ootustest,
pragmatismi vektor on horisontaalne, mitte vertikaalne.

Kokkuvdttes ei ole Eesti koolijuhtide haridusfilosoofilistes seisukohtades vastuolusid
nditeks “Elukestva dppe strateegias™ (2014) kirjeldatud visiooniga, kuid koolijuhtide vaade
haridusele on indiviidi-keskne ning eirab kodanikukasvatust ja koost6dd. Uldiselt pragmatistlike
vaadete korval esines peaaegu alati ka ise-keskseid seisukohti, kuid peamiseks kiisimuseks jaéb,
kas ja kuivord ndnda eriilmelised vaated ja eesmérgid iiksteist tdiendavad, kuivord takistavad.

Haridusele omistatud ootused holmavad endas vastuolulist ideaali.
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Peamiseks ohuks voib pidada ise-kesksete eesmérkide allutatust tooturukesksetele
eesmarkidele. Koolijuhtide kirjeldustes vastandati tihti to6turgu loovuse ja suhtlemisoskustega,
kuid seejérel sonastati, mil médral on nimetatud omadused-oskused vajalikud muutuva
majandusega kohanemiseks.

T66 peamiseks piiranguks voib pidada uuritavate valikut. Esialgu koostati valim
eesmaérgiga kirjeldada filosoofiliste seisukohtade paljusust, kuid uuritavatega kontakteerudes
vOis mérgata, et intervjuud on parema meelega valmis andma koolijuhid, kes peavad oma vaateid
laialt aktsepteeritavaks ja legitiimseks. Edasispidi vdiks koolijuhtide seisukohti uurida
kombineeritud meetodiga: esmalt selgitada kvantitatiivselt pohiseisukohad ja seejérel uurida eri
seisukohti viljendanute vaateid stigavuti kvalitatiivselt.

Teiseks piiranguks voib pidada seda, et ka uurija ise to6tab koolijuhina ja seetottu vois
uuritavate soov vastata uurija ootustele voi olla uurijale eeskujuks mojutada tulemusi rohkem kui
tavaliselt. T66 autor piiiidis seda ohtu leevendada, tutvustades end ja suheldes uuritavatega ainult
iillidpilase vaatepunktist. Lisaks réhutati iga intervjuu alguses, et kiisimustele ei ole valesid
vastuseid.

Kolmandaks piiranguks voib pidada analiiiisiks valitud filosoofiliste paradigmade
meelevaldsust ja piirdumist laédne mottelooga. Lisaks analiiiisiti kolme esimese uurimiskiisimuse
andmeid deduktiivse meetodiga, mis vois tdhendada, et maatriksisse mitte sobivad seisukohad
voisid jddda tdhelepanu alt vdlja. Seda piirangut piiiiti leevendada induktiivse jérelanaliilisiga,
mille kdigus moodustatigi iiks algses analiiiisimaatriksis mitte sisaldunud kategooria.

Kindlasti vajaks stigavamat uurimist koolijuhtide haridusfilosoofiliste seisukohtade
seosed nende juhtimiskditumise ja teiste praktikatega. Lisaks suudeti kdesolevas t60s ainult
puudutada haridusdiskursuse keelekasutust. Kuna sotsiaalteaduslike meetoditega on keeruline
eristada toelist seisukohta ja vaid kirjeldatud seisukohta, saaks siigavamaks uurimiseks kasutada
lingvistilist narratiivianaliiiisi voi semiootika meetodeid. Kolmandaks oleks tarvis rohkem
interdistsiplinaarseid uurimistdid - haridusteadus kaldub kisitlema vaid sotsiaalteaduslikke
aspekte Oppimisest ja Opetamisest. Selleks, et sdilitada diinaamilisele hariduskdsitusele omane
paljusus, on vaja probleemi — ka kdesolevas uurimust6os tdhelepanu all olnut — vaadelda eri

vaatepunktidest ja eri vahenditega.
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Kokkuvotteks

Eesti koolijuhtide haridusfilosoofilistest seisukohtadest

Eesti koolijuhtidel on personali- ja dppemetoodika valimisel suur vabadus ning koolijuhtide
valikutel omakorda suur moju tookeskkonnale ja dpetajate tegevusele. Samas pooravad Eesti
koolijuhid rohkem tdhelepanu majanduslikele ja administratiivsetele iilesannetele kui dppe- ja
kasvatustdo juhtimisele.

Riikliku haridusstrateegia iiheks eesmargiks on koolijuhi rolli muutus, et jouda iga dppija
arengut toetava keskkonnani. Koolijuhtidel on niilidisaegse/muutuva dpikédsituse eestvedamisel
oluline roll ning nende haridusfilosoofilistel vaadetel muutustele suur m&ju. Selleks, et mdista,
kuidas koolijuhid hariduse baaskomponente motestavad, on tarvis uurida, missuguseid tdhendusi
haridusdiskursuses olevatele mdistetele omistatakse.

Magistrit66 eesmargiks oligi selgitada, kuidas koolijuhid kirjeldavad oma
haridusfilosoofilisi seisukohti. Tépsemalt uuriti, kuidas kirjeldatakse hariduse peamist eesmirki,
parimat voimalikku Opiprotsessi, Opetaja rolli ning niilidisaegse/muutuva opikédsituse tuuma.

Magistritod esimeses osas anti iilevaade olulisimatest uurimuses kasutatud madistetest
ning avati seitse ladne motteloos olulist filosoofilist paradigma: idealism, realism, pragmatism,
eksistentsialism, rekonstruktivism ja postmodernism. Iga filosoofilise vaatenurga juures Kirjeldati
sellele paradigmale omaseid seisukohti hariduse eesmérgi, Opiprotsessi, Opetaja rolli kohta.
Lisaks anti lithitilevaade niitidisaegsest/muutuvast Opikésitusest.

Magistritod empiirilises osas kasutati kvalitatiivset uurimisviisi ja intervjueeriti kiimmet
Eesti tildhariduskooli direktorit. Kuna uuringu eesmérk oli kirjeldada seisukohtade paljusust,
koostati valim eesmargipdraselt. Uuringus osales nii erakoolide, munitsipaalkoolide kui ka
riigikoolide juhte, lisaks voeti valimi moodustamisel arvesse direktorite td0staazi juhtidena.

Andmeid koguti poolstrutkureeritud intervjuudega ning andmeanaliiiisiks kasutati
kvalitatiivset sisuanaliiiisi. Esimese kolme uurimiskiisimuse puhul kasutati deduktiivset, neljanda
puhul induktiivset 1dhenemist.

Selgus, et koolijuhtide haridusfilosoofilised seisukohad on pluralistlikud ja iihtset voi
domineerivat haridusfilosoofilist alust ei ole vdimalik miératleda. Siiski toetavad koolijuhtide

arusaamad riiklike haridusstrateegia ja dppekavade pohisuundi.
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Domineerisid pragmatistlikud vaated, mida v&ib pidada tildiselt majanduskesksele
diskursusele omaseks. Hariduse eesmaérki kirjeldati eelkdige tooturukeskselt, kuigi sellele
lisandus ka eksistentsialistlik perspektiiv indiviidi autonoomia olulisusest. Opiprotsessi puhul
tihtsustati samuti pragmatismile omast elulihedust ja vajaduspdhisust. Opetaja rolli kirjeldati
idealistlikult moraalse eeskuju ja pragmatistlikult dppija arengu toetajana.

Niitidisaegse/muutuva Opikédsituse tuumaks peeti kdige enam pidevat otsimist ja dppimist
ning teisenenud Opetaja-Oppija suhet. Vaatamata iildiselt oppijakesksetele hoiakutele kisitleti
oppijaid peamiselt objekti, mitte subjektina ning innovaatilisi narratiive tasakaalustas

traditsioonilisi voimusuhteid kinnistav keelekasutus
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Summary

On the Educational Philosophical Viewpoints of Estonian School Principals

Estonian school principals have great freedom in their choice of personnel and teaching methods,
and the choices of school principals largely influence the work environment and teachers’
actions. At the same time, school principals in Estonia are more concerned with fiscal and
administrative tasks than teaching and educational matters.

An important goal of Estonian education strategy is to change the role of the school
principal, in order to build an environment that supports every student’s learning. School
principals carry an important role in reaching a contemporary learning approach, and their
philosophical views are of great importance. In order to grasp how school principals understand
the basic components of education, a study of how these concepts are used in the educational
discourse, is needed.

The aim of this master thesis is to find how school principals describe their views on the
philosophy of education - how they describe the main purpose of education, the best possible
learning process, the role of the teacher and the core of the contemporary learning approach
(niitidisaegne/muutuv opikdsitus). In the first section of the thesis, an overview was given on the
most important concepts in the study, and of seven important philosophical paradigms: idealism,
realism, pragmatism, existentialism, reconstructivism and postmodernism. In every philosophical
paradigm, its positions on the purpose of education, the learning process and the role of the
teacher was described. In addition, a short overview of the contemporary learning approach was
given.

In the empirical part of the thesis, a qualitative approach was used, and ten Estonian
school principals were interviewed. As the aim was to describe the diversity of viewpoints, the
sample of participants was adapted to purpose. The sample included private, municipal and state
school principals, in addition, their work experience was taken into consideration. The interviews
were semi-structured and a qualitative content analysis was used. For the first three research
questions, a deductive approach was used, and for the fourth question, an inductive approach.

It was found that the principals’ views of the philosophy of education are diverse and
pluralistic. However, all their views are still in accordance with the state’s educational strategy

and the main aims of the curriculum.
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Pragmatist views were the most dominant, which mostly goes together with an economy-
centric discourse. The aim of education was mostly described through the job market. In
addition, an existential perspective of the autonomy of the individual was present. For the
learning process, pragmatist views were also prominent. The teacher’s role was described
idealistically, as a moral role model, and pragmatically, as a supporter of the student’s
development.

Constant seeking and learning, and a new kind of teacher-student relationship were
considered as the core of the contemporary approach to learning. Despite a generally learner-
centric view, students were mostly described as an object, not a subject, and innovative

narratives were balanced by language use that seemed to reinforce traditional power structures.
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Lisa 1. Intervjuukava

1. Sissejuhatuseks
1.1. Tutvustan uurimuse eesmairke ja intervjuu protseduuri.
1.1.1. Mida uurin?
1.1.2. Miks uurin?
1.2. SAlmin kokkuleppe salvestamiseks.

2. Taustast
2.1. Palun jutustage, kuidas teist sai koolijuht.
2.1.1. Kirjeldage, miks te otsustasite koolijuhiks saada.
2.1.2. Missugused siindmused, kogemused teid mojutasid?
2.2. Kui kaua olete koolijuhina t66tanud?
2.3. Mis on teie arvates koolijuhi kdige tdhtsamad to6iilesanded?

3. Hariduse eesmérgist

3.1. Mis on teie arvates hariduse peamiseks eesméargiks?

3.1.1. Palun selgitage, mil méairal teie arvates Eesti haridussiisteem seda eesmarki / neid
eesmirke tdidab.

3.1.2. Tooge konkreetseid nditeid, milles ollakse edukad.
3.1.3. Tooge konkreetseid nditeid, milles ei olda edukad.

3.2. Palun selgitage, mil mééral teie kool neid eesmérke tdidab.
3.2.1. Tooge konkreetseid niiteid.

3.3. Missugused hariduspoliitilised otsused on teie arvates eesmérkide tditmist mojutanud?
3.3.1. Tépsustage, missugused otsused on toetanud ja kuidas.
3.3.2. Tipsustage, missugused otsused on takistanud ja kuidas.

3.4. Mida teie arvates teie kooli Opetajad hariduse eesmérgiks peavad?

3.5. Mida teie arvates teie kooli dpilased hariduse eesmérgiks peavad?

4. Opiprotsessist
4.1. Kirjeldage, kuidas inimene teie arvates kdige paremini opib.
4.1.1. Missugune dppemetoodika on kdige kasulikum?
4.1.2. Missuguste tegevuste kaudu dppija kdige paremini teadmisi omandab?
4.2. Mis takistab teie arvates Eesti koolil parimate dpipraktikate rakendamist?
4.2.1. Mille poolest takistab parimate praktikate rakendamist dppekava?
4.2.2. Mille poolest takistab parimate praktikate rakendamist opetajate
koolitus/tdiendkoolitus?
4.2.3. Mille poolest takistab parimate praktikate rakendamist hindamissiisteem?
4.3. Mida saate koolijuhina parimate praktikate toetamiseks teha?
4.3.1. Tooge konkreetseid néiteid, mida olete teinud.

5. Opetaja rollist
5.1. Kirjeldage, missugune on véga hea Opetaja.
5.1.1. Missugused on hea dpetaja oskused?
5.1.2. Missugused on hea dpetaja teadmised?



5.1.3. Missugused on hea dpetaja hoiakud?
5.1.4. Missugused on hea dpetaja vaartushinnangud?
5.2. Mis on teie arvates Opetaja tdhtsaimad tdoiilesanded?
5.3. Mida teeb Opetaja iihes véga heas tunnis?
5.4. Mil mééral soltub dpetaja roll dppeainest vdi vanuseastmest?
5.5. Mil médéral soltub dpetaja roll kultuurikontekstist?
5.6. Kuivord on Opetaja roll teie arvates viimastel aastakiimnetel muutunud?
5.6.1. Tooge konkreetseid nditeid.
5.6.2. Mille poolest on teie arvates tehnoloogia areng dpetaja rolli mdjutanud?
5.7. Missugused muutused ootavad teie arvates dpetaja rolli ees?

6. Niiiidisaegsest/muutuvast dpikéasitusest
6.1. Mis on teie jaoks muutuva opikésituse voi niiiidisaegse opikédsituse tuum?
6.2. Kui oluline voi ebaoluline on niitidisaegne/muutuv dpikdsitus teie jaoks?
6.3. Palun kirjeldage enda kui koolijuhi rolli nende muutuste keskel.

7. Lopetuseks
7.1. Mida tahaksite kisitletud teemade kohta veel rddkida?
7.2. Tuletan meelde, et kogutud andmeid kasutatakse ainult kdesolevas uurimistoos ja
konfidentsiaalselt.
7.3. Kas ja kuidas oleksite valmis transkriptsiooni iile lugema ning kommenteerima?



Lisa 2. Viljavote uurijapievikust

25.01.17, kolmanda intervjuu jdrel

Motted intervjuu jirel: dra lase alguses viga pikalt jutustama jddda. Juba teine intervjuu jdrjest
kulub tausta rddkimisele liiga palju aega ja seetottu venib intervjuu pikaks. Sekku julgemalt.
Viga tahaks kuidagi arvesse votta seda, kuidas nden koolijuhte kolleegidega suhtlemas. Tuleb
olla tihelepanelik, et mitte isiklikke siimpaatiaid analiitisides arvesse votta. Kuigi neid ei saa
nagunii eirata. Siiski ei tohiks minu arvates intervjuusid kohe transkribeerida ja analiiiisida,
kuna emotsioonid on laes.

Mdrkasin, et on suur vahe, kas uuritav teab mu tausta voi mitte. Kui teatakse, on kohe
suur huvi uurida, mida meie teeme. Natuke skeptilised ollakse ka. Huvitav, kui palju erinevad
vastused mulle kui koolijuhile, kolleegidele voi nditeks iiliopilastele?

Jargmiseks intervjuuks: 1) liigu kiiremini esimese ploki juurde, 2) pane mikrofon lihemale, et
automaatne transkriptsioon téotaks paremini, 3) pane telefon lennureziimile, 4) korruta veel
rohkem, et koik vastused on diged, 4) motle libi, mida nende to6 tulemustega ikkagi peale

hakata.




Lisa 3. Deduktiivse andmetootluse niide

Peakategooria

Alakategooria

Maiiratlus

Niide

Kodeerimisreegel

Idealism Tdde iseeneses Hariduse eesmérgiks ~ Oluline on liikuda Kirjeldatakse tode voi tde
on piilielda taielikult  selle suunas, mis on poole piitidlemist kui hariduse
tunnetamatu oige, ikka piitida seda  eesmérki. Kirjelduses sisaldub
absoluutse tde poole.  kdige tdhtsamat ndha  viide, et tode iseenesest on
l.1 oluline.
Teadmised Hariduse eesmérgiks  Tarkus on ikka koige  Kirjeldatakse teadmisi voi
iseeneses on piilielda tdielikult  tdhtsam, ei pea alati  teadmiste poole piiiidlemist kui
tunnetamatute mingid muud kasu hariduse eesmérki. Kirjelduses
absoluutsete otsima. sisaldub viide, et teadmised
teadmiste poole. iseenesest on védrtus.
Isiksuse Hariduse eesmirgiks Kool peab inimest Hariduse eesmérgina
kujundamine tdeni  on arendada isiksust,  selleks ette kirjeldatakse tdde voi teadmisi,
joudmiseks et ta oleks vdimeline  valmistama, et ta siis  kuid sellele eelneva eesmérgina
ja sooviks tde poole  hiljem ise oskaks isiksuse kujundamist
piitielda. jumala poole toe/teadmiste poole
piitielda, maailmast litkumiseks.
aru saada/.../
Realism Mateeria Hariduse eesmirgiks  Esiteks on on vaja Kirjelduses sisaldub rohutus, et
tundmadppimine on Oppida tundma aru saada, mis see looduse voi mateeria tundmine
materiaalset maakera on selline, on oluline iseeneses voi vajalik
maailma, sealhulgas  kus me elame. Teiseks absoluutse tde mdistmiseks.
loodust. pole inimene looduses
iiksi /.../
Oskused Hariduse eesmidrgiks ~ Haridus peab aitama  Kirjelduses sdnastatakse, et
taisvadrtuslikuks on Oppida oskusi, mis inimesel onnelikuks hariduse eesmirk on oppida
eluks aitavad elus rahuldust saada/.../etinimene  oskusi, mis viivad dnneliku
pakkuvalt toime oskaks nii elada. eluni.
tulla.
Pragmatism Sihid kasvavad Hariduse eesmirk Ega iiht konkreetset Kirjelduses sisaldub viide, et

vajadusest soltub konkreetsest eesmdrki polegi, see  konkreetset eesmérki ei saa
situatsioonist voi soltub ikka sellest, ilma konteksti voi vajaduse
kontekstist. mis voi kus haridust kirjelduseta olla.
antakse.
Kogemuse Hariduse eesmirgiks  Laps peab koolis Kirjeldatakse, et kogemus
kogumine on saada kogemusi. hdsti palju kogema, et iseeneses on oluline voi
siis see kogemus oleks  tédisvaartuslikuks eluks vajalik.
hiljem nagu pagasiks.
Tooturule Hariduse eesmirk on ... et igaiiks peab Hariduse eesmérgina
suunatus inimest to6turuks voi  I6puks mingi t60 voi  kirjeldatakse t60ks, ametiks,

mingiks ametiks ette
valmistada.

ameti leidma ja
selleks peab koolist
teadmised saama.

tooturul konkurentsiks
valmistumist.




Lisa 4. Induktiivse andmetootluse niide

Niide tdhenduslikust iiksusest Kood Kategooria

/.../ likskéik kui tark oled, siis k6ik muutub nii kiiresti, et pead ~ Opetajate Pidev

ikka ennast tdiendama ja koolitama. enesetdiendamine otsimine/dppimine
/... me otsiksime uusi meetodeid, voimalusi, et need lapsed Katsetamine

oleksid voimalikult héisti ette valmistatud.

/.../ parim nditaja ongi selles, et vaata, kes, kui palju tunnis Oppija aktiivsus Oppijakesksus

tegutseb aktiivselt, kas opetaja voi opilane.

Siis ei saa enam iiksi ainult teha, nagu ka tééelus on vaja iiha
rohkem aru saada, miks keegi teine nii voi naa kditub ja see
mojutab iimbritsevat. Seda peab harjutama, mitte et kirjutad
kaksteist aastat iiksi kirjandeid ja siis hakkad koostood tegema.

Rihmat66 meetodid

Seda ei saa eirata, et koigil voi peaaegu koigil on
entsiiklopeediad taskus ja seda saab niiiid siis oppida dra
kasutama.

Opilane otsib infot

Igaiiks tuleb klassi oma kogemusega, mingi pagas, mida siis
teistega jagada.

Uksteiselt dppimine

Opetaja peab tinapdieval autoriteedi vilja teenima, eks.

Voimusuhte muutus

Opetaja-opilase
partnerlus

/.../ kiisida opilase kdest, mida nemad siin teada tahavad.

Opilaste huvidega
arvestamine

No siin ongi see, et haridus peab olema huvitav ja pdriseluga
seotud.

Opitava seos eluga

Koiki neid voimalusi, mitte ainult digi, eks, koiki saab ju panna
enda heaks toole, et oleks vaheldust ja.

Mitmekesine
metoodika

Opimotivatsioon
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