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Oppekava arendus on pidev protsess, mis eeldab professionaalide pikaajalist siisteemset
tegevust ning elanikkonna suurt osalust dokumendi arutelus.

Taasiseseisvunud Eesti hariduse kasitlemisel on olnud erilise tahelepanu all 6ppekavade
arendus, eriti Gldhariduskoolide oma. Pedagoogika Teadusliku Uurimise Instituudis
kavandatud uldhariduse sisuline arendus sai alguse juba 1987. aastal dpetajate kongressil.
Kui kavandatu oleks realiseerunud, olnuks meil 2000. aastaks valmis uued tldhariduskoolide
ja koolieelsete lasteasutuste dppekavad. Paraku ldks teisiti ning nitd oleme sunnitud
tunnistama, et meie koolihariduse arendamiseks on vaja teadusuuringuid, sealhulgas
oppekava teooria ja praktika vallas. Loosungite ja deklaratsioonidega pole véimalik tagada
hariduse kvaliteeti ei selle sisu kavandamisel ega hiljem koolipraktikas, tarvis on eelkdige
vordlevaid kasitlusi.

20. sajandi infobuumis tekkis vajadus eristada vajalikku vahem vajalikust, eriti Gldhariduses.
Hakati valima nn vajalikke teadmisi ja otsima nende organiseerimise vdimalusi. 1949 kirjutas
Ralph Tyler vdikese, kuid mdjusa raamatu, milles esitas dppekavade ratsionaal- ehk
pohistruktuuri, mille kohaselt tuleb maarata eesmargid, nende saavutamiseks vajalik
Oppesisu, viis, kuidas seda tervikuks kujundada ja saavutatut hinnata (Tyler 1949, 1). Pdrast
1960. aastate sputnikuSokki muutus vastav teadusharu hdadavajalikuks juba strateegilistel
pohjustel.

Meil on pdhjust uhke olla eesti rahvusest ameerika pedagoogika klassiku Hilda Taba (1902-
1967) lle, kelle suurteost “Curriculum Development” (1962) tsiteeritakse tdanaseni, eriti tema
lihikest ja tabavat definitsiooni: dppekava on dppimise plaan. Nii on kdigis riikides erilise
tahelepanu all Gldhariduskoolide 6ppesisu, mis mdarab inimeste sotsiaalse ja kultuurilise
lahtealuse ning potentsiaali elukestvaks 6ppeks, mida Hilda Taba kasitles juba 1932. aastal
oma doktoritoos "The Dynamics of Education ” (Taba 1932).

Tagasi pohitodede juurde

Teoorias ja praktikas on joutud mitmekesiste dppekavasiisteemideni, milles liksmeelselt
tunnustatakse lahtealustena haridusfilosoofiat ja hariduspoliitikat kui 6ppekavade
kujundamise vaartushinnangulisi alusdistsipliine. Mdistega dppekavade generatiivne
mehhanism tahistatakse uuringulisi ja praktilis-rakenduslikke tegevusi asjakohase (riikliku)
dokumendi koostamiseks. Hariduspoliitika kujuneb thiskonnas aktsepteeritud sotsiaalsete
gruppide (sealhulgas parteide) haridusfilosoofiliste arusaamade ja ideede alusel. Sellest
tuletatakse d6ppekavade ideoloogiad, millest omakorda kujuneb sotsiaalne tellimus -
thiskonna haridusndudlus teatud perioodil. Selle kohaselt sdtestatakse hariduskohustus ja
vajalikuks peetavad sisuvaldkonnad, mille alusel koostatakse dppekavad. Koostajad peavad
olema korge kvalifikatsiooniga professionaalid, kes tunnevad nii teoreetilisi koolkondi kui ka
koolipraktika véimalusi ning haridustraditsioone kohalikus kultuurikontekstis (meie puhul -
Eesti kooli ajalugu). Haridusfilosoofilisi lahtealuseid tundmata on raske moéista pedagoogilise



motte arengu lugu ning Uhe voi teise idee vdi teadmise vadrtust ja rakenduskdlblikkust ajas
ja uhiskonnas.

Raamatu “Blackwell Guide to Philosophy of Education” eessdnas vdidavad Nigel Blake jt, et
haridusfilosoofia tdestas alles 20. sajandil oma elujoudu. Filosoofid on koigil aegadel
ilmutanud huvi hariduse vastu ning kasitlenud inimese ja dppimise probleeme. Piisab, kui
nimetada Confuciust, Platonit, Aquino Thomast, John Locke'i voi Rousseaud. 21. sajandi
algul on taasavastatud Kanti kdlbeline imperatiiv seoses voitlusega selliste fundamentaalsete
eksiarvamustega nagu eetiline relativism ja epistemoloogiline reduktivism.

Tagasipodrdumine eetiliste pohitdédede juurde on suuresti tingitud aina vahenevast
stabiilsusest riikidevahelistes suhetes ja lGleilmses julgeolekus. 11. september 2001 mdjutas
hariduse arengut rohkem, kui keegi esmapilgul mdista oskas, ning toi kaasa vajaduse
tunnustada uhiseid kélbelisi norme.

Teadmiste pidev uuenemine ei muuda asjaolu, et igal noorel tuleb paratamatult alustada
algusest, ehkki mitte paris puhta lehena, nagu kunagi arvas John Locke. Nii koolis kui ka
elukogemusest 6ppides saavad kodik pdlvkonnad kiirkdigul lilevaate inimkultuuri pdhilistest
saavutustest, seda tdhistatakse tavaliselt moistega lildharidus. Selle alusel kujuneb uldine
maailmapilt ning jargmised haridusastmed on juba tdpsemalt spetsialiseerunud.

Mitmed rohutavad hariduse autonoomia taotlusi, mis on erilise tihenduse omandanud
hariduse kommertsialiseerumise ja riikide valitsuste kasvava dirigismi ehk otsese suunamise
tottu. Kanti juurde poordutakse tinapdeval tagasi siis, kui tahetakse kaitsta aegumatute
vadrtuste autonoomiat koikvdimalike sotsiaalsete, poliitiliste ja grupikultuuriliste ndudmiste
eest. Briti haridusfilosoofid Paul H. Hirst ja Richard S. Peters, inspireerituna Ludwig
Wittgensteini keelekasitlustest, leidsid Kanti kolmest kuulsast kriitikast ldhtealused, mis
kindlustavad teadusliku, eetilise ja esteetilise ratsionaalse teadmise vastastikuse
autonoomia. Hariduses tuleb teha haridusfilosoofilistel vaartushinnangutel péhinevaid
ideoloogilisi valikuid.

Oppekavade ideoloogiad

Ideoloogia mdiste parineb s6nast idee ehk mote, mis tahistab arusaama. Philip W.

Jacksoni Curriculum'i entsiiklopeedias defineerib Elliot Eisner haridusideoloogiat kui
uskumuste slisteemi, mis valjendab teatud vaartushinnanguid, mille alusel tehakse otsuseid
praktilistes hariduskorralduse kiisimustes (Eisner 1992, 302). Nn dppekavade ideoloogiatena
tuntakse pohiliselt kuut klassikalist ideoloogiat:

e religioosne ortodokssus, mille eesmark on reprodutseerida omaks véetud tddesid ja
puilda sailitada status quo'd. Tanapaeva sellekohased kristlikus traditsioonis hariduse
sisu kasitlused paljudes maades ei rohuta niivord kdnealuse ideoloogia
dogmaatilisust, kuivord taotlust sailitada traditsiooniliselt tunnustatud autoriteete;

e ratsionaalne humanism, mille kohaselt on kdike voimalik seletada ratsionaalse
moistuse abil; esmakordselt vddrtustati teadmiste rakenduslikkust ja taotleti leida
Uhist, thiskonda tihendavat kultuurikonteksti, millel péhineb ka thtlushariduse idee;



e progressivism, mille rajaja John Dewey pidas kooli lilesandeks dpetuslike
situatsioonide loomist, mille alusel laps opib toime tulema probleemide
lahendamisega ning protsessi kdigus kasvav kompetents ongi haridus, mida pole vaja
ega voimalik fikseerida;

e kriitiline teooria, mis pohineb hermeneutikal ehk tekstide tdlgendusel ning mis
positiivset programmi madramata keskendub kooli ja tthiskonda mojustavatele
peidetud mojuritele (Aidden curriculum), milleks on nditeks rassisuhted, religioon,
legitiimsus jm;

e rekontseptualism, mis tekkis 1970. aastail ja mille tdhtsaim esindaja tanapdeval on
William Pinar (1996; 1998), peab vajalikuks dppijat toetava hariduskeskkonna
loomiseks rekontseptualiseerida ehk imber motestada hariduslikke programme oma
thiskonna kultuurikontekstis;

e kognitiivne pluralism, mis pltab madrata suhteid kolme teadmiste liigi, teoreetiliste,
praktiliste ja loovate teadmiste vahel. Selle kaks suunda kasitlevad inimese omadust
luua siimboleid ja nendega manipuleerida ning intelligentsuse pluralismi kisimusi.

Kui arvestada lapse lahtetaset kooli tulles ja asjaolu, et tema mdtlemisoskuste areng on kas
vOi osaliseltki mojutatav sellest, kui palju lapsele vahendatakse sellist hariduse sisu, mis
annab voimaluse tegelda iseseisva motlemisega, voib ndustuda Basil Bernsteini vaitega, et
oppekava ongi inimese moéttemaailma muutev vahend.

Niisama tdhtis kui see, mis dpetusliku sisu hulka arvatakse, on ka see, mis sealt vilja
jaetakse. Seetottu voivad juhuslikult 6ppimiseks valitud teemadel ja materjalidel olla
ettearvamatud tagajdrjed. Oluline on oskus suhestada uusi tahendusi traditsioonilistega, eriti
kolbeliste mbistete puhul. Ausus tdhendab ausat kditumist, mitte oskust leida seadustest voi
kolbelistest normidest méddahiilimise voimalusi. Kognitiivse pluralismi pdhiseisukohti
tundes pole 6ppekavade koostajail pohjust vastandada nn teadmistele vdi loovusele
orienteeritud oppekavasid.

Hariduspoliitika ja hariduskohustus

Tanapdeva haridusideoloogiad on eeltoodud klassikalistest kdsitlustest ja uutest
vadrtushinnangutest moodustunud uued, oma aja marki kandvad téekspidamised (nt Spring
2005). Koik ideoloogiad on mingil mdaral mojutanud riikide haridusteoreetikuid ja
poliitikuid, mille alusel on kindlaks maaratud liberaalse, demokraatliku voi autoritaarse
pohisuunaga hariduspoliitika.

Hariduspoliitika oleneb (ihiskonna sotsiaal-poliitilisest ja kultuuri kontekstist. Erinevaid
ideoloogilisi suundi ja kultuuritraditsioone tundmata toob eklektilistest juhuideedest
lahtumine kaasa hariduspoliitika ebastabiilsuse. Seda juhtub suurte poliitiliste
Uimberkujunduste perioodidel. Nii on ka Eestis, kus teiste riikide hariduskogemust pole veel
suudetud piisavalt lldistada ja oma kultuurikonteksti sobitada.

Riigi hariduspoliitika maarab riigi ja kodaniku (elaniku) suhted ning sellest tulenevalt ka
hariduskohustuse, mis ei tdhenda ainult elanikkonna kohustust koolis kaia, vaid ka riigi
kohustust haridusele juurdepads tagada. Sealjuures tuleb eristada mdisteid juurdepaas



haridusele ja hariduse kdttesaadavus. Juurdepdds tdhendab, et vastava hariduse omandamise
vOimalus on olemas, kdttesaadavus aga inimese konkreetset suutlikkust seda véimalust
kasutada. Esimene moiste on teisest alati avaram ja enamasti digusaktidega reguleeritud.

Siinkohal Uks ndide Eesti Vabariigi 1931. aasta avalikkude algkoolide seadusest:

§ 1. Avalik algkool moodustab thtluskooli esimese jargu.

§ 2. Algkool on emakeelne ja maksuta.

§ 3. Opilaste emakeel arvatakse nende vanemate rahvuse jiargi. Vanemate kahte rahvusse
kuuluvusel madratakse laste emakeel vanemate voi hooldajate kokkuleppel. Kui ei jouta
kokkuleppele, on lapse 6ppekeeleks riigikeel.

§ 10. Lapsed, kes saavad opetust kodus, erakoolides voi muul teel, mis ei seisa alamal
avaliku algkooli dpetusest, vabastatakse avalikus algkoolis kdimisest vastavalt linna- voi
maakoolivalitsuse poolt, viimasel juhul kohaliku omavalitsuse ettepanekul. Selle 6petuse
tasapinna kdrguse ile otsustavad asutised ja isikud, kelle hooleks antud kooli pedagoogiline
instrueerimine ja ulevalve. (Riigi Teataja 1931, 46, 348.)

Juba tol ajal olid seadustatud nii hariduse kvaliteet, jarelevalve kui ka 6ppekeel, tllataval
kombel nahti ette isegi seadusekonks kokkuleppele mittejoudvate inimeste tarbeks.

Iga dppekava rakendumisega kaasneb mingi maailmavaateline tulemus. Naiteks Néukogude
ajal teenis matemaatika ja loodusainete prioriteet riigikaitse huve, vihene, et mitte 6elda
olematu voorkeelte dpetus aga hoidis elanikkonna eemal aktiivsest suhtlemisest muu
maailmaga. Rootsi lildhariduskoolide 1950.-1960. aastate dppekavad olid orien teeritud
tooturule jne.

Oppekava koostamine ja rakendus

Alles 1970.-1980. aastail hakkas Euroopas kiiresti laienema 6ppekava teoreetiline
teadustegevus ning levima arusaam Uhiskonna, indiviidi ja kultuuri omavahelistest seostest,
mida arvestati nii hariduspoliitikas kui ka 6ppekavade koostamisel. Silmapaistev on Oskar
Maderi 6ppekavateooria kdsitlus (1979), kujunema hakkavad erinevad koolkonnad.

Uldistavalt véib 6elda, et ingliskeelses teaduskirjanduses kéasitletakse curriculum’ tuupi
raamoppekavu, mis oma detailsuse astmelt erinevad valdavalt saksakeelsetest nnlehArplani
tulpi oppekavadest. Venekeelsed dppekavateooriad on lahemal LehArp/anile ja toetavad
saksa didaktika sarnaselt dpipsiihholoogiliselt tdhusaid metoodilisi lahendusi.

Oppesisu mairatuse ehk ettekirjutuse detailsuse aste oleneb dpetaja professionaalsusest.
Mida haritum ja loomingulisem on dpetaja, seda suurem on tema vabadus 6ppesisu valikul ja
oppeprotsessi kujundamisel. Avatuse ja kohustuslikkuse suhe kujuneb kokkulepetest riigi,
kohaliku omavalitsuse, lapsevanemate ja kooli vahel, sellest ka vastutusalad koolikorralduses
ja koduse dppetegevuse toetamisel.

Eestis otsitakse Oppekavadest sageli dpetamise metoodika kindlaksmaaramist. Tavaliselt on
Oppekava siiski sisudokument ja 6ppeprotsessi metoodika jaetakse Opetaja kui



professionaali hooleks, kes suudab seda kdige paremini teha oma dpilasi ja 6pikeskkonda
arvestades. Pohisuund on nn arusaamisega 6ppimisel ehk 6ppesisu moistmisel. Soovitusi
selleks vahendatakse aineraamatutes ja tdienduskoolituses. Tyleri ratsionaalmudeli kérvale
on loodud teisigi struktuurimudeleid, mille vdartus seisneb voimaluses ratsionaalselt
organiseerida hariduse sisu integreeritud ja motestatud tervikut.

Oppesisu valikul on erilise tihendusega vastava regiooni kultuuritausta, koolitraditsiooni
ning dpipsthholoogia arvestamine. Eestis palju vaidlusi tekitanud ainekesksus pole
probleemiks, sest dpilase suutlikkuse mdaaramine ja mitmekiilgne ainekasitlus on
pedagoogilise kompetentsuse vordsed pooled, mida pole pbdhjust vastandada.
Professionaalne dpetaja arvestab nii opilast kui ka dpetatava aine sisu ja dppeprotsessi
korraldamise vdimalusi.

Oppekava kui siisteemne dokument pdhineb tihisel alusstruktuuril ja 16imingul. Uhe
valdkonna piires (nditeks keeled voi loodusained) kujundatakse see teooria, teema ja moiste
tasandil ning vaartushinnanguline I6iming koigis Oppeainetes vormitakse ldbivate teemade
abil. Viimane voimaldab vaartustada eri dppeainete potentsiaali rakendusliku teadmisena
ehk oskustena, mida saab arendada vilumusteks. See omakorda aitab dpilastel mdista meid
Umbritsevat maailma eri vaatenurkadest.

Muutub aeg, muutuvad arusaamad

Nagu juba 6eldud, on 6ppekava poliitiline ja deklaratiivne tekst oma sotsiaalkultuurilises
kontekstis ning pole voimalik osta ega kasutada lihegi teise riigi 6ppekavu. Seetdttu ei
moistnud meid ka soomlased, kui Eesti soovis 2001. aasta |6pus Soomest dppekava osta.

Uldhariduse sisu kindlaksmaaramine on keeruline protsess, mis eeldab esmalt muutuva
haridusnoudluse pidevat monitooringut ning sellest parinevate ettepanekute rakendust
dppesisu niiiidisajastamisel. Oppekava arendusega tegelevad institutsioonid koguvad
tavaliselt andmeid 5-7 aasta ulatuses. Tanapdeval ei lileta 6ppekavade keskmine eluiga
kiimmet aastat, millest viimased kolm kuluvad jargmise dppekava ettevalmistamisele.
Oppekava uuendamine tihendab tavaliselt haridusreformi, mille abil piitieldakse kdrgema
kvaliteedi poole. Selle hindamiseks on vaja kvantitatiivsete ja kvalitatiivsete nditajatega
tulemust kirjeldavat stisteemi.

Paraku muutub arusaam kvaliteedist koos ajaga. Hariduses ei saa nii nagu majanduses
plielda optimaalse kasumi ja hinna suhte poole, haridusdkonoomilised kalkulatsioonid on
vajalikud maaramaks opikeskkonna maksumust, optimeerimisvéimalusi ja saavutatu
sotsiaalset mdddet. Viimane varieerub raske puudega inimese enesega toimetuleku
Opetamisest kuni tippintellektiga noorte leidmiseni ja kdrgkoolidpinguiks ettevalmistamiseni.
Kui palju ja kuidas ning milliste dppekavade alusel suudab riiklik haridusslisteem erinevate
oppurkontingentidega tegelda, on samuti hariduspoliitiline kiisimus.

Oleme jéudnud rahvusvahelise koosto6ni ning sellega koos hélmamatu informatsioonini,
kuid haridusdiskursus on tisna hdagus. Euroopa Liidus on kokku lepitud ainult tldise
keskhariduse tunnustamine. Mottearendus on muutunud raskeks eelkdige moistete



tdhenduse muutumise tottu, seetdttu on raske mdista eri paradigmades moétlevaid ja
tegutsevaid inimesi. Sageli otsustame valesti suutmatusest modelleerida oma elukeskkonda
ning mdarkamata ja méistmata olulisi mdjureid meie igapdevases (kooli)elus.

Kuidas mdistame meie Melanie Phillipsi 1996. aasta bestsellerit "All Must Have Prizes”, mis
tekitas suunamuutuse Briti hariduses? Tegemist on terava kriitikaga koélbelise relativismi ning
hariduse nailise kvaliteedi kultiveerimise kohta, mis ei luba jatkata 6pinguid ulikoolis. Suur
valikuvabadus nelja kohustusliku péhiaine korval ei kutsu noori 6ppima téo6mahukaid
akadeemilisi matemaatika- ja loodusainete kursusi. Euroopa Liidu organisatsioonid on
soovitanud suurendada 15% vorra loodusteaduse erialadel dppivate lidpilaste arvu. Paraku
ei ole see tdhendanud ei Inglismaal ega Soomes (National Curriculum 2004) loodusainete
tundide arvu suurendamist pohikoolis, rohkendati ainult stipendiumide arvu neil erialadel ja
kérgema lahtetasemega valisulidpilaste vastuvottu. Tunnistagem - inseneri ja arsti saab
koolitada ikka vastava lahtetaseme ja eeldustega giimnaasiumilopetajast, kuid pohikoolis
tuleb jouda otsusele oma haridustee vdimaluste (ile ja valehdbita kdnelda dpilase tegelikust
suutlikkusest.

Hariduse pohisuund on aidata kaasa inimese sotsialiseerumisele oma elukeskkonnas,
koosluses loodus, kultuur ja Ghiskond. Vastasel juhul pole sotsiaalne transformatsioon ja
Uleilmne jatkusuutlikkus inimkonnana véimalik. Teadmistekeskne Uhiskond ei saa toimida
teadmistekeskse koolita.
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