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RESUMEE

Haridusfilosoofia roll pedagoogika oppekavades

Filosoofilistel kiisimustel on oluline osa paljudes haridusotsustes.
Siiski on haridusfilosoofia kui pedagoogilise distsipliini tdhtsus
L&éne kultuuriruumis suuresti alateadvustatud. Uhelt poolt
pbhjustab seda haridusfilosoofide eneste vdhene suutlikkus rééki-
da kaasa oluliste haridusotsuste langetamisel. Teisalt aga on
haridusfilosoofia madala maine aluseks mitu levinud vééaretteku-
jutust. Pbhjendamatult omistatakse haridusfilosoofiale praktika-
kaugust, liigset ajaloolist orientatsiooni, dogmaatilisust ning meto-
doloogilist (hekllgsust ja konservatiivsust. Kérgkoolide O6ppe-
kavaloomes on alavéartustatud haridusfilosoofia raames seni
tehtud suur rahvusvaheline uurimistéd ning panus praktiliste
haridusprobleemide lahendamisse.

Kéesoleva artikli eesmérk on péhjendada haridusfilosoofia olu-
lisust pedagoogika éppekavades. Kuna Eestis puuduvad arves-
tatavad teoreetilised ning empiirilised uurimused Opetajate ja
teiste huvigruppide hoiakutest pedagoogiliste distsipliinide suh-
tes, on aluseks véetud rahvusvaheliselt tunnustatud teadus- ja
haridusfilosoofia baaskirjandus ning teemakohased eelretsensee-
ritavad teadusartiklid.

Teemat késitletakse kahel tasandil. Esmalt antakse lilevaade

vastandlikest teadusfilosoofilistest eeldustest pedagoogika éppe-
kavade loomes, millest tulenevad pdhimoéttelised erinevused
Oppekavade llesehituses ning ainete loetelus. Artikli autori véitel
on haridusfilosoofia positsiooni kahjustanud péhjendamatult suur
r6huasetus osapooltevahelisele konsensusele 6ppekavaloomes
ning kiire praktilise efekti taotlemisele. Mérksa enam tuleks arves-
tada pikaajalise kérgel tasemel rahvusvahelise uurimistraditsiooni
olemasolu vastava éppeaine raames, mis haridusfilosoofia puhul
on vaieldamatu.

Artikli teises osas esitatakse haridusfilosoofia sisust ning meto-
doloogilistest alustest tulenevad argumendid éppeaine vajalikku-
se poolt pedagoogika Oppekavades. Kuna hariduse kéik osa-
pooled paratamatult omavad filosoofilisi seisukohti, funktsioneerib
haridusfilosoofia neid seisukohti lihendava ja korrastava distsip-
liinina. Haridusfilosoofia aitab praktikutele vahendada dldistatud
maailmakogemust filosoofiliste probleemide lahendamisel, samu-
ti esitada hariduspraktikas ilmnevaid filosoofilisi kiisimusi edasi-
seks professionaalseks aruteluks.

Mérksénad: kasvatusteadused, pedagoogika Oppekavad,
haridusfilosoofia.
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Sissejuhatus

limselt on igatks koolipblves ja aastaid
hiliemgi leidnud end andmas hinnan-
guid oma Opetajatele. Nooremas kooli-
eas soltuvad need hinnangud suuresti
hetkeoludest ning on suhteliselt Ghe-
killgsed ja muutuvad. Mida kiipsemaks
inimene saab, seda paremini suudab ta
kaasinimeste kaitumises ja olekus eris-
tada aspekte, mille pdhjal vormub ter-
vikmulje. Hea, halva vdi keskpéarase
Opetaja kuvand ei séltu enam mdnest
vaheolulisest Uksikjuhtumist, vaid kuju-
neb Opilase teadvuses paljude kompo-
nentide keerukal koosméjul. Olgu néi-
teks mdned argiteadvuses levinud ning
kahtlemata olulised hea &petaja tunnus-
jooned, nagu huumorimeel, empaatia-
vdime, enesekriitilisus voi suutlikkus
distsipliini hoida.

Olukorra muudavad veelgi keerulise-
maks paljudest teguritest tingitud moo-
nutused Opetaja isiksuse tajumisel ning
asjaolu, et suur osa tema mdjust toimib
teadvustamata nii temale enesele kui
opilasele. Nii on selge, miks lugematutel
konverentsidel arutletakse Uha uuesti
hea Opetaja tunnusjoonte lle, ilma et
kunagi joutaks koiki rahuldava loetelu
vOi isegi prioriteetide sdnastamiseni.

Et hea dpetaja tunnuste véljaselgita-
mine on aga Opetajate koolituse sisu
madaratluse paratamatu eeldus, klassifit-
seeritakse neid tunnuseid siiski pidevalt.
Eestiski on dpetaja professionaalse aren-
gu kisimustega juba mdnda aega sus-
teemselt tegeldud. Tahelepanu vaarivad
eriti Edgar Krulli [abiviidud uurimused ja
Uldistavad tutvustused (Krull 1998a,
Krull 1998b, Krull 2002, Krull 2003).

Siiski ei vasta kui tahes hasti pdhjen-
datud hea Opetaja karakteristikute loe-
telu kuigi selgelt kiisimusele, mida, mil-
liste dppeainetena ning millistes pro-
portsioonides tulevane 6petaja dppima
peaks. Erimeelsuste pdhjuseid vdib siin
eritleda mitmeid. Olulisimate hulka neist
kuuluvad eri huvigruppide erinevad
ootused dpetajatele (vt nait Krull 1998a,
96-100) ning teadmised, mida nende
huvigruppide esindajad omavad erine-
vate pedagoogiliste distsipliinide olemu-
sest. Vastavalt sellele voib hea dpeta-
jakoolituse peamiseks aluseks pidada
kas ainedidaktikat, psthholoogiat, sot-
sioloogiat, filosoofiat véi mis tahes
muud distsipliini.
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Ké&esolev artikkel keskendub haridus-
filosoofia olulisusele pedagoogika dppe-
kavades. Lahtutakse asjaolust, et hulk
vastavateemalisi erialaseid uurimusi ja
Uldistusi peab haridusfilosoofia mainet
pdhjendamatult madalaks ning selle
kohta ©6ppekavades pdohjendamatult
tagasihoidlikuks.

Probleemi kasitletakse kahel tasandil,
mis on tihedas vastastikuses seoses,
ent analUdtiliselt eristatavad. Uhest k-
jest tuleneb haridusfilosoofia kui distsip-
liini staatus vastava dppekava loomisel
aluseks vdetud teadusfilosoofilisest
positsioonist. Teisest kiljest pdhineb ha-
ridusfilosoofia staatus Oppeprotsessi
osapoolte teadmistel ning ettekujutusel
selle sisust ja metodoloogilistest alus-
test. Valtimaks ennatlikke seisukohti
haridusfilosoofia rollist pedagoogika
Oppekavades on Eesti haridusildsusel
oluline tunda sellealaseid rahvusvaheli-
selt tunnustatud kasitlusi.

Kéaesolevas artiklis on pedagoogika
Oppekavade all kasitletud Uldistavalt nii
Opetajakoolituse dppekavu kui ka muid
taseme- ja tédienduskoolituse dppekavu,
milles pedagoogilised ained moodus-
tavad olulise osa.

Erinevad lahenemised
pedagoogika oppekavade
arendamisele

Jargnevalt kasitlen kolme l&dhenemist
pedagoogika dppekavade loomele. Iga-
Uht neist pbhistavad, vahemasti varja-
tult, teatavad filosoofilised koolkonnad.
Koiki kolme |ahenemist Ghendab puid
pakkuda dpetajale vdimalikult head eri-
alast ettevalmistust. Neid l&dhenemisi
lahutab aga p&himétteliselt erinev aru-
saam ettevalmistuse filosoofilisest alu-
sest ning sellest tulenevalt suuresti ka
vormist ja sisust. Sdltuvalt dppekavaloo-
me aluseks olevast filosoofilisest posit-
sioonist erineb ka ettekujutus haridus-
filosoofia rollist iseseisva distsipliinina.

Konsensuslik 6ppekava

Tanapé&eva populaarne argument &ppe-
kavade loome Ule arutlemisel, sealhul-
gas Eestis, on toetumine laiapéhjalisele
konsensusele dppekavaga seotud ole-
vate osapoolte vahel. Konsensus oma-
korda pdhineb hea opetaja tunnus-
joonte kasitluste véimalikult suurel Uhis-
osal. Oppekava loomes annavad tooni

kdigi osapoolte jaoks atraktiivsed mark-
sbnad, nagu praktilisus, efektiivsus ning
rakendatavus igapdevatéos. Nii padtak-
se vdhemalt néiliselt arvesse votta koi-
ge erinevamate huvigruppide taotlusi.
Oppekava siinnib arvukate aegandud-
vate ja suure osalejaskonnaga koosole-
kute vdi listiarutelude tulemusena.

Maailmas tunnustatud filosoofilistest
koolkondadest pohistab taolist I1&hene-
mist eelkdige pragmatism ning selle
suuresindaja John Dewey. Pragmatisti-
de jargi puuduvad tdel ja teadmisel iga-
sugused sotsiaalsest kontekstist valjas-
pool asuvad kriteeriumid. Téde avaldub
oma praktilise efektiivsuse kaudu (De-
wey 1922, 400; Peirce 1974, 2, 1). Osalt
angloameerika pragmatismile, osalt
Mandri-Euroopa eksistentsialismile ja
fenomenoloogiale tuginedes on sellist
motteviisi darmuseni arendanud post-
modernistlik teadusfilosoofia. Postmo-
dernistid vastustavad teravalt lhtse tée
olemasolu. Selle asemel propageerivad
nad tdédede paljusust ja sbéltuvust kon-
tekstist (Derrida 2003, 12-13; Lyotard
1997, 39—40; Rorty 1993, 315-316). Nii
jaabki tde kriteeriumi kadudes alus-
printsiibiks osalejate vahel saavutatud
kompromiss.

Eesti kasvatusteadlastest on eelne-
vale lahedast méttesuunda jarjekindlalt
propageerinud Peeter Kreitzberg. Ta
margib, et ehkki teaduslikul uurimusel
on oma osa hariduskisimuste lahenda-
misel, péhineb haridus siiski pigem kon-
sensusel ja osapooltevahelisel kompro-
missil kui ekspertotsuste jargimisel
(Kreitzberg 1993, 229-230; vt ka Kreitz-
berg ja Grauberg 1995, 49-50).

Samas teeb 0&petajatod kvaliteedi-
nditajate komplekssus ja seisukohtade
paljusus konsensusele joudmise era-
kordselt raskeks. Selle alusel pedagoo-
gika dppekava loomine pole mitte ainult
protseduuriliselt keerukas, vaid ka sisu-
liselt kisitav. Osapoolte argumendid
vbivad pdhineda véga erinevatel, seal-
hulgas omakasupiidlikel motiividel.
Ohtu kujutab endast ka kompromissi
otsimine Uksteise mittesegamise pd&hi-
mottel: dppekava maht jagatakse eri
distsipliinide ja koolkondade esindajate
vahel, ilma et keegi mérkimisvaarselt
huvituks 6ppekava sisemisest terviklik-
kusest. Nii muutub kisitavaks 6ppekava
tasakaalustatus ning see, kas ja kuivérd



see toetub Uldistatud maailmakogemu-
sele. Nagu mérgivad mitmed autorid, on
selline lahenemine vdimaldanud peda-
googika dppekavade pdhjendamatu do-
mineerimise teatud distsipliinide, nai-
teks pslihholoogia poolt (Malcolm ja Zu-
kas 2001, 33; McWilliam 2002, 292;
Popkewitz 1987, 16). Samuti vdib prak-
tilise efektiivsuse voi teiste populaarsete
I66ksdénade all moodustuv dppekava
sageli koosneda juhuslikult kokkuklopsi-
tud ainetest, millel puudub igasugune
susteemne uurimistraditsioon ja kvalifit-
seeritud uurijaskond (Blake jt 2003, 14).
Eesti kdrgkoolide pedagoogika &ppe-
kavades on sellise ndhtuse néiteks olu-
korrad, kus paralleelselt dpetatakse eri-
nevatest teoreetilistest traditsioonidest
parit aineid, ilma et vaevutaks uurima
nende voimalikku sisulist kattuvust ja
sellest tekkida vdivat segadust tudengi
teadvuses. Nii on see pikka aega olnud
didaktika ning haridusteooria kui ise-
seisvate distsipliinidega Tartu Ulikooli
Opetajakoolituse dppekavas (vt Mikser
2005). Moodne termin véljundip6hisus
ei aita toimiva dppekava loomele |ahe-
male, kui ei arvestata, et samadele val-
junditele pretendeerib alati paralleelselt
mitu teoreetilist konstruktsiooni, mis eri-
nevad Uksteisest oluliselt paljude karak-
teristikute, sealhulgas monigi kord ka
teadusliku tdsiseltvdetavuse poolest.

Epistemoloogiliselt pohjendatud
oppekava

Eelnevalt kirjeldatule vastupidine on |&-
henemine, mille puhul dppeainetevahe-
lisi piire Uritatakse méaaratleda episte-
moloogiliste, teadusest enesest tuleta-
tavate kriteeriumidega. Oppet6d sot-
siaalne ja psiihholoogiline kontekst ning
osapoolte konsensus on sellisel juhul
teisejarguline. Uldhariduskooli 6ppeka-
va arenduses andis selline suund tooni
naiteks Suurbritannias 1960.-1970.
aastatel. Méojukad haridusfilosoofid,
analldtilise koolkonna esindajad Paul
Hirst ja Richard Peters defineerisid hari-
dust arenguna teatud kindlate eesmar-
kide suunas, mis on maaratletud Ukstei-
sest selgelt eristatavate teadmiste vor-
midega (Hirst ja Peters 1970, 66—67).
Hirsti jargi jagunevad teadused seits-
meks teadmiste vormiks: matemaatika,
fudsika, inimeseteadused (human
sciences), ajalugu, religioon, filosoofia,
ning kirjandus ja kunst (Hirst 1974, 46).

Neid vorme on dppekavas kill véimalik
veelgi detailsemalt jaotada, kuid nende
olemus erineb Uksteisest sedavord, et
neid ei ole péhimdtteliselt véimalik Uks-
teisega vorrelda ega omavahel pdimida
(Hirst ja Peters 1970, 65).

Vaatamata pikaajalistele katsetele, ei
onnestunud Hirstil ja Petersil oma sei-
sukohti teaduslikult péhjendada (vt
Phillips 1987, ptk 11). Teadmiste vormi-
de teoorial peaaegu puuduvad tédnapae-
val tdsiseltvdetavad toetajad. On dldiselt
tunnustatud, et mis tahes ainete vahe-
liste piiride maaratlemisel tuleb arvesta-
da 6pikeskkonda ning dppijate sotsiaal-
set konteksti.

Siiski voib taolist lahenemist praegugi
kohata juhtudel, kui tdstatub kisimus
|dhedaste ainete Uhendamisest dppe-
kavas. Opetajad ja 6ppejéud, kelle phi-
mureks on sageli pigem isikliku koormu-
se ja harjunud todrutiini sailitamine Kkui
aine enda identiteet, vaidavad sel juhul,
et nende aine on péhimoétteliselt kasitle-
tamatu mingi teise ainega koos vdi selle
raamistuses. Nagu teadusfilosoofia se-
nine praktika on ndidanud, ei ole sellis-
tel vaidetel tosiseltvoetavat teaduslikku
alust.

Richard Peters Uritas Uksteisest sel-
gelt eristatud distsipliinide kontsept-
siooni juurutada ka kasvatusteadustes.
Petersi jargi moodustavad pedagoogika
teadusliku baasi neli eraldiseisvat tea-
dust: ajalugu, filosoofia, pstihholoogia
ning sotsioloogia (Peters 1963, viidatud
McCulloch 2002, 100). Kuid erinevalt
Uldhariduskooli 6ppekavast ei pdhjen-
danud Peters ainetevahelisi piire kasva-
tusteadustes mitte tUksnes epistemoloo-
giliste, vaid ka teadusajalooliste argu-
mentidega. See viib kolmanda kasitluse
juurde dppekavade loomest, mille puhul
primaarne ei ole osapooltevaheline kon-
sensus ega ka universaalsed filosoofi-
lised printsiibid, vaid senise teadusprak-
tika kriitiline analuis.

Teadusajalooliselt péhjendatud
oppekava

Richard Petersi pedagoogika baasdist-
sipliinide kontseptsiooni l&htealuseks oli
1960. aastate alguseks Suurbritannias
valja kujunenud olukord. Nimelt kritisee-
rib Peters paljude kasvatusteadlaste
katset defineerida pedagoogikat oma-
ette Uhtse ning ligendamatu teadusena,
millel on oma uurimisvaldkond. Uhtse

pedagoogilise uurimuse sildi all levib
Petersi arvates tegelikult diferentseeri-
matu sodi (undifferentiated mush), mis
on pikka aega olnud pedagoogika ma-
dala renomee peapdhjus (Peters 1963,
viidatud McCulloch 2002, 100). Peters
apelleerib sellele, et senine baasdistsip-
liine ignoreeriv lAhenemine on osutunud
nii teadus- kui ka Opetamispraktikas
véheefektiivseks.

Ehkki baasdistsipliinide tédpne loetelu
vBib olla mdénevdrra vaieldav, margib
Briti tdnapdeva véljapaistev pedagoogi-
kaajaloolane Gary McCullogh, et baas-
distsipliinidel on jatkuvalt oluline roll nii
haridusuurimuse, OGppekavaarendust6o
kui ka pedagoogilise praktika kujunda-
misel. Baasdistsipliinid méngivad olulist
osa pedagoogika tasakaalustatud aren-
damises ning selle osade vastastikuses
kriitilises analtitisis (McCulloch 2002,
116-117).

Tuginedes McCullochi, aga samuti
Blake’i ja teiste (2003) eelmainitud sei-
sukohtadele, peab siinkirjutaja oluliseks
eri baasdistsipliinide tasakaalustatud
arendamist ning nende uurimistradit-
sioonide arvestamist edaspidises &ppe-
kava arendust66s. Baasdistsipliinide
méadratlemisel ei saa tugineda mingitele
universaalsetele kriteeriumidele ning
nende arv ja nimetus ei saa olla 16plik.
Olulisimaks kriteeriumiks on eri peda-
googiliste distsipliinide raames tehtud
uurimistéd hulk ja kvaliteet, samavdrra
aga ka nende avatus kriitilisele diskus-
sioonile naaberdistsipliinidega. Seega ei
saa lugeda pdéhjendatuks plldu jduda
konsensusele, kui ei Uritata Uldistatud
maailmakogemuse kaudu jéuda selgu-
sele, kuidas teatud pedagoogilist kisi-
must on kasitletud eri distsipliinide voi
uurimistraditsioonide raames.

Pedagoogiliste distsipliinide
paljusus ja selle probleemid

Et digustada oma kohta pedagoogika
Oppekavas, tuleb igal distsipliinil ees-
pool kirjeldatud pdhjustel demonstreeri-
da selle raames tehtava teadust66 ula-
tust ning seoseid naaberdistsipliinidega.
Uldhariduskoolis kutsutakse viimati ni-
metatud tegevust ainetevaheliseks in-
tegratsiooniks.

Mitmetel pdhjustel muutub selline
distsipliinidevaheline vérdlus ajapikku
Uha raskemaks. Sarnaselt teiste tea-
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dustega toimub ka kasvatusteadustes
viimastel aastakimnetel pidev spetsia-
liseerumine ja killustumine. Uldmaisted
.pedagoogika”, ,kasvatusteadused” ja
sharidusteadused” sisaldavad tha suu-
remat hulka kitsa spetsiifikaga alldistsip-
line, mille esindajad vdistlevad oma-
vahel finantsallikate ning koha eest
Oppekavades.

Esmapilgul vdib néida, et selle ten-
dentsiga kaasnev 6ppejoududevaheline
konkurents ja &ppesisu suurenev valik
rahuldab Ghtaegu nii teaduse arenguva-
jadusi kui ka kdrgkoolide kommertshu-
visid. Teadusgrantide taotlemiseks tuleb
distsipliini v6i koolkonna esindajail end
tdestada korgelt klassifitseeritud publi-
katsioonidega, mis tdepoolest tagab
uurimistéd kvaliteedi parimal véimalikul
viisil. Vajadus olla atraktiivne ka Ulidpi-
lastele tingib aga distsipliini voi koolkon-
na kdrgendatud tahelepanu 6ppetdd
kvaliteedile. Uhelt poolt tipp-publikat-
sioonide hulk ning teisalt tudengite taga-
siside naivad seega moodustavat pari-
ma aluse pedagoogiliste ainete omava-
heliseks vordlemiseks ning lilitamiseks
Oppekavasse.

Sellisel lahenemisel on aga hulk var-
jatud puudusi. Sivitsi on seda problee-
mi kasitlenud viljakas publitsist, ameeri-
ka paritolu Briti sotsioloog ja filosoof
Steve Fuller. Fuller margib, et teadus- ja
Opetamistegevusele esitatavate nduete
erinevus toob nende tasakaalustatud
arengu asemel kaasa hoopis killustatu-
se ja vastastikuse huvipuuduse. Tea-
dust6d kvaliteedi hindamine taandub
Uha enam kérgetasemeliste artiklite ar-
vule, samal ajal kui kdrgkoolide dppetdd
peamiseks néitajaks on kujunenud tu-
dengitele véljastatavate 6ppenadalate
koguarv. Selle vastu, kuidas teadus- ja
Oppetdd seejuures omavahel seotud on,
ei tunne keegi huvi. Nii véibki juhtuda, et
Oppekava-arendustegevuses kaob iga-
sugune koordineeriv teaduslik institut-
sioon (Fuller 1999, 587).

Mitmed filosoofilised koolkonnad —
naiteks postmodernism ja eriti J. F. Lyo-
tard — pigem tervitavad sellise koordi-
neeriva institutsiooni kadumist. Taotle-
des Ulima kompetentsikeskuse staatust,
on klassikaline dlikool Lyotard’i arvates
jdanud jalgu nii ajastu elunduetele kui
ka adekvaatsele ettekujutusele teadus-
liku tde olemusest (Lyotard 1997, 51—
53). Lihtsustatult peab Ulikool postmo-
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dernistide arvates jargnema sotsiaalse-
tele muutustele, mitte aga tritama neid
juhtida.

Siiski ei esinda selline lahenemine
kogu tanapédevast teadusfilosoofilist
métlemist. Ulikooli kui teadusi koordi-
neeriva asutuse roll méne koolkonna
arvates pigem kasvab kui kahaneb.
Teravalt vastustades Lyotard’i seisuko-
ha, vaidab Steve Fuller, et Uksnes tun-
nustades Ulikooli universaalset koordi-
neerivat rolli, vétab Uhiskond endale
toeliselt vastutuse parima vdéimaliku
teadmise tekke ja leviku eest (Fuller
1999, 594).

Eesti hariduses naditlikustab I6het
Lyotard’i ja Fulleri kasitluste vahel
konkurents Ulikoolide ja koolitusfirmade
vahel — ehkki ka Ulikoolides on taien-
duskoolitustegevus konkurentsi survel
paljuski sarnane koolitusfirmade oma-
ga. Ulikoolide baasdppekavade ees-
mark on anda vahemasti idee tasandil
teatav tervikettevalmistus. Véikese-
mahulise tdienduskoolituse puhul puu-
dub aga koolitajal igasugune vastutus
selle eest, kuidas seostub koolitus
koolitatava baashariduse ja teiste kooli-
tuskursustega.

Taolise seose puudumist vdib mdista-
gi pdhjendada eeldusega, et iga dpetaja
teab oma arenguvajadusi ise kdige
paremini. Selles sunnivad aga kahtlema
maailmas |abi viidud uurimused dpetaja
professionaalsuse arengust, millest
suur osa on ka eesti keeles kattesaadav
(vt eriti Krull 1998b). Ei ole garantiid, et
atraktiivsete tdmbenumbritena méjuvad
Oppeained ja koolituskursused téepoo-
lest vastavad 6petajate arenguvajadus-
tele ning et isegi staazikas dpetaja neid
arenguvajadusi ise kdige paremini tajub.
Selleski seisneb (ks liigsele konsensu-
sele lootmise varjukulgi.

Haridusfilosoofia kui
pedagoogiline haasdistsipliin
Richard Petersi poolt eelnevalt nimeta-
tud neli baasdistsipliini erinevad palju-
dest teistest pedagoogilistest 6ppeaine-
test selle poolest, et neil on suhteliselt
pikk ajalugu ja uurimistraditsioon, rah-
vusvaheline tuntus, arvukas baaskirjan-
dus ning suur teadlaste hulk, kes t66-
tavad nende distsipliinide raames.
Haridusfilosoofia, pedagoogiline psiih-
holoogia, haridussotsioloogia ning peda-
googika ajalugu on arenenud iseseis-

vate distsipliinidena alates 19.-20. sa-
jandi vahetusest. See on aeg, mil peda-
googika ise omandas tdnapaeva teadu-
sele iseloomulikud tunnused ja iseseis-
va distsipliini staatuse. Asjast huvitatu
vdib baasdistsipliinide ja nende keeruka
arengulooga tutvuda vastava kirjanduse
abil (nait Landsheere 1997, McCulloch
2002).

Haridusfilosoofiat on kdige Uldisemalt
defineeritud kui pedagoodgilist distsipliini,
mis tegeleb haridusega seotud olevate
kontseptsioonide, teooriate, véaidete ja
keelemdistete analliisiga (Noddings
1998, 1). Oluliseks eristavaks tunnu-
seks haridusfilosoofia ja teiste pedagoo-
giliste distsipliinide vahel nimetab Briti
prominentne haridusfilosoof John Wil-
son normatiivse aspekti esmatdhtsust:
kui enamik teisi distsipliine tegeleb sot-
siaalsete nahtuste empiirilise selgitami-
sega, siis haridusfilosoofia peab kes-
kenduma kusimusele, kuidas asjad
peaksid olema (Wilson 2003a, 122-
124). Lisaks, nagu margib Wilson, eris-
tab haridusfilosoofiat empiirilistest peda-
googilistest distsipliinidest selle réhu-
asetus loogilisele anallisile (vastanda-
tuna empiirilisele uurimusele). Eelkdige
tdhendab see pedagoogikaga seotud
terminite ja kontseptsioonide anallsi
(Wilson 2003b, 289).

Haridusfilosoofia eelnimetatud tun-
nustest ilmneb selle stigavalt praktiline
olemus. Vahemasti oma isikliku koge-
muse baasil omab iga koolis kainud
inimene teatavaid seisukohti dpilase ja
Opetaja diguste ning kohustuste, dppe-
sisu véljavaliku pdhimdtete, Gpetamis-
ja hindamisviiside ning muude peda-
googika aspektide kohta. Nagu margib
Wilson (2003b, 289), mdjutab dpetaja
suhtumist naiteks distsipliini, vééartus-
kasvatuse vOi O6piraskuste kiisimusse
otseselt see, millisena ta neid mdisteid
kasitab. Oma igapdevases toopraktikas
arutlevad dpetajad nimetatud kiisimuste
Ule pidevalt ning selle ndol ongi tege-
mist pedagoogiliste kontseptsioonide
filosoofilise analllisiga. Haridusfilosoo-
fiaga lahemalt kokku puutunut eristab
vbhikust eelkdige see, et oma posit-
siooni pdhjendamisel Uritatakse toetuda
Uldistatud teaduskogemusele, mitte ei
piirduta maailmas juba hasti tuntud
kaibetddede ja dilemmade ebasiisteem-
se ning valikulise esitlemisega isiklike
seisukohtade péhe.



Iseseisva distsipliinina on filosoofia
pedagoogika baasdistsipliinidest vanim,
ulatudes tagasi antiikaega. Rangelt vot-
tes olid ka 19. sajandi pedagoogikako-
rifeede Herbarti, Pestalozzi ning teiste
té6d Uksnes filosoofia, kuna nad ei ba-
seerunud |abimdeldud metoodikaga
eksperimentidel (vt Landsheere 1997,
9). 20. sajandi esimene pool oli peda-
googikas Uldiselt eksperimentaalse
pstihholoogia ditseaeg. Siiski puUsis eel-
kdige tdnu J. Deweyle USA-s ning mit-
metele koolkondadele Mandri-Euroopas
ka jarjepidev filosoofiline orientatsioon
hariduses. (Saksamaal vaarib méarkimist
kahe maailmasdja vahel esile kerkinud
vaimuteaduslik filosoofia koolkond.) Tei-
se maailmasdja jarel tugevnes Laane-
Euroopa riikides ja USA-s sotsioloogia
mdju haridusele. Formeerus mitu silma-
paistvat haridussotsioloogilist koolkon-
da (vt nait Izquierdo ja Minguez 2003,
25; Landsheere 1997, 13). Haridusfilo-
soofia uus esiletdus Ladne-Euroopas oli
kdige tugevam Suurbritannias 1960.
aastatel, seda suuresti tédnu juba maini-
tud anallutilise filosoofia esindajatele
Paul Hirstile ja Richard Petersile. Eel-
kdige oli analldtilise haridusfilosoofia
eesmérk haridusega seotud moistete
susteemi korrastamine ning hariduse
eesméarkide ja vahendite selgepiiriline
sBnastamine. Suurt tdhelepanu p&orati
moistete keelelisele analttsile (vt Nod-
dings 1998, 41-57).

Osalt tanu Hirsti ja Petersi liialt ambit-
sioonikale tegevusele (vt Carr 2004),
veel enam aga sotsiaalpoliitilistel poh-
justel peavad paljud spetsialistid hari-
dusfilosoofia positsiooni téanapéaeval
Uisna ndrgaks (Davis ja Williams 2003,
van Goor jt 2004, 188, Hogan ja Smith
2003, Wilson 2003a). Uha enam annab
filosoofiline anallilis teed sotsiaalsetele
ja psihholoogilistele hariduskontsept-
sioonidele. Kontseptsioonide ja teooria-
te Ule vaidlemise asemel rohutatakse
Uha enam nende sdltuvust indiviidi
psuhholoogilistest isedrasustest ning
sotsiaalsest kontekstist. Suur osa filo-
soofia renomee languses on ka Uldisel
otsekohese praktilise efekti taotlusel ha-
riduses, ilma et soovitaks téhelepanu
pdorata selle efektiga seotud funda-
mentaalsetele kisimustele (Hogan ja
Smith 2003, 177).

Siiski on viimasel ajal taas hakatud
radkima filosoofia olulisusest pedagoo-

gika baasdistsipliinide hulgas ning ohtu-
dest, mis seostuvad haridusfilosoofia
rolli ignoreerimisega. Jargnevas alapea-
tikis osutatakse ménele levinud vaar-
ettekujutusele haridusfilosoofiast ning
peamistele pd&hjustele, miks haridus-
filosoofia panus on siiski oluline.

Haridusfilosoofia positsioon,
selle pohjused ja véoimalikud
lahendused

Haridusfilosoofia kesise positsiooni taga
on eri huvigruppide ootused ja ettekuju-
tused, mida kull Eestis senini pole tap-
semalt uuritud, millest annavad aga es-
mase Ulevaate méningad rahvusvahe-
liselt tunnustatud spetsialistid.

Esiteks on viimastel aastakimnetel
levinud rohkem v6i védhem avalik suhtu-
mine kogu filosoofiasse kui aegunud ja
dogmaatilisse, Uht tdde peale suruvas-
se distsipliini. Oluline osa selles on pro-
minentsete postmodernistide eitaval
suhtumisel epistemoloogiasse ja tée ole-
muse Ule arutlemisse. Uhtse tde ning
isegi selle poole puldlemise asemel
propageeritakse teadmiste pluralismi ja
kontekstipdhisust (Derrida 2003, 12;
Rorty 1993, 318). Veelgi selgemalt vas-
tustab teadmiste epistemoloogilise pa-
ritolu uue haridussotsioloogia (new so-
ciology of education) koolkond eesotsas
Michael Youngiga. Oma 1971. aastal
ilmunud Ulimdjukas teoses véidab
Young, et see, mida peetakse teadmi-
seks, on olemuslikult sotsiaalset parit-
olu, ning selle paritolu selgitamine saab
edaspidi haridussotsioloogiliste uuringu-
te peamiseks ulesandeks (Young 1971,
3). Lihtsustatult vaitis uue haridussot-
sioloogia koolkond, et erineva sotsiaal-
se taustaga inimesed teavad erinevaid
asju ning see, milline teadmine kajastub
kooli dppekavas, on pigem maératud
vBimusuhetega kui teatud teadmiste
pdhjendatud paremusega.

Hiljem on uue haridussotsioloogia
luhinagelikkust korduvalt kritiseeritud.
Nagu maérgivad Briti haridusfilosoofid
Rob Moore ja Johan Muller, viis tead-
miste sotsiaalse paritolu Glimuslikkuse
idee sotsiaalsete klasside |6pmatu frag-
menteerumiseni. K&ik need sotsiaalsed
klassid ndudsid oma teadmise esinda-
tust Gihiskondlikes institutsioonides. Indi-
viidi sotsiaalsed karakteristikud, nagu
rass, sugu, haridus vdi seksuaalne

orientatsioon, muutusid argumendiks
iseeneses, mis tegi vdimatuks teadmisi
selekteerida voi eelistada Uhtesid tead-
misi teistele. Nii muutus uue haridussot-
sioloogia algseks tdukejduks olnud de-
mokraatlik eetos moraalseks nihilis-
miks — igasugust teguviisi vdis digusta-
da tegija sotsiaalse klassikuuluvusega
(Moore ja Muller 1999, 190-191). Para-
doksaalsel kombel langevad nii uus ha-
ridussotsioloogia kui ka postmodernism
seega tagasi eelmodernismi, puldes
Uhendada vaitja isiku ning vaite tdesu-
se. Nagu keskajal oli argumendiks kirik-
liku voi ilmaliku autoriteedi isik, muutus
niud argumendiks iga isik (Moore ja
Muller 1999, 193-194). Samuti maini-
vad Moore ja Muller, et uue haridussot-
sioloogia ettekujutus teadusest on Uhe-
Ulbaline ja karikatuurne, teadusliku tée
kaitsjaid samastatakse lihtsustatult posi-
tivismiga, mdistmata, et positivism tea-
dusfilosoofias on juba mitmekimne
aasta eest Uletatud (Moore ja Muller
1999, 192). Lisaks sellele ei tohiks
unustada postpositivistlike koolkondade
paljusust. Haridusfilosoofiat kui distsip-
liini iseloomustab kil jarjepidev vaitlus-
traditsioon, mingil juhul aga ei koosne
see mingist (hest positsioonist voi
koolkonnast.

Lisaks jagab haridusfilosoofia teistki
filosoofiliste distsipliinide suurema osa
Uhist saatust: seda peetakse elukau-
geks. Nagu mérgib Steve Fuller, on filo-
soofilised kontseptsioonid enamasti se-
davord abstraktsed, et neid vdib prakti-
listes situatsioonides kasutada Gihevorra
hasti nii teatava vaite poolt- kui ka
vastuargumendina. V&imetus pakkuda
piisavalt konkreetseid tegevusjuhiseid
praktikutele muudabki filosoofia prakti-
kute silmis kasutuks (Fuller 1999, 276).

Tdepoolest vdib praktikutel tekkida
kiisimus, kas ja kuivérd hariduse filo-
soofiliste aluste tundmine vabastab nad
ametnike ja poliitikute pealesunnitud
otsustuste kuulekast taitmisest. Loen-
gus vdi seminaris haridussusteemile jul-
geid vaéljakutseid esitav praktik on jarg-
misel paeval koolis jallegi vaid dpetaja,
kelle tegutsemisvabadus on piiratud
hulga ametlike dokumentidega ning kel-
le paikapanemiseks on direktoril ja
Oppealajuhatajal palju formaalseid ja va-
hem formaalseid vdimalusi.

On selge, et operatiivset sekkumist
vajavates olukordades on filosoofiast
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enamasti suhteliselt véhe abi. Tunneta-
des naiteks, et tema digusi voi enese-
vaarikust on riivatud, on dpetajal mark-
sa rohkem kasu konkreetset juriidilist
vdi psiihholoogilist ndu andvast konsul-
tandist kui kogenud filosoofist. Pikemas
perspektiivis on aga oluline teadvusta-
da, et Opetajate tegevust reguleerivate
seaduste kaudseks kujundajaks on suu-
res osas avalik arvamus, mis omakorda
vahem vo6i rohkem avalikult juhindub
teatavatest filosoofilistest tdekspidamis-
test. Nii raagitakse Opetajate palga-
ndudmiste surjutamiseks sageli dpetaja
missioonitundest, otsekui oleks ene-
sestmadistetav, et missioonitunne korvab
kesise palga kull dpetaja puhul, mitte
aga naiteks ehitaja vdi lenduri puhul.
Samuti mdjutavad filosoofilised kisimu-
sed inimese olemusest ja objektiivse tde
voimalikkusest naiteks seda, kas ja
kuidas Uht vdi teist dppeainet voi selle
osa peetakse vdimalikuks hinnata.
Kokkuvéttes on digus Steve Fulleril, kui
ta vaidab, et kiisimus ei ole mitte filo-
soofia enese elukauguses, vaid selle
pdhikontseptsioonide arusaadavas esi-
tuses ning konkreetsetele olukordadele
kohandamises.

Mbistagi ei ole praktikaga seotuse
probleem teadvustamata ka haridus-
filosoofia enese esindajate poolt. Eel-
kdige seostub see haridusfilosoofia ees-
méarkide teemaga. Mitmete haridusfilo-
soofia eesmarkide kasitluste hulgas
vaarib tdhelepanu ameeriklase Victor
Worsfoldi (2001) Idhenemine, mis kes-
kendub haridusfilosoofia seostele dpe-
taja igapdevatdéga. Worsfoldi arvates
on haridusfilosoofidel — kes Uldjuhul ise
tegelevad ka haridusfilosoofia dpetami-
sega — kaks pdhiméttelist vahendaja-
funktsiooni. Esiteks on nad filosoofiliste
kontseptsioonide tdlkijad praktikutele
arusaadavasse keelde. Nii selgitavad
nad haridusfilosoofia pé&randi olulisust
Opetaja t66s. Haridusfilosoofi teiseks ja
samavorra oluliseks Ulesandeks peab
Worsfold aga praktikas esile kerkivate
filosoofiliste probleemide tdstatamist
ning esindamist professionaalsete filo-
soofide ees. Opetaja t66s sisaldub hulk
olemuselt filosoofilisi probleeme, millele
professionaalsete filosoofide poolt puu-
dub — vahemasti laiemale Uldsusele kat-
tesaadavas vormis — adekvaatne vastus
ja sageli isegi kasitlusviis (Worsfold
2001). Nimetatud tdsiasja iseloomustab

8 HARIDUS 11-12/2007

Eesti kontekstiski asjakohane néide Briti
haridusfilosoofilt Paul Standishilt. Nagu
margib Standish (2002, 6-9), on haridu-
se koigis aspektides viimastel aasta-
kimnetel méargatav tendents vormi ning
protseduuriliste kriteeriumide esiplaani-
le tdusuks ning seda hariduse sisu ar-
vel. Populaarsed méarksdnad, nagu elu-
kestev 6pe (lifelong learning) voi info- ja
kommunikatsioonitehnoloogia (ICT), on
muutunud omamoodi mantrateks korg-
hariduses, jattes taielikult varju selle,
mida tegelikult Opitakse vdi Oppima
peaks (Standish 2002, 9). Kirjeldades
analoogilist tendentsi pedagoogika
oppekavade sisus, margib Standish, et
nditeks moraali- ja vaartuskasvatuse
kiisimustes piirdutakse valdavalt mo-
raalse arengu loogika seaduspéarasus-
tega, ilma et arutataks mérkimisvaarselt
moraalse vdi hea mdiste sisu Ule (Stan-
dish 2002, 6). Jargnev nédide on ilmselt
tuttav paljudele Eesti praegustele peda-
googikatudengitele: Lawrence Kohlber-
gi moraalse arengu astmete teooria kor-
val ei ole Uhtki ligildhedaseltki sama m&-
jukat teooriat, mille alusel ké&sitletaks
moraalsete printsiipide sisu kisimusi.
Ometi peetakse vaartuskasvatuse tee-
mat odigustatult Eestiski végagi oluli-
seks. Nimetatud tuhiku taitmine on ot-
sene valjakutse haridusfilosoofidele
ning nditlikustab eelmainitud probleemi-
asetust Victor Worsfoldi poolt.

Lisaks eesmargipustitusele pdhjus-
tavad praktikute umbusku haridusfilo-
soofia suhtes ka kisitavused selle
Opetamisstrateegia ning meetodite suh-
tes. Ericson (1997) eristab haridus-
filosoofia dpetamisel nelja levinud stra-
teegiat, mis erinevad Uksteisest nii oma
meetodilt kui ka mdjult tudengi véi noore
Opetaja mdtlemisele. Esimene stratee-
gia kasitleb haridusfilosoofiat eelkdige
kui haridusfilosoofiliste ideede ajalugu.
Enamasti ei puita sel juhul varustada
tudengeid klassi ees ellujaédmiseks vaja-
like elementaaroskustega, vaid paku-
takse neile tlevaadet haridusfilosoofide
ideedest hariduse kohta. Kuivord tuden-
gid on jaetud praktiliste rakendusvéima-
luste otsimisel omapead, ei ole ime, et
selline lahenemine tavaliselt Uksnes si-
vendab ettekujutust filosoofiast kui koo-
lipraktika jaoks ebaolulisest distsipliinist
(Ericson 1997).

Teine strateegia, mis samuti toetub
kronoloogilisele kasitlusele, kasitleb ha-

ridusfilosoofiat kui -ismide vastuolu.
Erinevalt eelmisest vétab selline lahe-
nemine praktilise olulisuse probleemi to-
siselt. Et aga dppejéud voi dpetav alllk-
sus eelistab enamasti tugevalt mdnd
kindlat -ismi, on selle 1ahenemise korral
oht suruda tudengitele peale Ght filosoo-
filist kontseptsiooni teiste arvel. Iseéra-
nis kahetsusvdarne on see juhul, kui
Oppejou eelistus ei pdhine kooliprakti-
kal, vaid loetud erialakirjandusel, mis
taas tekitab suure I6he filosoofilise kont-
septsiooni ja selle praktilise rakendami-
se vahel (Ericson 1997).

Kolmanda strateegiana eristab Eric-
son ajaloolise lahenemise, mis aga eri-
nevalt esimesest astub kriitilisse kontak-
ti iga haridusfilosoofilise kontseptsiooni-
ga ning dhutab selleks ka tudengeid.
Siiski ei suuda ka see ldhenemine vas-
tata kiisimusele, miks peaks igapdeva-
se ellujadmise parast muretsev algaja
Opetaja tegelema probleemiga, mida
Uks voi teine filosoof hariduse kohta
Utles.

Neljas strateegia on oma olemuselt
mitteajalooline ning orienteerub pigem
teatud olulistele probleemidele vdi ha-
riduskontseptsioonidele. Haridusfilosoo-
fia klassikuid mainitakse ainult juhul, kui
nende panus on otseses seoses kasitle-
tava teemaga. Nagu mérgib Ericson, on
selline strateegia praktiliselt asjakohane
kahel viisil. Esiteks aitab see sliveneda
hariduse igipdlistesse probleemidesse,
mis peaksid kdnetama iga tudengit, kes
oma eriala huviga 6pib. Teiseks vdimal-
dab see tudengitel enestel asuda prak-
tilise filosoofi positsioonile, véideldes
sama probleemi varem kasitlenud auto-
ritega erinevate lahendusvéimaluste
ning nende plusside ja miinuste Ule.
Selline lahenemine aitab (lidpilastel ko-
geda ning praktiseerida loogilise ja ter-
minoloogiliselt tdpse argumenteerimise
oskust (Ericson 1997). Nii ei ole pdhjen-
datud laialt levinud kartus, et haridus-
filosoofia on eelkdige ajaloolise orientat-
siooniga distsipliin. Kill aga vétab hari-
dusfilosoofia arvesse ajaloolist koge-
must ning Uritab seeldbi véltida juba
tuntu pidevat Umbersdnastamist ja kor-
rutamist. Haridusfilosoofial on seega
oluline osa pedagoogika kui teaduse ku-
mulatiivse efekti saavutamisel: ,hésti
dra unustatud vana” meenutamine téna-
paevases kontekstis aitab kokku hoida
aega ja energiat nii praktiliste problee-



mide sdnastamisel kui ka nende lahen-
damisel.

Kokkuvote

Mitmed objektiivsed tendentsid teadu-
ses ja Uhiskonnas on tekitanud ennat-
likke ettekujutusi haridusfilosoofiast
ning seadnud kahtluse alla selle vaja-
likkuse pedagoogika 6ppekavades. Eel-
kdige on see valjakutse haridusfilosoofi-
dele endile oma rolli ja tegevuse laiemal
teadvustamisel. Siiski on kogu Eesti ha-
ridustildsuse huvides omada pdhitead-
misi pedagoogika baasdistsipliinidest
ning nende arenguloost, Ulesannetest ja
omavahelistest suhetest. Haridusfilo-
soofial on rahvusvaheliselt tunnustatud
roll iseseisva pedagoogilise distsipliini-
na. Selle raames sindinud erinevad
koolkonnad péhistavad haridusotsuseid
kdigil tasanditel. Haridusfilosoofia pdhi-
aluste tundmine aitab hariduse osapool-
tel reflekteerida oma tegevust ning saa-
vutada suurem teadlikkus ja vabadus
haridusotsuste tdlgendamisel ja raken-
damisel. Tunnustatud staatus pedagoo-
gika baasdistsipliinina ning panus prak-
tiliste lahenduste véljatétamisel haridu-
ses on olulised kriteeriumid sailitamaks
ja tugevdamaks haridusfilosoofia rolli
pedagoogika 6ppekavades.
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