TALLINNA ULIKOOL
SOTSIAALTEADUSTE DISSERTATSIOONID

TALLINN UNIVERSITY
DISSERTATIONS ON SOCIAL SCIENCES

43

@ TALLINNA ULIKOOL






AIRI KUKK

_ OPPEKAVA EESMARKIDE SAAVUTAMINE
ULEMINEKUL LASTEASUTUSEST KOOLI NING
| KOOLIASTMES OPETAJATE HINNANGUIL

Analuiitiline tilevaade

Tallinn 2010



TALLINNA ULIKOOL
SOTSIAALTEADUSTE DISSERTATSIOONID

TALLINN UNIVERSITY
DISSERTATIONS ON SOCIAL SCIENCES

43

AIRI KUKK

OPPEKAVA EESMARKIDF SAAVUTAMINE ULEMINEKUL LASTEASUTUSEST KOOLI
NING | KOOLIASTMES OPETAJATE HINNANGUIL

MEETING THE OBJECTIVES OF THE CURRICULUM IN THE TRANSFER FROM

A PRE-SCHOOL INSTITUTION INTO SCHOOL AND AT THE FIRST STAGE AT SCHOOL
ACCORDING TO THE ASSESSMENTS OF TEACHERS

Abstract

Algépetuse osakond, Kasvatusteaduste Instituut, Tallinna Ulikool.

Doktorivaitekiri on lubatud kaitsmisele filosoofiadoktori (kasvatusteadused) kraadi taotlemiseks 16. juulil 2010. aastal Tallinna
Ulikooli kasvatusteaduste doktorinéukogu poolt.

Juhendaja: Leida Talts, ajalooteaduste kandidaat, Tallinna Ulikooli Kasvatusteaduste Instituudi emeriitprofessor
Oponendid: Merle Taimalu, filosoofiadoktor (pedagoogika), Tartu Ulikooli Haridusteaduste instituudi dotsent
Aino Ugaste, kasvatusteaduste doktor, Tallinna Ulikooli Kasvatusteaduste Instituudi professor

Kaitsmine toimub 27. septembril algusega kell | 1.00 TLU audtiooriumis nr M-226, Uus-Sadama 5, Tallinn.

Autoribigus: Airi Kukk, 2010
Autoridigus: Tallinna Ulikool, 2010

ISSN 1736-3632 (doktorivaitekiri, triikis)
ISBN 978-9949-463-35-0 (doktorivaitekiri, triikis)

ISSN 1736-793X (doktorivaitekiri, online, PDF)
ISBN 978-9949-463-36-7 (doktoriviitekiri, online, PDF)

ISSN 1736-3675 (analiiitiline iilevaade, online, PDF)
ISBN 978-9949-463-37-4 (analiiiitiline llevaade, online, PDF)

Tallinna Ulikool
Narva mnt. 25
10120 Tallinn
www.tlu.ee



SISUKORD

PUBLIKATSIOONIDE LOEND ......couiiiitiitet ettt ettt te sttt et e st e st esateeateeabeenseessaeeseeenseanseeseesnsesnseenseaseenseans 7
EESSONA ...ttt bbb 8
SISSEJUHATUS ...ttt ettt ettt etttk ettt eh ettt ettt at s b et st et b et s ebene et et ssebenene 9
1. OPPEKAVA EESMARKIDE SAAVUTAMINE ALUSHARIDUSES JA POHIKOOLI ESIMESES ASTMES........ 12
1.1. Kontseptuaalsed ja metodoloogilised IAhtekohad..........ceoerieiiriiiiieiieee e 12

1.2. Haridussituatsioon Eesti alus- ja alghariduses riiklike dppekavade eesmirkide saavutamisel ..........cc.ccceveuennee 16
1.2.1. Eesti ja teiste riikide Oppekavade teoreetilised 1ahtealused ...........coeevereririeiiiieieeeeee e 16

1.2.2. Kasvukeskkonna téhtsus Oppekava rakendumiSel ...........ccooieieiieniiieienieeee e 18

2. EMPIIRILINE UURIMUS ......ooiiiiiititirieteteiete ettt ettt sttt sttt ese st e et es e e s eseeae b e e e seseaaeseneeaentseeseneatenenseseneas 20
2.1. EMPIiriliSe UUITMUSE EESIMATK.........eiuirietestieeieiesteeteiete et etet e et eetestessesseessesesseensesesseessensesseeseensessesseensensenseenes 20
2.2, Empiirilise Uurimuse MEOOAIKA .........cveeuertieeieierteeiieieieeteeteste st eetet e tesseessesesseessessesseessensessesseensassenseessensenseanes 20
2.2.1. Andmete KOGUMISE MEETOM.......ccueiieiieiieiieieeiieiet et sitete et et e steste et esaesteestessesteessessessesseessessenseensessenseanes 20

2.2.2. Valim ja UUTTMISPIOISEAUUL .......cvieiieteetieeieieeteeteetesteeteetestesteestesesteesbessesseessessesseessessessesssessesesssessessenseeses 22

2.2.3. ANAlTUSTMEETOAIA . ..eovveeviiieiieiieie ettt ettt ettt et et e st e e st e b e s te e st essesbeessessasbeeseessassesseessessenseans 24

2.3. Empiirilise Uurimuse tUISIMUSEA ........ccerieiririirieieietiiteteete sttt ettt sttt sttt st a et et esesbenaeneeneesens 25
2.3.1. Oppekava eesmirkide saavutatus iileminekul 1asteasutusest KOOLL.............o.cceveevererveereeseereeeeeeeseeceesesiennns 25

2.3.2. Poiste ja tiidrukute dppekava eesmérkide saavutatus (N=288) ........ccecueviririenieninieeeeeeeeee e 27

2.3.3. Oppekasvatuseesmirkide jatkusuutlik saavutamine (1=288) ............ocovrvervrveeeerereeseeneerssessesesseseesesseenns 27

2.3.4. Laste sotsiaalsete 0SKUSLE SAAVULALUS ....c..ccueutririirieiriniinicieententetetet ettt sttt sr et ne e enesnen 28
BUARUTELU ...tttk ettt bt e b e st 2 e s et b e bt e b eme e a e st e s e s et e s ene et e st e s et et eseees 30
3.1. Opetajate hinnangud laste KOOTVAIMIAUSELE .............c.ovvevimeeeeeereeeeeeeeees e 30
3.2. Laste baas- ja sotsiaalsete 0SKUSIE SAAVULATUS........ccueruieieieriieeieiesteeieie st et ete et eee e eneeneessesseeseesesseensessenseenes 32
3.3. Oppekava eesmérkide jAtKUSUULIK SAAVULAIIINE .........c..vvveireeeeeeereeeeeeeeees e 33
3.4. Uurimistulemuste valiidsus ja USAIAUSVAAISUS........cc.ecuieierieriieieiestieieieste et ete e eeeeaesseesaessesseeseessessesseessessesseenns 34
3.5. Edasised UurimiSVOIMAIUSEA. .......c..ccverieriieieieeiieteieett et eie sttt et et et e steeeeesbebeeteessesbesssessesseeseessessenseessessenseenns 35
ALLTKAD .ttt et h e h et bt e bt et e bt e bt eat e s bt e bt eab e b e e bt ea b e s bt e bt ea b e bt e bt ea b e nbeebeeab e besbe et enbenbeen 37






PUBLIKATSIOONIDE LOEND

Viitekiri pShineb jargnevatel originaalpublikatsioonidel, millistele tekstis viidatakse rooma numbritega.

I(A)  Kukk, A. (2009). Applying the Principle of Sustainability of Education to the Curricula of the Elemen-
tary Stages of Education in Estonia. Problems of Education in the 21st Century, Vol 12: Education
Policy, Management and Quality. Lithuania: Shiauliai University, 74-87. (ETISe klassif. 1.2)

Artiklis olen kirjutanud teoreetilise osa, teinud andmetddtluse ja analiilisinud saadud tulemusi ning kirjutanud
arutelu ja kokkuvodtte. Minu osalus artikli valmimisprotsessis oli ~95 %.

I (B) Talts, L., Sikka, H., Kukk, A. (2007). Alghariduse tdlgendustest erinevates haridussiisteemides. Rah-
vuslik ja rahvusvaheline Eesti hariduses. Tartu: Tartu Ulikooli Kirjastus, 146—156. (ETISe klassif. 3.5)

Artiklis olen kirjutanud kaks osa, milles késitletakse alghariduse 6ppekavade eesmérke erinevates riikides
ning réhuasetusi dppekava struktuuris. Minu osalus artikli valmimisprotsessis oli ~30%.

I Kukk, A. (2009). Oppe-kasvatuseesmirkide saavutamine iileminekul lasteasutusest kooli ja I koo-
liastmes. Koost. Talts, L. Eelkoolihariduse efektiivsus ja selle jdtkusuutlik areng pohikoolis. Tallinn:
Tallinna Ulikooli Kirjastus, 253-275. (ETISe klassif. 3.2)

Artiklis olen kirjutanud teoreetilise osa, teinud andmetddtluse ja analiiiisinud saadud tulemusi ning kirjutanud
arutelu ja kokkuvodtte. Minu osalus artikli valmimisprotsessis oli ~95 %.

I Kukk, A., Talts, L. (2008). How do teachers assess the achievement of learning objectives by children
of 6 to 10 years of age. Koost. Mikk, J., Veisson, M., Luik, P. Reforms and Innovations in Estonian
Education, Vol 16. Frankfurt am Main: Peter Lang Verlag, 185-196. (ETISe klassif. 3.1)

Artiklis olen kirjutanud teoreetilise osa, teinud andmetddtluse ja analiiiisinud saadud tulemusi ning teinud
kokkuvdtte. Juhendaja professor L. Talts on olnud artikli valmimisel muudatustele ja parandustele viitaja ning
olnud artikli esimeseks retsensendiks. Minu osalus artikli valmimisprotsessis oli ~90 %.

v Kukk, A., Talts, L., Sikka, H. (2008). Children’s Social Development in Preschool and at the End
of Third Grade. Problems of Education in the 21st Century, Vol 6. Lithuania: Shiauliai University,
124-135. (ETISe klassif. 1.2)

Artiklis olen kirjutanud teoreetilise osa, teinud andmetodtluse ja analiilisinud saadud tulemusi ning arutlenud
saadud tulemuste {ile. Juhendaja professor L.Talts on olnud artikli valmimisel muudatustele ja parandustele
viitaja ning olnud artikli esimeseks retsensendiks koos dotsent H. Sikkaga. Minu osalus artikli valmimisprot-
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EESSONA

Oppekava temaatikat olen pdhjalikumalt uurinud viimased seitse aastat. Oppijate toimetulek koolis oli minu
uurimisobjektiks juba ajal, mil to6tasin {ildhariduskooli klassidpetajana ja juhendasin iilidpilaste pedagoogilist
praktikat. Stivendatumalt keskendusin noorema kooliastme dpilaste Sppekava eesmérkide uurimisele ja nende
tegelikule saavutatusele iilikooli t66le asudes.

Eesti taasiseseisvumisega kaasnesid suured muutused {ihiskonna arengus ja seda ka hariduselus. Muudatuste-
ga Oppekavaarenduses on piilitud vihendada probleeme iileminekul iihelt haridusastmelt teisele, leevendada
aineprogrammide iilekoormatust ja tagada ainetevaheline suurem sidusus. Vaértustatakse sujuvat koostood
Oppijate ja Opetajate vahel ning aktiivsete dppemeetodite kasutamist. Ainekesksuse asemel on niitid pohité-
helepanu koondatud 6ppija arengule. Eelnimetatud kiisimustega tegelemine on aktuaalne, sest aitab kaasa
jatkusuutliku hariduse tagamisele. Oppekavaarenduse temaatikast ajendatuna alustasin materjali kogumist
oppekava teoreetiliste ldhtealuste mdistmiseks ja jatkusuutliku hariduse ideestiku motestamiseks. Kogutud
materjalist kujunes kéesoleva véitekirja teoreetiline raamistik. Empiirilised andmed on peamiselt kogutud ETF
grandi ,,Eelkoolihariduse efektiivsus ja selle jatkusuutlik areng pShikoolis“ raames. Antud projektis olin iiks
poOhitiitjatest, osalesin kdigil uuringuetappidel, materjali kogumisel ja analiilisimisel. Grandi 16ppedes ana-
liiiisisin siivendatult laste Oppekava tditmisega seostuvaid saavutusi koolimineku eel ja esimeses kooliastmes.
Uurimistulemusi olen publitseerinud kiimnes artiklis nii kaasautorina kui personaalselt. Doktoridpingute ajal
ja grandi tditmisel olen esinenud mitmetel rahvusvahelistel konverentsidel ettekannetega uurimistulemustest
oppijate Oppekava eesmérkide saavutatuse kohta dpetajate hinnnaguil.

Kiesolev viitekiri koosneb viiest artiklist, artiklitel pShinevast analiiiitilisest {ilevaatest, milles on esitatud
kontseptuaalsed ja metodoloogilised lahtekohad, peamised uurimistulemused ning neil pShinev arutelu.

Viitekirja valmimise eest soovin esmalt tinada kolleege nii Tallinna Ulikooli Kasvatusteaduste Instituudist
kui algdpetuse osakonnast, kes on véitekirja valmimisele kaasa aidanud akadeemiliste diskussioonidega,
professionaalsete kogemuste jagamisega ning toetanud otseselt voi kaudselt minu dppimisprotsessi. Olen
tanulik ka professor Katrin Niglasele ja pr Linda Pallasele abi eest empiiriliste andmete analiiiisil. Eriline tdnu
ja lugupidamine kuulub minu juhendajale professor Leida Taltsile, kellelt olen koost6o kéigus saanud toetust
ja innustust ning kes on inspireerivana alati olnud minu korval.

Ténan oma perekonda ja sdpru toetuse, mdistmise ja julgustamise eest. Tee vditekirja valmimiseni on olnud
raske, kuid darmiselt hariv ja huvitav.



SISSEJUHATUS

Muutustealtis, mitmekiilgsete vdimalustega infoiihiskonnas toimunud arvukad sotsiaalsed ja majanduslikud
muudatused on toonud kaasa juba haridustee algetappidesse mitmeid valikuid ja seda nii {ihiskonnas tervikuna
kui iiksikindiviidide jaoks. Hariduse jatkusuutlikkuse saavutamiseks erinevatel haridusetappidel on oluline
dppekasvatusprotsessi jirjepidevus ja sidusus, millele aitab kaasa dppekava eesmirkide tditmine. Oppekava on
Oppekasvatusprotsessi juhtimise aluseks, sellest ldhtutakse Sppetegevuse planeerimisel ja kasvatuseesmérkide
seadmisel. Oppekava peab aitama toetada dppijate eneseteostusvajadusi ja arvestama nende individuaalsete
eeldustega. Oppekava eesmirkide saavutamisel juhindutakse lihima arengutsooni pdhimdtetest ja pedagoogi-
liste protsesside sujuvuse kindlustamisest. Haridustegelikkuses on nende pShimdtete jargimisel teatud raskusi.
Probleemiks on haridusetappide omavaheline nork integreeritus, rohuasetus akadeemilistele tulemustele ning
vihene tahelepanu iildiste dpioskuste ja kasvatuseesmérkide saavutatusele (Bracken & Fischel, 2007; Huffman
& Mehlinger & Kerivan, 2000; Looke & Saarits, 2004; Leino, 2005; Mclntyre et.al, 2007, 67; Penjam, 2004;
Petriwskyj & Thorpe & Tayler, 2005, 58—59; Pianta & Kraft-Sayre, 2003; Sarv, 2006, 22—24; Webster-Stratton
& Reid & Stoolmiller, 2008, 471-473).

Teema késitlemise aktuaalsus tuleneb vajadusest arvestada dppekava eesmirkide saavutatust iileminekul
ithelt haridusastmelt teisele. Sageli ei leia igapdevases lasteasutuse- ja koolielus arvestamist laste ealised
ja soolised isedrasused ning nende individuaalne suutlikkus — mééravaks on eeskétt akadeemiline edukus
(Cockburn 2007; Daniels et. al., 2001; Eschenbeck & Kohlmann & Lohaus, 2007; Huffman & Mehlinger
& Kerivan, 2000). Eestis on kujunenud olukord, kus juba 1. klassi sisseastumiskatsetel arvestatakse eeskatt
ettedpetatud nn akadeemilist suutlikkust kooli pddsemiseks, nagu etteiitluse kirjutamine, ladus lugemine jms
(Jurimée 2002; Jirimde & Treier 2004; Ldoke & Saarits, 2004; Salundi & Tiko, 2009; Talts, 2008; Tuulik,
2009). Olukord, kus vanemate poolt valitud kooli esimesse klassi pddsemiseks peavad lapsed ldbima tiheda
konkursisdela, on maailmas ainulaadne.

Rahvusvahelistes hariduspoliitilistes dokumentides pooratakse jérjest suuremat tdhelepanu lasteasutustest
ja koolidest saadavale haridusele. Rohutatakse, et dppekasvatusprotsess peab heas dpikeskkonnas tagama
lapse sotsiaalse, emotsionaalse, fiilisilise ja kognitiivse arengu ning vordsed vdimalused hariduse omandami-
seks. Haridusasutustel peaks olema selge pedagoogiline kontseptsioon ja ldhtealuseks dppekava valdkonnad
kompetentsuste omandamiseks (Euroopa Komisjon 2006, 2008; EURYDICE 2008/09; OECD 2006). Taas-
iseseisvunud Eestis on riiklik dppekava koolides kasutusel alates 1996. aastast, koolieelsetes lasteasutustes
1999. aastast. Kooli riiklikku dppekava on kahel korral uuendatud, kuid olulisi probleeme pole seni suudetud
lahendada. Endiselt on probleemiks ndrk alushariduse ning pohikooli- ja giimnaasiumi riikliku dppekava
sidusus, ainekavade iilekoormatus ja vihene 18iming erinevate dppeainete vahel. Opitulemused on sonasta-
tud iildsonaliselt ning ei kajasta seost Oppekava iildosaga. Peardhk on jadnud akadeemiliste oskuste oman-
damisele. Oppekavaarendust toetavaid alus- ja rakendusuuringuid napib, potentsiaalseid uurijaid on vihe ja
nad on killustatud eri institutsioonide vahel. Uuenduste rakendamist pole suudetud 1abimdeldult planeerida
ja ressurssidega tagada (Eesti tildharidussiisteemi ..., 2007, Krull, 2003; Ruus, 1996, 2006). Eesti haridus-
maastikul reguleerivad dppeprotsessi Koolieelsete lasteasutuste riiklik oppekava (2008) (varem Alushariduse
raamoppekava (1999)) ning Pohikooli- ja giimnaasiumi riiklik oppekava (2002) ning uuest, 2010. dppeaastast
paralleelselt Pohikooli riiklik oppekava (2010). Nimetatud dokumendid rohutavad lapse jaoks soodsate kasvu-,
arengu- ja Oppimistingimuste loomist.

Kéesoleva doktoritdd teoreetiline késitlus toetub sotsiaalse konstruktivismi ideestikule ja jatkusuutliku hari-
duse pohimdtetele. Uurimistulemuste analiiiisiga kaardistatakse lasteasutuse 13petanute ja esimese kooliastme
Opilaste Oppekava eesmérkide saavutatus dpetajate hinnanguil. Antakse iilevaade kahe haridusastme vahelise
koosto6 tohususest ja dppekavade rakendusprotsessist taasiseseisvunud Eesti Vabariigis.

Hariduse jétkusuutlikkuse hindamisel ldhtutakse lapse toimetulekust {ileminekuprotsessis lihelt haridusastmelt
teisele, pidades eelkdige silmas dppekava eesmérkide realiseerimist. Jatkusuutlikkus hariduses tdhendab uuen-
dustele orienteeritud ja motiveeritud inimeste kasvatamist, kelle motlemine ja tegutsemine on suunatud sdést-
vusele. Eesmirgiks on toetada terviklikku ja integreeritud 1dhenemist dppekava realiseerimisele. Seejuures
on peamisteks mirksdnadeks koosdppimine, avastusdpe, uuenduslik ja loov motlemine, ideede vahetamine,
reflekteeriv praktika, kriitiline motlemine (Lukas, 2008, 3—4; Marsh, 1997, 254-262.). Eduka jatkusuutliku
hariduse eelduseks on lapse enesearengu ja mitmekiilgsete sotsiaalsete oskuste olemasolu.



Jétkusuutliku hariduse ja lapsekeskse pedagoogika pohimdtete kohaselt sdltub lapse toimetulek tema kasvu-
keskkonnast. L. Vogotski (1981) jargi on kasvukeskkonnal oma spetsiifilised fiiiisilised, psithholoogilised,
sotsiaalsed, kognitiivsed ja emotsionaalsed mdjurid nii eelkooli- kui koolieas. Uleminekul lasteasutusest
kooli kahe erineva mikrosiisteemi mdjud integreeruvad: lapse Gpisoov peab saama uusi stimulatsioone, mis
arvestaksid tema varasemaid kogemusi ja arengutaset. Uleminekuprotsessis iihelt haridusastmelt teisele
omandab olulise tdhenduse lapse koolivalmidus. See kompleksne mdiste tdhistab lapse fiiiisilise, sotsiaalse
ja psiitihilise arengutaseme valmisolekut siistemaatiliseks sihipédraseks opitegevuseks (Brostrom, 2003;
Tulva, 1987; Veisson & Veispak, 2005). Koolivalmidust késitletakse protsessina, mis algab koolieelsel
perioodil ja jatkub katkematult esimestel dppeaastatel kooli kontekstis (Brostrom, 2003; Hytonen & Krok-
fors, 2002; Ojala, 2004; Shepard & Graue, 1993). Lapse arengu toetamiseks peab dppekasvatusprotsess
olema mitmekiilgne, aktiivsust vdimaldav, huvitav, eakohane, lapse erisustega arvestav (Gill & Winters &
Friedman, 2006).

Eesti niilidisaegsete dppekavade eesmérgid alus- ja alghariduses on saavutatavad lapsekesksest pedagoo-
gikast ldhtudes, r6huasetusega arengu-, dpilas-, Sppimis- ja indiviidikesksusel ning lapsesobralikkusel
(Hytonen, 1999; Ojala & Talts, 2007). Uurimuse pohildhtekohaks on lapsekeskne ldhenemine, milles
olulisim on tegevuste planeerimisel koolimineva lapse arenguvajadustega arvestamine. Téhtis on nii lapse
kui indiviidi kui ka kollektiivi lilkme austamine holistilises dppekasvatusprotsessis (Dewey, 1963; Hyto-
nen, 2004; Kiis, 1946; Vogotski, 2005). Iga lapse arengu arukal toetamisel teadvustatakse lapse aktuaalse
ja ldhima arengu tsoon. Arvestatakse lapse vdoimega iseseisvalt, kdrvalist abi kasutamata toime tulla ja
lapse suutlikkusega saada hakkama tdiskasvanu suunamisel (Vogotski, 1981). Lapse toimetulekut koolis
toetab Opetaja. A. Toomela (2004, 17) sonul ei saa dOpetaja pdhimdtteliselt teadmisi iile anda. Teadmised
on nérvisiisteemis individuaalselt kodeeritud neuronitevaheliste seoste siisteemina. Opetamisel esitatakse
uues valdkonnas kdigepealt teadmised ja analiilisitakse olemasolevaid uute teadmiste kontekstis. Mida
teadlikum on Opetaja, seda sujuvam on lapse edasiliikumine iihest haridusetapist teise ja seda jatkusuut-
likum lapse areng. Opetajalt nduab see viiga head iseenda ja oma professiooni tundmist, haridustegelik-
kusest arusaamist, valmidust diskussioonideks, analiilisioskust enesearengu kirjeldamiseks (Krull, 1998;
Talvitie, 1996, 253).

Kéesoleva doktoritdd votmemdisted on jargmised: sotsiaalne konstruktivism, jatkusuutlik haridus, koolival-
midus ja toimetulek dppekava eesmérkidega.

Viitekirja tildeesmérgiks on uurida, tuginedes dpetajate hinnangutele, Eesti riiklike dppekavade eesmérkide
saavutatust iileminekul lasteasutusest kooli ning laste edasijoudmist pShikooli esimeses astmes.

Piistitatu saavutamist toetavad jiargnevad alleesmargid:

e analiiiisida teoreetilisi késitlusi alus- ja alghariduse 6ppekavade
omavahelisest sidususest ja jatkusuutlikkusest;

e uurida ja kirjeldada lasteasutuste dpetajate ja klassiOpetajate hinnanguid 6ppekavades
satestatu omandamise kohta lasteasutuse 10petamisel ja I kooliastmes;

e uurida, kas dpetajate hinnangute kohaselt on poiste ja tiidrukute vahel erinevusi
alushariduse ja pdhikooli I astme dppekava eesmérkide saavutamises;

e lasteasutuste Opetajate ja koolidpetajate hinnangute vordlemise teel vilja
selgitada, kuivord sidus on dppekava eesmérkide saavutatus;

e  vorrelda uurimistulemusi teiste riikide analoogsete uurimustega
ning analiiiisida erinevuste voimalikke pohjuseid.

Doktoritdd keskmes on jargmised kiisimused:

o  Kuidas méératlevad Eesti hariduskorraldust reguleerivad
dokumendid Sppe-kasvatusprotsessi prioriteete?
e Kuidas hindavad Opetajad lasteasutusest saadavat koolieelset ettevalmistust?
e  Kuidas tulevad Opetajate hinnangu kohaselt dppekava eesmérkide
saavutamisega toime pdhikooli I astme Opilased?
*  Kui jatkusuutlik on dppekava eesmirkide saavutamine lasteasutuses
ja pohikooli I astmes (sh poiste ja tiidrukute vordlus)?

10



Piistitatud hiipoteesid on:

e Laste sotsiaalsete oskuste omandatust dppekava eesmérkide saavutamisel hindavad
lasteaiadpetajad koolimineku eel kdrgemalt kui klassidpetajad samade laste saavutusi koolis.
e Nii lasteasutuste kui ka klassidpetajate hinnangud laste saavutustele on
orienteeritud pigem ainealastele tulemustele kui dppekava iildeesmérkide
saavutamisele erinevate Oppevaldkondade kaudu.
e Jitkusuutlik oppekava eesmérkide saavutamine on iileminekuprotsessis
ithelt haridusastmelt teisele raskendatud.

Kéesolevas doktoritdds on kasutatud jargmisi uurimismeetodeid: teoreetiline analiiiis, dokumentide analiiiis,
ankeetkiisitlused (vt lisa 1 ja 2). Vditekiri koosneb viiest artiklist ja analiiiitilisest {ilevaatest. Kéesolev ana-
luidtiline lilevaade koosneb kolmest osast. Esimeses, t60 teoreetilises osas, on esitatud doktorit6d kontsep-
tuaalsed ja metodoloogilised lahtekohad ning selgitatud olulisemaid t66s kasutatavaid mdisteid ja nendeva-
helisi seoseid. Nii Euroopa kultuuriruumi kui Eesti hariduskiisimuste mdistmiseks on analiiiisitud teoreetilisi
lahtekohti. Aluseks vdeti hariduspoliitilistes dokumentides esitatud seisukohad (vt artiklid IA, IB, IT). Avatud
on dppekava koostamise teoreetilisi ldhtealuseid (vt artiklid 1A, IB) ning esitatud iilevaade Eestis kehtivate
oppekavade pShimotetest ja rakendamisest (vt artiklid IA, II, IV). Keskenduti lapse isikust tulenevate oppi-
miseelduste baasvéairtustele ja sotsiaalsete oskuste kujunemisele dppekava eesmérkidega toimetulekuks (vt
artiklid 11, II1, IV).

Teises, t60 empiirikat kajastavas osas on kirjeldatud uurimuse metoodikat. Esitatakse pdhjalikum selgitus
andmete kogumise meetodist, andmete analiiiisimise kéigust ja esitlemisest. Oluliseks on peetud tagada t66ga
tutvujale voimalus hinnata késitletud andmeid ning selgitada, millel pShineb nende valiidsus ja usaldusvaar-
sus. Artiklites kidsitlemist leidnud andmetest on analiiiitilises iilevaates kokkuvotvalt esitatud olulisim.

Kolmandas, t66 arutelu peatiikis on keskendutud t60s saavutatud eesmairkide analiiiisile. Uurimistulemuste
kasitlemisel on arvestatud jétkusuutliku hariduse pohimdtetega. On néidatud, kuidas tulevad lapsed Opetajate
hinnangute kohaselt toime dppekava eesmarkide jatkusuutliku tditmisega. On antud hinnang uurimistulemuste
usaldusvéérsusele, sonastatud uurimuse olulisemad jéareldused.
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1. OPPEKAVA EESMARKIDE SAAVUTAMINE
ALUSHARIDUSES JA POHIKOOLI ESIMESES ASTMES

1.1. KONTSEPTUAALSED JA METODOLOOGILISED LAHTEKOHAD

Kiesolevas peatiikis kisitletakse peamisi to0s kasutatud mdisteid ning nende teoreetilisi 1dhtepunkte. Kont-
septuaalsed ja metodoloogilised ldhtekohad on kdesoleva doktoritod kui artiklivéitekirja selguse huvides
pOhjalikumalt avatud. T66 pShiprobleemi ja eesmérkide lahendamisel on aluseks sotsiaalse konstruktivismi
(social constructivism) ja jatkusuutliku hariduse (sustainable education) kontseptsioon. Laste jatkusuutlikule
toimetulekule (sustainable coping) antakse hinnang, 1&htudes dppekava eesmérkide saavutamisest. Uuringus
on rakendatud kvantitatiivset uurimisstrateegiat.

Sotsiaalse konstruktivismi mdistele ja kontseptsioonile on pedagoogilises ja filosoofilises teaduskirjanduses
omane mitmetdhenduslikkus, mis tuleneb erinevate kultuuriruumide traditsioonidest ja kokkulepetest (Mik-
ser, 2009, 50; Winch & Gingell, 2008). Seetdttu on oluline tunda mdiste keskset tdhendusvilja. Sotsiaalse
rohuasetusega pedagoogiline ldhenemine ulatub kaugele ajalukku (Vasilkova & Vasilkova, 2008, 5) ning
teadvustus Eesti kasvatustegelikkuses eelmise sajandi alguses (Mikser, 2000, 127—128), mil positivism kui
teaduslik mottesuund allakdiku tegi (Mikser, 2009, 50). Positivism rohutas vajadust rakendada loodustea-
dustes kasutatavaid meetodeid ka pedagoogikas, et tagada uurijapoolne erapooletus. Samaaegselt levis ja
mojutas pedagoogilistele kiisimustele 1dhenemist teinegi mottesuund — ratsionalism, mis réhutas ratsionaalse
motlemise ja loogika osa meeleliste kogemuste analiilisimisel (Mikser, 2009, 50-51; Philosophy ..., 1996,
493.). Suurenev info- ja teadmiste hulk tdi kaasa vajaduse hariduskiisimusi timber hinnata. 19. sajandi 16pus
ning 20. sajandil levisid kasvatusteaduslike ndhtuste mdtestamiseks praktikas erinevad haridusfilosoofilised
lahenemised (nt pragmatism, eksistentsialism, hermeneutika jt). Kéesoleva t60 seisukohalt on oluline mdista
sotsiaalkonstruktivistlikku suunda, mis on t66 teoreetiliseks aluseks.

Sotsiaalset konstruktivismi mdistetakse antud t60s kui seisukohta, mille jérgi reaalsus ei ole objektiivne ning
inimene konstrueerib oma reaalsuse suhetes iimbritseva keskkonnaga (Jonassen, 1994; Winch & Gingell,
2008, 39-40). Sotsiaalkonstruktivistlik dpikasitlus toetub hilisele progressiivsele haridusfilosoofiale, mida
hakati pedagoogikas rakendama eelmise sajandi 80-ndatel aastatel ning mis tekkis vastukaaluks biheiviorist-
likule opikasitlusele. Biheiviorism rohutas dppija passiivsust dppekasvatusprotsessis, jéttes valikud, edasilii-
kumiskiiruse médratlemise ja hindamise Opetamistegevuses Opetaja kanda. Biheivioristlik 1dhenemine jétab
Oppijale vdoimaluse reageerida érritajatele dradpitud viisil, motlemisvdime on teisejarguline (Krull, 2001,
181-182; Philosophy ..., 1996, 52; Silj6, 2003). Sotsiaalse konstruktivismi ldhteid on ajaloos tagasiulatuvalt
leida juba J.A. Comeniuse ideedest, kes kisitles inimese kasvamist elukestva protsessina (The New Encyc-
lopedia ..., 1998, 43; Vasilkova & Vasilkova, 2008, 9). Lahiajaloo, varase progressivismi esindaja J. Dewey
(19. saj 1opp) 161 aluse kriitilisele ldhenemisele haridusfilosoofias ning tema ideed mdjutavad hariduselu
alusstruktuure niilidisajalgi. Dewey tutvustas lapsekeskse pedagoogika ideid omas ajas ja mdistis, et laps on
aktiivne, uuriv ja juurdlev olend, ning et arendada tuleb lapse oskuste ja teadmistega rikastatud kogemust, mis
on pidevalt korrigeeruv protsess konkreetses ajaloo- voi kultuurikontekstis (Blackburn, 2002, 89; Danns &
Span, 2008, 270; Hytonen, 1999; Krull, 2001, 294-295; Philosophy of ..., 1996,147-148; Selivanov, 2005,
10). Veel vaib ldhiajaloost nimetada soomlast A. Salot (viidat. Hytonen, 1999), eestlast J. Kéisi (Kéis, 1946)
ja venelast L. Vogotskit (Vogotski, 1981, 2005).

Kéesolevas to0s toetutakse L. Vogotski arusaamadele. L. Vogotski (2005) rohutab teadmiste omandamise
protsessi, milles tihtsustub inimesi vastastikku mdjutav suhtlemisprotsess ning teadmisi vahendav kogu-
kond ja kultuurikeskkond. Oppekasvatusprotsessis arvestatakse lihima arengu tsooniga. Opitava tihenduse
aktiivne konstrueerimine toimub dpilase poolt. Oppimine on edukam, kui see leiab aset sotsiaalsetes situat-
sioonides, kus teema iile arutlevad mitu isikut ning sotsiaalseid keskkondigi on mitu (Engel, 2008; Vdgots-
ki, 2005). Oppimine leiab aset siis, kui dppija teadvuses toimuvad muutused: dppija seob uue dpisisu oma
varasemate teadmiste ja kogemustega, oskab neid seoseid mérgata, mdista, limber hinnata. Seega tunneb
Oppija vajadust saada aru oma olukorrast ning seda mdtestada (Kikas, 2005, 17; Krull, 2001, 294-295;
Lofstrom, 2008, 26; Noorvéli & Ruus, 2007, 42; Siljo, 2003; Tynjédld & Heikkinen & Huttunen., 2005,
38; Vogotski, 2005, Daniels, 2008). Oluline on reaalne iimbritsev keskkond ning suhtluspartnerite avatus
ja aktiivsus tdhenduste loomisel, mille tulemusel kujuneb tunnetus iseenda kasvamisprotsessist (nt koolis,
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kodus, klassis jne) konkreetses iithiskonnas ja kultuuris. Samas ei rohuta selline ldhenemine olukordade ja
suhete piisivuse tdhtsust, vaid pigem muutuvat konteksti, milles toimub iimbritsevast arusaamine ja selle
motestamine (Boylan, 2010, 62; Daniels, 2008; Engestrom, 2004, 150-152; Karm, 2006, 11; Krull, 2001,
295-296; McCulloch, 2008, 547; Tynjdla & Heikkinen & Huttunen, 2005, 26-27; Vdgotski, 2005). Sot-
siaalkonstruktivistlik dpikésitlus seab Opetaja lilesandeks dppijate innustamise, julgustamise, viljakutsete
plstitamise ning ndustamise, mille kidigus suunab dpetaja Oppijaid kriitiliselt motlema, Opitavat analiilisima,
seoseid looma. Opetaja tihelepanu on lisaks ainele ka dppimisviisil. Téhtis on dpetada nii, et dpilased voi-
malikult histi aru saaksid. Uue teema Oppimisel 1dhtutakse Opilaste varasematest teadmistest ja arusaama-
dest, et tagada protsessi sidusus/jatkuvus (Butterworth & Harris, 2002; Krull, 2001, 295-296; Petriwskyj &
Thorpe & Tayler, 2005; Pianta et al., 1999; Tynjdld & Heikkinen & Huttunen, 2005; Pilli, 2009; Vogotski,
2005). Koostades oma todplaani oppekava alusel, peab opetaja juhinduma 1dhima arengutsooni pohimdttest,.
Tundide planeerimisel tuleb arvestada dppijate isikupédraga, nende eneseteostusvajaduste ja individuaalsete
eelduste maksimaalse rakendamisega (Fisher, 1998; Vogotski, 2005).

Erisused ja muutused elukeskkonna tingimustes on loonud vajaduse kdnelda hariduse jatkusuutlikkusest.
Jatkusuutlikkuse mdistel puudub iihtne definitsioon ja kontseptsioon. Kitsamas tdhenduses kasutati mdistet
seoses 0koloogiliste probleemidega juba eelmise sajandi keskpaigas. Hariduses voeti jatkusuutlikkuse moiste
kasutusele 20. sajandi 80. aastatel (UNESCO Education Sector 2005). Kéesolevas t66s mdistetakse hariduse
jatkusuutlikkust kui inimese arengu sihti omandada jarjepidevalt dppekavas eesmargiks seatud hoiakud,
oskused, teadmised. Viimaste rakendamine on end ja teisi arvestav. Teadlikud otsused langetatakse niiiid
ja tulevikus sidusas Oppekasvatusprotsessis. Kaasaegsetes késitlustes eristatakse hariduse jatkusuutlikkuse
(ESD — Education for sustainable development) diskursuses kolme peamist kategooriat: majanduslikku,
sotsiaalset ja 6koloogilist. Iga kategooriat iseloomustab rida komponente, mida késitletakse erinevates kon-
tekstides ning mis tutvustavad pohilisi vajadusi, oskusi, hoiakuid, védirtusi ja rakendusmeetmeid (Grabovska,
2006, 213-115; Nolet, 2009, 410-411; UNESCO, 2005). Sterling méératleb sdnapaari jdtkusuutlik haridus
tdhenduse ning piiritleb seda hariduskultuuris teooria ja praktika sidususega, seostatuna teadmiskriitilise
lahenemisega ning heaolu tagamisega sotsiaalses, majanduslikus ja 6koloogilises plaanis (viidat. Jimsa,
2006, 13; Fullan, 2005). Eesti tildharidussiisteemi arengukavas on jétkusuutliku hariduse idee sonastatud
jargmiselt: jatkusuutlik haridus kujundab inimestes sddstva arengu alaseid teadmisi ja oskusi, muutes neid
padevamaks ja enesekindlamaks ning suurendades nende voimalusi tegutseda kooskolas loodusega tervema
ja tulemuslikuma elu hiivanguks ning huvituma sotsiaalsetest véartustest, soolisest vordsusest ja kultuurili-
sest mitmekesisusest (Eesti tildharidussiisteemi ... 2007).

Jétkusuutliku hariduse ideestikus on juurdunud J. Dewey’ késitlus sotsiaalsest koolist. Konkreetsed stratee-
giad jatkusuutlikus koolis on seotud Opetajatega, Sppijatega, Oppekavaga, arusaamadega dpetamisest, Oppe-
kasvatustdo korraldusest ja praktikast (Nolet, 2009). Alus- ja alghariduse kiisimusi lahendades tdhendab see
antud t66 kontekstis dppekava eesmirkide saavutamisel dppekasvatusprotsessi jarjepidevusega arvestamist.
Jatkusuutlikkus koolis toetab isikute emotsionaalset, vaimset ja sotsiaalset arengut, soodustades kriitilist
motlemist, hoiakute kujunemist ja aktiivset osalemist ithise eksisteerimise jatkumist taotletavate otsuste te-
gemisel (Grabovska, 2006, 213-214). Eeloeldus viljendub jatkusuutlikkuse iiks oluline kriteerium: dpetajatel
ja dppijatel peab olema sarnane arusaam dppekava eesmirkide realiseerimiseks. Oppekava alustes piisti-
tatud eesmadrgid on aluseks kooli dppekasvatustegevusele ja lahtuvad riiklikul tasandil piistitatud hariduse
eesmirkidest (Nikkanen & Lyytinen, 2005, 105—107). Oma t60s uurin dppekava eesmarkide jatkusuutlikku
saavutatust. Oluline on teadvustada, et dppekava eesmirkide jatkusuutlikul realiseerimisel rdhutatakse
jargmisi aspekte: vastutust ja elujoulisust, ldbipaistvust tegevustes ja otsustes, ausust, moraalsust koostdos,
sddstvat suhtumist iimbritsevasse keskkonda, tasakaalukust ja vordsust suhetes ning inimlikkust (Hargreaves
& Fink, 2006, 6; Jickling & Wals, 2008). Need taotlused rakendatakse ellu dppekavas olevate nn ldbivate
teemade kaudu. Eelnevate rohuasetuste saavutamiseks on olulised jatkusuutliku dppimise viis ldhtepunkti:
1) teadmine ja arusaamine; 2) tegema Oppimine; 3) kooseksisteerimine ehk elama dppimine; 4) olemine; 5)
sadstlikkus (Hargreaves & Fink, 2006). Oppekava eesmirkideni jdudmine piistitab isiklikud jatkusuutlik-
kuse pohimdtted, milleks on vastutus ja sotsiaalne diglus, koostdo ja kollegiaalsus, tegutsemine erinevates
sotsiaalsetes keskkondades, hea fiilisiline tervis, analiilisioskus ning edukas oppimine. Jatkusuutlikkusele
suunatud haridus peab toetama dpioskuste, pohimdtete ja vadrtushinnangute kujunemist ning motiveeritust
ithiskondlikus elus osalemiseks. Viimase eelduseks on tegutsemisoskus (teadmised, valikuvdimalused ja
sihiteadlikkus). Eeldatakse siisteemset lahenemist inimeste sisemiste eesmérkidega tegelemisele (Fullan,
2006; Jickling & Wals, 2008.).
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Uhiskonna jitkusuutliku hariduse oluliseks aluseks koolieelsest east alates on dppekasvatusprotsessi sidusus
(coherence) — lasteasutuse ja kooli koostdd peab teenima iiht eesmirki. Uleminek koolieelsest perioodist
kooliaega peab kulgema raskusteta (Phare ISE programm). Kooli iilesanne on kooliuusikule tuttava ja uue
tasakaalustamine, mis tagaks lapse jitkuva arengu ja sujuva lilemineku koolieelsest east kooliikka (Brost-
rém, 2003; Bezrukih & Efimova, 1996: 16, 74-75; French, 2004; Mclntyre et.al, 2007). Uleminekuperioodi
kirjeldamiseks on pedagoogikas kasutusel moiste koolivalmidus (readiness for school), mida kisitletakse
kompleksse mdistena ja selle kujunemist protsessina (Brostrom, 2003; Dockett & Perry, 2009, 20; Tulva,
1987). T. Tulva (1987) defineerib koolivalmidust kui lapse individuaalsete, vaimsete ja kehaliste omaduste
terviksiisteemi, mis hdlmab lapse motivatsiooni ja tunnetus-, analiiiitilis-siinteetilist ning tahtelist tegevust
reguleerivate mehhanismide vastava astme. Koolivalmidus tdhendab valmisolekut siistemaatiliseks Opitege-
vuseks nii vaimses, fliiisilises kui sotsiaalses plaanis. Kdigi nende aspektide vahel peab valitsema kooskdla.
Koolivalmidus peaks toetama kooskola alushariduse ja pdhikooli I astme dppekavades ning kujundama val-
miduse tasandada nn vanade ja uute tingimuste ebakdla (Bezrukih & Efimova, 1996, 15-16, 74-75; French,
2004; Pianta & McCoy, 1997; Shepard & Graue 1993). Puuduliku ettevalmistusega voi kodust kooli tulevatel
lastel tekib enim adapteerumisprobleeme. Kuna dppimine jdtkub erinevatel haridustasanditel ja erinevates op-
pevormides kogu elu, siis peavad muutused pedagoogilistes protsessides olema sujuvad ja tagama tihiskonna
litkkmete toimetuleku (Eesti Vabariigi Hariduseadus 2006; UNESCO Education Sector 2005). Jarjepidevus
on seega oluline juba haridustee algetappidel, ithendades nii alus- kui ka alghariduses saavutatavad eesmér-
gid sidusaks Oppekasvatusprotsessiks, kindlustades seeldbi lapse toimetuleku dppekavas sétestatuga (Eesti
tldharidussiisteemi arengukava 2007-2013, 2007).

Kéesolevas to0s késitletakse laste toimetulekut valmisolekuna saavutada Sppekavas sétestatud eesmér-
gid lasteasutuse ning pdhikooli esimese astme lopetamisel. Toimetulekut mdjutavad lasteasutuse ja kooli
kasvukeskkonna tingimused ning suutlikkus kohaneda uuenevate oludega. Oppijakeskses dpikeskkonnas
vadrtustatakse sotsiaalsust — kodanikuks kujunetakse iihiskondlike suhete ning kontaktide kaudu. Toi-
metuleku juures on mééravaks indiviidide omaduste ja kasvukeskkonna tingimuste koostoime ning dige
dppekasvatustdd korraldus. Opikeskkonnas on tihtis dpetaja suhtlemisviis lastega ning selle moju laste
omavahelistele suhetele ja koostoovoimele. Sellest soltub lapse enesetunne lasteasutuses voi koolis, suh-
tumine Oppeainetesse ja Oppimisse, iseendasse ja kaaslastesse (Bezrukih & Efimova, 1996, 15-16; Erwin
& Kipness, 1997; Gordon, 2006).

Kéesolevas t00s uuritakse Oppekava eesmirkide saavutatust alushariduses ja pShikooli I astmes, mistdttu
Oppekava aluste rohuasetustel on oluline roll. Kehtivates dppekavades tdhtsustatakse holistilisuse pohimotet.
Holistilisus on piiiid kujundada inimest kui tervikut dppekava kui terviku kaudu. See tdhendab kujundada
Oppijas valmidust erinevateks Opi-, t00- ja elusituatsioonides hakkamasaamiseks ning integratsiooni erinevate
oppekava osade vahel (Kuusk, 2010, 6). Holistilise dppekava keskseteks moisteteks on sidusus (continuity),
jérgnevus (sequence) ja 10iming (integration). Sidusus tihendab, et Oppekava on files ehitatud vertikaalsele
kordusele: oskused ja mdisted peaksid korduma ja nende harjutamiseks peaks olema jatkuvalt voimalusi.
Jargnevus tdhendab, et Oppekava peaks toetama moistmise arenemist, iga jargnev kogemus toetuma eelnevale
ning olema laiem ja siigavam (Biggs & Tang, 2008; Kuusk, 2010, 20-21; Ornstein & Hunkins, 1988, 110;
Pilli, 2009). Vertikaalne 16iming taotleb Spitavast tervikliku pildi loomist. Horisontaalne 16iming Sppeainete
vahel peab viljenduma nendevahelistes seostes. Oppekava eesmirkide saavutamise efektiivsust hinnatakse
kompetentsuse ehk padevuse tdusuga, mida kasitletakse kui votme- ehk tuumoskuste (core skills) arendamist
individuaalses kontekstis (EURYDICE, 2008/09).
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Kéesoleva doktoritdo ainese ja selle késitlemise visualiseerimiseks olen koostanud alljérgneva tilevaatliku skeemi.

Sotsiaalkonstruktivistlik
opikasitlus

Uhiskond

Toimetulek
4 ——

Opetaja
Oppija

Opetaja
Oppija

Sidusus,
jarjepidevus,

N S

Oppekava
eesmargid

Alusharidus P&hikooli

1. aste

Vertikaalne dimensioon

Koolivalmidus

K Kasvukeskkond /
<J'étkusuutlik haridD

< Horisontaalne dimensioon >

Skeem 1. Ulevaade doktoritoos kasutatud pShimdistetest ja nendevahelistest seostest

Kokkuvdtteks. Sotsiaalkonstruktivistliku 1dhenemise ja hariduse jatkusuutlike pdhimdtete arvestamisel ning
rakendamisel on oluline rohutada inimese personaalsust ja tema mitmekiilgseid vajadusi. Alus- ja alghariduse
oppekava eesmirkide saavutamisel tuleb arvestada konkreetsele {ihiskonnale omase kultuuritraditsiooni, kuju-
nenud arusaamade, védrtuste ja hoiakutega. Téhtis on inimese sotsiaalse identiteedi ja tihiskondliku teovdoime
kujunemine. Osalemine ja osasaamine Oppekasvatusprotsessist voimaldab tdisvdartusliku iihiskonnalitkme
kujunemise. Teadvustades sotsiaalse konstruktivismi ideestikku ja jidtkusuutliku hariduse pohimdtteid, on
tihtis nendega arvestada juba lapse haridustee esimestel etappidel, mis panevad aluse tema toimetulekule
edasisel haridusteel ning loovad valmisoleku elukestvaks dppimiseks.
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1.2. HARIDUSSITUATSIOON EESTI ALUS- JA ALGHARIDUSES RIIKLIKE OPPEKAVADE
EESMARKIDE SAAVUTAMISEL

Hariduse iileilmastuv iseloom ja ideestik kajastub Eesti hariduse suundumustes avatuma ja laiema maailma
tundmadppimise poole ja eesmirgis luua voimalused sealsetes arenguprotsessides osalemiseks (vt artiklid
IA ja IB). Ténastes keerulistes majanduskriisi tingimustes on oluline keskenduda jatkusuutlikkuse inimd-
koloogilisele ldhenemisele, milles rdhutatakse inim- ja loodusressursse sddstva eluhoiaku kujundamist (vt
artikkel IA) (UNESCO Education Sector 2005, Lukas 2008, 3). Eesti hariduspoliitilistes dokumentides
sOnastatu arvestab Euroopa Liidus heakskiidetud pShimdtteid (nt Lissaboni strateegia (2000), Euroopa
elukestva oppe ruum (2002), Kopenhaageni protsess (2002)), milles rohutatakse, kuivord tihedad on seosed
hea hariduse omandamise ja paremate tookohtade, sotsiaalse integratsiooni ning elukestva dppe vahel. Vaja
on pakkuda erinevaid arenguvdimalusi ning arvestada kultuurilise mitmekesisuse ja erinevate kultuuritra-
ditsioonidega. Euroopas on voetud suund teaduspShisele majandusele, mis eeldab head haridust. Seepérast
pOdratakse arenenud riikides suurt tdhelepanu hariduse kéttesaadavusele ja kvaliteedile juba selle esimestest
etappidest alates. Eelkirjeldatud printsiibid on aluseks ka Eesti hariduspoliitikas ning leiavad kisitlemist
jargmistes dokumentides: Eesti iildharidussiisteemi arengukava 2007-2013 (2007); ,,Teadmistepohine Eesti
2007-2013" 2007; Sddstev Eesti 21 (2005); Eesti Vabariigi Haridusseadus 2006; ,,Opi-Eesti” (2005); Eesti
opetajahariduse strateegia 2009—-2013 (2008); Eesti Inimarengu Aruanne 2007 (2008); “Haridus koigile”;
ROK 2002, Alushariduse raaméppekava 2002, Koolieelsete lasteasutuste riiklik ppekava 2008 jne. Neis
dokumentides rohutatakse terviklikku lahenemist dppijale ja dppekasvatusprotsessile, tihtis on vaértustada
last ja tema arengupotentsiaali ning késitleda tema argipdevakogemustele tdhenduste andmist toimetuleku
allikana (vt artiklid IA, II, III).

Haridustegelikkus on mdddetav mitmetel tasanditel, mida tihendab holistilisuse ehk terviklikkuse printsiip.
Riiklike 6ppekavade eesmérkides on holistilisus olulisel kohal. Terviklikkuse funktsioonideks on inimese
adekvaatse mina- ja maailmapildi formeerumine, enesearendamine, subjektsuse kujun(da)emine, enda ja
maailma suhete eetiline vairtustamine, maailma ja enda keerukuses orienteerumine ning isiklikus ja todelus
toimetuleku kompetentsuste saavutamine. Tahtsustatud ldbivaks pohimdtteks on hariduse kandja sotsialisee-
rumine (Foshay, 2000, 8; Tiirnpuu, 1998, 11) ( vt artiklid IA, IB, IV). Alus- ja alghariduse kontekstis tdhendab
see eakohast dppekava, ootusi tulevikule, oleviku késitlemist dnneliku ja tegevusrohke lapsepdlve kontekstis
(vt artiklid IB, I1, I1T) (Bourne, 2000; Foshay, 2000; Talts, 2008; Ugaste, 2009; Oun & Saar-Ugaste & Niglas,
2008). Oppekava eesmirkide saavutamine tagatakse selle pedagoogilise tegevusega (Hytonen, 2004, 2007;
Kais, 1946; McLean, 2006; Siljander, 2006; Uusikyld, 2005) (vt artikkel III).

Kokkuvotvalt voib oelda, et jarjest avarduv maailm erinevates elusféérides toob kaasa esmase vajaduse
muutusteks hariduses, ka alus- ja alghariduses. Et haridus oleks jitkusuutlik ja tagaks toimetuleku, on oluline
toimunud muutustest aru saada. Uhiskonnas kodanikuks kujunemise kiigus tuleb teadvustada globaalsemaid
vaartusi: kaasavat koostood, vordseid voimalusi hariduse osandamiseks, erisuste arvestamist ka erinevates
kultuurikeskkondades jne. Rohuasetus on tdisvéartusliku isiksuse ning tema toimetulekuoskuste kujunda-
misel. Siinjuures on oluliseks dokumendiks dppekava, mille loomisprintsiipe ja rohuasetusi késitletakse
alljargnevas alapeatiikis.

1.2.1. Eesti ja teiste riikide oppekavade teoreetilised Liihtealused

Kéesolevas alapeatiikis kisitletakse dppekava loomise pOhiprintsiipe Eestis ja teistes riikides. Kasvatus-
teadlased ja dppekavateoreetikud on dppekava defineerides erinevatel seisukohtadel. Oppekava koostamise
protsess on pikaajaline ja toomahukas. Lapse kui sellise paremaks mdistmiseks hariduslikus kontekstis, on
vaja tunda dppekava loomise laiemat taustsiisteemi, mis lahtub ajaloo- ja kultuuritraditsioonidest. Ajaloolises
tagasivaates voime Oppekavast radkida juba J. A. Comeniuse kisitluses, kes 101 vastukaaluks dpetajakesksele
lihenemisele dppekava 6. klassilisele koolisiisteemile (The New Encyclopedia ..., 1998). Oppekavaproblee-
midele keskendus haridusfilosoofilisel tasandil J. Dewey 19. sajandil. Eraldi, dppekavateooria valdkonnana
hakkas neid kiisimusi kdsitlema J. F. Bobbitt 20. sajandi algul. Esimese tunnustatud tervikliku teoreetilise
kisitluse dppekavaprintsiipidest 161 R. Tyler (Krull, 2009, 35; Pinar, 2006, 148—150). E. Krulli ja R. Mikseri
vditel ei toetu Oppekava teoreetilised kidsitlused {ihele teaduslikule 1dhenemisviisile, nende arendustegevuses
on ldhtunud pragmaatilistest kaalutlustest (Krull, 2009, 34; Krull & Mikser, 2010).
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Oppekavu on vdimalik iseloomustada tiipoloogia, dimensioonide ja komponentide kaudu (Kelly, 2006; Krull,
2009, 35). Oppekavade koostamisel arvestatakse kolme pdhilihtekohta: teadmust (tarkus, kultuur), iihiskonda
(majandus, to0elu, poliitiline elu, tehnoloogia jne) ja isiksuse arenguvajadusi (eluga toimetulekuks tarvilikud
kompetentsused: teadmised, oskused, véirtused, hoiakud jne) (Pilli, 2009; Ruus & Sarv, 2000; Ruus, 1996,
61; Taba, 1962, 2). Oppekava koostajad loovad tihenduse ning mdtestavad ja kirjeldavad arusaama lapse-
polvekdsitlustest, erinevustest arengutasemetes ja tegevussfadrides ning dppeainete sisudes ja kogukondlikes
mdjudes (Popkewitz, 2009, 302-303). Oppekavade hariduslikes iildsuundumustes eristatakse kolme tasandit:
filosoofilist, poliitilist ja sotsiaalset. Nende pohildhtekohtade sisuks on teadmus {ihiskonnast ja isiksuse aren-
guvajadused eluga toimetulekuks (Antikainen & Rinne & Koski, 2009, 154—155; Eisner, 1996; Jarvis, 1998;
Kelly, 2006; Lagdnemets, 2004; Rodger, 1999, 8—12; Ruus, 1996, 61; Ruus 2003; Taba, 1962, 2).

Erinevate riikide alus- ja alghariduse 0ppekavu ldhemalt vaadeldes, v3ib niha, kuivord erinevaid aspekte
rohutatakse eri maade dppekasvatusprotsesside puhul. Koolikohustuse hiline algus, 7-aastaselt nagu Eestis,
Soomes ja veel mones riigis, on maailmas vihemuses (Olmsted, 2000). Hilist koolialgust neis riikides on
soosinud tugevate traditsioonidega alusharidus (vt. artikkel IB). Mitmete uurijate sonul (Cortazzi, 1998;
Eisner, 1996, 20; Rodger, 1999, 8; Saracho & Spodek, 2002) sisaldab alus- ja alghariduse dppekava maailma
erinevates riikides oluliseks peetavaid dppeaineid. RGhk on reeglina emakeeles lugemise ja kirjutamise ning
arvude ja arvutamise Opetamisel. Erinevused eri riikide dppekavades tulenevad ajaloo- ja kultuuritraditsioo-
nidest, mida oppekavades vajadusel rohutatakse (Cortazzi, 1998). Kohustuslik kooliharidus Eestis kehtestati
juba 1870. aastal, kuid alles alates 1921. aastast saab radkida regulaarsest Oppekava arendusest, mis aga Saksa
ja Noukogude okupatsiooni aastatel taas seiskus (Krull, 2009, 35-36).

Oppekavade sisu loomisel vdivad lihtealuseks olla dppesisu, koolielu programm, ppimise plaan, mdtlemis-
viisid inimkogemusest voi Opikogemused ja ettekavandatud dpitulemused (Connelly & Lantz, 1991, 15; Jones
& Pound, 2008, 82-83; Kelly 2006; Moon, 2002, 191-193; Ruus 2000, 2003; Scott, 2008). Oppekava koos-
tamisel eristatakse kolme olulist etappi: 1) eesmérkide seadmine ja programmi kavandamine, dpivajaduste
maératlemine, eesméarkide formuleerimine, sisu ehk ainese médratlemine, dppeprotseduuride kavandamine,
teadmiste omandamine, hoiakute ja véartuste ldbielamine; 2) dppetegevuste ldbiviimine; 3) tulemuslikkus
ja hindamine (Jarvis, 1998; Ladnemets, 2004; Pinar, 2006). Eelneva votab hésti kokku R. Tyleri arusaam, et
oppekava peab andma juhtndore kasvatuseesmirkide piistitamiseks, dpikogemuste rakendamiseks ja siiste-
matiseerimiseks ning eesmirkide saavutatuse hindamiseks (viidat. Pinar, 2006).

Eesti hariduse ldhiminevikus hakati dppekavade arendustddga tegelema eelmise sajandi 90-ndatel aastatel
pérast riiklikku taasiseseisvumist. Arendustegevuses voeti suund curriculum-tiilipi dOppekavade loomisele.
1999. aastast kehtinud alushariduse raamdppekavasse viidi sisse muudatused ning lasteasutused ldhtuvad oma
t00s niiid Koolieelse lasteasutuse riiklikust oppekavast (2008). Pohikooli ja giimnaasiumi riiklik oppekava
kehtib aastast 2002 ning 2010. aasta siigisest hakatakse rakendama ka uut Pohikooli riiklikku oppekava (2010).
Oppekavade arendustodga on tegelenud ja tegelevad Tallinna Ulikool, Tartu Ulikooli &ppekavaarenduskes-
kus, Riiklik Eksami- ja Kvalifikatsioonikeskus ning Haridus- ja Teadusministeeriumi to6rithm. Et kdesoleva
t00 uurimisstrateegia lahtub Alushariduse raaméppekavast (1999) ning Péhikooli ja giimnaasiumi riiklikust
oppekavast (2002), siis keskendutakse nende dokumentide pShimdtete késitlemisele ning liihiiilevaatele
kehtivate dppekavade ldhtealustest.

Alushariduse raamdppekava ning Pohikooli- ja glimnaasiumi riiklik dppekava on oma olemuselt tuumdppe-
kavad (core-curriculum), mis rohutavad transdistsiplinaarset lahenemist ja keskendumist probleemide lahen-
damisele ning dpilaste huvidele (Loogma, 2005; Pilli, 2009; Ruus, 2006). Kuigi dppekava on ainepdhine, on
selle eesmérgiks integreerida erinevates ainetes pakutavaid teadmisi, dppida tundma sotsiaalseid probleeme,
mis on seotud Opilaste ja iihiskonnaga laiemalt.

Eesti Pohikooli- ja giimnaasiumi riikliku oppekava (2002) ja Alushariduse raamoppekava (1999) tildeesmér-
gid ja -padevused seavad esikohale isiksuse iildise toimetulekuga seotud oskuste omandamise, milles vaér-
tustatakse eelkdige austust enese, riigi ja kodumaa vastu, positiivset enesehinnangut ja mina-pilti, sotsiaalsete
ja suhtlemisoskuste ning, eetiliste vdértuste kujunemist, samuti fiiiisilist ja motoorset arengut ning sééstva
ja hooliva hoiaku kujunemist enda (oma tervise) ja limbritseva elukeskkonna suhtes, samuti mitmekiilgsete
koostd6 oskuste kujundamist (Pohikooli ...., 2002, 870—871; Alushariduse, 1999) (vt artiklid IA, II, IV).
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Uldhariduskooli dppekava rohutab eelneva dppekavaga (1996) vorreldes dppima dppimise ja elukestva
oppe olulisust. Veel rohutatakse olulisena oppeainetes Opitu integreerimist iildoskustesse, ldbivate teema-
de ning iild-, aine- ja valdkondlike padevuste omandamist (EURYDICE, 2008/09; Krull, 2009, 38; Pillj,
2009; Pohikooli ..., 2002, 873). PShikooli ja giimnaasiumi riiklik dppekava méérab kindlaks kooli dppe- ja
kasvatustegevuse eesmargid, dppekava pohimotted, omandatavad padevused, dppekorralduse alused, ko-
hustuslikud dppeained ja tunnijaotusplaani, nduded kooliastmete ja kooli 1dpetamiseks ning koolidppekava
iilesehituse ja koostamise pohimdtted (Pdhikooli ..., 2002, 869). Eestis kehtiva (iildhariduskooli) dppekava
aluseks on eluldhedus padevustekesksuse kaudu, milles erinevate ainete integreerimine on eesmargina téh-
tis. Pddevuste omandamise aluseks on kooli dppe- ja kasvatuseesmirgid. Tegelikkuses on kool valdavalt
orienteeritud ainekesksusele (Loogma, 2005). Alushariduse ja iildhariduskooli 6ppekavad on akadeemili-
susele suunatud raamoppekavad.

Koolieelse lasteasutuse riiklik oppekava (2008) ning Pohikooli riiklik oppekava (2010) rohutavad, et dp-
pekava eesmirkide tditmiseks on tihtis kaasata lapsi omandama teadmisi, oskuseid, hoiakuid jne aktiivse
tegevuse kaudu sotsiaalselt aktiivses kogukonnas, mille vdtmeisikuks haridusasutuses on dpetaja. Oppekava
eesmirkide saavutamisprotsessis rohutatakse terviklikkust nii dppekava iilesehituses kui ka eesmérkide
realiseerimises. Uutes Oppekavades rohutatakse ka hariduse jatkusuutlikkuse printsiipi, mis peab toetama
Opioskuste, pShimdtete ja vadrtushinnangute kujunemist ning motiveerima Opilast {ihiskondlikus elus osa-
lema. (Koolieelsete ...., 2008; P&hikooli ...., 2010)

Erinevate riikide oppekavadest koneldes on oluline silmas pidada, et ppekava peamiseks lédhtealuseks on
riigi ajaloolis-kultuuriline taust. Ajalooline mélu on loonud konkreetsele kultuurile omased vairtuselised
traditsioonid, mida niiiidisaegsete dppekavade loomisel peab arvestama. Lisanduvad arusaamad avarduvast
maailmast. Enamjaolt on koikide riikide dppekavades olemas lugema, kirjutama ja arvutama dppimisega
seotud valdkonnad. Sellele lisandub valdkondi, mis tulenevad konkreetse riigi iihiskondlikest vajadus-
test ning toimimistraditsioonidest ning peavad tagama isiksuse toimetuleku kodanikuna. Seega, erinevate
riikide ajalooline kujunemisprotsess ja kultuurikeskkonna traditsioonid mdjutavad riiklike dppekavade
loomisprotsessi ning réhuasetusi kogu dppekasvatusprotsessis. Kehtivad dppekavad Eestis méératlevad
olulisena inimese arengu terviklikkuse, tema vastutuse oma elukdigu kujundamise eest, Oppima Oppimise,
koostodoskused, kditumiskultuuri ning eetilisuse, elukestva oppe ja kodanikuiihiskonna arengu. Need
eesmirgid tuleks saavutada samm-sammult iihelt haridusastmelt teisele liikudes, sidusust ja jarjepidevust
arvestades. Alljargnevas alapeatiikis keskendutakse oppekava tditmisele lasteasutuses ja koolis, vaadeldes
neid lapse kasvukeskkondadena.

1.2.2. Kasvukeskkonna tihtsus dppekava rakendumisel

Kiesolevas t60s kisitletakse kasvukeskkonnana selliseid institutsioone, nagu lasteasutus ja kool. Oppekava
eesmarkide jatkusuutliku toimetuleku saavutamisel on kasvukeskkond méarkimisvaarseks teguriks. L. Vdgots-
ki (1981) jargi on kasvukeskkonnal oma spetsiifilised fiiiisilised, psithholoogilised, sotsiaalsed, kognitiivsed
ja emotsionaalsed tunnusjooned, millega peab arvestama nii eelkoolieas kui ka koolis. Uleminekul lasteaiast
kooli nende kahe erineva siisteemi mdjud integreeruvad. Teisisdnu tdhendab see, et lapse dpisoov peab saa-
ma uusi stimulatsioone, mis arvestavad tema varasemaid kogemusi ja arengutaset (vt artikkel IA). Oppides
erinevaid keskkondi tundma, oskab laps/dpilane ehk dppija neis omandatut tagasi peegeldada. Oppekavas
sétestatud Oppekasvatuseesmaérgid saavad realiseeruda dppijale voimalikult loomuomaste tegevuste kaudu,
kus pdhirdhk on méingul, avastusdppel ja loovusel. Opetaja rolliks on siinkohal toetada Sppekasvatusprotsessi
eeskujuna, juhendajana ja tugiisikuna meeskonnat6os (Hemmeter, 2001; Jones & Pound, 2008, 90-92; Talts
& Migi, 2005, 190-191; Webb & Vulliamy, 1996; Wellington, 2006). Sotsiaalkonstruktivistlikus ldhenemises
eeldatakse Opetajalt viga head iseenda, haridustegelikkuse ja oma professiooni tundmist, valmidust diskus-
sioonideks, analiiiisioskust enesearengu kirjeldamiseks, valmisolekut enesetdiendamiseks ning muutusteks.
U. Talvitie (1996, 253) maératlebki dpetajana indiviidi, kes tegutseb aktiivsena ja teadlikult ning vastutab
sama teadlikuna nii oma tegevuse kui ka selle tagajirgede eest.

Artiklis IIT on kirjeldatud A. McLeani (2006) mudelit, milles dpetaja kui votmeisiku tegevuse edukus soltub

neljast pohilisest Oppimiseks olulisest kontekstist: motiveeritud klass, soodne dhkkond iga dpilase arenguks,
Opilaste toetamine ja modistmine, aktiivsete dppemeetodite kasutamine.
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Opilase toimetulek dppekava eesmirkide saavutamisel lasteasutuses ja koolis on seotud tema arusaamadega
ning teatud baasoskuste ja sotsiaalsete oskustega. Oppija on aktiivne dppekasvatusprotsessi liige, sellega toe-
tatakse tema kognitiivset, sotsiaalset, emotsionaalset ja fiiiisilist arengut (Hytonen & Krokfors, 2002; Krull,
2000; Pike, 2007; Ruus, et. al., 2007, 919-936).

Isiklik toimetulek on seotud kohanemisega. Oppija, kes iihelt haridusetapilt siirdub teise, peab adapteeruma
teistlaadsete oludega ning kasutama erinevaid strateegiaid viliste ja sisemiste ndudmistega toimetulekuks (vt
artikkel IIT) Toimetuleku baasoskustena késitletakse antud t66s Sppima Sppimise ja iildiste kasvatuseesmarki-
de saavutatusega seotud oskusi, mis on grupeeritud jirgmistesse kategooriatesse: positiivne minapilt (positive
self-concept), dpimotivatsioon (study motivation), akadeemilised oskused (academic skills) ja koostoo oskused
(co-operation skills). Viimati nimetatud kategooria toetub sotsiaalsete oskuste olemasolule. Globaliseerumist
iseloomustab infotulv ja suhtlemist ndudvate olukordade rohkus, mis nduab inimestelt viga heade sotsiaalsete
oskuste olemasolu.

Sotsiaalsete oskuste olulisus ja jatkusuutlik areng mistahes {ihiskonnas peegeldab kogu tihiskonna hoiakuid
sotsiaalsete vadrtuste suhtes. Eesti haridussiisteemis tihtsustatakse juba koolieelse ettevalmistuse kdigus
marksa enam laste akadeemilisi saavutusi kui sotsiaalseid oskusi. Seda kinnitavad Eestis tehtud uuringud
(Sikka & Vikat, 2005; Talts & Magi, 2005; Talts 2008). Artiklis IV késitletakse sotsiaalsete oskuste kujune-
mist ja avaldumist. Kindlat definitsiooni sotsiaalsete oskuste méaratlemiseks ei ole ning seetdttu on kasutusel
palju samatéhenduslikke mdisteid, mida modifitseeritakse vastavalt kdsitluse kontekstile. Kéesolevas tds on
sotsiaalsete suhete madratlemisel aluseks vdetud P. Caldarella ja K. Merelli koostatud positiivsete kiitumis-
viiside taksonoomia. Siin eristatakse jargmisi kategooriaid: 1) suhtlemine eakaaslastega (peer relations); 2)
enesejuhtimine (self management); 3) akadeemilised oskused (academic skills); 4) kuuletumine (compliance);
5) kehtestamisoskused (assertion skills) (Caldarella & Merelli, 1998; Saat, 2005). Lapse vanemaks saades
laieneb suhtlejate ring ning muutub suhtlussituatsioonide iseloom. Sotsiaalsete oskuste arengut toetab ja voi-
maldab usalduslik vahekord suhtlejate vahel (Helenius & Rautava & Tuovinen, 1998; Weible & Dromsky,
2002). Usaldus suhtlejate vahel aitab lapsel paremini dppetdoga kohaneda, Spetaja peab lastele nditama, et
raskused on iiletatavad, selgitama, kuidas uute olukordadega toime tulla (Fullan, 2006; Gordon, 2006; Wis-
neski & Goldstein, 2004).

Kokkuvdtteks on oluline rohutada dpetaja teadlikkust Opilase aktuaalse ja 1dhima arengu tsoonist (Vdgotski,
1981; 2005). Sotsiaalse konstruktivismi ja jatkusuutliku hariduse pohiideid voib leida L. Vogotski sotsio-
kultuurilisest arenguteooriast, mis sitestab inimese arengu allikana ajalooliselt kujunenud keskkonna, eriti
koostegevuse ja suhtlemise koostegevuses, méarkide (kone) kasutamise oma psiiiihika reguleerimiseks. Aren-
guteooria keskendub ideele, et inimese arengulised muutused on méiratletud kolmeti: indiviidi périlikkusest
sOltuva arengu, indiviidist soltumatu kultuurilise konteksti ja nendevahelise suhte poolt (Daniels, 2008, 39-45;
Vogotski, 2005, 192—-193). Kuna dppekava eesmérkide realiseerumisel pingutavad nii dpilane kui Opetaja,
siis on oluline mdista, kuidas dppekasvatusprotsess dppijale mdju avaldab. Oppijate toimetulek sdltub ees-
pool kisitletud kasvukeskkonna tingimustest ja isiksuse eripdrade arvesse votmisest. Oppekava eesmérkide
saavutamisel peab tidhelepanu podrama toimetulekuoskuste kujunemisele.
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2. EMPIIRILINE UURIMUS

2.1. EMPIIRILISE UURIMUSE EESMARK

Kéesoleva t60 eesmirgiks on vilja selgitada ja saada iilevaade hinnangutest, mida dpetajad on andnud dppijate
oppekava eesmirkide saavutatusele ning milliseks on kujunenud Sppijate toimetulek lasteasutuse 16pust kuni
pdhikooli I astme 16puni.

Uurimuse alleesmdrgid.:

e  vilja selgitada, kuidas lapsed on dpetajate hinnanguil saavutanud 6ppekavades
(Alushariduse raamoppekava (1999), Pohikooli- ja giimnaasiumi riiklik dppekava
(2002)) sdtestatud eesmérgid lileminekul {ihest haridusetapist teise;

e vilja selgitada poiste ja tiidrukute toimetuleku jatkusuutlikkus dppekava
eesmarkide saavutamisel lasteasutuse 1dpetamisel;

e vilja selgitada, milline on dpetajate hinnanguil dppija toimetulekut
toetavate baasoskuste ning sotsiaalsete oskuste tase;

e vorrelda dppekava eesmirkide saavutatust, vaadeldes nii nende
vertikaalset kui horisontaalset dimensiooni.

Sotsiaal- ja kasvatusteaduste valdkonnas uuritakse paljudest aspektidest mojutatud protsesse, mis on komp-
lekssed ja mitmetahulised (Hirsjarvi & Remes & Sajavaara, 2003; Tooding, 2007). Viimasel kiimnendil on
oppekava eesmérkide realiseerumist uuritud nii kvalitatiivsete kui ka kvantitatiivsete uurimismeetoditega.
Z. Deng (2007) anketeeris Opilasi, uurides nende akadeemiliste teadmiste saavutatust dppeainetest 1dhtudes.
J. Hare (2006) intervjueeris Opilasi nooremas vanuseastmes, sooviga madratleda dppijate endi arusaamu
kujunevatest ja kujundatavatest votmeoskustest (nt matemaatilised oskused, suhtlemis- ja koostodoskused
jne), arvestades isiksuse terviklikku arengut. Veel voiks uurimustest esile tuua K. M. Leanderi ja M. D.
Osborne’i (2008) narratiivuuringu, milles kajastati Opetajate arusaamu ja hoiakuid ning oskust rakendada
ellu dppekava eesmérke. M. Jirimée (2004) uuris 2003. aastal lasteasutuse 16petaja kooliks valmisolekut. E.
Kikas ja P. Haidkind uurisid 2004. aastal esimese klassi opilaste toimetulekut emakeeles ja matemaatikas.
Kéesoleva uurimuse erisuseks on Oppekava eesmérkide saavutatuse viljaselgitamine longituudselt, kaht
haridusetappi hdlmavalt.

2.2. EMPIIRILISE UURIMUSE METOODIKA

Uurimus on liles ehitatud 1dbildikeuuringuna (survey), see on kvantitatiivne ja uurimistiiiibilt kirjeldav.
Kirjeldava (descriptive) uurimuse sihiks on mingi valdkonna siisteemne kirjeldamine. Argiteadmistest ja
praktiliste kogemuste baasil kujunenud ettekujutustest eristab seda pShinemine teaduslikule andmekogu-
mise ja -analiiiisi menetlusele (Babbie, 2007; Bryman, 2008; Creswell, 2005, 353-354; De Leeuw & Hox
& Dillman, 2008; Kenkmann, 1998). Uurimistdos on kasutatud andmekogumismeetodina struktureeritud
ankeetkiisitlust.

2.2.1. Andmete kogumise meetod

Ankeetkiisimustik koostati selleks, et saada Opetajate kéest tagasisidet Oppekava eesmérkide saavutatuse
kohta lasteasutuse 1dpetamisel ja pohikooli I astmes. Ankeetkiisitluse kasuks otsustati jargmistel pohjustel:
1) koostoopartnerid Helsinki iilikoolist on samalaadset ankeetkiisitlust rakendanud ja ankeedi valiidsust
kontrollinud Helsinkis vastavat uurimust planeerides ja 1dbi viies; 2) molema haridusastme hindamisalused
lahtuvad dppekavast; 3) on olemas vdimalus vorrelda andmeid nii uurimuse-siseselt kui teiste analoogsete
uurimisandmetega; 4) ankeetkiisitlus minimeerib vastajate voimaliku korvalekaldumise tdhendustest arusaa-
misel ja isikliku arvamuse mojutustel. Ankeetkiisitlus on levinumaid andmekogumisviise (Creswell, 2005,
361; Selivanov, 2005, 31-32). Ankeet koosnes reast teemaplokkidesse struktureeritud vdidetest, mis esindasid
oppekavas eesmérgiks seatud Opitulemustele antavaid hinnanguid.
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Oppekava eesmirkide saavutatuse hindamise aluseks lasteaias ja pdhikooli I astmes oli Helsinki Ulikooli uu-
rijate J. Hytoneni ja L. Krokforsi (Hytonen & Krokfors, 2002) poolt koostatud ankeetkiisitlus Lapse oppimise
Jja arengu hindamine. Nimetatud teadlased toetusid Dewey’, Gagani, Giroux’, Berlaki, Oelkersi, Lehmani jt
autorite teoreetilistele seisukohtadele ning keskendusid jargmistele uurimiskiisimustele 1) millised on Helsinki
esiopetusOpetajate arusaamad kasvatuseesmairkidest; 2) milline on esidpetuse keskkond ning kuidas esidpetuse
eesmirke saavutatakse; 3) kuidas taustaks oleva dpikeskkonna mojutegurid ja Opetaja kasvatusndgemus on
seotud eesmairkide tdhtsustamise ja saavutamisega (Hytonen, 2002). Ankeedis esindatud valdkondi puuduta-
vate muutujate reliaablust hinnati Cronbachi alfaga.

Helsinkis kasutatud ankeet voeti Eestis uurimuse aluseks. Ankeedid tolgiti ning kohandati uurijate poolt,
arvestades Eesti Oppekavades esindatud ainest. Ankeetide kohandamise aluseks on lasteaia ankeedi puhul
Alushariduse raamoppekava (1999) ja I-111 klassi ankeedi puhul Pohikooli- ja giimnaasiumi riiklik oppekava
(2002). Koostatud viited lahtuvad dppekavades kirjeldatud opitulemustest. Ankeetides esitatud véited jagati
teemavaldkondadesse. Tekkinud valdkonnad vdimaldavad erinevate aastate uurimistulemusi vorrelda dppe-
kava kui terviku vertikaalset ja horisontaalset dimensiooni arvestavalt. Ankeedi valiidsuse suurendamiseks
analiiiisisid seda Tallinna Ulikooli (2004. aastal Tallinna Pedagoogikaiilikooli) kasvatusteaduste instituudi
(tollal teaduskonna) dppejoud, andes ankeedile hea eksperthinnangu. Lasteasutuste ja koolide dpetajad kont-
rollisid ankeedi toimivust pilootuuringus. Kiisimustike eri valdkondadesse kuuluvate muutujate reliaabluse
hindamiseks kasutati Cronbachi alfat.

Standardiseeritud andmekogumismeetodil on mitmeid eeliseid (tavaliselt rakendatakse seda suurearvuliste
valimite puhul, koigilt kiisitletutelt kiisitakse {iht ja sama, ajakulu ja muid ressursse saab ette planeerida) ja
puudusi (uurijad ei saa teada, kui pohjalikult uurimusesse suhtutakse, raske on tuvastada kiisimustest/viidetest
valesti arusaamist ning kiisimuste/vdidete hulk vdib osutuda liiga suureks). Ankeedi koostamisel arvestati
mitmete ankeedi kvaliteeti puudutavate nduetega, nagu viidete sdnastuse selgus ja konkreetsus, ankeedi
pikkus, tditmise lihtsus ning vormistamise korrektsus (Menard, 2008). Ankeedi véidete arusaadavust ja selle
tditmise toimivust kontrolliti pilootuuringu ja eksperthinnangutega. See, et ankeetides oli jaetud vastamata
vaid iiksikutele véidetele, nditab ankeedi kasutamise ja kisitlemise mugavust vastaja seisukohast (Creswell,
2005, 361; De Leeuw & Hox & Dillman, 2008).

Lasteasutuse ankeedis on esindatud itheksa valdkonda: dppima Oppimine, sotsiaalsed oskused, keel ja suht-
lemine, matemaatika, ectika ja maailmavaade, keskkond ja loodusdpetus, tervis, fiiiisiline ja motoorne areng,
kunst ja kultuur (vt lisa 1). Oppima &ppimise (15 viidet) valdkonnas uuriti laste huvi nii iseseisvalt kui
grupis Oppimise vastu, samuti nende valmisolekut eesmérke piistitada ja arusaamist eesmérkide tditmisest,
laste valmisolekut hoolitseda enda ja rithmas olevate asjade eest ning laste valmidust omaalgatuslikuks ak-
tiivseks sihipéraseks tegutsemiseks . Sotsiaalsete oskuste (12 véidet) valdkonnas uuriti laste suhtlemisoskust
eakaaslaste ja tiiskasvanutega, nende viljendusoskust ning enesekehtestamise ja -juhtimise oskusi. Keele ja
suhtlemise (25 véidet) valdkonnas uuriti laste kirjalikku ja suulist vdljendusoskust ning lugemis- ja kirjuta-
misaluste omandatust. Matemaatika (27 vdidet) valdkonnas vaadeldi, kuidas saavad lapsed aru arvu mdistest,
ja arvutamise pdhioskuste olemasolu ning eluliste ndhtustega seonduva jalgimist ja pShjendamist, ajaiihikute
tundmist (nt kuu, néddal, pdev). Eetika ja maailmavaate (8 vdidet) valdkonnas vaadeldi laste arusaamu dige
ja vale tdhendusest ja teiste inimeste aktsepteerimisest ning tuvastati vastutustunde olemasolu enese ja teiste
suhtes. Keskkonna ja loodusopetuse (4 véidet) valdkonnas uuriti sddstva arengu pdhimotete ja looduse tund-
mist katsete ning vaatluste teel. Tervise (4 véidet) valdkonnas uuriti laste toimetulekut eneseteenindamisega
ning tervislikest eluviisidest lugupidamist. Fiiiisilise ja motoorse arengu (8 vdidet) valdkonnas hinnati laste
fitisilist aktiivsust nii due- kui toategevustes ning peenmotoorsete oskuste omandatust. Kunsti ja kultuuri (20
véidet) valdkonnas hinnati loomingulisust, valmisolekut muusikaliseks ja kéeliseks loometegevuseks ning
esmaseid kujunevaid pShioskusi.

Kooliuuringu ankeet koosnes A ja B osast ning antud t66s on kasutatud B osa andmestikku, millega hinnati
konkreetse Opilase toimetulekut dppekava eesmirkidega. Klassiopetajad hindasid lasteasutuse uuringus osa-
lenud Opilaste toimetulekut dppekava eesmérkidega samuti itheksas valdkonnas, milleks olid kasvatusees-
mirgid, emakeel, matemaatika, keskkond ja loodusdpetus, eetika ja maailmavaade, muusika, kunst, kisit6o,
kehaline kasvatus (vt lisa 2). Kasvatuseesmérkide (21 véidet) valdkonnas uuriti dpilaste Sppima Oppimise ja
sotsiaalsete oskuste omandatust: individuaalse ja kollektiivse dppimise, dppimisvalmiduse ja motivatsioo-
ni olemasolu, teabe hankimise ning positiivse mina-késituse olemasolu. Emakeele (11 védidet) valdkonnas
hinnati kirjalikku ja suulist viljendusoskust, lugemis- ja kirjutamisoskust ning loetu ja kirjutatu mdistmist.
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Matemaatika (9 vdidet) valdkonnas anti hinnang pilaste arvutamise pohioskuste omandatusele ning pShjus-
tagajéirg seoste kasutamisele. Keskkonna ja loodusdpetuse (12 vdidet) valdkonnas hinnati dpilaste arusaama
sddstvast arengust ning eluslooduse ja tehiskeskkonna tundmist, infoallikate ja vaatlusvahendite kasutamist,
katsete kavandamist, 1abiviimist ja analiilisimist. Eetika ja maailmavaate (5 viidet) valdkonnas hinnati dpilaste
arusaamu véadrtuste tdhendusest, inimeste erisuste aktsepteerimist ning vastutustunde olemasolu enese ja teiste
suhtes. Muusika (10 véidet) valdkonnas hinnati dpilaste muusikalist véljendusvoimet, valmisolekut muusika
kuulamiseks ja traditsioonide mdistmiseks, muusika pShimdistete tundmist ning muusikalisi oskusi. Kunsti
(5 viidet) valdkonnas analiiiisiti loomeprotsessi osade tundmist, eelteadmisi erinevatest kunstiliikidest ning
kujutlusvdime vairtustamist ja loovust. Kisitoo (8 véidet) valdkonnas hinnati opilaste teadlikkust valdkonna
pOhimdistetest, sddstvuse pohimdttest késitdos ning praktiliste késitddoskuste valdamist. Kehalise kasvatuse
(7 véidet) valdkonnas hinnati liilkumise peenmotoorsete oskuste omandatust, manguoskuste olemasolu ning
arusaama sportimisest kui hea enesetunde alusest.

Erinevate haridusastmete dpetajad kasutasid hinnangute andmisel Likerti-tiilipi S-pallist skaalat (1 — nork;
3 — keskmine; 5 — suurepérane). Skaala ulatust iseloomustati sdnaga “ndrk” (1 pall), “keskmine” (3 palli) ja
“suurepérane” (5 palli). Kaht ja nelja palli ei defineeritud, eeldades, et neid mdistetakse kui “alla keskmise”
ja “iile keskmise”. Ehkki kasutatav hinnanguskaala ei ole intervallskaala, ldhtusin asjaolust, et vastajale
on sellise skaala puhul intuitiivselt tajutav hinnangupallide vordne vahemik ning hinnangupallide vahel ei
esine siistemaatilisi nihkeid, vaid et need on juhuslikud (Bryman, 2008). Iga lasteasutuse- ja klassiopetaja
kui professionaali hooleks jdi madratleda lapse vanusele vastav toimetulekutase, tuginedes dppekava alu-
sel sonastatud oodatavatele tulemustele. Konkreetseid hinnangu andmise kriteeriume ei ole dppekavades
méératletud.

Uurimuses kasutati Opetajate hinnanguid, sest nii lasteasutuse- kui ka klassiopetajad puutuvad lapsega
kokku igapdevases dppekasvatusprotsessis ja on hésti kursis lapse toimetuleku ning vdimalike Opiras-
kustega. Opetaja hinnang on aga alati subjektiivne arvamus ning seega antud t66 tulemuste objektiivsuse
hindamisel {iheks ohu faktoriks. S. Saliu’ (2005) ja T. Smalli (2009) seisukohale toetudes vdib Oelda, et
subjektiivsuse moju hindamisele ei saa viltida, kuid teadlik dpetaja suudab seda mdjufaktorit minimeeri-
da. J. Toiskallio (1993) jargi peab Opetaja tahtma ja suutma juhendada dppekava eesmirkide saavutamisel
(mitmete muude aspektide korval) erinevate Opilaste aktiivsust dppimisel ning hindama Sppijate Spitule-
musi (viidat. Nikkanen & Lyytinen 2005, 113—114). Opetaja hinnangutele tuginedes usaldame petajat kui
professionaali. Enne kéesolevas t00s kirjeldatud uuringute I etappi viidi 1dbi uuring lasteasutuse dpetajate
hulgas Harjumaal aastatel 2002—-2004. Analiiiisiti 231 lasteasutusedpetaja arusaamu, prioriteete ja teadlik-
kust dppimiskésitustest ja dppekasvatusprotsessist tervikuna ning Opetajate erialast ettevalmistust (Talts
& Mustimets, 2004). Voib viita, et Eestis tootavad dpetajad on valdavalt erialase ettevalmistusega ning
motiveeritud oma kutsealal té6tama.

2.2.2. Valim ja uurimisprotseduur

2004. aastal tellis Tallinna Haridusamet uuringu, et selgitada vdlja Harjumaa kooliminevate laste ja I koo-
liastme Opilaste toimetulek oppekava eesmirkidega nelja aasta véltel. 2005. aastal rahuldati samasisuline
uuringutaotlus ETF grandi Eelkoolihariduse efektiivsus ja selle jdtkusuutlik areng pohikoolis labiviimiseks
teisteski maakondades.

Valimi valiidsus tagati representatiivse (esindava) viljavotuga. Uuritavaks kogumiks on lapsed, kes 2004. ja
2005. aastal alustasid kooliteed Harju-, Jarva-, Ida-Viru-, Voru- ja Saaremaal. Maakonna iga lasteaia koolimi-
nevate laste riihma Opetaja(d) valisid laste nimekirjast mehaanilise juhuvéljavottega (Kdverjalg, 1994, 49-51)
iga kuuenda lapse valimisse, tingimusel, et valimis oleks esindatud nii poisid kui tiidrukud ja rithmavalimiks
oleks 6 last. Antud representatiivsesse valimisse kuuluvad dppimiseelduste poolest nii vdimekamad kui vi-
hemvdimekamad lapsed. Mehaanilise juhuvéljavatu kasuks otsustati sellepérast, et igal riihma liitkmel oleks
vordne vdimalus sattuda valimisse. Valiku aluseks ei olnud tunnust, mis v3iks olla seotud uuritava isikuga (nt
ainult head dpitulemused voi Opetaja isiklik siimpaatia jne).

Statistikaameti (2010) andmeil oli kooliteed alustavaid lapsi Harjumaal 2004. aastal 4506 last. Harjumaa va-
limiks I etapi (2004) jérel oli 246 last, mis moodustab 5,5% Harjumaal kooliteed alustanud lastest. Uurimuse
IV etapis (2007) oli uuritavaid 95, kellest poisse 54 ja tiidrukuid 41.
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2005. aastal alustas Statistikaameti (2010) andmeil kooliteed kogu Eestis 11971 last, neist Ida-Virumaal 1313,
Jarvamaal 339, Saare maakonnas 286 ja Vorumaal 334. Nelja maakonna lasteaecdade valim I etapil (2005)
oli 523 last, mis moodustab 23% neis maakondades kooliteed alustanud lastest. IV etapi (2008) 16puks oli
uuritavaid 288: 151 poissi ja 137 tiidrukut.

Uurimisprotseduurist. Uuring on longituudne ja kogu andmestik on kogutud viiest maakonnast jargnevalt: nel-
jast maakonnast (Jarva-, Ida-Viru-, Voru- ja Saaremaa) aastatel 2005—2008 ja Harjumaal aastatel 2004—2007
neljas etapis. Alljargnev joonis kajastab erinevaid uurimisetappe.

Longituud-
uuring

Lasteasutuse
dpetajate

uuring

Harjumaa larva-, Saare-, Ida-

2004-2007 : Viru- ja Vidrumaa
(n=95) 2005-2008

(n=288)

| atapp Il etapp Il etapp IV etapp
Laste- | klass l .I: Il klass Il klass
asutused

Joonis 1. Uurimuse etapid

Uurimuse I etapil kiisiti kirjalik ndusolek osalemise kohta kohalikelt omavalitsustelt, lasteasutustelt ja lasteva-
nematelt. Uurimuse kooli jdoudmisel (II-IV etapp) taotleti kirjalik ndusolek kooli esindajatelt ja klassidpetaja-
telt. Uuringus osalenud maakondade kdigi lasteaedade juhatajatele saadeti (kohaliku omavalitsuse nousolekul)
teabekiri, milles tutvustati uurimuse eesmérke, kdiku, meetodi rakendamist ja andmete kisitlemist. Samas
imbrikus oli vastuskiri, mille allkirjastatuna tagasisaatmisega uurimisrithmale kinnitati osalemise soovi ja
vabatahtlikkust. Koikidest maakondade lasteasutustest saadi vastuskirjad tagasi. Seejarel saadeti lasteasutus-
te Opetajatele ankeedid koos kaaskirjaga, milles oli uurimuse ldbiviimise detailne juhend. Rithmadpetajad
informeerisid kdigi valimisse sattunud laste vanemaid uurimusest ja selle sisust ning taotlesid vanematelt
ndusoleku. Uurimuse jarjepidevuse tagamiseks on uurimisgrupil teada kdigi laste ja dpetajate isikuandmed,
mida ei ole avalikustatud kolmandatele pooltele. Uuritavate anoniilimsus ja privaatsus on tagatud.

Kéesoleva t66 andmestik on kogutud longituudsena, see tdhendab, et uurimisprojekti raames koguti andmeid
oppekava eesmirkide realiseerumisest iihtedelt ja samadelt indiviididelt mitmel korral. Aasta-aastalt vihenes
osalejate arv mirgatavalt, mis ongi longituudsetele uuringutele viga iseloomulik (Fink, 2006, 62—63; Menard,
2008; Tooding, 2007). Tulemuste usaldusviérsuse suurendamiseks on uuritavad valitud erinevatest maakon-
dadest ning andmekogumise ajahetked on méairatud dppeaastate 15puperioodi (kevadesse). Andmekogumise
aeg on olnud iihtlasi oluline periood dppijate elukaarel, mil alus- ja alghariduse omandamise protsessis leiavad
aset suured muutused (nt lasteasutuse 1opetamine, ettevalmistus kooliks, koolitee algus ning I astme tulemus-
likkuse hindamine tasemetdddes). Uurimishetkede méadratlemisel taotleti nii sarnasuste kaardistamist kui ka
andmeid uutest situatsioonidest, kuhu uuritavad elukaarel jouavad (Creswell, 2005, 355-357; Kenkmann,
1998, 24-25; De Leeuw & Hox & Dillman, 2008).
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2.2.3. Analiiiisimeetodid

Kogu uurimuse andmestiku tootlemisel on kasutatud statistilist andmetdotluspaketti SPSS 14,0, mida lon-
gituuduurimuste puhul soovitatakse korduvate andmete analiiiisiks kui levinumat tarkvara (Kalain & Kasin,
2008, 439). Alljargnevalt erinevates artiklites uuritud ainese késitlemisest ja andmete to6tlemisest.

1. Artiklis IA, II on esitletud andmed laste Sppekava eesmirkide tditmisest lasteasutusest koolini.
Andmestikus on erinevusi analiilisitud vanuseastmeti, sooti ja piirkonniti. Tulemuste analiiiisil
on esmalt kasutatud kirjeldava statistika karakteristikuid, esitledes lasteasutuse ja seejérel
I kooliastme klasside dppevaldkondade aritmeetilisi keskmisi. Seejédrel on maakonniti analiiisitud
uuritud dppevaldkondade statistilisi erinevusi. Selleks moodustati igale dppevaldkonnale
koondtunnus, milleks oli iiksikviidete aritmeetiline keskmine. Oppimiseeldusi ja toimetulekut
neljal vaadeldaval perioodil analiiiisiti statistiliste erinevuste ning ilmnevate seoste olemasolu
ja tugevuse kaudu. Oppevaldkondade vahelisi seoseid uuriti Pearsoni korrelatsioonanaliiiisiga,
statistiliselt olulised erinevused keskmistes kontrolliti Studenti t-testiga, erinevused
sagedusjaotustes y>—testiga. Testitulemuste tdlgendamisel on olulisuse nivoona kasutatud
0=0.05. Kasvatusteadusalastest uurimispraktikatest on teada, et pedagoogilistes uuringutes
hinnatakse andmeid 95% tépsusega, lubatud 5%-st viga v3ib hinnata kdrgeks usaldusvairsuseks
(Creswell, 2005; Fielding & Gilbert, 2000; Kendall & Stuart, 1976; Tooding, 2007).

2. Artiklis IIT on esitletud dppimiseeldusi ja toimetulekut mdjutavate baasvairtuste jatkusuutlikkust
kirjeldavad andmed (lasteasutus — III klass). Toimetuleku baasoskused on grupeeritud jargmistesse
kategooriatesse: 1) positiivne minapilt; 2) dpimotivatsioon; 3) akadeemilised oskused;

4) koostodoskused. Oppimiseeldusi ja toimetulekut mdjutavate baasviirtuste andmete analiiiisil
on esmalt kasutatud kirjeldava statistika karakteristikuid — kategooriate aritmeetilisi keskmisi,
vordlemaks vanuseliste ja sooliste gruppide tulemusi. Erinevate vanusgruppide vahel esinevate
erinevuste selgitamiseks on andmete analiilisimisel kasutatud uurimisvaldkondade aritmeetiliste
keskmiste dispersioonanaliiiisi (ANOVA-testi). Baasoskuste keskmiste vahelisi seoseid on uuritud
Pearsoni korrelatsioonanaliiiisiga ning statistiliselt olulised erinevused keskmistes on kontrollitud
Studenti t-testiga (p<0.05). Testitulemuste tdlgendamisel on olulisuse nivoona kasutatud a=0.05.

3. Artiklis IV on esitletud andmed laste sotsiaalsete oskuste omandatuse kirjeldamiseks.
Sotsiaalseid oskusi on uuritud 21 véitele tuginedes, mis on jaotatud viide erinevasse positiivsete
kaitumisviiside taksonoomia kategooriasse. Igaiiht iseloomustavad konkreetsed sotsiaalsed
oskused: 1) suhtlemine eakaaslastega (peer relations); 2) enesejuhtimine (self management);

3) akadeemilised oskused (academic skills); 4) kuuletumine (compliance); 5) kehtestamisoskused
(assertion skills). Andmestikus on erinevusi analiilisitud vanuseastmeti, sooti ja piirkonniti.
Tulemuste analiiiisil on esmalt kasutatud kirjeldava statistika karakteristikuid, esitledes
lasteasutuse ja seejérel I kooliastme klasside sotsiaalsete oskuste kategooriate aritmeetilisi
keskmisi. Seejérel on analiilisitud uuritud kategooriates ilmnevaid erinevusi aritmeetilistes
keskmistes. Kategooriate aritmeetiliste keskmiste vahelisi seoseid on analiiiisitud Pearsoni
korrelatsioonanaliiiisiga, statistiliselt oluliste erinevuste kontrollimiseks keskmistes niitajates on
kasutatud Studenti t-testi. Testitulemuste tdlgendamisel on olulisuse nivoona kasutatud a=0.05.
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2.3. EMPIIRILISE UURIMUSE TULEMUSED

2.3.1. Oppekava eesmiirkide saavutatus iileminekul lasteasutusest kooli

Alljargnevates alapeatiikkides kisitletakse Harju-, Saare-, Voru-, Jarva- ja Ida-Virumaal 14bi viidud longituu-
duuringu tulemusi, milles uuriti dppijate toimetulekut riiklike dppekavade eesmarkide saavutamisel lasteasu-
tuse 16pust pdhikooli I kooliastme 16puni dpetajate hinnanguil (5-palline hinnangute skaala).

Lasteasutuse lopetajate oppekasvatuseesmdrkide saavutatus uuritud valdkondades opetajate hinnanguil.

Lasteasutuse l0opetajate Oppekavas sitestatud dppekasvatuseesmérkide saavutatust hindasid lasteaiadpetajad
S-pallisel skaalal iiheksas valdkonnas (dppima dppimine, sotsiaalsed oskused, keel ja suhtlemine, matemaati-
ka, eetika ja maailmavaade, keskkond ja loodusdpetus, tervis, fiiiisiline ja motoorne areng, kunst ja kultuur).
Uurimistulemustest, mida kajastavad artiklid 1A, II, III, ndhtub, et dpetajate hinnanguil on nelja maakonna
(Saare-, Voru-, Jarva- ja Ida-Virumaa) 288 10petaja alushariduse eesmérgid uurimisvaldkondade tulemustes
iihtlaselt korged. Eriti tuleb esile tosta tervisekasvatuse valdkonna eesmaérgisaavutusi (x=4,58). Selle vald-
konna alaoskustena vairtustati eneseteenindamisega hakkamasaamist, isiklikust hiigieenist lugupidamist ja
suuremat teadlikkust tervislikust toitumisest. Head on fiiiisilise ja motoorse arengu (x=4,42) ning matemaa-
tikavaldkonna saavutused (x=4,27) ( vt artiklid TA, II, III).

Norgemad tulemused valimis ilmnesid (n=288) eetika ja maailmavaateliste teadmiste valdkonnas (X=3,77).
Selle valdkonna alaoskustega uuriti dige ja vale {ile arutlemist, oma tegevuse tulemuse mdistmist iseenese ja
teiste inimeste suhtes, diglast kditumist, kultuuriliste erisuste aktsepteerimist ja iseenda usaldamist. Madalam
tulemus Opetajate hinnanguil ilmnes veel keskkonna ja loodusdpetuse valdkonna eesmirkide saavutatuses
(x=3,86) (vt artiklid IA, 11, III).

Kokkuvotvalt nditavad lasteaedades tehtud uuringutulemused, et Saare- Voru-, Jarva- ja Ida-Virumaal on laste-
asutuse lapsed hésti omandanud alushariduse raamdppekavas (1999) sitestatud eesmérgid, tulemused on kesk-
misest korgemad. Viga heade tulemustega eristuvad teistest tervisekasvatuse, fiilisilise ja motoorse arengu ning
matemaatika valdkonnad. Norgemad on eetika ja maailmavaate ning keskkonna ja loodusdpetuse valdkonnad.

Oppekasvatuseesmiirkide saavutatus uuritud valdkondades opetajate hinnanguil pohikooli I astme opilastel (n=288)

PdShikooli I astme Opilaste dppekavas sdtestatud dppekasvatuseesmirkide saavutatust hindasid klassidpetajad
S-pallisel skaalal iiheksas valdkonnas (kasvatuseesmérgid, emakeel, matemaatika, keskkond ja loodusdpetus,
eetika ja maailmavaade, muusika, kunst, kisit60, kehaline kasvatus). Nelja analiilisitud maakonna (Saare-,
Voru-, Jarva- ja Ida-Virumaa) tulemustele tuginedes saab viita, et iileminekul lasteasutusest kooli laste Opi-
tulemused langevad.

Analiilisides Opetajate hinnanguid pdhikooli I astmes toimetulekule (n=288) kolme dppeaasta 1dikes, on hea
veenduda, et viga head tulemused on saadud kehalise kasvatuse valdkonnas (I kl: x=4,13; Il kl: x=4,17; Il kl:
x=4,23) (vt artiklid IA, II, IIT). Siin hinnati dppijate valmisolekut kehaliseks aktiivsuseks, nende motoorseid
oskusi ning suunatust tervislikule eluviisile. Véga hea on Opetajate hinnanguil dpilaste suhtumine dppeaine-
tesse. Hinnangud {ile 4 palli nditavad dpilaste poolehoidu erinevate dppeainete dppimise vastu (v.a emakeel).
Esile saab tosta ka kunstivaldkonna saavutusi.

Norgemad olid tulemused I klassis muusika, II ja I1I klassis eetika ja maailmavaate ning III klassis matemaa-
tika valdkondades (vt artiklid 1A, II, III)

Kisitledes uurimistulemusi maakondade 1dikes, saab esile tosta I-11I klassi saavutusi kehalises kasvatuses nii
Ida-Virumaal kui Vorumaal. Veel tuleb tunnustada Ida-Virumaa héid tulemusi muusikavaldkonnas (I kl: x=3,99,
1L kl: x=4,28, 111 kl: x=4,12) ning Jarva- ja Saaremaa dpilaste saavutusi kunstivaldkonnas (vt artiklid 1A, II).

Norgemaid tulemusi esineb muusikavaldkonnas Jarva- (I kl: x=3,54; II kl: x=3,73; III kl: x=3,85) ja Saa-
remaal (I kl: x=3,51; II kl: Xx=3,49; III kl: X=3,77). Kuna muusika ja kunst on valdkonnad, mille tulemused
ithes maakonnas olid véga head ja teistes norgemad, tuleb teadvustada nende valdkondade nii sisulist kui me-
todoloogilist erisust ning pidada neid ndudlikeks dppealadeks. Jérva- ja Saaremaal on ndrgemad valdkonnad
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emakeel ning eetika ja maailmavaate valdkond. Ida-Virumaal on puudujidke kasvatuseesmirkide saavutami-
sel. Suhteliselt {ihtlasi tulemusi kdigi valdkondade keskmistes niitajates tuleb tunnustada VOrumaa Spilaste
puhul, mis kinnitab, et seal on Opilaste areng sujunud suhteliselt tasakaalukalt ja suuremate murranguliste
hiipeteta (vt artiklid IA, II).

Kokkuvétlikult on pdhikooli I kooliastmes Opilaste tulemused riikliku dppekava eesmérkide saavutatuses
Opetajate hinnanguil keskmised ja véiga head. Keskmiste nditajate vordlemisel saab vélja tuua dppekava
omandamisel ilmnevaid tendentse. Viga hea on kehalise kasvatuse tulemuslikkus ja dpilaste suhtumine Sppe-
ainetesse. Norgemate valdkondadena ilmnevad I klassis muusika, II klassis eetika- ja maailmavaate valdkond
ning III klassis eelnimetatu ja matemaatika.

Nelja maakonna Opilaste saavutusi vorreldes eristuvad Vorumaa uurimistulemused, mis on kolme kooliaasta
viltel stabiilsemad. Maakondade tulemustes eristuvad muusika ja kunsti valdkonnad, mille tulemused on {ihes
maakonnas paremate hulgas ja teistes ndrgemad.

Lasteasutuse lopetaja ja I klassi opilane

Esmalt on vorreldud dpetajate hinnangute valdkondlikke tulemusi nii korrelatsioonanaliiiisi kui t-testiga.
Kuna lasteasutuse ja kooli ankeetides esineb erinevusi valdkondlikes indikaatorites, siis on tulemusi vorreldud
kaheksas samastuvas valdkonnas. Pearsoni korrelatsioonanaliiiisi tulemusel saab viita, et koikide vorreldud
valdkondade vahel esineb tugev positiivne korrelatiivne seos. See tihendab, et lasteasutuse 16puks omandatud
head valdkondlikud teadmised soodustavad hiid tulemusi ka jirgmisel astmel. Seega on seosed dppekava
valdkondade vahel lasteasutuse 16pus ja I klassis olulised.

Tulemustest ndhtub, et keskmine tugev korrelatiivne seos ilmneb lasteasutuse ja I klassi tulemuste vordlemi-
sel keele ja suhtlemise (r=.625 p=.000, p<.05), matemaatika (r=.611 p=.000, p<.05) ja kasvatuseesmirkide
saavutamise (r=.589 p=.000, p<.05) vahel. Kuna seosed valdkondade vahel kahel uuritud etapil on tugevad,
siis on tdhtis teada, kas on statistiliselt olulisi erinevusi uuritud valdkondade teadmistes (vt artiklid IA, II)

Labi viidud t-testiga selgitati, et uuritud valdkondade vahel esineb statistiliselt oluline erinevus peaaegu kdigi
valdkondade (va eetika- ja maailmavaate valdkond) dppekava eesmérkide saavutatuses. Seega esinevad statis-
tiliselt olulised erinevused laste dppekava eesmirkide saavutatuses (vorrelduna lasteasutus ja I klass) seitsmes
valdkonnas, kus I klassi tulemused jadvad kesisemaks lasteasutuse 10puks saavutatust.

I-11 klassi opilane

Vorreldes nelja maakonna dpilaste tulemusi dpetajate hinnangutes uurimisvaldkonniti, selgus, et keskmiselt tuge-
vad positiivsed korrelatiivsed seosed esinevad koigi vorreldud {iheksa uurimisvaldkonna tulemustes. Seega saab
Oelda, et 1. klassis omandatud teadmised toetavad ja soodustavad dppekava eesmirkide saavutamist ka 2. klassis.
Kuna seosed valdkondade vahel on tugevad, siis on oluline teada, kas esineb valdkondade vahel statistiliselt olulisi
erinevusi. Siinkohal néitavad t-testi tulemused, et statistiliselt oluline erinevus esineb I ja II klassi tulemustes vaid
keskkonna ja loodusdpetuse valdkonnas (I kl: x=3,75 ja Il kl: x=3,84 p=.023) II klassi kasuks (vt artikkel II).

1111 klassi opilane

Uurimistulemustest ilmneb, et keskmised tugevad positiivsed korrelatiivsed seosed esinevad ka II ja III klassi
puhul kdigi valdkondade andmetes. Tugevamad néitajad korrelatiivsetes seostes on emakeeles, kasvatusees-
mirkides ja matemaatikas. Need andmed kdnelevad jarjepidevast ja korgendatud tdhelepanust valdkondadele,
mis on aluseks eneseviljendusoskuse kujunemisele, koostdo- ja suhtlemisoskuste saavutatusele. Tasemet6o
pohikooli I astme 15pul emakeeles ja matemaatikas on pohjuseks nende valdkondade kdrgendatud tihelepanu
all hoidmisele. Taas peab tddema, et eelneval etapil omandatud head tulemused on eelduseks ka jargneval
etapil sihikindla ja eesmérgipérase tegutsemise korral.

T-testi tulemused néitavad, et statistiliselt olulised erinevused esinevad II ja III klassi dppetulemustes dpetajate
hinnangutel muusikavaldkonnas (p=.000) ning keele ja matemaatika valdkondades, kus keskmiste néditajate
paremus esineb III klassi tulemustes (vt artikkel II)

26



2.3.2. Poiste ja tiidrukute dppekava eesmirkide saavutatus (n=288)

Lasteasutuse lopetaja ja I klassi opilane

Uurimistulemuste analiiiisil on oluline vaadelda, kuidas on poisid ja tiidrukud dppekava eesmérkide saavu-
tamisega toime tulnud. Analiiiisiti poiste ja tiidrukute tulemusi lasteaiast 1. klassi tileminekul nii Pearsoni
korrelatsioonanaliiiisi kasutades kui t-testiga kontrollides. Pearsoni korrelatsioonanaliiiisi tulemustest ilmneb,
et tunnuste vahel esineb oluline, keskmiselt tugev korrelatiivne seos poistel koigis valdkondades ja tiidruku-
tel (v.a 1 tunnuste paar) seitsmes valdkonnas. Tiidrukute tulemustest saab jéreldada, et seos (r=.142) ei ole
oluline peenmotoorsete oskuste ja késitoo valdkondlike teadmiste rakendamisel 1. klassis. Margatav langus
ilmneb 1. klassi 16pul nii tiidrukutel kui poistel nii iildiste kui ka ainealaste dpioskuste osas. Vdimalikuks
pOhjuseks on erinev dpikeskkond koolis, mis jatab vihem ruumi loovusele ja individuaalsusele. Kuigi Eesti
koolide esimestes klassides ei toimu valdavalt laste numbrilist hindamist, on dpetajate arusaamad lapse
arengust siiski traditsiooniliselt seotud vdimaliku numbrilise hindega ning vihem lapse tervikliku arengu ja
toimetulekuga (vt artikkel IA).

T-testi analiiiisi tulemusel saab 6elda, et uuritud valdkondade vahel ei esine statistiliselt olulist erinevust
poistel eetika- ja maailmavaatega seotud osaoskuste puhul ning tiidrukutel lisaks eelnimetatud valdkonnale
ka keskkonna ja loodusdpetuse valdkonnas.

Lasteasutuse lopetaja ja Il klassi opilane

Pearsoni korrelatsioonanaliiiisi tulemuste analiiiisile toetudes saab 6elda, et vaadeldud tunnuste vahel esineb
tugev korrelatiivne seos poistel kdigis valdkondades ja tiidrukutel kuue valdkonna tulemustes. Tiidrukute
puhul ei ole peenmotoorsed oskused ja kdsitod ning tervise ja kehalise kasvatuse valdkonnas hakkama
saamine vastastikusel mdjutamisel oluline. Esinevad korrelatiivsed seosed on keskmiselt tugevad. Nende
seoste puhul saab Oelda, et lasteaias histi omandatud oskused on tohusaks aluseks ka III klassi dppetdod
tulemuslikkusele ja vastupidi. Lasteasutuses kédelises tegevuses omandatu (v3i mitteomandatu) ei mdjuta
tiidrukute koolis toimetulekut.

T-testi tulemusel saab viita, et Oppekava eesmirkide tditmisel esineb poiste ja tiidrukute puhul statistiliselt olu-
line erinevus neljas valdkonnas (keel ja suhtlemine, matemaatika, peenmotoorne areng/kdsito0, tervislikkus/
kehaline kasvatus) lasteasutuste tulemuste kasuks. Lihtsalt hinnatavad oskused, mida juba lasteaias hoitakse
teravdatud téhelepanu all (nt emakeel, matemaatika), on III klassi 16puks oluliselt madalamad. Oskused, mida
Opitakse suhtlemisel, jdljendamisel jne igapédevaselt, ei ole kergesti hinnatavad ja on ka kahjuks viiksema
tahelepanu all. Need oskused mdjutavad iseseisvas elus toimetulekut ning selleks on oluline kogukondliku
elukorralduse printsiibile aluseks olevate vaartuste kujunemine (vt artikkel 1A).

2.3.3. Oppekasvatuseesmiirkide jitkusuutlik saavutamine (n=288)

Antud juhul sooviti teada saada, kuidas on toime tulnud lapsed, kes kooli alguseks olid dpitulemuste poolest
hinnatud vdga heaks, ning kuidas on kulgenud nende laste dppekava eesmérkide saavutamine, kelle hak-
kamasaamine oli hinnatud madalamaks. Analiiiisi aluseks oli poiste ja tiidrukute jaotumine tugevamate ja
ndrgemate gruppidesse dppekava eesmarkide tditmisel lasteasutuse 10petamisel. Vastust otsiti kiisimusele, kas
koik heade dpitulemustega lasteasutuse 10petajad olid tublid ka I ja III klassi 16petamisel ning kuidas kulges
edasijdoudmine ndrgemate dpitulemustega dppijatel. Uurimistulemusi tekkinud gruppide vahel on vorreldud
lasteasutuse ja I klassi ning lasteasutuse ja III klassi 16pul nii poistel kui tiidrukutel.

Uurimistulemuste analiiiisi kdigus selgus, et tiidrukud, kes olid lasteasutuse 16petamisel hinnangute alusel
tugevamate grupis, jdid 92,4% ulatuses tugevamate gruppi ka I klassis. Neist tiidrukutest, kelle dpitulemused
lasteaia 16pul olid hinnatud ndrgemateks, saavutasid kiillaltki paljud I klassi 16puks Sppimises nii hdid tule-
musi, et andmete analiiiisil arvati peaaegu pooled tugevamate gruppi. Samaealiste poiste tulemusi analiilisides
selgus, et lasteaia 10petamisel tugevamate gruppi hinnatutest jéi I klassi [opetamisel tugevamate gruppi 82,6 %.
Lasteaia 1opetamisel dpitulemuste alusel ndrgemasse gruppi kuulunud poistest néitas 1/3 nii hiid dpitulemusi,
et nad hinnati dppekava eesmirkide saavutamisega véga histi toimetulevaks ning esimese klassi 10petamisel
kuulusid nad tugevamate gruppi.
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Analiitisinud lasteaia ja III klassi tiidrukute dppekava eesmérkide saavutatust ndrgemas voi tugevamas grupis,
vOib viita, et tiidrukutest, kes olid dpetajate poolt lasteasutustes hinnatud tugevamate gruppi, jéi III klassis
sinna gruppi kuuluvaks 89,5%. 10,5% lasteasutuses vdga hdid Opitulemusi saanud lastest langes kolmanda
klassi 16puks ndrgemate gruppi. Lasteasutuse 10petamisel ndrgemate gruppi kuuluvatest tiidrukutest tousis
60% Opitulemuste poolest III klassi 10petamisel tugevamate gruppi. Vorreldes samades aspektides poiste tu-
lemusi, ilmneb, et lasteaia ldpetamisel tugevamate hulka kuulunud poistest on 111 klassi 16pus 69,6% endiselt
tugevamate grupis. Lasteaias norgemate grupis olnud poistest on 80% sinna ka jaénud, vaid 20% ndrgemas
riihmas olnutest on III klassi 16puks joudnud tugevamate gruppi.

Uurimusest ilmnes, et tiidrukute ja poiste areng koolimineku eel ja esimestel kooliaastatel on {isnagi erinev.
Kuigi kahe vorreldud etapi vahel esineb korrelatiivne seos, mis néitab, et eelkoolieas omandatud tugev alus-
pohi tagab edu ka koolis, ei ole see seos ithesuunaline kdigi laste puhul. Uurimistulemus kinnitab, et osa
lasteasutuses norgemaks tunnistatud lastest saab koolis edukalt hakkama ning vastupidi — osa lasteasutuses
edukatest lastest vOib koolis raskustesse sattuda. Suuremad kdikumised esinevad poiste osas.

Artiklis III kisitleti toimetuleku baasoskuste arengut Harjumaa valimi niitel (n=95). Oppimiseeldusi ja toi-
metulekut mojutavate baasvairtuste jatkusuutlikkust on vaadeldud toimetuleku baasoskuste kategooriates:
1) positiivne minapilt (nt usk oma dpivdimetesse, positiivne minapilt jt); 2) opimotivatsioon (nt dppimisest
innustumine, innustumine aktiivsest tegevusest jt); 3) akadeemilised oskused (nt huvi uute teadmiste vastu,
voime suhtuda kriitiliselt uute teadmiste hankimisse jt); 4) koostéooskused (nt rithmas to6tamise oskus, sal-
livus, teistega arvestamine jt).

Uurimistulemuste analiiiisile tuginedes vdib viita, et 95% olulisustdendosuse juures esinevad statistiliselt
olulised erinevused koigis iilalesitatud baasoskuste paare kirjeldavates kategooriates. Eriti saab esile tdsta
akadeemiliste oskuste kategooria baasoskustes esinevaid statistiliselt olulisi erinevusi (p=.001 — p=.000), mis
on olemas kdigi vanusegruppide kdigi baasoskuste paaride vahel. Uurimistulemustest selgub, et lasteasutuses
korgelt hinnatud huvi dppimise, uute teadmiste hankimise ja pohjus-tagajérg seoste loomise vastu, vajab kooli
Oppekasvatustods praegusest tunduvalt enam téhelepanu.

Samuti esineb statistiliselt olulisi erinevusi positiivse minapildi kategooria osaoskustes lasteasutuste ja I klassi
tulemuste vahel ning osaoskuses, ,,usaldus enese vastu“ (p=.048) vahel. Lasteasutuste Opetajad on laste ene-
seusaldust hinnanud korgemalt kui klassidpetajad. Siin kategoorias esineb veel statistiliselt oluline erinevus
lasteasutuse ning I ja II klassi Opetajate hinnangute keskmiste néitajate vahel, kus lasteaiadpetajad on laste
eneseviljendusoskust hinnanud korgemalt kui koolidpetajad.

Mirgatavalt halvemini on hinnatud II ja III klassi dpilaste saavutusi koostd0 ja Opimotivatsiooni kategooriate
baasoskustes.

Uuritud kontingendi tulemusi analiilisides ilmneb, et esineb puudujdike dppimise ja igapdevast toimetulekut
toetavate baasoskuste omandamisel. K&iki baasoskusi mddtvates kategooriates esines statistiliselt olulisi
erinevusi mond baasoskust fikseerivas véitepaaris.

2.3.4. Laste sotsiaalsete oskuste saavutatus

Lasteasutuse lopetajate saavutused sotsiaalsete oskuste omandamisel dpetajate hinnanguil. Uurimistu-
lemusi analiilisiti positiivsete kditumisviiside taksonoomia kategooriatele tuginedes. Véga hiid tulemusi
on saavutatud eakaaslastega suhtlemise kategoorias (x=4,36). Lasteasutuse Oppekasvatustods tegeldakse
sellega viga palju, sest Oppetegevus on minguline, lapse aktiivsust soosiv ning suunatud kaaslastega ar-
vestamisele ja koos tegutsemisele. Manguline tegevus on aluseks ladusate suhtlemisoskuste kujunemisele
kaaslaste ja tiiskasvanutega.

Norgemini on omandatud enesejuhtimise kategooria oskused, mis nduavad lapselt head enesetundmist. Las-
teaiaeas on see keeruline, sest laps alles dpib endast aru saama ning oma soove ja tundeid véljendama.
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Poisid ja tiidrukud

Uurimistulemused, mis késitlevad vordlevalt lasteasutust 10petavate poiste ja tiidrukute sotsiaalsete oskuste
omandatust, voimaldavad viita, et tiidrukud on omandanud oskused viga heal tasemel, poiste puhul jdib
hinnanguskaala hea ja véiga hea vahele. Kdrgemaid hinnanguid on antud tiidrukutele ja poistele eakaaslastega
suhtlemise kategoorias. Tiidrukud hindavad eriti korgelt suhtlemist kaaslastega, teiste lastega koostegutsemist
ja teiste abistamist. Poiste hulgas hinnatakse enam soovi tegutseda koos kaaslastega, seejérel ollakse valmis
suhtlema tdiskasvanutega ning alles viimasena omaealiste kaaslastega.

Norgemad tulemused on nii tiidrukutel kui poistel enesejuhtimise ja kehtestamisoskuste kategooriates. Sta-
tistiliselt olulised erinevused tiidrukute ja poiste sotsiaalsete oskuste omandamises esinevad suhtlemisel
eakaaslastega ja enesejuhtimise kategooriatesse liigitatud osaoskuste omandamisel (vt artikkel IV).

1 ja 11l klassi lopetajate saavutused sotsiaalsete oskuste omandamisel Opetajate hinnanguil.

I ja III klassi uurimistulemuste analiiiisi pohjal voib oelda, et 111 klassi osaoskustele antud Opetajate hinnan-
gutes esineb rohkem suurepéraseid ja vdga hdid hinnangupalle saanud viiteid kui I klassis. Klassidpetajate
hinnanguil on I klassi dpilane dppinud heade tavade kohaselt kdituma ja uskuma oma dpivdimetesse. Lapsed
on omaks votnud hea kditumise reeglistiku ja kombed. I1I klassi 1dpetajad on omandanud ka paaris to6tamise
oskused, hea kditumise tavad ja mdistnud, et dppetdds on koik rithmad vordsed.

Norgemini on I ja III klassi 18petaja juures hinnatud oskust hankida ja kriitiliselt hinnata oma teadmisi ning
kasutada teadmiste ja info edastamise vahendeid. Veel voib I1I klassi andmetest vélja tuua dpilaste ndrga soovi
votta Oppimisel vastu uusi viljakutseid.

I ja III klassi Opilaste sotsiaalsete oskuste omandamise vordlemisel esineb statistiliselt oluline erinevus akadee-
miliste oskuste kategoorias iihe osaoskuse puhul, milleks on teadmiste ja info edastamisvahendite tundmine
(p=.005) (vt artikkel I'V).

Poiste ja tiidrukute Sppimises on mitmetes varasemates uurimustes tdheldatud toimetuleku erinevusi. Esmalt
I klassi poiste ja tiidrukute sotsiaalsete oskuste omandatuse vordlus, kus ilmneb I klassi tiidrukute tulemuste
paremus — dpetajad on nende sotsiaalsete oskuste indikaatoreid hinnanud valdavalt viga heaga. Poiste saa-
vutused on enim pélvinud hinnangu hea. Tiidrukud on paremad positiivse kditumise taksonoomia akadeemi-
liste oskuste ja kuuletumise kategooriates. I klassi tiidrukud on véga histi omandanud hea kéitumise reeglid
(x=4,57), vdtnud omaks head kombed ja on innustunumad Oppimises. Poiste paremus ilmneb enesejuhtimi-
se, akadeemiliste oskuste ja kuuletumise kategooriates. Parimad on enesejuhtimise kategooria indikaatorid,
millega hinnati poiste usku oma dpivdimetesse (x=3,93). Hiid hinnanguid on antud poiste véljendusoskusele
ja arusaamisele kdigi dppijate vordsusest.

Norgemaid tulemusi esineb nii poistel kui tiidrukutel peamiselt akadeemiliste oskuste kategoorias. See on {iks
oppeprotsessi suurtest puudujiédkidest. Tulemused viitavad mehaanilisele teadmiste dradppimisele. Statisti-
liselt olulisi erinevusi poiste ja tiidrukute sotsiaalsete oskuste omandamisel voib tiheldada koigi positiivse
kaitumise taksonoomia kategooriates. Enim erinevusi esineb enesejuhtimise, akadeemiliste oskuste ja kuule-
tumise kategooriate mdodikutes (vt artikkel I'V).

111 klassi [0puks on tiidrukud saavutanud vaga héid tulemusi kehtestamisoskuste kategoorias. See niitab, et viga
hésti on dpitud paaris voi rithmas tootama. Tulemus viitab tiidrukute tahtele olla grupi liige ja téita selles vajalikke
sotsiaalseid rolle. Esile vOib tosta tiidrukute head kaitumisoskust. I1I klassi poiste puhul voib dpetajate hinnangu-
test esile tdsta héid tulemusi liksikoskuste osas, nagu néiteks vordsusprintsiibi arvestamine riihmades dppimisel.
Poisid véartustavad ka kaaslastega koostd6tamise oskusi, mida kindlasti toetab heade kditumistavade jérgimine.

Sotsiaalsete oskuste osas on ndrgemaid hinnanguid antud nii poiste kui tiidrukute akadeemiliste oskuste ja
enesejuhtimise kategoorias, mida kinnitavad kesisemad tulemused teadmiste omandamise kriitilisel hindamisel
(tiidruk: x=3,69 ja poiss: X=3,56). Statistiliselt oluline erinevus esineb III klassi poiste ja tidrukute sotsiaal-
sete oskuste omandatusel akadeemiliste oskuste ja enesejuhtimise kategooriate indikaatorites, mis moodavad
Opilaste iseseisva tootamise oskust (p=.023) ja Opioskusi (p=.037). III klassi poiste ja tiidrukute sotsiaalsete
oskuste omandamisel on erinevused vdhenenud ja puudujéédgid esinevad sarnastes osaoskustes (vt artikkel I'V).
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3. ARUTELU

Kéesolevas peatiikis esitatakse iilevaade dppekava eesmérkide saavutatuse hindamise ning jatkusuutliku hari-
duse pohimotete arvestamise kohta dppekasvatusprotsessis. Tuginedes kédesoleva doktoritéd uurimistulemus-
tele ja ldhedastele teemakohastele uuringutele, on voimalik teha mitmeid jareldusi ja ettepanekuid dppekava
eesmarkide jatkusuutlikumaks elluviimiseks. Kédesoleva uurimuse tulemused voimaldavad kirjeldada, millised
on tendentsid alushariduse ja pohikooli I astme (I-III klass) dppijate oppekava eesmirkidega toimetulekus
Opetajate hinnanguil. Arutelu peatiiki struktuurseks aluseks on doktoritddks piistitatud eesmirgid. Kirjelda-
takse Oppekava eesmérkide saavutatust alushariduses ja pohikooli I astmes Opetajate hinnanguil. Lahtealuseks
on voetud koolivalmiduse kontseptsioon ja jatkusuutliku hariduse pohimdtted. Hariduse jatkusuutlikkust
oppekava eesmérkide saavutamisel hinnatakse horisontaalset ja vertikaalset dimensiooni arvestavalt, Oppijate
saavutustes toimunud muutusi vaadeldakse nii ajalisest kui ka sisulisest aspektist.

Haridusele esitatakse jérjest suuremaid ndudmisi, sest thiskonna sotsiaal-majanduslik areng ja jatkusuutlikkus
hariduses nduab baseerumist teadmistepdhisusele. See omakorda loob vajaduse juba haridustee algetappidel
keskenduda siisteemselt Gppekava eesmirkide saavutamisele, arvestades sidususe ning vertikaalse ja horison-
taalse jarjepidevusega. Jatkusuutlikkuse pShimdtte jirgimine ja erinevate eluperioodide sidususe réhutamine
loob voimalused elukeskkonna siivendatumaks tundmadppimiseks. Eesti hariduskorralduslikud dokumendid,
mis toetuvad Euroopa Liidu haridusvaldkonna dokumentidele, rdhutavad inimese haridusprofiilis elukestvast
oppest lugupidamist, elukorralduses inim-6koloogiliste pdhimdtete arvestamist ja rakendamist, mitmekesist
kultuuriteadlikkust ning inimvédrikuse austamist (EURYDICE 2008/09; OECD 2006).

Kéesoleva viitekirja lildeesmérgiks oli madratleda Sppekava eesmirkide saavutatus tileminekul lasteasutusest
kooli ja pohikooli esimesel astmel, vottes aluseks dpetajate hinnangud. Jirgnevalt olulisemad jareldused uuri-
mistulemustest. Uldiselt oli kdigi uuritud maakondade kdikide dppekava valdkondade eesmirkide saavutatus
Opetajate hinnangutel hea. Sarnasele tulemusele jouti ka Soomes teostatud uuringus (Hyténen, 2002, 2004).
Eestis on alushariduse andmises pikaajalised traditsioonid, kvaliteeti tagavad lasteasutuste t66d reguleerivad
dokumendid ning Sppekava, mille alusel toimub dppekasvatustdo planeerimine. Uurimistulemustele tuginedes
tuleb tunnustada ka pohikooli dppekava esimese kooliastme eesmirkide saavutatust. Head tulemused erine-
vates uurimisvaldkondades nii lasteasutustes kui koolis viitavad dppekavade realistlikele, lapse terviklikku
arengut toetavatele eesmérgipiistitustele. Positiivsed tulemused dppekava eesmarkide tditmisel on tunnistuseks
dpetajate ja dppijate iildiselt heast koostdost ning jitkusuutliku hariduse ideedega arvestamisest. Uldisele
positiivsele foonile vaatamata esineb dppekava eesmirkide saavutamisel moningaid kitsaskohti, mida all-
jérgnevalt ka kisitletakse.

3.1. OPETAJATE HINNANGUD LASTE KOOLIVALMIDUSELE

Analiiiisinud uurimistulemusi ja arvestanud kooliminejate koolivalmiduse lahteaspekte (fiiiisiline, vaimne,
sotsiaal-emotsionaalne) kogu lileminekuperioodi viltel, v3ib jareldada, et eesméargisaavutuste hea tase alus-
hariduses viitab lasteasutustes loodud vdimalustele 6—7-aastaste laste aktiivseks liikumiseks ja tegutsemiseks.
Oppekasvatusprotsess lasteasutuses on méngulisem ning elulihedasem kui koolis (Kala, 2009; Koolieelsete
..., 2008; Oun & Saar-Ugaste & Niglas, 2008). Koolivalmiduse kontseptsioon rdhutab iileminekuprotsessi,
tidhtsustades seda kui kohanemist. Longituuduuring tingis lasteasutuse ja esimese klassi uurimistulemuste
vaatluse koolivalmiduse votmes.

Analiilisides Oppijate koolivalmiduse fiiiisilist aspekti dpetajate hinnanguil, v3ib 6elda, et nii lasteaia- kui
ka klassidpetajate poolt on koolivalmiduse fiiiisiline aspekt saanud kdrgeima hinnangu. Lapsed on laste-
asutuse Oppekasvatusprotsessis omandanud hea koordinatsioonioskuse, neile meeldib aktiivselt liikuda
ja tegutseda. Neil on eakohaselt omandatud peenmotoorsed oskused, nad tulevad hésti toime enesetee-
nindamisega, suhtuvad lugupidavalt tervislikesse eluviisidesse. Sama kinnitas ka M. Jiirimde 2003. aastal
1abi viidud koolivalmiduse uuring (Jiirimée, 2004) ning ka Helsinkis (Hytonen, 2004) teostatud sarnane
uurimus, kus kehalise arengu valdkond sai véga héid hinnanguid. Samas toodi Soome uurimuses vilja va-
jadus keskenduda dppekasvatustegevustes enam peenmotoorsete osaoskuste arendamisele (Hytonen, 2004;
Ojala & Talts, 2007; Sikka & Vikat, 2005). Uurimistulemused kinnitavad I klassi Idpetavate opilaste hdid
praktilisi kdsitoooskusi, valmisolekut aktiivseks litkumiseks, vajalike peenmotoorsete oskuste olemasolu.
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Koolitee algul hindavad dpilased mangulist dpetust ning rodmustavad head enesetunnet andva aktiivse
liikkumise voimaluse iile. Eeltoodust jareldub, et laste fiiiisilisele arendamisele pdoratakse lasteasutuses ja
koolitee algetapil vajalikku tidhelepanu.

Laste koolivalmiduse vaimne aspekt. Oppekavas on koolivalmiduse vaimset arengut iseloomustavaid dpitule-
musi ehk eesmirke sdnastatud teiste lapse arengut kirjeldavate aspektidega vorreldes kdige enam. Opetajate
hinnanguil on laste koolivalmiduse vaimne aspekt iildiselt hea. Kitsaskohtadena voib selle valdkonna osa-
oskustes osundada laste madalamale valmisolekule eesmargipéraseks tegevuseks, ebapiisivusele tegevuste
16puleviimisel, soovimatusele hoolitseda iihiste asjade eest ning puudulikule omaalgatusele. Puudujdike
esineb osaoskustes, mis ndudsid seoste teadmist ja pohjendamist, ajatihikute tundmist ning siistva arengu
pohimotete valdamist. Uurimistulemused kinnitavad, et keele valdkonnas on lapsed omandanud véga hésti
esmased lugemis- ja kirjutamisoskused ning esmase suulise véljendusoskuse. Muusika ja kultuuri valdkonnas
hindavad Opetajad laste valmisolekut nii muusikalisteks kui kdelisteks loovtegevusteks korgelt. Helsinki
uurimuses on rohutatud hiid matemaatika- ja keelealaseid osaoskusi, kuid viga madalad on tulemused
muusika osaoskustes (Hytonen, 2002). Siinkohal tuleb tunnustada Eesti alushariduse kontseptsiooni, mille
kohaselt lasteaia Oppekasvatustegevuses védrtustatakse kdrgelt muusikalist kasvatust. Klassiopetajate antud
hinnangutes I klassi saavutustele voib esile tdsta kunstivaldkonna osaoskuste head omandatust. Huvitav ten-
dents ilmnes I klassi muusikavaldkonna tulemustes, milles osaoskuste omandatusele antud hinnangud on eri
maakondade Opilastel erinevad. Z. Deng (2008) joudis oma uurimuses sarnaste tulemusteni — akadeemiliste
teadmiste tase ei ole lapsele kooliminekul takistuseks. J. Hare (2006) rohutas, et kooliminekuks peavad
oppekavast olema omandatud votmeoskused, mis kompenseerivad ja toetavad teisi, arendamist vajavaid
oskusi pikemas perspektiivis.

Laste koolivalmiduse sotsiaal-emotsionaalset aspekti hinnati sotsiaalsete oskuste ning eetika ja maailmavaate
valdkonna osaoskustega. Nende valdkondade osaoskuste omandamisel on rhuasetus laste valmisolekul Sppi-
mistegevuseks nii iseseisvalt kui grupis, nende suhtlemismeisterlikkuse, enesejuhtimis- kui ka -kehtestamis-
oskuste kujunemisel. Veel hinnati vastutustunde olemasolu ning teistega arvestamist, samuti arusaamu kéitu-
mistavadest, eneseusaldusest ning digetest ja valedest otsustustest. Nende valdkondade osaoskuste tulemustes
esines suhtlemisoskustega seotud puudujdike. Helsinkis 1dbiviidud uurimuses olid aga nende valdkondade
saavutused hinnatud véga heaks. See kinnitab sealse eel- ja algkoolihariduse orienteeritust laiematele kasva-
tuseesmarkidele. Soome dppekavad suunavad dppekasvatusprotsessis keskenduma altruismile, kultuuriliste
erisuste aktsepteerimisele ja vddrtuskasvatusele (Hytonen, 2002).

Esimese klassi tulemuste sotsiaal-emotsionaalset aspekti hinnates saab 6elda, et see on teiste koolivalmiduse
aspektide raames uuritud valdkondadega vorreldes madalamate tulemustega. Sotsiaalsete oskuste ning eetika
ja maailmavaate valdkonna osaoskuste hulgas oli enim selliseid, mida klassidpetajad hindasid ebapiisavaks.
H. F. Robinson (1988, 4441) rShutab koolivalmiduse kui protsessi kisitluses, et iilioluliseks komponendiks
peetakse sotsiaalset kompetentsust, keelelist suutlikkust, suunatust iilesannetele, emotsionaalset tasakaalukust
ja Oppimise vajalikkuse kodupoolset rohutamist. Uurimistulemustele tuginedes ilmneb vastupidine: kooli-
valmiduse sotsiaal-emotsionaalne aspekt on fiilisilise ja vaimse aspektiga vorreldes dppekava eesmérkide
saavutatuses madalamaid hinnanguid saanud valdkond.

Mitmed uurijad (Brostrém, 2003; Dockett & Perry, 2009; Pianta & McCoy, 1997; Tulva, 1987) nidevad
koolivalmiduses terviklikku protsessi, mis tihendab, et kolme eelnimetatud aspekti vahel peab valitsema
kooskdla. Neist enim tdhelepanu vajab iileminekuperioodil nii lasteasutuses kui koolis keskendumine koo-
livalmiduse sotsiaal-emotsionaalsele aspektile. Uleminekuperioodi tulemustest ilmneb, et klassidpetajad on
lasteaiadpetajatest iildiselt rangemalt hinnanud osaoskuste saavutusi. Kuna tulemused iileminekuperioodil
viitavad Opetajate hinnangute erinevustele, mis viljenduvad klassidpetajate madalamates hinnangutes, siis
tekib kiisimus, kas kool on valmis lasteasutusest tuleva koolivalmi lapse vastuvdtuks. Jatkusuutliku hari-
duse pohimotete ja Oppekava eesmirkide saavutamisel rdhutavad erinevad autorid (Bezrukih & Efimova,
1996; Fullan, 2006; Hargreaves & Fink, 2006; Kuusk, 2010; Nolet, 2009; Ornstein & Hunkins, 1988;
Tynjilda & Heikkinen & Huttunen, 2005) terviklikku harmoonilist dppekasvatusprotsessi, milles dppe-
kava eesmirkide realiseerimine ldhtub sidususe, jirjepidevuse ja 1dimumise printsiibist. Uleminek {ihest
haridusetapist teise peab toimuma sujuva ja raskusteta kulgemisena, hoides pidevalt fookuses dppekava
rakendamise vertikaalset ja horisontaalset dimensiooni. Rahvusvahelised uurijad C. Jones ja L. Pound
(2008, 90-92), J. Wellington (2006), R. Webb ja G. Vulliamy (1996), A. McLeani (2006) tddevad, et lapse
koolivalmiduse tegelik votmeisik on suures osas Opetaja, kes peab dppijat miarkama, aitama ja mdistma.
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Opetaja roll on luua vdimalikult salliv ja eriarvamusi aktsepteeriv dpikeskkond. Seega on dpetajate te-
gevuses oluline haridusastmete esmasele sidususele keskendumine ning {ileminekuperioodi olulisuse ja
jéatkusuutliku dppimise teadvustamine. Mdlema haridusastme Opetajad peavad tajuma oma sihtidena iile-
minekuperioodil dppekava eesmirkide saavutamist ausas ja eetilises koostdos, mille tulemusel toetatakse
kujunevaid dpioskusi, vddrtushinnanguid ja podhimdotteid (Biggs & Tang, 2008; Bronstrém, 2003; Hains et
al., 1989; Hargreaves & Fink, 2006).

Kokkuvdtvalt saab delda, et Helsinkis ldbiviidud sarnase uuringu tulemused néitasid Eesti lasteasutustega
vorreldes korgemat taset kasvatuseesmérkide saavutatuses (Hytonen 2004). Teisedki rahvusvahelised uurin-
gud viitavad kooliks valmisoleku tihtsusele ja sujuvale iileminekule iihest haridusetapist teise (Deng, 2008;
French, 2004; Hare, 2006; Panter & Bracken, 2009; Wardlaw & Yelland, 2006). Rohutatakse koolivalmiduse
kui protsessi teadvustamise vajalikkust, koolitee alguse sujuvust, mis kulgeks tdrgete ja tagasilodkideta.
Kéesoleva to66 tulemustes on eelmainitu leidnud kinnitust. Kuna t66 algul seati eesmérgiks selgitada vil-
ja, kuivord valmis on lasteasutuse 18petaja kooli tegevusteks, siis oli tihtis vaadelda tulemusi, arvestades
laste koolivalmidust kui sidusat iileminekuperioodi (Bezrukih & Efimova, 1996, 15-16; Leppik, 2000, 23;
Petriwskyj & Thorpe & Tayler, 2005; Veisson & Veispak, 2005, 10). Uurimistulemustele tuginedes vdib
jéareldada, et Opetajate hinnanguil ei valmista alushariduse ja pShikooli I astmele seatud dppekava eesmérgid
uuritud maakondade lastele raskusi, sest tulemused on head. Kuid see voib olla tingitud ka raamdppekavades
sonastatud Spitulemuste iildsdnalisusest ning madalatest saavutuskriteeriumitest (kdik lapsed peavad jdudma
dppekavas kirjeldatud tasemeni). Oppekavade iildsdnalisus on andnud lasteasutustele ja koolidele vabaduse
seada ise Oppekava eesmérke ning sonastada dppekasvatustoo prioriteete vastavalt asutuse suundumustele ja
laste vajadustele.

3.2. LASTE BAAS- JA SOTSIAALSETE OSKUSTE SAAVUTATUS

Analiiiisides uurimistulemusi II ja III klassi kohta erinevates valdkondades, tuleb tddeda, et tulemused on
head. Pohikooli I astmes on véga heaks hinnatud kehaline kasvatus. Uurimistulemused pdhikooli I astme Opi-
laste Oppekava eesmirkide saavutatusest kinnitavad, et puudujdégid ilmnesid kasvatuseesmérkide valdkonnas,
milles osaoskustena kajastuvad sotsiaalsed ja lapse isiksuslikku arengut toetavad oskused, nagu positiivne
enesehinnang, vastutus jne. Sama voib delda ka eetika- ja maailmavaate valdkonna kohta. III klassis lisandub
valdkonnana matemaatika. Uurimistulemuste vordlemisel nii maakonniti kui dppekava valdkondade 1dikes,
tuleb tunnustada Vrumaa iihtlaselt héid tulemusi k&igil uuritud aastatel ja koikides uurimisvaldkondades.

Kiesoleva to6 iiheks eesmirgiks oli uurida dppija toimetulekut dppekava eesmirkide saavutamisel. Oppija
toimetulekut dppekava eesmirkide saavutamisel on dpetajad hinnanud jéargmistes kategooriates: positiivne
minapilt (positive self-concept), dpimotivatsioon (study motivation), akadeemilised oskused (academic skills)
ja koostodoskused (co-operation skills). Toimetuleku baasoskuste kategooriatesse jaotamine toetub Lazaruse
ja Folkmani (1984) ning Smithi ja Carlsoni (1997) baasteooria neljandale astmele, mille réhuasetus on isiklike
joupingutuste tdhususel. Uuritud kontingendi tulemusi analiiiisides ilmneb, et puudujiike on dppimise ja iga-
paevast toimetulekut toetavate baasoskuste omandamisel, sest kdigis kategooriates esines statistiliselt olulisi
erinevusi mond baasoskust mootvas viitepaaris. Toimetuleku baasoskuste dpetamisel piilitakse samaaegselt
Opetada kultuurilisi vaartusi, isiksusliku, sotsiaalse ja eetilise hariduse kaudu laiendada Oppijate silmaringi,
arendada nende kriitilist motlemist ja esteetilist tundlikkust (Kuurme, 2008). Koolides tegeletakse vihem
positiivse Oppimiskogemuse ja oppimiseks oluliste eelduste teadliku arendamisega. Kéesoleva uurimuse
tulemused lubavad viidata mehaanilisele teadmiste omandamisele koolides. Kuna olulised dppimist ja toime-
tulekut mdjutavad baasoskused koolis langevad, on tdhtis, et klassidpetajad tegeleksid sihipdrasemalt dppima
Oppimise ja iildiste kasvatuseesmérkide arendamisega ning vairtustaksid ja tdiendaksid juba lasteasutuses
tehtud head t66d, oleksid lapse jatkusuutliku arengu huvides altimad koostdoks lasteasutuse Opetajatega.

Kiesolevas t60s seati eesmirgiks uurida dppekava eesmérkide saavutatust ega keskendutud lasteaia- ja kooli-
keskkonna tipsele kirjeldamisele. Selle kohta koguti andmeid Harjumaa uuringus osalenud lasteaiadpetajatelt.
Tulemused kajastuvad L. Taltsi ja I. Mustimetsa (2004) artiklis. Uurimus kinnitas, et dppekava eesmirkide
saavutamine on tdhusam soodsates dpikeskkonna tingimustes. Sarnasele jareldusele joudsid E. Kikas ja P.
Haidkind 2004. aastal pilootuuringut 14bi viies ning dpetajailt koolikeskkonna kohta hinnanguid kiisides.
E.-S. Sarve (2008) dpetajauuring ja M. Veissoni juhitud ESF uurimisgrupi 1ébi viidud uuring (2004-2007)
viitavad Opikeskkonna olulisusele teiste tegurite hulgas. A. Hargreaves (1989), Th. Gordon (2006) jt rohutavad
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dppekava nduetele vastavust ning valmisolekut dpikeskkonnas toime tulla. Uurijad joudsid jareldusele, et
lisaks heale dpikeskkonnale on oluline joukohane dppekava, histitoimivad sotsiaalsed suhted ning dpivalmi-
dus. Kdesolevad uurimistulemused kinnitavad, et lasteasutuses on dpetajailt madalamaid hinnanguid saanud
sotsiaalsete oskuste valdkond, mis on madalamalt hinnatud ka koolis (vorreldes ainealaste saavutustega).
Seda kinnitavad ka varasemad Eesti ja rahvusvahelised uurimused (Helenius, 1998; Hytonen, 2004; Kikas &
Haidkind, 2004; Talts & Magi 2005), mis viitavad sotsiaalsete oskuste omandatuse kitsaskohtadele.

Oppeprotsess ise tihendab suhtlemist ning lapse arendamine toimub kogukonnas, kus dpetaja iilesandeks on
positiivse suhtluskeskkonna loomine. P. Caldarella ja K.W. Merelli (1997) vdidavad, et suhted teiste lastega
muutuvad véga tihtsaks juba varases eas. Lapsed vdivad olla vastastikku voimsaks sotsialiseerimisteguriks.
Lapse jérjepidev arenemine ja kohanemine koolis on otseselt seotud sotsiaalsete oskuste ja positiivse enese-
hinnangu kujunemisega koolieelses eas. Senisest enam on vajalik pdorata tdhelepanu lapse individuaalsusega
arvestamisele ja arengut takistavate probleemide varasele markamisele (Brigman et al. 1999; Caldarella &
Merelli, 1997; Saat, 2005). Soome uurijad eesotsas E. Hujalaga (1998, 11) on réhutanud lapse arengu kon-
tekstuaalset iseloomu, mille jérgi indiviidi areng toimub tingimustes, kus ta igapdevaselt tegutseb. Kooliga
seotud kogemused, mis viljenduvad lapse sotsiaalsete, vaimsete ja fiilisiliste voimete eakohases kiipsusastmes,
voimaldavad tal koolis toime tulla (Butterworth & Harris, 2002, 272; Newman & Newman, 1997, 528; Krull,
2001, 104; Small, 2009). Sotsiaalsus ecldab paljusid omadusi, nditeks enescusaldust, tasakaalukat tundeelu,
kaalutlemisoskust, vdimet oma kditumist kontrollida ja hinnata ning teist inimest mdista. Vib viita, et ini-
mese sotsiaalses kéditumises peegeldub tema minakuvand ja maailmakasitus, kogu ta isiksus. Arvestada tuleb
isiksuse nn kiipsemisega. Oma mina tajumine on lapse jaoks véga keeruline (Einon, 2002, 174; Huffman &
Mehlinger & Kerivan, 2000; Keltikangas-Jarvinen, 1992, 3—4). Seega peaks Oppimisprotsessi igal etapil ole-
ma olulisim lapse positiivse minapildi ja dpivalmiduse kujundamine. Paraku rShutatakse iihelt haridusetapilt
teisele iileminekul ainealaste teadmiste saavutatust. Mérksa vihem tegeletakse toimetulekut mdjutavate baas-
védrtustega. See on liheks pohjuseks, miks Eesti pohikooli vanemas astmes esineb palju pdhjuseta puudumisi
ning koolist véljalangevust.

3.3. OPPEKAVA EESMARKIDE JATKUSUUTLIK SAAVUTAMINE

Uurimistulemustele tuginedes voib viita, et kdigi maakondade ja kdigi uuritud valdkondade eesmérgisaavutu-
sed olid keskmisest kdrgemad ning tildkokkuvdttes voib neid hinnata headeks. Jatkusuutliku hariduse peamisi
eesmirke on iihiskonna ja hariduse, erinevate haridusetappide sidusus (Bourdieu, 2003). Oppekavas piisti-
tatud eesmérgid saavad realiseeruda edukas dppeprotsessis Opetaja ja Opilase tulemusliku koostdona, milles
vilised véirtused peavad muutuma sisemisteks, harjutamise ning véljastpoolt tulevate kinnituste abil (Webb
& Vulliamy, 1996; Wellington, 2006). Jatkusuutlikus koolis on rdhuasetus dppekava eesmérkide saavutamise
jarjepidevusel, et toetada dppijate mitmekiilgset arengut, kriitilist matlemist, hoiakute ja véartuste kujunemist
ning aktiivset tegutsemist. Lapsed arenevad paremini lasteasutustes ja koolides, mis on maitsekad, puhtad ja
turvalised ning kus on sisustatud alad erinevateks miangudeks ja tegevusteks. Samas on leitud, et oluline pole
mitte vahendite hulk, vaid nende kvaliteet ehk see, milliseid kogemusi lapsed vahendite kasutamisel saavad
(Fullan, 2006; Gordon, 2006; Hargreaves & Fink, 2006; Oun & Saar-Ugaste & Niglas, 2008). T#htis on, et
lapsel oleksid vdimalused ruumis teistest eemale tombuda ja iiksi v0i paarilisega segamatult tegutseda. Laste-
vanematelgi peaks olema vdimalus viibida rithmas/klassis, Opetajaga segamatult vestelda, et saada tagasisidet
oma lapse arengu ja tegevuse kohta (Senge, 2009).

Eesti pedagoogikas vajab suuremat téhelepanu poiste huvidega arvestamine dppeprotsessis (Ojala, 2004;
Ruus jt, 2007). Voimalikuks pShjuseks on kooli teistlaadne dpikeskkond lasteaiaga vorreldes (Wellington,
2006; Gordon, 2006) ning poiste monevorra aeglasemaks hinnatud areng (Biddulph, 2008; Eschenbeck &
Kohlmann & Lohaus, 2007). Uuringus osalenud laste tugevamate ja ndorgemate gruppide tulemuste analiiii-
sist ilmnes, et liikkumine gruppide vahel oli suurem poiste puhul. S. Mead (2006), vaadelnud poiste ja tiid-
rukute saavutuste erinevusi, joudis jareldusele, et poisid ei ole dppides mahajiijad, vaid nad vajavad opitu
omandamiseks tiidrukutest rohkem aega. Ka Altinyelkeni (2009) uurimus kinnitab seda, et tiidrukud leiavad
kergemini strateegiaid Oppimisega toimetulekuks. On iildtuntud tdsiasi, et just poiste Opihuvi kipub klassist
klassi langema, samal ajal kui tiidrukud on suurema kohusetunde toel pingutes jétkuvalt edukad. Varasemad
ja kéesolevad uurimistulemused kinnitavad vajadust suunata tdhelepanu poiste ja tiidrukute jatkusuutlikkuse
isiklikule dimensioonile dppekasvatusprotsessis.
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Jéatkusuutlik Sppimine on dppekava eesmirkidega tulemuslik hakkamasaamine. Uuringute tulemused pakuvad
motlemisainet lasteasutuste- ja klassiopetajatele, suunavad tihelepanu laste arengupotentsiaalile ning aitavad
niha rikastava dpikeskkonna ja suhete kaudu aktuaalse arengutaseme kdrval ka 1dhimat arengutsooni (Toome-
la, 2004; Vogotski, 1981, 2005). Olukorra puhul, mil lasteaia tulemuste pohjal ndrgemasse gruppi kuulunud
laps osutub koolis edukaks, on tdendoliselt tegu klassidpetajaga, kes suudab tekitada lapses Opimotivatsiooni
ja toimetulekutahet. Pohjuseid, miks lasteasutuses edukas olnud laps satub koolis ndrgemasse gruppi, voib
olla mitmeid, kuid {ihe olulisema v4ib tuua vilja kooliliku dppematerjali ettedpetamise ning sellest tulenevalt
lapse huvi languse koolis pitava vastu. Kui laps ei osale parajat pingutust ndudvas dppetegevuses, kaob juba
tuttava materjali vastu huvi. R. Kantori (1988) uurimistulemustest ilmnes kahe haridusetapi (s.o alushariduse
ja pohikooli I astme) vahel esinev positiivne korrelatiivne seos, mis niitab, et eelkoolieas omandatud tugev
aluspdhi on eduka koolis toimetuleku aluseks. Ometi ei kehti see kdigi laste kohta. Kédesoleva uuringu tule-
mused néitavad, et osa lasteasutuses ndrgemaks tunnistatud lastest saab koolis edukalt hakkama ning vastu-
pidi — osa edukamatest Oppijatest lasteaias voib koolis raskustesse sattuda.

Jéatkusuutliku hariduse seisukohalt on véga oluline pdorata pikemas perspektiivis enam tdahelepanu eetilistele
ja sotsiaalsetele véartustele. Inimese mina piirid laieneksid siis loodetavasti sedavdrd, et oma vastutuse valda
voetakse ka looduskeskkonna, teiste inimeste ja kultuuri kdekéik (Leino, 2008; Lukk, 2009; Senge, 2009).
Koolitegelikkuses vajab laps aruka tdiskasvanu tuge, kes reaalsetes pedagoogilistes situatsioonides aitaks tal
kasvada ennast ja teisi vairtustavaks isiksuseks. Ténapéeval tuleb ndha koiki haridusetappe kui elukestva
oppe loomulikke osi. Seepérast tuleks juba haridustee hakul mdelda, kuidas siduda baasvéértuste omandamine
konkreetsete tegevustega.

Eesti ithiskonna jatkusuutlikku arengut varjutav oht peitub selles, et juba véga varajases eas siistitakse lastesse
arusaam, et tuleb olla edukas. See sunnib dpetajaid ja vanemaid piiiidma igati saavutada kiireid ja kdegakatsu-
tavaid tulemusi nagu aineoskused. Seetdttu pooratakse vahem tdhelepanu eetilistele ja sotsiaalsetele véartuste-
le. Ainekeskne dpetamine ei lase néha ainetevahelisi seoseid ehk tervikut, see kulutab véartuslikku dppimise/
dpetamise aega ning ei poodra tihelepanu elulistele kogemustele (Kuusk, 2010). Oppekava integratsioon on
vajalik, et luua seoseid eriliigiliste teadmiste ja oskuste vahel, seostada teadmisi Opilasest ja tema huvidest
lahtuvalt, teha voimalikuks suurte ja keeruliste siisteemide ning muude koosluste mdistmise.

Kokkuvotvalt deldes pakub kiesolev doktoritdo iilevaate dppekava eesméirkide realiseerumisest alus- ja algha-
riduses, tuginedes konkreetsete empiiriliste ja teoreetiliste uuringute ndidetele. Véitekirjas piistitatud esimene
hiipotees — et laste sotsiaalsete oskuste omandatus on lasteaiadpetajate poolt kdrgemalt hinnatud — leidis osa-
lise kinnituse. Uurimistulemustele tuginedes on sotsiaalsete oskuste valdkonna tulemuslikkus hinnatud heaks,
kuid see on madalam teiste uuritud valdkondadega vorreldes. Oppekava eesmirkide saavutatuse puudujisigid
lasteasutuste 10petamisel ja pdhikooli esimeses astmes on tdheldatavad Sppijate suhtlemismeisterlikkust,
enesejuhtimis- ja -kehtestamisoskusi mddtvates osaoskustes, samuti eneseusaldamise ja koostoooskuste osas.
Teine piistitatud hiipotees — Sppijate ainealased saavutused Oppekava eesmérkidena on tulemuslikumad kui
iildised kasvatuseesmérgid — leidis kinnituse. Kolmas piistitatud hiipotees — jatkusuutlik dppekava eesmérkide
saavutamine iileminekul {ihelt haridusastmelt teisele on raskendatud — leidis osalise kinnituse. Uurimistule-
mustele tuginedes ilmnes, et sidusas ja sujuvas lileminekus alushariduselt pdhihariduse omandamise esime-
sele astmele on puudujiidke Opetajate koostdos. Nii on see ka Sppekava eesmérkide realiseerimisel sidususe,
jarjepidevuse ja ainevaldkondade 16imingut vaadeldes. Kéesoleva t66 tulemused viitavad vajadusele poorata
enam tihelepanu individualiseeritud dppimisele ja Spetamisele alus- ja alghariduses, et luua vordsed voi-
malused kdikidele lastele. Saadud teadmised vdiksid olla vajalikud ka Eesti alushariduse ja klassidpetajate
tasemekoolituse ja tdiendkoolituse korraldamisel.

3.4. UURIMISTULEMUSTE VALIIDSUS JA USALDUSVAARSUS

Uuringu konstrukti valiidsust vaib pidada heaks, sest konstruktil on teoreetiline alus ning mdddetavad in-
dikaatorid, mille koostamisel on ldhtutud varasematest uurimustest ning analoogse uurimuse kogemustega
Soome kolleegidelt. Valiidsust toetab ka andmete kogumine nii ankeedi kui dokumendianaliiiisil, mida on
metoodika peatiikis pohjalikult kirjeldatud. Uuringu sisemise valiidsuse hindamisel on arvestatud korval-
mojudega, milleks on nditeks longituuduurimuse eripéra ja hinnanguandjate subjektiivsus. Vilise valiidsuse
(uurimistulemuste tildistatavuse) osas tuleb arvestada uurimistulemuste 95% usaldusvéaérsuse mééraga, mis
lubab andmeid iildistada tildkogumile. Vilist valiidsust suurendab ka andmete kogumise regionaalne hajuvus.
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Ankeedivastuste usaldusviirsust piirab hinnangute subjektiivne kiilg. Seda mojutavad mitu asjaolu. Hin-
nangute laiapinnalist arusaama vdimaldab 0ppekavas sonastatud tulemuste kirjeldamine kindlaksméératud
saavutustasemepohiselt, see tdhendab, et koik lapsed peavad omandama oppekavas sétestatud dpitulemused,
et jouda jiargmisele haridusastmele. Opetajal pole vdimalik anda hinnangut lapse toimetulekule, lihtudes
saavutusskaala kirjelduste erinevatest tasemetest. Samuti ei fikseeritud laste saavutustetaset enne uuringut.

Uurimistulemuste usaldusvaérsuse ja nende iildistatavuse tagamiseks olen jarginud jargmisi pShimdtteid: 1) on
arvestatud longituuduurimuse probleemkohtadega, nagu andmekogumise aeg, uurimisobjekti méaratlemine,
valimi suurus, uuritavate loomulik kadu, uuritavatest andmebaasi koostamine ja suur ajakulu uurimuse 1abi-
viimisel; 2) valimi moodustamisel on arvestatud representatiivsuse pohimdtet; 3) uuritud maakondadest on
algetapil kaasatud koik lasteasutused, 4) uurimuse Iébiviimisel on jéargitud eetilisi pShimdtteid ja kirjeldatud
pohjalikult uurimisprotsessi kulgu metoodika peatiikis; 5) andmetdotluses on kasutatud erinevaid statistilisi
arvutusi ja karakteristikuid ning juhindutud usaldusvéérsuse kriteeriumist (Babbie, 2007; Creswell, 2005, 357,
Kenkmann, 1998, 24-25; Menard, 2008).

Uurimisprotsessi jalgitavuse ja ldbipaistvuse suurendamiseks on koostatud skeem uurimuse ainese késitlemi-
sest ja ilmnevate seoste mdistmiseks ning joonis longituuduuringu etappidest lilevaate saamiseks.

3.5. EDASISED UURIMISVOIMALUSED

Kaéesoleva viitekirja ainese valik ldhtus tddemusest, et Eesti hariduse néditajad rahvusvahelistes uurimustes on
silmatorkavalt korged (TIMSS, PISA). Vaatamata sellele on veel keskendumist vajavaid probleeme alus- ja
alghariduses, nagu Eesti alus- ja alghariduse dpetajate vihene koostdd, paljudes koolides korraldatavad kooli-
katsed, mis ei ldhtu konkreetsele perioodile esitatavatest nduetest dppekavas ega arvesta tervikliku lahenemise
pOhimdtet. Levinud on edukultus alus- ja alghariduse ndudmistes, jattes arvestamata neile arenguperioodidele
iseloomulikud eripdrad ning dppekasvatusprotsessi jarjepidevuse.

Kéesoleva uurimuse tulemuste tdlgendamisest tulenevad ettepanekud.

1. Suuremat tdhelepanu tuleks podrata laste sotsiaalsete oskuste ning eetika ja maailmavaate
valdkonda kuuluvate vairtushinnangute arendamisele. Konkreetseks sammuks selles
suunas voiks olla klassidpetajate ettevalmistuse avardamine, kus vastava ettevalmistusega
dpetaja oluliseks iilesandeks oleks olla oma oOpilastele klassijuhataja pdhikooli 1dpuni.
Klassijuhataja pohiiilesandeks peaks olema oma klassis dpilaste positiivse meie-tunde
kujundamine, t66 Opiraskustega lastega, dpilaste karjddrindustamine, sisutihedate
arenguvestluste labiviimine, oma klassile klassi- ja koolivélise tegevuse organiseerimine,
sisukam koost00 lastevanematega. Klassijuhataja t66 peaks olema pdhitdo ja ootused
kajastuma Sppekavas, sest pohikoolis on oluline dppijate jatkusuutliku arengu toetamine.

2. Mirksa konkreetsemaid samme tuleks astuda lasteasutuste ja koolide vahelise koost6o
tohustamiseks.Voimalik on 14bi viia tihiseid koolitusprogramme, mis aitaksid paremini
mdista iiksteise ootusi lapse koolivalmidusele ja arengupotentsiaalile. Uheks vdimaluseks
on lasteaia- ja klassidpetaja tugipaaride moodustamine koolituse kéigus, kelle {ilesandeks
on toetada oma piirkonnas iiksteise ldhedal asuvate lasteaedade ja koolide vahelist
koostodd. Tugipaar edastab oma piirkonnas ka alus- ja algdpetuses tekkivaid arenguideid
ja praktilises t60s ilmnenud probleeme asjaomastele ametkondadele ja dpetajaskonnale.

3. Pohikooli I aste vajab lisaks klassiOpetajale ,,abidpetajat™, kelle iilesandeks oleks Opilaste
sujuv juhendamine ja toetamine igapdevases Oppetegevuses. Abidpetaja oleks ka nn
tugidpetajaks lasteasutustes peatselt kooliteed alustavatele lastele ja nende dpetajatele.
Juba lasteasutusest alates tuleks igale lapsele sisse seada tema arengu ,,pdevik®, kuhu
teatava intervalliga teeb sissekandeid lapse arengumuutuste kohta lasteasutuse dpetaja.
Lapse kooli siirdudes koondab lapse klassijuhataja nn arengupéevikud enda kétte, jitkates
sissekandeid koolielus toimuvast. Peagi oleks laps ka ise suuteline kirjutama toetatud
eneseanaliilise, mis lapse kasvades muutuksid jirjest sisukamaks. Samuti on lapsevanemal
kohustus analiiiisida igal koolivaheajal oma lapse toimetulekut veerandi jooksul. Siis
muutuvad ka arenguvestlused sisukamaks ning lapse areng saab nii 6elda kaardistatud.
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Uurimistulemustele tuginedes on oluline teadvustada, et juba esimestel haridusastmetel
tuleb dppekasvatusprotsessis hoida tugevdatud tihelepanu all sotsiaalset keskkonda ning
kujundada oskusi toimetulekuks erinevates sotsiaalsetes keskkondades. Seepérast ongi tihtis
uurida k&igis maakondades longituudselt dpilaste dppekava eesmérkide saavutamisega
toimetulekut. Arvestades asjaolu, et Koolieelsete lasteasutuste riiklik oppekava kehtib 2008.
aastast ja Pohikooli riiklik oppekava hakkab kehtima 2010. aasta siigisest, on seda enam vaja
teada, kuidas Oppijad eesmérkide saavutamisega hakkama saavad. Kuigi antud uurimuses
kvalitatiivset 1dhenemist ei kasutatud, on kahtlemata oluline teada, kuidas dppijad ise tunnetavad
oma Oppekasvatusprotsessi, milles neilt oodatakse konkreetseid tulemusi. Paralleelselt oleks
vaja uurida ka lapsi dpetavaid dpetajaid, et saada teavet nende hoiakute, arusaamade ja
teadmiste kohta dppekava rakendamisest dppekasvatusprotsessis ning kasvatuseesmérkidest.
Uurimist vajaks ka keskkond, kus dpetajad ja Oppijad Sppekava eesmirkide saavutamisel
koostodd teevad. See eeldab uurimuses vastajate ja meetodite triangulatsiooni kasutamist.

Oppekavades on sdnastatud dpitulemused. Kindlasti oleks vaja konkreetsemalt esile tuua
kriteeriumid dpitulemuste hindamiseks. Oppekava eesmirkide realiseerimisel on oluline tootada
vilja kahe kooliastme sidususe pohimotted erinevate haridusastmete koostdooks nii dpetajate,
Oppijate kui ka organisatsioonide tasandil. Tdpsemat uurimist vajaks klassijuhatajate roll koolis
ning dpe Opetajakoolituses. Samuti saab kdesoleva uurimuse andmetele tuginedes planeerida

ja 1dbi viia tegevusuuringuid ning rikastada sellega meie arusaamu hariduskiisimustest.
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SUMMARY

The subject-matter of the present dissertation is the discussion of the meeting of the objectives of the curricula
in pre-school and primary education on the basis of teachers’ assessments. The dissertation is based on the
article. The objective of the study is to explain the sustainable coping of pre-school institution leavers and
pupils of the first stage at school with the curricula. The transfer from one stage of education to the other has
been viewed from the aspects of readiness for school, and the meeting of the objectives of the curriculum has
been viewed in the framework of sustainable education and a discourse of social constructivism.

In the first part of the analytical study, more essential concepts and approaches have been described and
reasoned. The social constructive treatment of studying and the concept of sustainable education have been
taken as a theoretical basis. The content of the basic documents proceeding from the directives of the EU
and regulating the educational process of pre-school and primary education have been discussed. In other
subchapters, a survey on the bases and composing principles of the curriculum, and different emphasis in
the curricula has been presented. In the second part of the study, the used research methods have thoroughly
been described. A longitude study at four stages has been carried through. Teachers’ assessments about 383
pupils’ meeting the objectives of the curriculum were collected in five counties. Questionnaires were used for
collecting data the results of which were assessed in five point scale. The methods of the descriptive statistics
were used analyzing the data: dispersion analysis, correlation calculations and t-test for comparing data pairs.
The third part of the study presents a survey about meeting the objectives of the curriculum in the transfer
from a pre-school institution to the first stage at school on the basis of the teachers’ assessments. Relying on
the results of the study it is important to emphasize that already at the very first stage of education, special
attention has to be paid to social environment in the educational process, and to developing skills of coping
with people in different social groups and studying situations. It is essential to emphasize the highlights and
mobility of the global living environment.

The dissertation as a whole does not offer a solution for a limited set of problems connected with the realiza-
tion of a curriculum. It is a more general survey about the realization of the objectives of the curriculum of
pre-school and primary education relying on the concrete examples of empiric and theoretical research.

The short survey below relies on the results of the study.

The results of the institutions of pre-school education confirm that the children in Saare, Voru, Jarva and East-
Viru Counties have generally well met the objectives provided in the framework curriculum in pre-school
education. Proceeding from the analysis of the results of the concept of readiness for school, the aspect of
physical development differentiates before the social-emotional aspect by very good results. The teachers see
a good level of physical and cognitive development in the pupils’ readiness for school as their better features.
There are shortcomings in making relations, considering other persons and in social skills; social readiness
to study is not always sufficient for starting studies at school.

The results of the study of the first stage at school confirm that the objectives of the national curriculum have
generally been met pretty well or very well. Better results in physical education and in assessment of the
subjects according to their appeal differentiate among pupils in Saare, Voru and East-Viru Counties. Music
is a weaker subject in the first grade, ethics and outlook on life in the second grade, and the latter and math-
ematics are weaker subjects in the third grade. The results of the research in Voru County stand out — these
have been more stable throughout three school years. By the end of the first stage at school the objectives of
the curriculum have been met by subjects, there are shortcomings only in children’s skills supporting their
personal development, such as positive self-esteem, responsibility, etc.

The results of the study show that there are problems in the cooperation between the two stages of education
in the provision of coherence and sustainability in the educational process. Form masters have been stricter
than the teachers of pre-school institutions assessing the pupils’ meeting of the objectives of the curriculum.

Analyzing the results of dividing the children taking part in the research into groups of “weaker pupils“ and
“more capable pupils” it appeared that there is movement within the groups, particularly among boys, al-
though the meeting of the objectives of the curriculum is generally resulting. It shows that the development
of children is not static, but can carry on in different ways. The children who had not passed a very good
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preparation developed well at school and their achievements in meeting the objectives were at good level.
Some shortcomings appeared in acquiring basic skills of coping with everyday life. Subject-centered teaching
also adds weight, the curriculum in its entirety is not realized and the application of the vertical and horizontal
approaches in the educational process is disturbed.

The present study also confirmed the results of former studies: academic requirements are not a problem for
pupils in pre-school institutions and primary schools, their personal skills to cope with everyday life need
more attention. Instead, more attention has to be paid to the concept of sustainable education in the educational
process as the theoretical basis of the realization of the objectives of the curriculum. The more sustainable is
the cooperation in the transfer from one stage of education to the other, the more efficient is the application
process of the curriculum.

Of the methods used in the preparation of the dissertation for carrying out the study and analyzing the data,
the results have been influenced by factors characteristic to longitude studies, subjectivity of assessors
and the interstices of the assessment scale. As the objective of the study was a survey of the tendencies in
meeting the objectives of the curricula, the results of the study are applicable in the composition of school
curricula and teachers’ working plans, in planning the educational process and carrying it out. The present
results of the study serve also as a basis for planning further additional studies and applying the ideas of
sustainable education.
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