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Viimsi poolsaarel alustati ema­

keelse hariduse andmist juba 

kolmsada aastat tagasi, mil üks 

esimesi Forseliuse seminari 

lõpetajaid hakkas ümbruskonna 

taludes lapsi õpetama. Viimsi 

koo l , mil le järglane on Viimsi 

keskkool, tegutseb jär jepide­

valt alates 1866. aastast, tähis­

tades käesoleval aastal oma 

125. aastapäeva. 

Koolis on praegu 760 õpilast 

ja 65 õpetajat. Oleme üks 

nendest kool idest, kes kolm 

aastat tagasi sai õiguse alus­

tada haruhariduse eksperimen­

diga. Nii humanitaar- kui reaal-

A Kehalise kasvatuse tundides 

annab head koormust atleetika-

saal, mil le sisustus valmis K i ­

rovi nim Näidiskalurikolhoosi 

laevaremonditehases. 

klasside õppeplaanide koosta­

misel oleme tõstnud võõrkeele 

tund ide arvu, v i inud sisse kaks 

kohustuslikku võõrkeel t ( ing­

lise ja saksa keel). Lisaks 

sellele saavad soovi jad õpp ida 

soome ja prantsuse keelt. Kui 

senini ol i alates 2. klassist 

võimalus õpp ida üht võõrkeel t 

las tevanemate k u l u l , si is 

käesolevast õppeaastast saime 

loa alustada t ööd inglise keele 

süvaklassi õppeplaani alusel. 

Koos uue hoonega sai koo l 

ka talveaia, mi l le rajamine ja 

hooldamine on b io loog iaõpe­

taja MAIRE JOOSTI mureks o l ­

nud. Pi ldi l näeme teda koos 

heade abil iste KRISTJAN V AR­

M I , MÄRGE LIJVARI ja INGE 

FORSEGA. 

E s i k a a n e l on nurgake 
kool i õdusast raamatukogust, 
mil le mööbel on valminud Ki -
rovi-kolhoosi eksperimentaal-
mööblitsehhis. 

• Alumisel fo to l näete Vi imsi 

keskkool i arvutiklassi 15 «Ju­

kuga». Arvut iõpetuse õpetajast 

Madis Lepikust on vahepeal 

saanud TPedl õppeprorektor 

ja ni i tutvustasid oma õppe-

ruumi reaalkal lakuga 12.b 

klassi õpi lased V I I V E ROOSI-

OKS, ILMAR MÄNDSALU ja 

matemaat ika- iüüsikaolümpiaa-

d ide l punkte kogunud S I I M 

KAARE. 
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K O O L U U E N D U S E T E E L 

Kas arvutist peab kõike teadma?* 
MATI MAKSING, TPedI informaatika kateedri õpetaja 

rvu t i on ilmatu keeruline riista­
puu — sellega nõustuvad nii 
need, kes kompuutr iga on juba 
kokku puutunud, kui ka nood, 

kes arvuteid oma sõrmega veel torkinud 
pole. J a oleks siis ainult a rvu t i üksi! Oh ei, 
talle topitakse külge ekraan, t rükkal , 
kettaseadmed ja igasugu muu ri istvara. 
Kogu selle krempli juures peab teadma, 
kuhu nupule vajutada ja mida vilkuvad 
tulukesed tähendavad. Lisaks arvuti­

tehnikale on olemas mitmesugu­
sed arvuti- ja programmeeri­
miskeeled, programmid, süstee­
mid, mängud (edaspidi nime­
tame neid kokkuvõtvalt tark­
varaks), mis asja veelgi sega­
semaks teevad. Millist prog­
rammi valida, missuguses keeles 
programmeerida, kas pakutav 
tarkvarasüsteem on hea või halb 
— kes küll ometi oskaks kõi-

N h ^ ä H P ^ ^ H ^ k gile küsimustele vastata? J a nüüd 
^ ' Mm H tahavad nad arvutiõpetusega 

^^ffjBm MUU^ flj I koolipoisse ja -tüdrukuid kiusa-

H H wkmr Amm 1 m a Makata! Suurel mehelgi ajab 
I J & mk . 8 säärane virvarr pea ringi käima, 
t Mmm J f i I nus v e e l lastest rääkida. . . 

M i d a süs ikkagi ja k u i d a s 
Kogu õpetada? Need on didaktika kaks põhi-

arvutiõpetus küsimust, mille lahendamisest ei pääse 
au- «: f . i » i mööda ühegi kooliaine juures ei õpe­

taja, kes tegelikult õpetab, ega minis­
teeriumi ametnik, kes programmi kokku 
sätib. Vaatamata oma uudsusele pole 
informaatika erand. Ei maksa lootagi, 
et värske teadusharu alles nii napp on, 
et suudame selle koolijütsile otsast otsani 
pähe ajada. 

Informaatika kooliprogrammi võib laias 
laastus jaotada viieks teemaks: arvut i 
ehitus, algoritmide teooria, programmeeri­
miskeel ja tarkvara , a rvut i rakendused 
ja kasutamine, arvutustehnika mõju ini­
mesele ja ühiskonnale. Esmapilgul tun­
duvad kõik viis teemat parasjagu teo­
reetilise maiguga olevat. On's neid säärasel 
kujul kooli üldse tarvis? Kool olgu ju 
ikka praktiliseks eluks ettevalmistaja 
rollis. 

Arvutiõpetuse konkreetse kursuse teo-
midagi teadma, r eeti l isuse astme määravad kaks tegurit . 

Esiteks, teooria ja prakt ika vahekord iga 
teema juures. Õpetajatele on ammu tun­
tud tõsiasi, et alati on võimalik õpetada 
sama asja erinevalt: kas abstraktsemalt 

pähe ei mahu. 

Kõigest peab 

* Algus «Haridus» nr 12, 1990. 

voi elulähedasemalt. Teiseks suunab teo­
reetilisust suuresti eespool loetletud tee­
made osakaal kursuses. On ilmne, et 
esimesed kolm teemaderingi moodustavad 
põhiosa teoreetilisest informaatikakursu-
sest, aga praktilise õpetuse korral pööra­
takse rohkem tähelepanu kahele viimasele. 

Tutvume järgnevalt lühidalt iga teema 
sisuga ja põhjendame, miks peab kooli-
informaatika suuremal või vähemal mää­
ral igaühega neist tegelema. 

Arvut i ehitus paistab olevat vaid inse­
neridele vajalik tehniline distsipliin. Teh­
nikaülikoolide õppeplaanidest leiame selle 
teema nime all loenguid lülitusalgebrast, 
loogika elementidest, arvut i tööpõhimõt-
test ja lisaseadmetest. Olgugi, et Läänes 
kasutab 70—80% inimestest kompuutri t 
oma igapäevatöös, on lihtinimesel vaevalt 
kunagi tarvis teada, kuidas informatsioon 
ühest seadmest teiseni jõuab või mis arvut i 
sees täpselt toimub. Kui õige viskaks siis 
arvut i ehituse kooliinformaatikast välja? 

Ent Ameerikas korraldatud põhjalikud 
uurimused näitavad, et arvut i t üksnes 
kasutaval ja mitte tundval inimesel on 
sellest masinast äärmiselt puudulik või 
lausa vale et tekujutus. Nii peetakse tihti­
peale arvut i t isiksuseks, kes mõtleb, ot­
sustab ja tegutseb oma äranägemist möö­
da, metafüüsiliseks, seletamatuks aparaa­
diks või l ihtsalt arvutusmasinaks, mis 
suudab kiiresti matemaatilisi tehteid soo­
r i tada. Ükski nimetatud seisukohtadest 
pole õige. Kui keegi väidab, et arvutid 
ei sobi kooli, siis jagab ta vähemalt üht 
äsja nimetatud väärarusaama. 

Tegelikult on arvut i elektroonikaseade, 
mis vastavate programmide abil oskab töö­
delda informatsiooni. Sellest lähtuv arvut i 
ehituse tu tvus tamine (kui see on veenev 
ja näidetega illustreeritud) on kooliinfor-
maatikas täiesti omal kohal. Vastuvaid­
lejad võiksid mõelda sellele, kui pers­
pektiivne saab olla ühiskond, kus neli 
viiendikku inimestest kasutab neile endile 
tundmatu t võimsat vahendit? 

Arvut i ehituse õpetamisele ei maksa siis­
ki liialt palju aega kulutada. Peaks pii­
sama, kui õpilastel kujuneb: 
D teadmine, et a rvut i on programmeeri­
tav masin, 

D arusaam operatsioonisüsteemi vaja­
likkusest ja selle olulisematest funktsioo­
nidest, 
D sisend- ja väljundseadmete käsitsus-
oskus, 
D ettekujutus informatsiooni ülekandmise 
ja salvestamise põhimõtteist . 

Algoritmide teooria informaatika kooli-
kursuses hõlmab küsimusi algoritmi struk-
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tuurist, algoritmkeelte esitusvormidest ja 
elementidest, algoritmi abil probleemi la­
hendamisest ja modelleerimisest. 

Võtame edaspidi aluseks informaatika 
põhimõistete — algoritmi ja protsessori 
lihtsa tõlgenduse. 

Algoritm on sammude jada, millega 
antud eesmärk saavutatakse. 

Protsessor on seade (või subjekt), 
mis (kes) algoritmi täidab. 

Arvamus, et algoritm on üksnes prog­
rammi käigu plaan ja see tuleb üles märki­
da kastikeste, ringide ja nooltega, nii nagu 
õpetajale meeldib, on tänaseks lootusetult 
vananenud. Algoritmi koostab probleemi 
lahendaja oma tarbeks ja talle endale 
sobivas stiilis. Siiski on algoritmimisel 
ja modelleerimisel hulk seaduspärasusi, 
mida peaks arvesse võtma. Järgnevalt 
selgitame, miks tasub neid just infor­
maatika tundides tutvustada. 

Igas arvutis on protsessor, seega peab 
inimene arvutit loovalt kasutades igal 
juhul koostama algoritmi protsessori juhti­
miseks. 

Teisest vaatekohast lähtudes on prob­
leemi lahendamine algoritmi abil täiesti 
omamoodi meetod ja mõtlemisviis, mida 
eelkõige matemaatilistes, aga ka mate-
matiseeritavates ülesannetes kasutada 
saab. Algoritmilise mõtlemise üheks huvi­
pakkuvamaks rakenduseks on modelleeri­
mine. Paljud Saksamaa metoodikud soovi­
tavadki algoritmide õpetamisel alustada 
just nimelt modelleerimisest. Mudelite abil 
saab algoritmide kohta omandatavaid 
teadmisi kohe ka praktiliselt rakendada. 

Märgime siinkohal ka olulisemad nõuded 
õpilasele algoritmide teooria vallas: 
D lihtsa struktuuriga protsesside model­
leerimine, 
D valimine erinevate lahendusteede vahel 
ja neist optimaalseima leidmine, 
D algoritmide koostamine (loomulikus ja 
sümbolkeeles), 
D ülesannete ja probleemide plaani­
pärase lahendamise oskus. 

Programmeerimiskeel on hädavajalik 
tollele kahekümnendikule inimkonnast, 
kes arvutitega põhjalikumalt tegeleb. 
Ainult 5% õpilaste pärast poleks tõesti 
mõtet koolis programmeerimisoskusi aren­
dada. Järgnev jutt peaks lugejat siiski 
veenma, et programmeerimiskeele õpeta­
misel võib olla muidki eesmärke peale 
perfektse programmeerimisoskuse kujun­
damise. 

Kaasaegne kooliinformaatika on orien­
teeritud praktilistele probleemidele, mis 
on probleemid eelkõige just õpilaste jaoks. 
Mida aga hakata peale juhul, kui klassis 
kerkib arvutile jõukohane probleem, mille 
kohta puudub tarkvara? 

Eespool selgitasime, et põhiteadmised Arvuti 
arvuti ehitusest on tänapäeva ühiskonnas ehitusele 
igale inimesele vajalikud. Kahtlemata võib 
neid teadmisi esitada koolis faktidena, 
mis ei vaja kontrollimist. Kuivõrd usutav 
on säärane esitus õpilasele, kes varem 
arvutit «kellekski» pidas? 

Õpilaste motivatsiooni uuringud näita­
vad, et kõige enam stimuleerib lapsi 
võimalus arvuti juures ise midagi teha ja 
kohe ka oma töö tulemust näha. Valmis 
tarkvara muudab arvuti lapsest tükk maad 
«targemaks» ja endatehtu osa tulemuses 
tunduvalt väiksemaks. Kuidas anda lapsele 
võimalus ise arvutit juhtida? 

Kõigi kolme probleemi lahenduseks on 
programmeerimiskeele lihtsate elementide 
õpetamine. Valida võib mõne küllalt uni­
versaalse keele (BASIC, PASCAL, 
COMAL, LOGO jt), tehisintellektkeel 
PROLOG või ka lõpuni programmeeri­
mata tarkvarasüsteemi (s.t süsteemi, mille 
kasutaja töötab loovalt, mitte mehaani­
liselt). Isegi kui õpetaja loobub konk­
reetse keele õpetamisest, tuleks tal õpi­
lastele selgitada programmeerimiskeelte 
kui universaalsete ja veel küllalt kasutaja-
sõbralike arvuti rakendamise vahendite 
aluseid. Huvitav on märkida, et program­
meerimiskeele õpetamine on läbi aegade 
kõige stabiilsema teemana Saksamaa 
õppeprogrammides püsinud. Arvestades 
programmeerimiskeele suhteliselt madalat 
rakenduslikku väärtust õpilaste edaspidi­
ses elus ja töös, piisab enamikule ka 
ülevaatlikest teadmistest: 
D programmeerimiskeelest kui küllaltki 
universaalsest vahendist arvuti juhtimi­
seks, 
D programmeerimise loogikast, 
D lihtsamatest andmestruktuuridest, 
• dialoogi korraldamisest kasutaja ja 
arvuti vahel, 
D menüü-dialoogist, selle koostamise alus­
test ja kasutamise headest-halbadest kül­
gedest. 

Oleks hea, kui programmeerimiskeelega 
kokku puutudes õpilased tunnetaksid oma 
loovat rolli arvutiga suheldes ja mõis­
taksid, et nad saavad kompuutrit oma 
äranägemist mööda juhtida. 

Arvuti rakendused ja kasutamine on tee­
ma, mille õpetamise vajalikkuses keegi 
enam suurt ei kahtle. Kõik õpilased 
peavad koolis saama ülevaate arvutus­
tehnika tüüpilisematest rakendustest ja 
omandama piisavad vilumused arvutiga 
iseseisvalt töötamiseks. Minu arvates 
võib vaadeldava teemaderingi koolis prak­
tiliselt ammendatuks lugeda, kui õpi­
lased: 
D oskavad tuua arvutite tüüprakenduste 
näiteid, 
D tunnevad arvutustehnika kasutamise 
võimalusi ja piire, 

pole palju aega 
tarvis kulutada. 

Programmeerimis­
keele 
tundmine lubab 
lapsel endal 
arvutit juhtida. 

Algoritmilise 
mõtlemise 
arendamiseks 
sobib 
informaatikatund 
kõige paremini. 

Arvuti kasutamise 
õpetamisest 
ei pääse 
kuidagi 
mööda. 
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Üleolev 
suhtumine 
sotsiaalse 

tausta 
tundmisse 
võib viia 
kurbade 

tagajärgedeni. 

Kõike 
tuleks 

õpetada 
tervikseoseis. 

D suudavad iseseisvalt ja interaktiivselt 
arvutiga töötada, 
D oskavad valida antud probleemi la­
hendamiseks kõige sobivama tarkvara , 
D teavad, mis tarkvarasüsteemi kasutaja-
sõbralikuks teeb. 

Nii mõnigi lugejatest võib siinkohal 
imestada, et õpilastele esitatud põhinõue­
tes ei ole sõnagi ju t tu konkreetsete tark­
varasüsteemide kasutusoskusest. Kuid 
arutlegem loogiliselt: t a rkvara praktiline 
kasutusaeg on ülimalt 10 aastat, s.t lühem 
kui noore haridustee. Ainult valmis prog­
ramme kasutama õppinud inimesel pole 
oma teadmistepagasiga üsna pea enam 
midagi peale hakata. Tekstiredaktorite, 
graafikaprogrammide ja andmebaasi­
süsteemidega tutvumine on koolis küll 
täiesti omal kohal, kuid kaugema ees­

märgina tuleks ikkagi näha arvutiga 
suhtlemise oskuse kujundamist. 

A R V U T U S T E H N I K A MÕJU INI ­
MESELE J A ÜHISKONNALE on kooli-
informaatika noorim teemadering. Varem 
jäeti arvutustehnika arenguga kaasnevad 
psühholoogilised, majanduslikud ja glo­
baalsed probleemid kui vähemolulised kõr­
vale. Aeg on näidanud, et üleolev või 
tõrjuv suhtumine nendesse küsimustesse 
võib viia kurbade tagajärgedeni. Nii kur­
davad paljud Lääne sotsioloogid, et ini­
meste arusaamad kaasajast, arvutitest ja 
infoühiskonnast on väga tugevalt moonu­
tatud. Vaevalt meilgi vastavate uurin­
gutega paremaid tulemusi saavutataks . 

Kui autotööstus oleks viimase 40 aasta 
jooksul nii kiiresti arenenud nagu arvuti-
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tööstus, sõidaks tuntud luksuslimusiin 
«Rolls Royce» ühe liitri bensiiniga kolin 
miljonit miili. Kui autode hinnad muutuk­
sid samuti nagu arvutite omad, maksaks 
toosama «Rolls Royce» 2,75 dollarit. Kui 
autode gabariidid kahaneksid arvutite 
väiksemaks muutumisega samas tempos, 
võiks kuus odavat ja ökonoomset luksus­
autot vabalt parkida nööpnõelapea suu­
rusele platsile. . . 

Kahtlemata avaldab tormiliselt arenev 
ja igasse inimelu valdkonda tungiv 
arvutustehnika mõju nii üksikindiviidile 
kui ka ühiskonnale tervikuna. Mida suu­
rem hulk inimesi arvutustehnika mõjust, 
sellega kaasnevatest riskidest ja ohtudest 
teadlik on, seda paremini suudab inim­
kond arvuteid enda huvides kasutada. 
Nõnda tulebki just viimasele teemade­
ringile koolikursuses erilist tähelepanu 
pöörata. 

Kaasajal peetakse iseäranis oluliseks, et 
informaatika koolikursuses käsitletaks 
teemasid andmekaitse probleemidest, ini­
mese kvalifikatsiooninõuete muutumisest, 
arvutiga suhtlemise üldistest aspektidest 
ja komputeriseerimise suunamisest. 

Arusaamine arvutustehnika mõjust ini­
mesele ja ühiskonnale eeldab: 
• arvuti mõju tunnetamist kommuni­
katsioonile ja suhtlemisele, 
D andmekaitse vajaduse kogemist, 
• ettekujutust arvutustehnika laialdase 
kasutuselevõtu tagajärgedest tööelus ja 
inimeste kvalifikatsioonis, 

D kindlat teadmist, et tehnika areng ei 
tohi olla iseeneselik, vaid peab lähtuma 
ühiskonna huvidest ja seostuma ajaloolise 
kontekstiga. 

Nüsiis on kõik viis teemaderingi koolis 
vajalikud. Ometi pole kogu kooliinfor-
maatika jaotamine viieks eraldiseisvaks 
ja erineva metoodikaga kursuseks prakti­
line. Saksamaa kogemuste põhjal julgen 
väita, et ühel praktilisel probleemil 
rajanev terviklik õppetsükkel, mille käigus 
puudutatakse kõigi teemadega seotud küsi­
musi, annab tunduvalt paremaid tulemusi. 
Mis sobib õppetöö suunamise aluseks ja 
missuguseid nõudmisi esitab üks või teine 
lähtekoht omakorda õpetamise metoodi­
kale, seda aitab selgitada joonis. 

Lähteprobleemi lahendamine peab viima 
õpetuse eesmärkide saavutamisele. Samas 
võib ka probleem ise olla uute eesmärkide 
allikas. Probleemi püstitab kas õpetaja või 
õpilane, kes aga kindlasti mõlemad täpsus­
tamise ja formuleerimise käigus küsimuse 
asetusele mõju avaldavad. Oluline on 
ülesande jõukohasus, vastavus õpilaste 
huvidele ja teadmistele, piirdumine laste 
kogemusvaldkonnaga ning oskuste arengu 
soodustamine. Paratamatult seab oma pii­
rid ka õpetaja ettevalmistus, vilumused 
ja leidlikkus. 

Õpilane 

- huvid 
- teadmised 
- kogemused 
- võimed 
- oskused 

Arvuti 
- ri istvara 
- tarkvara 

"keeled 
'kooli-
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Õpetaja 

- haridus 
- kogemused 
- vilumus 
- leidlikkus 

Sisu 

- orien­
tatsioon 

- teooria/ 
praktika 
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õpetuse eesmärkide, sisu ja vormi 
seosed lähteprobleemi ning õpe­
taja ja õpilase vahel. 

Optimaalne 
õppevorm 
pole üheselt 
määratletav. 

Probleem esi­
tab nõudeid ka­
sutatavale arvu­
tile: millised si­
send-, väljund-
ja lisaseadmed 
on vajalikud, 
missugune tark­
vara (program­
meerimiskeel, 
kooli- või stan­
dardtarkvara, 
avatud või sule­
tud süsteem) va­
lida. Teisalt 
ahendavad ar­
vuti kasutamise 
võimalusi õpila­
se teadmised ja 
oskused. 

Lisaks kooli­
programmile 
määravadki õp­
pesisu püstita­
tud probleem ja 
õpetaja, kes peab töö orientatsiooni ning 
teooria-praktika vahekorda nõnda suuna­
ma, et kõik eesmärgid saavutataks. 

Õppevormi valik on keerukas ülesanne, 
mille lahendamisel tuleb õpetajal silmas 
pidada mitmeid olulisi tingimusi: 
D vastavus õpilaste huvidele ja tasemele, 
D õpetaja ettevalmistus, 
• õppesisu käsitlemine, probleemi lahen­
damine ja eesmärkide saavutamine, 
D arvuti kasutamise ja selle mõjude tun­
netamise soodustamine. 

Saksamaal soovitavad informaatika õpe­
tamise metoodikud õpetajatel kasutada 
arvutiõpetuse kursuse ülesehitamiseks pro­
jektide meetodit. See vastab küllalt hästi 
ka artiklis esitatud nõuetele ja toob veidi 
vaheldust tavapärasele koolitööle. 

Ja nüüd veel küsimus: KAS ÕPETADA 
KÕIGILE KÕIKE? Saksamaal on praegu­
seks jõutud arvamusele, et põhiteadmised 
arvutist, selle kasutamisest ja mõjudest 
on kõigile vajalikud. Nii õpetatakse põhi­
koolis (kuni 9. klassini) informaatika 
algkursust paariaastase õppetsüklina. 
Käesolevas kirjutises loetletud nõuded 
puudutavadki kohustusliku algkursuse 
läbijaid. Hiljem on võimalik informaatikat 
õppida valikkursusena gümnaasiumis. Va­
nemas astmes on õpetus enam orientee­
ritud asjast huvitatuile. 

Nagu selgus, ei saa kooliinformaatikast 
suurt midagi välja praakida. Ometi pole 
ei õppeprogrammid, õpikud ega kooli­
laste peadki kummist.. . Sakslaste lahen­
dus on järgmine: ühtegi teemat ei 
õpetata väga põhjalikult, sihiks seatakse 
arvuti kasutamise oskuse, algoritmilise • 
mõtlemise võime ja arvutisse sõbralik -
kriitilise suhtumise kujundamine. 
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S i a M AR I N G JA V A A T E N U RK 

Haridusreformi teadusmetodoloogiline 
liin 
MAIE REMMEL, TA Ajalooinstituudi vanemteadur, bioloogiakandidaat 

. raegu ajakirjanduses levivad 
«-' / koolikurtmised tunnistavad, et 

puudub ülevaatlik ning mõtes­
ta tud ettekujutus kooliuutmise 

tegelikust käigust. Esmane välismaa 
ideoloogilise matkmise õhin on too­
nud kaasa ka pisikesi pettumusi, sest 
niisuguses süsteemis kui kool pole otse-
matkimistki kerge ellu viia. Järsul t 
tõusnud välismaaihaluses polnud aga aega 
märgata , et ehk on meil endil pakkuda 
midagi, mis rahvusvaheliste kultuurikon­
taktide süvasünteesist tuleneb, oma kul­
tuurioludele kohendatud ning tarvitamis-
kõlbulik on. Suur kultuurimasohhismi 
laine, mis kuulutas, kui mannetud abso­
luutselt kõik me ise oleme, kujunes üht­
aegu infomüraks, takistades eesti kultuuri-
siseste koolisaavutuste õigesti mõistmist 
ja hindamist. Loodan, et kaine enese­
hinnang ei jää tulemata. Siin tutvus­
taksin vaid üht liini, mida võib pidada 
koguni põhimõtteliseks reformiks kooli­
filosoofias üleüldse. 

Ei ole saladus, et inimese mõtlemine pole 
n-ö jumalast kaasaantud and, vaid sõltub 
kul tuuriomasest mõt tekool i tus tüüb is t . 
1930. aastail keelustati N. Liidus seda 
tõestavad teadusuurimused, mis näitasid 
Kesk-Aasia rahvaste «jaburat» mõtlemist; 
pärast seda on kogu maailmas tehtud 
arvukalt uurimusi, millest selgub, et meie 
mõistes normaalne loogiline mõtlemine ei 
teki iseenesest, vaid vajab sellist koolita-
mistüüpi, mis juuruta t i Antiik-Kreekas 
(mõtlemine, kus ei suhestata sõnu tegelik­
kusega, vaid abstraktse lauseloogikaga). 
Üldiselt arvatakse, et klassikalise loogika 
nõuetele vastava mõtlemise omandavad 
lapsed algharidusega (vt P. Tulviste. 
Mõtlemise muutumisest ajaloos. Tln, 1984). 

Tegelikult, nagu näitasid Tartus tehtud 
katsed, saavad eesti lapsed oma teadus-
kul tuur ipärase mõt lemis t radi ts iooniga 
elukeskkonnalt klassikalise loogika õppe­
tunni kätte juba enne kooli ja lahendavad 
5—6aastaselt loogiliselt õigesti ülesandeid, 
mis käivad üle võimete euroopaliku 
koolituseta kultuurikeskkonnas kasvanud 
täiskasvanutele (samas). 

Sellegipoolest selgub, et ainult nii­
sugusest mõtlemisstruktuuri muutmisest 
jääb tänapäeva koolisituatsioonis vaheks; 
kuigi ka kooliprogrammid on liiga ras­
ked, on tüüpilised kaebused õpilaste 
nõrga mõtlemisvõime üle. Eelöeldu põhjal 
on mõistlik oletada, et põhjus pole bio­

loogilises päritolus, vaid koolis küpsenud 
tunnetusteoreetilises kriisis. 

1970. aastate lõpuks Eestis kujunenud 
olukorras tundis allakirjutanu väga tõsist 
huvi teaduses valitsevate seda tüüpi 
tunnetuskriiside vastu, mis meenutavad 
koolitamata rahvaste «jaburat» mõtlemist. 
Nimelt mõjustasid tookord teadusmeto-
doloogiat tugevasti USAs töötava Th. 
Kuhni seisukohad paradigmaatilisest mõt­
lemisest, mille kohaselt ühtset, n-ö seinast 
seina teadusliku mõtlemise loogikat polegi. 
Teadus kujuneb üksikute loogiliselt ter­
viklike saarekestena (paradigmadena), 
mille pinnal üksteist mõistetakse, eri­
nevate paradigmade vahel valitseb aga 
tavaliselt sügav mõistmatus. Loogilise 
mõtlemise varal on üleminek ühest para­
digmast vastandparadigmasse peaaegu 
võimatu. Kuigi N. Liidus süüdistati Th. 
Kuhni ka nõukogudevaenulikkuses, oli 
tookordne teadussituatsioon siiski juba 
niisugune, et osa teadusmetodolooge valis 
ta vaated oma uurimistöö metodoloogili­
seks aluseks. Siin tuleb nimetada allakirju­
tanut ja hiljem NSVL Loodusteaduse 
ja Tehnika Ajaloo Inst i tuudi direktoriks 
tõusnud valgevene teadusmetodoloogi V. 
Stjopinit. 

Huvi teadlaste «jabura» mõtlemise 
vastu tekkis aga meie kultuurilooga üpris 
tihedalt seotud põhjustel. Tartu ülikoolis 
õppinud K. E. v. Baer rajas bioloogias 
uue ning võimsa paradigmaatil ise süsteemi 
— arengubioloogia — alused. Juba 
1844. a pakut i välja ka arengubioloogia 
esimene loogiliselt õige evolutsiooniteoree-
tiline tõlgendus, mille edasiarendusi täna­
päeval tuntakse fülembrüogeneesiteooria 
nime all. 1859. a esitas aga Darwin 
arengubioloogia paradigmaat ikaga loogi­
lises vastuolus oleva darvinismi. Baeri 
süsteemi vastu algul võideldi, siis lepiti sel­
lega osaliselt, ent siiani on darvinism 
takistanud arengubioloogiast tuletatud 
evolutsiooniteooria väljatöötamist. Sellest 
on kahju, kuna arengubioloogia keskne 
teema on organismide areng, darvinismile 
käis see aga kaua aega üle jõu. 

Mis määrab darvinistide hoiaku arengu­
bioloogiasse, eriti arengubioloogia ning 
darvinismi suhetesse? Ühes 1972. a 
ilmunud artiklis («Looming», nr 2) 
nimetasin sellekohase kirjanduse lugemisel 
tekkivat tunnet košmaarseks, ja nii see 
ka on: kummagi paradigma sees valitseb 
loogika, paradigmade suhestamine käib 
aga «jabur-meetodil». Kui tekstide luge-
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mise asemel suhelda eri meelt teadlastega, 
jääb valitsema sama košmaarne tunne. 

Kuhnile mõeldes jõudsin järeldusele, et 
fikseerunud mõtlemisega täiskasvanute 
puhul on lootusetu oodata metapara-
digmaatilist mõtlemist. See on nii harul­
dane võime, et sellega meie oludes 
arvestada ei maksa (võime mõista mõlemat 
suurt paradigmat ning nende loogiliste 
vastuolude struktuuri). Seepärast tuleb 
alustada kooliõpilaste paradigmaatilise 
mõtlemise muutmisest. Niisuguse ideoloo­
gia põhjal korraldatigi 1977/78. õa Tal­
linna 2. keskkoolis koolikatsed õpiku 
mõistmise selgitamiseks. Samal ajal ilmus 
ka keskkoolile mõeldud populaarteaduslik 
raamat, mis püüdis modelleerida arengu­
bioloogia ja darvinismi metaparadigmaati-
lise suhestamise üht võimalust (M. Valt. 
K. E. v. Baer ja darvinism. Etüüd arengu­
ideede draamast bioloogias. Tln, 1977). 
Raamat võeti vastu rõhutatult eba­
sõbralikult (näiteks «Eesti Loodus» ei 
pühendanud sellele originaalsele stilistili­
selt huvitavale trükisele ri,dagi, ka ei 
avaldanud ta selleteemalisi artikleid), 
õpiku mõistmise katsete tulemus töödeldi 
informaatikas kasutatavate meetoditega 
ja järeldus oli küllalt ebameeldiv: kesk­
kooli lõpuklasside õpilased ei valda ema­
keele täpset semantilist struktuuri. Nii 
et probleem muutus üldise paradig­
maatilise mõtlemise omast veelgi avara­
maks. 

Arengubioloogia konflikti tõttu dar­
vinismiga tuntakse nüüdisaegses süstee­
mide teoorias küllalt halvasti Baeri para-
digmaatikat, enamasti ei tunta üldse. 
Ometi on bioloogilisel materjalil tuvastatu 
palju laiema, üldsüsteemse tähendusega. 
See puudutab ka Baeri seaduste väidet, 
et arengu fundamentaalkreoodid (kõige 
fundamentaalsemad reguleeritud arengu­
suunad) pannakse paika arengu alguses. 
Tutvunud koolis meie õpilaste kriitiüse 
keeleoskusega, tulin esimesel võimalusel 
mõttele alustada kooliteaduste aluste 
(loomulikult eakohast) õpetamist paral­
leelselt esmase emakeeleõppega. Sest 
kidakeelne õpilane ei ole mitte ainult 
õpetaja nuhtlus, vaid ka tunnetusteoreeti­
line objekt. Need suhteliselt vähesed 
katsed, mis trükitud koolikeele (bioloogia) 
mõistmiseks olid tehtud, tekitasid üldise 
kurtmise taustal kindla veendumuse, et 
meie koolis on kujunenud sügav tunnetus-
kriis, mis vajab tunnetusteoreetilist ravi. 

Nüüd selle ravi olemusesst. 
Haridusministeeriumi ettepanekul tegin 

aastail 1986/87 peaaegu kõigi eestikeelse 
kooli õpikute teadusmetodoloogilise ana­
lüüsi ning jõudsin järeldusele, et kooli -
teadust õpetatakse metodoloogiliselt iga­
nenud printsiipide järgi, mis on vastu­
olus teadusliku mõtlemise n-ö loomulike 
seadustega. 

Baeri seaduste mõjul olin hakanud olu­
korda muutma väikelapse õpetuses, töö 
jätkus loogiliselt algõpetuse reformimise­
ga. 

1988. a haridusstsenaariumide konkursil 
premeeritud programm «Üldhariduse re­
formimise teaduslooline liin» oli järgmine: 
1. Alusparadigmas käsitati haridus­
süsteemi teaduskultuuri taastootmise meh­
hanismina ning seega koolikriisi tea­
duskultuuri kriisi ilminguna, mille üle­
tamiseks on vaja teaduse olemust ning 
eripära arvestavaid meetodeid, eriti tea-
dusloolisi. Otsustati, et rahvakooli tra­
ditsioonidel põhinev algharidus ja kõrg­
haridusele seadunud gümnaasiumiharidus 
töötati ajalooliselt välja eri sotsiaalsete 
kihtide tarvis (gümnaasium eeldas algselt 
rahvakooü asemel individuaalõpet, kodu-
õpetust). Tagajärjeks on see, et algharidus 
on konstrueeritud tunnetusteoreetilistel 
põhimõtetel, mis ei valmista ette teadus­
kultuuri algete vabaks valdamiseks vaja­
likke mõtlemisstruktuure. Küsimust on 
puudulikult uuritud ja koolis tekkinud 
tunnetuskriisi ei seostata sellega, et 
praegune õppekirjandus on üles ehitatud 
ajalooliselt väga iganenud teadusmetodo-
loogiale, mis takistab algõpetuse reformi. 
2. Rakenduslik ettepanek oli algõpetuse 
õpikute põhimõtteline reform, samuti 
koolieelikute õpetamise nüüdisajastamine 
(mitte pedagoogilises, vaid teadusmetodo-
loogilises mõttes). Põhieesmärk oli algset 
empirismi rõhutavalt ideoloogialt (mis 
ekslikult peab seda mitte kultuurilooliselt, 
vaid ealiselt determineerituks) üle minna 
loovmõtlemise ühikute õpetamisele. «Neid 
võib käsitada mõtteliste mudelitena, mis 
ühtaegu sisaldavad loogiliselt kooskõlasta­
tud teavet teadusliku maailmapildi, empii­
rilise maailma, seda kirjeldavate konkreet­
sete teaduslike arusaamade ning viimaste 
tuletamisel kasutatud matemaatiliste mu­
delite kohta. Empiirilised katsed näitavad, 
et loovmõtlemise ühikud on esitatavad 
lastepäraste tunnetusvormidena, nimelt 
kontseptuaalselt täpselt mõtestatud pilt-
mudelite süsteemidena.» Osutati sellele, 
et tookord algõpetuses rakendatav pilt-
mudeliõpetus oli sügavalt empiiriline ja 
teadusliku loovmõtlemise ühikutega seos­
tamata; loovmõtlemise arendamisele sea-
dutakse vanemates klassides, kus hää-
lestutakse puhtalt verbaalsetele mudelitele 
ning piltmudelite osa taandub miinimu­
mini. Seega takistab traditsiooniline 
õpikukultuur normaalse mõttelise model­
leerimise teket, ei väärtusta õigesti 
ikonograafiliste mudelite osa tunnetus-
patoloogia vältimisel. 

Seniste väga heade õpetamistulemuste 
põhjal nimetati «teadusmetodoloogiliselt 
reformitud algõpetust intensiivalgõpetu-
seks. Viimane on hästi seostatav põhi­
mõtteliste muudatustega füüsika, bioloo-

Kool Headust 
õpetatakse 
metodoloogiliselt 
iganenud 
printsiipide 
järgi, mis on 
vastuolus 
teadusliku 
mõtlemise n.ö 
loomulike 
seadustega. 
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gia, geograafia, ajaloo, eesti ja vene keele 
õpetamisel, pakub vajadusel võimalusi 
ka matemaatika ja keemia õpetamise 
reformimiseks (kui peetakse otstarbekaks 
neis ainetes juba väljakujunenud õpiku-
kirjanduse muutmist). Intensiivalgõpetus 
vastab tunnetustegevuse arengupsühho-
loogilistele iseärasustele ning moodustab 
loomuliku integratiivse baasi kogu järgne­
vale aineõpetuse süsteemile. . . . Erinevalt 
senise algõpetuse laadi määravast J. 
H. Pestalozzi empiristlikust teadusideo-
loogiast (mis põhineb 18. sajandist 
pärineval F. Baconi empirismil), on in-
tensiivalgõpetuse aluseks nüüdisaegse tea-
dusmetodoloogia tunnetusteoreetilised suu­
nad (eriti teadusliku maailmapildi, mõt­
telise modelleerimise, kategoriaalse mõt­
lemise ja teaduskeele kontseptsioonid). 
Uusimatest pedagoogilistest süsteemidest 
on arvestatud eeskätt J. Piaget' ja 
V. Davõdovi koolkondade printsiipe. Süs­
teemi matemaatilisel modelleerimisel on 
kasutatud informaatikat, topoloogiat ja 
graafide teooriat. Reformitud õppekir­
jandus on välja töötatud katse najal, 
selle empiiriline kontroll jätkub.» 

Lähemalt on jut tu tookord juba valmis 
olevast õpikust, mida on ka hiljem kirjan­
duses tutvusta tud. Nimelt «Kuubiaabit-
sast». Öpik «on vormistatud õpimängude-
na loogilise mõtlemise, mõttelise mo­
delleerimise, nägemismälu, verbaalse suht­
lemise, üldhariduses vajaliku teaduskeele 
elementaarsete algete, teadusliku maa­
ilmapildi aluste, matemaatilise mõtlemise 
(aritmeetika, geomeetria ja algebra alged), 
lugemise ja piltides sisalduva teabe 
retseptsiooni, joonistamise ning mõnesugu­
se muu manuaalse tegevuse integra-
tiivsele treenimisele, õpimängude süs­
teem on orienteeritud peaaju neuro-
küberneetiliste mudelite teooriale ning 
taotleb aju nägemis-, kõne- jt funktsionaal­
sete keskuste koordineeritud koostöö 
treenimist, s.o efektiivseks tunnetuste­
gevuseks vajaliku psühho-füsioloogilise 
potentsiaali arengut, kusjuures viisil, mil 
sensoorne tegevus algusest peale korrelee­
rub abstraktsete mudelitega.' See on 
normaalse teadusliku tunnetuse tekkeks 
oluline lüh, mida praegusaegses üld­
haridussüsteemis tervikuna pole suudetud 
vajalikul määral rakendada. 

Kuigi õpik sisaldab valikut üldhari­
duses rakendatud teaduskategooriatest 

1 Autobiograafiline vahemärkus: olen 
õppinud Tartu ülikoolis lastepsühhiaatriat . 
See on tugevasti mõjustanud mu peda-
googilis-didaktilisi arusaamu, häälestades 
erinevate ajukeskuste funktsionaalse koos­
töö treeningule. Anohhini koolkonna 
seisukohtade põhjal arvan, et just siin on 
neurofüsioloogiline mehhanism, mis muu­
dab euroopaliku koolitusega inimese mõt-
lemistüübi «naturaalsest inimmõtlemi-
sest» erinevaks. 

kogu üldhariduse ulatuses^, on õpi­
mängude s t ruk tuur ja juhendid sellised, 
et materjal on jõukohane 6aastasele 
ning seda saab kasutada ka koduõppes, 
s.o õpetaja juhendamiseta. 

Õpiku koostamisel on arvestatud kir­
janduses toodud arvukaid katseandmeid 
andekate, keskpäraste ja väheandekate 
laste põhimõtteliselt erinevast tunnetus­
tegevusest. Õpimängudena vormistatud 
õpik treenib andekatele lastele tüüpilist 
abstraktset mõtlemist, kuid teeb seda 
keskpärastele ning väheandekatele lastele 
tüüpilises empiirilise tegevuse vormis. 
On arvestatud asjaoluga, et katseandmetel 
andekad ning mitteandekad lapsed erine­
vad ülesannete loogilise algoritmi oman­
damiseks vajalike õpitegevuste kordamise 
arvult. Erinevus on kuni 40kordne, 
kusjuures andekale piisab isegi ühest­
ainsast tunnetustsüklist . Nende vastuolu­
liste tendentside koordineerimiseks on 
õpik koostatud kõigile lastele omase 
korduva tegevuse — mängu — vormis. 

Õpiku koostamisel tekkis fundamen­
taalseid teoreetilisi probleeme, kuna seal 
loobutakse traditsioonilisest algõpetuse 
paradigmast , tuuakse üldhariduse põhi­
ainete alused juba algõpetusse ning õpeta­
takse neid uue, mitteempiirilise peda­
googilise paradigma alusel, mille raken-
damisvõimalused on seni läbi töötatud 
põhiliselt matemaat ikas . ' 

" Näiteks «Kuubiaabitsas» läbimängita-
vaid märksõnu: joon, punkt, areng, 
suhe, graaf, vektor, mudel, märk, kuup, 
tahk, pind, jõud, riist, masin, energia, 
aine, hulk, element, rakk, loode, organism, 
loomariik, raha jne. Koolis traditsiooni­
liselt kasuta taval defineerival meetodil 
kõiki neid mõisteid algõpetuse eas lapsele 
selgeks teha pole minu arvates võimalik. 
Teadusmetodoloogias uuri tud erinevaid 
tunnetusmehhanisme kasutades on mõisted 
muudetud aga lapsele arusaadavaks; see 
on samuti iseseisvat käsit lust vääriv 
teema. 
:i Eesti kultuuritraditsioonis ei arvestata 
piisavalt asjaolu, et möödunud sajandil 
ennetas Tar tu üükool meditsiinilistel ja 
bioloogilistel aladel maailmateaduse aren­
gut, oli tipptasemel liider (vt nt I. 
Käbini ja allakirjutanu uurimused). Info-
barjääride tõ t tu ei järgnenud väga 
ulatuslikke otsemõjusid eesti teadusele 
(kuigi teatud mõjud on vaieldamatud). 
Ent vene teadlaste maailmaklassi töid 
neil aladel võib sageli vaadelda Tartu 
ülikooli teadustöö infojärglastena. 1920.— 
1930. aastai l ennetas vene teadus maa­
ilmataset aastakümnete võrra . Stalinism 
hävitas selle. Eestlastele tõenäoliselt 
raskesti usutava teadussituatsiooni näiteks 
on Tar tu ülikoolis tehtud kõrgtasemel 
närvisüsteemi uuringute teisenemine vene 
teadustraditsioonis (I. Pavlov, L. Võgots-
ki) ja viimase töist tulenev V. Davõdovi 
koolkonna õpetamisreform. (Siin ongi 
viido Davõdovile, mitte Bourbakile.) 
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Öpik moodustab ühe põhiosa teadus­
likule maailmapildile orienteeritud alg­
õpetuses . . . ja arendab eeskätt füüsikalise, 
mttemaatilise ning loodusteadusliku 
mõtlemise aluseid, harjutab käsitama 
keerulisi semantilisi süsteeme, õpetab 
teaduskeele algeid ja treenib tunnetus­
tegevuses olulise spontaanse kõne oskust, 
mõtlemist ning mälu. 

Ühtlasi sisaldab õpik selget raken-
duslik-olmelist liini, mis seostab tea­
dusliku maailmapildi õpetuse empiiriliste 
elunähtustega. 

Sotsiaal-majanduslikud, ajaloolised ja 
eetilised mudelid on õpikus esitatud 
retsessiivsete struktuuridena.'1 

Kõik need funktsioonid on ühitatud 
lugema õppimiseks koostatud aabitsa 
funktsioonidega.» 

Niisiis aabitsavahetus, ent sajandeid 
püsinud aabitsa põhifunktsioonid — 
lugema ja ka natuke rehkendama õppimine 
— asendatakse siin tunnetusspektriga, 
mida vajab professionaalne teadlane. 
Aluseks: Baeri seaduste paradigmaatika 
ning kaudandmed selle kohta, et kooli -
teaduse vabaks omandamiseks vajalikud 
mõtlemisstruktuurid omandatakse kooli­
väliselt, individuaalkontekstis teadusliku 
mõtlemise aluseid valdavate isikutega. 
Seda kinnitab õppeedukuse sotsiaalne 
sõltuvus (madalama haridustasemega va­
nemate laste suuremad kooliraskused 
kuni funktsionaalse kirjaoskamatuseni, 
mida küll on uuritud põhiüselt Läänes, 
mitte meil), kõrgharidusega koduõpetajate 
eriline tähendus tippteadlaste kujunemises 
(kusjuures koduõpetajaks võivad olla ka 
vanemad ise), samuti teadusvõhiklikult 
koostatud õpikute analüüs, üsaks kõigele 
sellele vahetu tunnetuskontakt areneva 
lapsega, tema tunnetusdünaamika doku­
menteerimine5. 

Tõsi, lapse psüühika arengu uuringud 
pole pedagooge enamasti viinud sellisele 
järeldusele, ent põhjuseks pole mitte lapse 
vaimse arengu olemus, vaid see, et 
uuringutesse pole kaasatud kooütatud 
teadusmetodolooge. Seepärast valitseb sel­
les valdkonnas teatud mõttes teoreetilise 
paradigmaatika vaegus. Ning seetõttu 
pole ka viimane reformikatse pannud 
põhirõhku tunnetuspsühholoogiliste või­
maluste ja tunnetusteoreetiliste põhjen-

4 Jutt on «Kuubiaabitsa» I osast, need 
teemad tulevad sisse teistes õpikutes. 
a Tegelikult on analoogiline suund nüüdis­
aegses aabitsauuenduses juba olemas, 
kuigi see on 17. saj pärinevast J. 
Komensky pakutud teaduslike piltmudelite 
õpetusest suhteliselt aeglaselt edasi are­
nenud, sest kaua on aabitsas väärtustatud 
rahvakooli lihtsustatud tunnetustradit-
sioone. Siin pakutav on aga mulle 
teadaolevast teadusmetodoloogiliselt kõige 
järjekindlam. 

duste täpsele analüüsile. Selle asemel on 
püütud rakenduslikult töökindel mudel 
välja töötada. Kui see mudel end tõesti 
õigustab (ja näib, et õigustab), tuleks 
ette võtta veel nii täiendavaid eksperi­
mentaalseid uurimusi kui ka puhtteoreeti­
list refleksiooni. 

Senise põhjal on uues süsteemis tuge­
vama empiirilise, vahetu katse põhjendu­
sega lapse tunnetusdünaamika, see on 
n-ö lapse pealt maha kirjutatud. Kindla 
teoreetilise motivatsiooniga on aga lapsele 
pakutava tunnetusmaterjali valik. Olgu 
kohe öeldud, et see motivatsioon on 
tundunud paljudele rahvakooli ideoloogia 
põhjal algharidusega tegelevatele spet­
sialistidele liialt keerukana ja lapsele 
üle mõistuse käivana. Diskussioonid pole 
siin selgust toonud (tegemist on tugeva 
paradigmaerinevusega, nagu öeldud, jääb 
teaduses erinevate paradigmade vahele 
«jabura mõtlemise maa»). Otsustajaks on 
saanud kogemus, katse, laps ise: oma 
käitumisega tõestavad nad, et pakutav 
süsteem on neile tunnetuslikult jõu­
kohane. 

Kuigi eespool oli teoreetiline moti­
vatsioon esitatud programmilise teksti 
järeldustena (mis on ja mis tehtud), 
selgitaksin veel kord selle teoreetilise 
struktuuri lähtealuseid. 

D Areneva lapsetunnetuso ühe teo­
reetilise seletusena on kasutatud bio­
loogias evitatud biogeneetika reeglit, 
mille kohaselt arengus läbitakse üks­
teise järel varasemaid arenguetappe, kus­
juures individuaalne areng kordab aja­
loolist. Siit siis ka siiani algõpetus-
teooriaid määrav printsiip, et algõpetus 
peab jääma ajalooliselt vanema müto­
loogilise maailmapildi kontrollida (olme 
ja muinasjuttude tase), teadusliku maa­
ilmapildiga alustatakse hiljem aineõpe­
tustes. Seda seisukohta toetab ajalooline 
traditsioon, mille põhjal algõpetus järgib 
vana kiriku- ja rahvakooli, keskharidus 
on tuletatud aga kõrghariduse ja teadus-
kultuuri vajadustest. 

Nagu öeldud, on selle traditsiooni tege­
likuks tagajärjeks laste tunnetuskriis, mis 
tekib algharidusest edasiminekul (praegu 
seletatakse seda eeskätt ealise psühholoo­
gia ja prepuberteetsete psüühikakriiside-
ga, mis langevad umbes samasse perioo-
di). 

Biogeneetiline reegel on arengubioloo­
giaga loogilises konfliktis olnud darvinismi 
teoreetiline konstrukt. See on loogilises 
vastuolus reaalsusele täpselt vastavate 
Baeri seadustega, mille kohaselt fun-
damentaalkreoodide (antud juhul siis mü­
toloogilise ja teadusliku maailmapildi) 
järjestikusele vaheldumisele samal arengu­
teel langeb keeluprintsiip. Mida bio­
geneetilise reegli järgi peab, seda Baeri 
seaduste järgi ei tohi. 

«Kuubiaabits» 
on vormistatud 
õpimängudena 
loogi l ise 
mõtlemise, 
mõttelise 
model leer imise, 
nägemismälu, 
verbaalse 
suhtlemise, 
üldhariduses 
vajaliku 
teaduskeele 
elementaarsete 
algete, 
teadusl iku 
maailmapildi 
aluste, 
matemaatilise 
mõtlemise 
(aritmeetika, 
geomeetr ia ja 
algebra a lged), 
lugemise ja 
pi l t ides 
sisalduva teabe 
retseptsiooni, 
joonistamise 
ning mõnesuguse 
muu manuaalse 
tegevuse 
integrati ivsele 
treenimisele. . .» 

H A R I D U S 1 9 9 1 - 1 



See on eriteaduse väga tõsine küsimus. 
Selle ala asjatundjaid Eestis peaaegu pole. 
Siit ka nii muretu usaldus biogeneetilise 
reegli loogika vastu. Näib, et mujalgi maa­
ilmas valitseb pedagoogikas selle proble­
maatika spetsialistide põud. Niisiis tead­
vustame probleemi, jät tes selle detailse­
malt läbi a ru tamata (erialakirj andus 
on põhiliselt bioloogiline). Uus aabitsa-
süsteem pole tehtud rahvahääletuse alusel, 
vaid teadusmetodoloogiüse analüüsi põh­
jal. J a seepärast pole selle teoreetiliseks 
aluseks mitte populaarne biogeneetika 
reegel, vaid teoreetiliselt tunduvalt süga­
vam ning reaalsusele täpsemalt vastav 
Baeri seaduste paradigmaatika. Selle ko­
haselt on ' katsetatud mütoloogilise ja 
teadusliku maailmapildi mitte järjestikuse, 
vaid paralleelse õpetamisega, kusjuures 
dominant on selgelt teadusliku maa­
ilmapildi kasuks. See tähendab, et kool 
häälestub algusest peale kooliteadusele, 
valulisi maailmapildimurdmisi (mis tea-
dusloo andmetel on väga ränk tunnetus­
protsess) kuskil koolitee keskel, erinevalt 
praegustest ideaalidest, ette võtta ei tule. 

Ühtlasi tähendab see, et loobutakse 
rahvakooli ja gümnaasiumi tunnetus-
traditsioonide mehaanilisest liitmisest ning 
tuuakse keskhariduse ette loomulik tun­
netusteoreetiline ning tunnetuslik algaste 
— teadusliku loovmõtlemise lähteelemen-
tide treening. 

Oponentidele: seda ei tehta õnneliku 
lapsepõlve arvelt, see ei traumeeri lapse 
loomulikku emotsionaalset ning eetilist 
arengut. Kõike seda tehakse ettevaatlikult 
ning lapse tegelikke vaimseid tarbeid 
tähelepanelikult jälgides. Viimases ületa­
takse rahvakooli traditsioonidele tüüpiliae 
huvi lapse tegelike vaimse arengu po­
tentsiaalide vastu. 
D On mõtlemisstiile, kus «teaduslikku 
maailmapilti» kasutatakse prügisõnana. 
Uus aabitsasüsteem on välja töötatud 
tänapäeval moodsaima ja teadusmetodo-
loogiliselt äärmiselt sisuka teadusliku 
maailmapildi teooria põhjal. J. Max-
welli teadustegevuse süstemaatilise ana­
lüüsi põhjal töötas selle välja (ka Th. 
Kuhnist lähtudes) V. Stjopin.6 Kui 
esimesed kaks nime on maailmakuulsad, 
siis viimane vist veel mitte, ometi on 
tegu nüüdisaja ühe sisukama teadus­
metodoloogiüse teooriaga. Eestis tunneb 

6 C T e n H H B. C. K npoöjieiwe CTpyKTypu 
H reHe3Hca HayHHOH Teopnu. — B KH.: 
<1>HJioco<pHH, MeTOAOJiorHH, Hayna. M., 1972 
c. 158—186. OH s e . CTaHOBJieHHe HayiHOH 
TeopHH. MHHCK, 1976. OH see. CTpyKTypa 
H 9BOJHOUHH TeopeTHHeCKHX 3HaHHH. — 
B KH.: üpHpofla HayHHoro no3HaHHH. 
MHHCK, 1979, c. 179—241. Hay^Haa 
KapraHa MHpa. JIorHKO-rHeceojiorHiecKHÜ 
acneKT. KneB, 1983. 

Stjopini süsteemi mõni inimene enam kui 
Baeri paradigmaat ikat . Niisiis tugineb 
uus aabitsasüsteem vähemalt kahele vähe­
populaarsele tippteaduse liinile. Sellega 
võib-olla seletub osaliselt ka aabitsat 
saatev boikotti meenutav tõlgendushäirete 
hulk: kui lapsed võtavad selle vastu 
vahetu ja meeldiva kogemusena, siis 
professionaalid otsivad tu t t ava t teooriat, 
millest lähtudes hindama hakata . Meil 
kujunenud teadustraditsioonide tõt tu nad 
kahjuks aga neid teooriaid ei valda. 
D V. Stjopini süsteemi kohaselt on ideaal­
ne tervikblokina anda empiiriline kogemus, 
selle erinevatel abstraktsiooniastmetel 
sõnaline ja matemaatiline mõtestamine, 
kultuurilooline kontekst ja ruumiliselt 
et tekujutatava piltmudeli tüüpi nn tea­
duslik maailmapilt . Lühidalt olen nimeta­
nud selle üpris keerulise süsteemi teadus­
liku tunnetuse tervikühikuks. 

Kui tegu on maailma õige teoree­
tilise mõtestamisega, on loomulik, et sama­
laadsetele tulemustele võivad teisi teid 
pidi jõuda teisedki autorid. Küllaltki 
erinevatest metodoloogilistest seisukohta­
dest lähtudes on teadusliku tunnetuse 
tervikühikute lülitamiseni algõpetusse 
jõudnud ka V. Davõdovi koolkond, ja 
seda ammu enne «Kuubiaabitsa» süs­
teemi väljatöötamist.7 Need teed on olnud 
sõltumatud, kuigi kuluaarides selgus, et 
G. Stšedrovitski tegevusfilosoofia (milles 
on märga tav skolastikavastane element; 
ja mida omal ajal tauniti) on mõjustanud 
mõlema süsteemi väljatöötamist. Erinevalt 
traditsioonilises algõpetuses levinud empi­
rismist nõuab tegevusfilosoofia, et tun-
netustsükkel empiirikast abstraktsioonini 
oleks sidus (kui see katkeb, ähvardab 
ühele poole jääda empirism, teisele 
poole skolastika; traditsioonilises koolis 
vastab esimesele poolele algõpetus, teisele 
poolele keskharidus; pole hoopiski juhus, 
et termin «skolastika» ongi tuletatud 
otse terminist «kool»). 

Davõdovi koolkond on tegelnud alg­
õpetuse tüüpiliste komponentide — ema­
keeleõpetuse ja matemaatika — moderni­
seerimisega. Seejuures lähtutakse mate­
maatikast , emakeeleõpetuse muutmine on 
tuletatud selle' analoogina. 

Kuigi alghariduse teoretiseerimise üld­
printsiibid on mul Davõdovi koolkonnaga 
sarnased (ja erinevad sellistena näiteks 
Käisi, Steineri või Montessori print­
siipidest), konkreetsed programmid erine­
vad. Mis matemaatikasse puutub, siis 
arvan, et Davõdovi süsteemi süntees 

flaBHAOB B. B. DIpoojieMH pa3-
BHBaioHiero oÖyieHHa: OntiT TeopeTH-
necKoro H 3KcnepHMeHTajibHoro ncnxojio-
ra^ecKoro HCcjieflOBaHHa. M., 1986. 
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«Kuubiaabitsa» omaga tuleks asjale 
kasuks. Emakeele puhul aga matemaatika 
variandi mehaaniline kopeerimine ei 
sobi; emakeeleõpetus tuleb seostada mit te 
rahvakooli traditsioonidega (mille ideaa­
liks on lugema ja kir jutama õpetamine), 
vaid Stjopini süsteemiga ja teaduskeele 
teooriaga. Nimelt toimib rahvakoolimen-
taliteet vastu lapse keeleaparaadi tegeli­
kule arengule: eas, mil laps on juba 
ammu ületanud keeleõppe aluseks oleva 
häälikuanalüüsi ja jõudnud leksikaalse 
abstraktsionismi arendamiseni (s.o. abs­
traktse mõtlemise regulati ivsete mehha­
nismideni), nõutakse t a l t kirjaõppe huvides 
tagasilangust häälikuanalüüsini . Kurb 
küll, aga kool, hoolimatu lapse vaimse 
arengu tegelike tendentside vastu, hakkab 
oma traditsioonide ja teooriatega takis­
tama laste mõtlemisvõime loomulikku 
arengut(!). Nii et koolilaste lollust kas­
vatab kool ise väära l t a jastatud ema­
keeleõpetusega. Seda tendentsi ei tohiks 
teoreetiliste võtetega süvendada, sellest 
tuleks teha skandaal. 

H Algõpetuse teadusmetodoloogilise re­
formi üks keskseid teemasid peäle maa-
ilmapildiõpetuse ja teadusliku tunnetuse 
tervikühikute õpetuse ongi teaduskeele 
algete õpetus. Loomulikult on kõik need 
kolm omavahel väga tihedas seoses ja 
vastastikuses sõltuvuses, kuna moodusta­
vad koos Baeri seadustega reformi para­
digmaatilise tuuma. 

Lähtutakse eeldusest, et kooli keele-
õpetussüsteem tervikuna on teoreetiliselt 
puudulikult mõtestatud. Arvamusega, et 
koolis õpetatakse ainul t emakeelt ja 
võõrkeeli, on raske nõustuda, tegelikult 
õpetatakse koolis kaootiliselt ning prob­
leemi teadvustamata ka teaduskeelt, õp­
pimisraskused taanduvadki põhiliselt sel­
lele, et õpilased kooliteaduses vajaliku 
teaduskeele aluseid ei omanda. 

Teaduskeele õpetamise süsteem on oma­
ette teema, mis väärib iseseisvat käsitlust. 
Seda süsteemi on rakendatud «Kuubi-
aabitsas». 
• Ülalöeldu võtab kokku teadusmeto­
doloogilise algõpetusreformi paradigmaa­
tilise tuuma mõned kõige olulisemad 
probleemid. Sellest parad igmaat ikas t läh­
tudes (ja lapse konkreetset tunnetus­
tegevust arvestades) on välja tõotatud 
asjakohane õpetamise sisu ning metoo­
dika. 

Metoodika on mänguline ja paljuski 
lähedane nii Käisi, Steineri kui ka Mon-
tessori süsteemides kasuta tava te le võte­
tele. 

õpetamise sisu on aga paradigmaati l isel t 
hoopis erineva lähemise tõ t tu nendest süs­
teemidest tugevast i erinev. Näiteks on too­
dud algõpetuse keskseks teljeks USA 
kolledžite jaoks 1960. aastal reformitud 

nüüdisaegse füüsika kursus 8 , muidugi 
lapsepärases töötluses. Uskumatu? Aga 
selles pakutava reformi nipp ja võimsus 
seisnevadki. 

Suund põhineb ajalooliselt L. Võgotski 
rahvusvahelisel t a rves ta tavate le uur i ­
mustele inimteadvuse areng upõhj ustest. 
Osa Võgotski uuringuid keelustati N 
Liidus 1930. aastai l ning nende liini 
jä tka t i Läänes alles aastakümneid hil­
jem. Niisiis on tegu mit te üksnes 
originaalse, vaid oma ajastust tugevast i 
ees olnud parad igmaat ikaga , mille järel-
mõjudki pakuvad huvi ning uudseid 
lahendusvõimalusi . Võgotski uuris ka 
lapse vaimset a rengut ning jõudis järel­
dusele, et seda saab loomulikku psüühikat 
kah jus t amata ku l tuur imeh nanismidega 
oluliselt ki irendada. See on järeldus, 
millega Võgotskit järginud koolkonnad 
erinevad Piaget ' vaadetest , kus pole 
uuri tud mõtlemise arendamise kiirendus-
mehhanisme, vaid n.ö naturaalmõtlemise 
arengut . Võgotski parad igmaat ika t aren­
dasid psühholoogias edasi niisugused 
rahvusvahelisel t tun tud teadlased nagu 
A. Leontjev ja A. Luria. Loogilise 
jä tkuna tulenes siit pedagoogikauuendus, 
millega seoses tuleks nimetada näiteks 
P. Galperini ja D. Elkonini töid, ning 
nendega vahetus kontaktis arenenud V. 
Davõdov! kooliuuenduslik tegevus. Nagu 
juba eespool öeldud, rakendasid nad 
õpetuse reformimiseks vana rahvakooli 
mudelit; teadusmetodoloogiline liin, mida 
ma esindan, reform ib aga algõpetuse 
gümnaasiumihar iduse ning — tunnis tage 
üles — vanaaegse ar is tokraat l iku kodu-
õpetuse eeskujudest lähtudes. Seega ei 
piirdu hariduse sisu reform matemaat ika 
ning emakeelega, vaid haa rab kesk-
haridusliku aineõpetuse tervikuna. 

Mida öelda lõpetuseks? Ma mõistan 
küllalt häst i kolleegide neid retsept-
siooniraskusi, mis põhinevad kontsep­
tuaalsel informeerimatusel . Andes ta tagu 
aga, et mul on raske mõista politikaanlu-
sest ja in t r igaaniuses t tulenevaid mööda-
mõtestusi . Igatahes on küllal t võõras tav 
lugeda käsi tusi , mis siin k i r ju ta tu t abso­
luutselt ignoreerivad. 

8 Physics. Physical Science S tudy Commit-
tee. Boston, o.a. 
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Inimsuhted ja Freinet' pedagoogika 
KÜLLI LUKK, EHA metoodik 

Seda, 
mida laps 

ei õpi täna, 
se! nädalal 

ega sel aastal, 
õpib ta natuke 

hil jem. 

Freinet' koolis 
«loovad» lapsed 

koos õpetajaga 
õpi lasreeglid 

õp i lane 
vastutab 

iseenda ja 
kaaslaste ees, 

et ta 
planeerituga 

toime 
tuleb. 

«Lastest tuleks alati otsida head, mis neis 
peitub, ja seda tugevdada. Õpetaja ei tohiks 
kunagi öelda: vale, istu ja ole tasa, kui sa 
ei tea! Õpetaja peab ergutama ja toetama. 
See eeldab, et ta on oma isiksust tugev­
danud ja julgeb olla õpilastele sõber.» Nii 
arvab Ameerika kasvatusfilosoof Phil 
Gang. 

Raha- ja söögimurede kõrval, mis ka 
kooli ustest-akendest sisse murravad, ei 
tohiks unustada inimlikkust ja eetikat, 
mille defitsiit tundub olevat tänases Eesti 
ühiskonnas igas eluvaldkonnas kõige suu­
rem. Ainelised hädad näivad üha enam 
alguse saavat kõlbluse kriisist ja aina 
laiemalt levivast hundimoraahst . Kuid 
rääkides koolist, kus eluhoiakute põhi­
osale alus pannakse, kuuleb sageli väidet, 
millega põhjendatakse soovimatust inim­
suhetes midagi muuta : meie ühiskonnas 
pole võimalik, meil pole tingimusi ega 
vahendeid, me ei suuda! 

Enne nii resoluutse otsuse langetamist 
tasuks süveneda sellesse pärandisse, mille 
on koolile andnud maailma tuntumad 
kooliuuendajad, teiste hulgas prantslane 
Celestin Freinet, kellele kuuluvad järgmi­
sed mõtted: «Ühiskonnas valitseb alal­
hoidlikkuse poliitika. Tähelepanu pööra­
takse üksnes käesolevale hetkele ega mõel­
da sellele, mis toimub kümne või kahe­
kümne aasta pärast. Sellest tulenevalt 
asetab ühiskond koolile kohustuse valmis­
tada noori ette vahetu eesmärgi jaoks, 
mille ta püstitab ja mis ei tarvitse 
olla arukam või inimlikum kui need ees­
märgid, mille kohaselt tehasejuht käivi­
tab seeriatoodangu, turustades tarbetut , 
sageli kahjulikku ja ühiskonnaohtlikku 
toodet.» 

Üks praegusaja märksõnu on «kiire». 
Kiire on kõigega, ka laste arendamise-
õpetamisega. Normid ja nõuded ripuvad 
ähvardava mõõgana väikelaste emade 
peade kohal — hoidku taevas, kui laps 
ettenähtud ajal käima ja rääkima ei hakka! 
Siis tähed selgeks ja lugema. Mida varem, 
seda parem. Ja lapsepõlv, mida keegi 
kunagi tagasi ei saa, mureneb tükkhaaval . 

Mis võiks küll juhtuda, kui usuks 
Freinet', kes arvas, et seda, mida laps ei 
õpi täna, sel nädalal ja võib-olla ka sel 
aastal mitte, õpib ta natuke hiljem. Tähtis 
on, et ta küpseb, areneb ja tugevneb 
vaimselt, kehaliselt, moraalselt ja psüühi­
liselt nii, et tema isiksus kasvab loogi­
lisel ja tõhusal viisil. Kõik muu tuleb 
pealekauba. 

Freinet rõhutas tervete inimsuhete 
olulisust koolis. Ta soovitas õpetajail 
püüda näha asju lapse vaatenurgast . 

Kui õpilane on hooletu või käitub hal­
vasti, järeldatakse enamasti, et ta teeb 
seda tahtl ikult . Nii see vahel ongi, aga 
mõnikord võib ka pea või hammas valu­
tada või ebaõnnestunud töö närviliseks 
teha. Hommikune pooletunnine vestlus 
annab võimaluse südamelt ära rääkida 
mured, aga ka teistega rõõmu jagada, 
erinevate õpilaste tähelepanekute üle arut­
leda ja probleemidele lahendusi otsida. Nii 
saab igaüks vähehaaval aru, kuivõrd ise­
moodi mõistavad inimesed maailma. Teiste 
arvamust ära kuulata on hea ja kasulik, i 
sest sellest saab värve ja avarust juurde 
ka oma maailmapilt . Kasvab usaldus ja 
koostöövalmidus. Nii pole see pooltund 
sugugi kaotatud aeg, vaid häälestab ja 
avab igaühe uue koolipäeva tööde-tege-
miste tarvis . 

Autor i taarsus on tavakooli põline kaas­
lane. Distsipliin on vajalik, kuid reeglid 
peavad olema põhjendatud ja lastele aru­
saadavad. Freinet' koolis «loovad» lapsed 
koos õpetajaga õpilasreeglid ise. Nii ei 
ole need väljastpoolt peale sunnitud, vaid 
ühise arutelu põhjal elust enesest tule­
tatud ja lapsed jälgivad nende täitmist. 

Käsu peale ei taha keegi midagi teha. 
Käsk sunnib last passiivselt alistuma 
— kui sageli aga just see ongi aluseks 
korralikkuse ja tubliduse hindamisel! Laps 
tahab elada ja kogeda, täiskasvanu ootab 
sõnakuulelikkust. Sellest tekib pidev vas­
tasseis. Vähehaaval laps kohaneb ja allub. 
(Temast saab koolilaps!?!) Kuid on lapsi, 
kes kunagi ei õpi sellele takt i tule autori­
taarsusele alluma, kes on jonnakad, ise­
päised ega kohane kõikvõimalike prob-
leemolukordadega, mida autori taarsus 
sünnitab. Tulemuseks on vastumeelsus 
kõige, eriti koolitöö suhtes. Laps ei õpi 
tööd tegema, tekivad koolihirmud, apaatia 
ja tõsised kompleksid. 

Freinet ' koolis töötavad õpilased ise­
seisvalt ja saavad oma tööd ise pla­
neerida, õpetaja suunab ülesannete valikut 
märkamatul t , jälgides programmi. Õpi- « 
lane vas tu tab enda ja kaaslaste eest, 
et ta planeerituga toime tuleb, sest ka 
tööle hinnangu andmine ja analüüs toimub 
tähtaja lõppedes, õpikute asemel on aine-
kartoteegid, teatmeteosed jm materjalid. 
Lisaks teadmistele kasvab iseseisvus, 
vaba väljendusoskus, aja ja võimaluste 
arvestamise oskus, vastutustunne ja palju 
muud eluks vajalikku. Ning töörõõm, 
mida õpiku taga istudes iialgi ei koge! 
Põhimõtteks on, et õpilane vas tu tab oma 
koolituse eest ise. Vastutus oma töö ja 
tegemiste eest on inimpsühholoogia kesk­
semaid põhimõtteid. 
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Kooli ülesanne on õpetada lapsi mõistma 
seda, mida nad veel ei tea. õpetaja 
seletab ja kasutab seejuures mitmesugu­
seid pedagoogilisi nippe laste tähelepanu 
köitmiseks. Kuid kui laps ei kuula? Freinet 
soovitab töö korraldada nii, et õpilane 
saaks tegutseda omaalgatusl ikult , katse­
tada, küsimusi esitada, lugeda, valida ja 
järjestada informatsiooni, sest normaalne 
teadmiste hankimise viis ei põhine selgi­
tustel ega tõestustel. Nii eelneb õpetusele 
lapsepoolne huvi ja valmisolek teada saada. 
Ainus, mis last ja ka tä iskasvanut väsi­
tab, on tema loomusega vastuolus olev 
pingutus, mida saadab sundus. Tradit­
sioonilises koolis peab igale 40—45minu-
tisele tunnile järgnema puhkepaus. Freinet ' 
koolis töötatakse järjest 2—3 tundi ja 
kauemgi, sest huvitav ja mõtestatud 
tegevus ei väsita. Olulisemaks teadmisest 
endast peetakse selleni jõudmise teed, prot­
sessi, arengut. Teoreetiline teadmine on 
motiveeritud tegevuse lõpptulemus. 

Freinet ei pea intelligentsust, a rukus t 
eriliseks, iseenesest tä iusl ikuks ja indi­
viidi muudest omadustest sõl tumatuks 
võimeks. Intelligentsus on indiviidis 
peituvate olulisemate võimaluste mitme­
külgne väljendus. Järel ikul t pole olemas 
ka mingit eri meetodit selle arendami­
seks. Intelligentsust võib vaadelda kui 
tundlikkust kogemuste vastuvõtmisel. Mi­
da tundlikum on indiviid kogemuste suh­
tes, seda rohkem mõjutavad õnnestumised 
tema käitumist ja seda kiiremini ta 
areneb. Intelligentsust võib arendada üks­
nes mingit nähtus t katseliselt uurides. 

Kool rõhutab üldiselt intelligentsuse 
abstraktset vormi, mille aluseks on pähe­
õpitud mõisted ja mõttekäigud väljaspool 
elavat tegelikkust. Kuid rahvas tunneb 
ja on alati austanud ka sellist arukust , 
mis väljendub käteosavuses ning mille 
abil ümbritsevat kujundatakse. Ajaloost 
teame geniaalseid kunstnikke, leiutajaid 
ja tarku mehi, kes sageli ei saanud koolis 
hakkama, sest kogu nende olemus pro­
testeeris traditsioonilise õppetöö korral­
duse vastu. Tänapäeva ühiskond vajab 
veelgi rohkem mitmekülgselt andekaid 
juhte, uurijaid ja loovisikuid. Annete ja 
võimete arendamine toimub suures osas 
kooliväliselt. (Siinkohal kummardus õpe-
tajatele-ringijuhtidele, kelle tänuväärne 
töö kompenseerib seda, mis koolis saamata 
jääb.) 

Kõik inimesed, ka lapsed, tahavad kor­
daminekutest rõõmu tunda . Tublimad 
klassis saavad tänu mõnele omadusele 
hästi hakkama. Ülejäänud surub kool pi­
devasse ebaõnnestumiste voolu: halvad 
hinded ja tunnistused, lohakad ja räpakad 
vihikud, päras t tunde istumised. Kooli 
hindamissüsteem laseb selbstel lastel harva 
õnnestumisest rõõmu tunda . Halva töö eest 
head hinnangut anda pole õige, kuid 

Õpikute 
asemel on 
ašnekartoieegid, 
•teatmeteosed jm 
materjalid. 

Freinet' koolis 
töötatakse 
2—3 tundi 
järjest ja 
kauemgi, 
sest huvitav ja 
mõtestatud 
tegevus 
ei väsita. 

hoole ja a rmas tusega tehtud võimete­
kohane töö väär ib tunnus tus t ning õpetaja 
võib karmi kohtumõistja rolli vahetada 
sõbraliku abimehe omaga. 
Freinet peab kontrollimist ja karis tamist 
inimväärikust a landavaks . Kooliatmosfää-
ri iseloomustab ta nii: •?Traditsioonilises 
koolis toimib laps põhimõtteliselt alati 
valesti. Õpetaja ei näe õpilaste töödes 
seda, mis on hea, vaid seda, mis on tema 
arvates laidetav. Selles meenutab ta polit­
seinikku, kes jä tkuval t kurjategijatel silma 
peal hoiab.» Kuid samuti nagu ema ei 
pahanda lapsega, kes käima õppides esi­
algu kohmakas on ja sageli komistab, 
peaks igasuguse õppimise juurde kuuluma 
kobava katselise etapi läbimine. Laps 
püüab loomu poolest par imat , õpetaja 
peaks laitmise ning halva hindega karis­
tamise asemel toetama ja a i tama vigadest 
üle saada. Ebaõnnestumised teki tavad lap­
se hinges t asakaa lu tus t . 

Kar is tamine a landab ja selle mõju on 
alati hävi tav, kuigi reaktsioon võib olla 
ülbe, üleolev ja trotslik. Karistamise 
vajadus kaob, kui õnnestub ä ra tada laste 
huvi ja rahuldada nende loovat tegutsemis­
tungi. Õpetaja võiks karis tamise asemel 
oma tegevust analüüsida ja otsida, kus 
ta oleks saanud teisiti käi tuda, et prob­
leemi ennetada. 

Hinne on tä iskasvanu väljamõeldis, 
millel puudub objektiivne ja tõene sisu. 
Tavakoolis on hindamine pa ra t ama tu 
nähtus . Hinded ja paremusjärjestus on 
töömotivatsiooni puudumise puhul heaks 
võistlusmomendi käivi tajaks ja karis tus-
vahendiks. Freinet ' pedagoogikas püütakse 
hästiorganiseeri tud ühistegevuses väljen­
dada tunnus tus t teh tud töö eest hinnan­
gulises vormis. Tulemusi vormista takse ka 
graafiku kujul, mille abil areng saab 
visuaalselt jä lg i tavaks . Õpilasi ei võrrelda 
üksteisega. 

Lapsel peab olema võimalus oma rü tmi 
kohaselt töötada. Seepärast loobutakse 
traditsioonist kõikidele õpilastele sama­
aegselt ühesuguseid ülesandeid pakkuda. 
Laste vajadused ja kalduvused on erine­
vad. Osa õpilasi tunneb masendust, 
kuna ei suuda teistega ühes rütmis edasi 
minna, teisi aga ä r r i t ab paigal tammu­
mine. 

Uue sisu saab ka rühmatöö mõiste. 
Koos tegutsemine ei tähenda t ingimata 
ühe ja sama tegemist. Üksikisik peab 
oma individuaalsuse säi l i tama. 

õpetajal soovitab Freinet tunnis võima­
likult vähe r ääk ida : «Mida vähem räägi te , 
seda rohkem teete!» See, kes sihipäraselt 
tegutseb, ei p ruugi palju sõnu. Õpilane 
ei arene selgi tuste ja tõestuste, vaid 
iseseisva tegevuse kaudu. 

Sageli a rva takse , et Freinet ' meetodid ise loob korda 
viivad hõlpsast i anarh ian i ning vabade ja distsipliini. 

Teadmisest 
olulisemaks 
peetakse selleni 
jõudmise teed, 
protsessi, 
arengut. 

Freinet' 
pedagoogikas 
väljendatakse 
tunnustust 
hinnangulises 
vormis. 

Freinet' kooli 
töökorraldus 
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tekstide kirjutamine on laiskuse ja minna­
laskmise tunnuseks. Tegelikkuses on vastu­
pidi. Kool, kus kasutatakse samaaegselt 
erinevaid töömeetodeid ning püütakse väl­
tida autori taarsust , vajab palju täpsemat 
korda ja distsipliini kui tavakool, kus töö­
tatakse õpikute abil. Küsimus pole for­
maalses, vaid sügavama tähendusega kor­
ras ja süsteemsuses, rais kasvab välja 
laste tõsisest ja väärikast suhtumisest 
oma töösse. Töökorraldus ise loob korda 
ja distsipliini. 

Omavaheline koostöö koolis on kõige 
eeltoodu loomulik eeldus, aga ka tulemus. 
Freinet nimetab kooliuuenduse esimeseks 
tingimuseks õpetaja lugupidavat suhtu­
mist lastesse ja laste austust õpetaja 
vastu. Vanarahva tarkus — mida sa ei 
taha, et sulle tehakse, seda ära tee teistele 
ja mida soovid endale tehtavat , seda tee 
ka teistele — saab siin sügava tähenduse 

Detsembris 

avati 

Tallinnas, 

Luise 

tänava 

õppe-
kombinaadis 

esimene 

arvutiklass. 

mis varustatud 

USA 
korporatsiooni 

IBM tehnikaga. 

Selliseid 

õppeklasse 

avatakse 

veel neli. 

Arvutiklassi 

olid 
koos 

Rein 

Loiguga 

vastu 

võtmas 

IBM esindaja 

Jacques 

Dawans 

(paremal) ja 

N. Liidu 

Hariduskomitee 

esimehe 

esimene 

asetäitja 

Feliks 

Peregudov 

(vasakul). 

TÕNU KALLE 

foto 

Jus t inimsuhted on valdkond, kus igaüks 
võib midagi ära teha ka juhul, kui muud 
võimalused ahtad on. 

Rasked ajad on ikka inimeste hinge­
jõudu karastanud. Kui on nappus kõigest 
asisest, siis seda enam omandavad kaalu 
südametunnistus ja käed, mis on võimeli­
sed uut looma. 

Meie koolis on alati olnud õpetajaid, 
kes olude kiuste on kasvatanud oma õpi­
lastest tublid inimesed. Neid ei unustata 
ka aastate möödudes ning nende õiglane 
nõudlikkus mõjub vajaliku ja loomulikuna, 
sest selle taga aimub lugupidamine 
lapse kujuneva isiksuse vastu. 

Inimese tee teise inimeseni võib olla 
lootusetult pikk. See tee tuleks üles leida 
juba koolipõlves, siis ehk lõpeb viimaks 
luige, haugi ja vähi kombel Eesti elu 
edendamine. 
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T E I S T E M A A D E H A R I D U S E L U S t 

õppekirjanduse konverents 
Saksamaal 
JAAN MIKK, TU pedagoogika kateedri professor 

1. ja 2. novembril toimus Köthenis 
(endine SDV) õppekirjanduse konverents 
teemal «õpikute võrdlus». Konverentsi 
korraldas Kötheni Pedagoogilise Inst i tuudi 
õpikute uurimisgrupp eesotsas prof M. 
Baumanniga. See oli juba viieteistkümnes 
nende korraldatud konverents, aga eelne­
vatest erinev, kuna osa võtsid ka endise 
SFV teadlased ja väliskülalised. 

Konverentsi et tekannetes räägi t i kri­
teeriumidest, mille alusel õpikuid võrrelda 
saab, õpikute sisust ja ülesehitusest. Ana­
lüüsiti tekste, jooniseid, ülesandeid, mõis­
teid, õpiku kujundust jne. Toodi esile 
huvitavaid üksikparameetreid, näite*ks, 
kuivõrd optimistlik on õpik. Voorusi ja 
puudusi leiti peaaegu igas vaadeldud õpi­
kus. Näiteks prof G. Merzyn oli kokku 
lugenud erialasõnad mitmes reaalaine-
õpikus ja hämmastas kuulajaid järeldu­
sega: erialasõnu õpikuis on palju ja neid 
selgitatakse enamasti vähe. 

Väga õpetlik oli konverentsi ajaks or­
ganiseeritud õpikute nä i tus , kus osales 
Saksamaa 12 õpikute kir jastust . Kirjastu­
sed on huvi ta tud õpikute levikust ja endine 
SDV avab neile nüüd uue turu . Peaaegu 
igal liidumaal on õpikute kirjastus, aga 
toodangut realiseerivad nad üle kogu Liit­
vabariigi. 

Välismaa õpikuid vaadates hämmastab 
meid kõigepealt nende värvirohkus ja 
maitsekus. Nii on see ka Saksamaal. 
Aga samal ajal oli kül lal tki palju ka 
mustvalgeid õpikuid. Teiseks üllatas, mil­
liste kursuste jaoks on keskkooliõpikud 
kirjutatud. Näiteks õpik Ida-Lääne suhe­
test, kaanefotol M. Gorbatšov ja R. Reagan, 
õpikud religiooni, eetika, kokakunst i jne 
kohta, õpikud on erineva raskusas tmega: 
põhikooli, reaalkooli ja gümnaasiumi 
jaoks. Peale selle kuulub põhiõpiku juurde 
sageli lisaõpik (Leistungskurs), milles an­
takse täiendavat materjal i neile, kes ainet 
küremini omandavad. 

õpikute sisust jäi mulje, et üldiselt on 
need meie omadest palju konkreetsemad ja 
elulähedasemad. Tuuakse hulgaliselt näi­
teid, hoidutakse teadusl ikust termino­
loogiast. Näiteks ühes geograafiaõpikus 
algas Nõukogude Liidu plaanimajanduse 
tutvustamine sellega, kuidas sakslaste 
turismigrupp Taškenti jõudis ja seal giid 
turiste kuidagi turule ei t ah tnud lasta. 

õpikute konkreetsus ja elulähedus aita­
vad ilmselt väl t ida meile t u n t u d hukatus­
likult madala t õpimotivatsiooni. Samal 
ajal oli ka õpikuid, mis oma sisu teo­
reetilisuse ja valemite rohkuse poolest 
meie omasid ületavad. 

Vestlusest Baieri õppekirjanduse kirjas­
tuse esindaja B. Oostiga selgus, et õppe-
komplekt koosneb sageli kolmest elemen­
dist: õpik õpilasele, käs i raamat õpetajale 
ja töövihik õpilasele. Viimases on ka ena­
mik ülesandeid ja harjutusi , eraldi üles-
annetekogusid oli vähe. Käs i ramatus õpe­
tajale on detailsed juhtnöörid õpiku kasu­
tamiseks (näiteks harjutuse tä i tmine, katse 
sooritamine jne), aga ka ülesannete ja 
kontrolltööde tekstid, mida õpetaja saab 
koolis ise soovi korral igale õpilasele pal­
jundada. Peale selle olid näitusel üsnagi 
mahukad metoodika käs i raamatud õpeta­
jale. B. Oost kinkis meile emakeele 
lugemikke ja matemaat ikaõpikuid. 

C. C. Buchneri kirjastuse esindaja A. 
Strobel selgitas, kuidas õpikuid koosta­
takse ja vali takse. Autor i teks on kooli­
õpetajad, õp iku te eelnevat kontrolli pole, 
kuna õpetajad teavad oma kogemusest, 
milline peaks õpik olema. Autor i te tasu 
sõltub õpiku levikust, ulatudes (A. Stro-
beli kõhkleva h innangu kohaselt) 2000— 
10 000 margani . Ühe aine kohta on Liit­
vabari igis 10—20 õpikut, mille seast õpe­
taja valib endale sobiva, lähtudes ka hari­
dusministeeriumi poolt e t teantud loetelust, 
õpikud on kallid — 20—30 marka ek­
semplar. Sellest hinnast t asub sageli 
mingi osa l i idumaa ja õpikuid antakse 
koolis õpilaselt õpilasele edasi. Seetõttu 
kasutab kool üht õpikut pikka aega. 

Konverentsi lõpetades rõhu tas maailma­
kuulus lugemis uuri ja R. Bamberger Aust­
riast , et me ei saa otseselt muuta 1000 
õpetaja tööd, uue õpiku kaudu aga suu­
dame seda teha. Ta ütles, et Köthenis 
on suured kogemused õpikute uurimise 
alal ja Köthen peaks uues olukorras 
kujunema ülesaksamaaliseks õppekirjan­
duse keskuseks. Selline keskus teeks õpi­
kute võrdlevaid analüüse, a i taks autoreid 
ja toimetajaid õpikute koostamisel, hin­
daks õpikute kasutamis t koolis jne. Prof 
R. Bamberger ku t sus üles õppekirjanduse 
alast uurimistööd Euroopas rahvusvahel i ­
selt koordineerima. 
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õpetaja kutsenõudeist USAs ning 
mõtteid Eesti õpetajate täiendusõppest 
VIIVE RUUS, EHA innovaatika kateedri dotsendi kt 

C~~\ llakirjutanul õnnestus oma era-
/ A \ viisiliselt USA-visiidilt kaasa 

I ^Tl1 i tuua raamat õpetajale esitata­
vaist kutsenõudeist USAs (1). 

See raamat (edaspidi NTE: «National 
Teacher Examinations») võimaldab õpe-
tajakandidaadil — kas isikul, kes lõpeta­
mas kõrgkooliõpinguid pedagoogika alal 
või staažaga pedagoogil kohavahetuse, 
kõrgema kvalifikatsiooni või täiendava 
eriala taotluse korral — valmistuda riik­
like eksamite sooritamiseks. Eksamid 
kontrollivad õpetajakandidaadi akadeemi­
list edukust pedagoogikas ning on stan­
dardiseeritud ja objektiivsed: vastavad 
kontrollküsimused on pea eranditult esi­
tatud testidena. NTE on koostanud 
Princetonis asuv keskus, mille funkt­
siooniks ongi pedagoogiliste testide koosta­
mine. Minimaalne punktisumma, mis või­
maldab lunastada õpetajana tegutsemise 
luba, on osariigiti teataval määral eri­
nev, kuigi üsna väheste kõikumistega, 
sõltudes nõudlusest tööturul. Kõigis osa­
riikides on vastavad keskused (enamasti 
ülikoolide või kolledžite juures), kus õpe­
tajakandidaat eksamid sooritada võib. 
Reeglina on osariigis isegi mitu sellist 
asutust — näiteks New Jersey's 13, 
Massachussetts'is 7. Eksamitele tuleb end 
eelnevalt registreerida ja need on tasu­
lised: näiteks tuleb testide põhipatarei — 
milles see seisneb, sellest allpool — soori­
tamise eest maksta $ 48, kui aga regist­
reerimisega on • hiljaks jäädud, siis 
täiendavalt veel $ 13. Viimasel juhul on 
eksami sooritamine võimalik vaid vabade 
kohtade olemasolul. 

Testid (resp eksamid) jaotuvad kahte 
suurde plokki. 
1. Testide põhipatarei. 
2. Kitsama eriala eksamid. 
Testide põhipatarei on õpetajakandidaa-
dile kohustuslik, sõltumata tema erialast. 
Selle abil kontrollitakse a) professionaal­
seid teadmisi; 
b) üldkultuurilisi teadmisi (sotsiaaltead-
mised, kirjandus ja kaunid kunstid, tea­
dusalased üldteadmised, matemaatika); 
c) kommunikatiivseid oskusi (kuulamine, 
lugemine, kirjutamine); kirjutamine oma­
korda hõlmab objektiivselt kontrollitavaid 
teadmisi (ortograafia valdamist, lausete 
moodustamise korrektsust jmt) ning õpe­
tajakandidaadi eneseväljendusvõimet ter­
vikteksti loomisel (esseena). 
Professionaalsete teadmiste kontrollimine 

lähtub õpetaja rolli kontseptsioonist, mil­
les eristatakse kaht peakomponenti: 
1) õpetamisprotsess; 
2) õpetamise sotsiaalkultuuriline kontekst. 

õpetamisprotsess omakorda liigendatakse 
järgnevalt : 
a) õpetamise kavandamine (õpetamise ees­
märgid, õppematerjal, selle struktureeri-
mine, lapse arenguga seotud teadmised 
jm); 
b) rakendamine (õppimise dünaamika ja 
tagasiside, õpetamisstandardid, õpetamis-
vahendid, õppimisteooriad ja nende raken­
damine); 
c) õppimistulemuste hindamine (kontroll­
töö, testid, tulemuste statistiline inter­
pretatsioon, kontrollimismeetodite reliaab-
lus ja valiidsus, kontroll väiksemate 
õppimisühikute ja ka kogu õppeprog­
rammi omandatuse üle); 
d) õpetaja professionaalne käitumine 
(õpilaste suhtumine õppetööse, õpetaja 
kohustused ning õigused, kooli roll ühis­
konnas). 

õpetamise sotsiaalkultuurilise konteksti 
mõistmist kontrollitakse haridust ja hari­
duspoliitikat puudutavate juriidiliste do­
kumentide tundmise kaudu. Siin nõutakse 
ka sotsioloogilisi teadmisi koolitööd mõju­
tavate tegurite kohta (õpilaste erinev sot-
siaal-kultuuriline keskkond ja sellest tule­
nevad erinevad stardipositsioonid hari­
duse omandamisel jmt). 

Õpetamise sotsiaalkultuurilise konteksti 
tundmisega haakub üldkultuuriliste tead­
miste alaplokk «Sotsiaalteadmised», mis 
sisaldab küsimusi ajaloost, majandus­
teadusest ning sotsioloogiast, sealhulgas 
nõuet, et õpetajakandidaat suudaks orien­
teeruda geograafilistes kaartides, tõlgen­
dada graafikuid ja mitmesuguseid arv­
andmeid. 

Lisaks testide põhipatareile on õpetajal 
võimalik sooritada eksamid ühel või mit­
mel kitsamal erialal. Need on järgmised: 
1) kunst iharidus; 2) bioloogia ja üld-
teadus; 3) keemia, füüsika ja üldteadus; 
4) koolieelne kasvatus; 5) algõpetus; 6) 
vaimselt alaarenenud laste õpetamine; 7) 
inglise keel ja kirjandus; 8) tööstuskunst 
(selle all on mõeldud üldisi tehnilisi 
teadmisi); 9) matemaatika; 10) muusika­
haridus; 11) kehaline kasvatus; 12) luge­
mine (pearõhk on selle kontrollimisel, 
kuivõrd õpetaja suudab suunata õpilaste, 
eriti nooremate õpilaste vaikse ja valjusti 
lugemise oskusi); 13) sotsiaalteadused 
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(küsimused ajaloost, geograafiast , polito­
loogiast vastavate ainete õpetajale). 

Siinkohal refereeritud raamat (NTE) 
on mõeldud õpetajakandidaadile abi­
vahendiks kutseeksamiteks valmistumisel. 
Seetõttu ei ole testiküsimused identsed 
nendega, mida tegelikult eksamil esita­
takse, vaid on koostatud sellise arvestu­
sega, et need piisavalt täpselt imitee-
riksid eksamiküsimusi, andes õpetajale 
võimaluse kontrollida oma valmisolekut 
eksamiteks. Selleks on kõik testid varusta­
tud ka vastustega, ühtlasi on antud võti 
üldtulemuse arvutamiseks (testide soorita­
mise edukuse hindamiseks). 

Peale enesekontrolli funktsiooni on raa­
matul (NTE) ka õpetav ülesanne. Kõige­
pealt soovitatakse õpetajal tu tvuda eksa­
miteemadega, et selgusele jõuda, kuivõrd 
ta üldse antud valdkonnas orienteerub. 
Näiteks sisaldab üks põhiteemasid «Akul-
turatsioon ja sotsialiseerumine» järgmisi 
märksõnu: A. Perekonna roll: 1) nukleaar-
perekond; 2) ühe vanemaga perekond; 
3) tööl käivad vanemad. B. Eakaaslaste 
roll. C. Kooli roll. D. õpeta ja roll. E. Teiste 
sotsiaalsete institutsioonide, s.h kiriku roll. 
F. Massimeediumide roll. Jä rgnevad lühi­
kesed kiirküsimused, mis esitatud sobitus-
testidena. Olgu siinkohal näiteks toodud 
teadmiste kontroll pedagoogilise psühho­
loogia valdkonnas: vasakpoolses tulbas on 
nimetatud 10 tuntud psühholoogi (Piaget, 
Mead, Võgotski, Freud, Bloom, Kohlberg, 
Erikson jt), parempoolses tulbas aga iga­
ühe kontseptsiooni iseloomustav väide. 
Testi sooritajal tuleb õige nimi õige väi­
tega kokku sobitada. Alles seejärel järg­
nevad testiküsimused (enamasti valik-
testid), millel on juba diagnoosiv väär tus . 
Diagnostilisi teste ühel ja samal teemal 
esitatakse mitu korda, võimaldades eksa­
minandil jä tkuva õppimise käigus arene­
da ja saavutada — ikka iseennast 
kontrollides — suurem edukus. 

Raamatus on näpunäiteid ka selle 
kohta, kuidas end psüühiliselt ja füüsi­
liselt heasse eksamivormi viia. Kõige olu­
lisem on järgmine põhimõte: proovitestide 
edukas sooritamine ja tulemuste pähe­
õppimine ei t aga edukust kutseeksamitel; 
edu aluseks on vas tava te teemade põhja­
lik läbitöötamine. Vajalik kirjandus on 
esitatud r aamatu üsas. Peab nentima, et 
see on koostatud vähimagi hinnaalandu­
seta õpetajale ja oleks küllalt kõva pähkel 
katki hammustada isegi meie pedagoogika­
teadustele. Mõned näited, võetud vald­
konnast «õpetamise printsiibid ja nende 
rakendamine klassis»: Bandura A. Social 
Learning Theory. N. Y., 1977; Skinner 
B. F. Science and Human Behavior. h.y., 
1981; Biehler R. F. and J . Snowman. 
Psychology Applied to Teaching, h.y., 

, 1982. 

Üldse sisaldab tekstide põhipata ter i soo­
ritamiseks vajaliku kirjanduse loetelu 93 
tõsiteaduslikku teost. Muide, NTEs on 
põhirõhk pandud just testide põhipatarei 
sooritamiseks ettevalmistamisele; erialaste 
testide maht , samuti vastav kirjanduse 
loetelu on tunduval t väiksem: matemaa­
tikas näiteks 5 nimetust jne. 

Mõistagi huvi tab meid kõigepealt : kas 
selline kutseeksamite süsteem kõlbaks ka 
Eestis? Mis on selle head ja vead? All­
järgnevas püüame eespool kirjeldatud USA 
süsteemi vaadelda õpetaja täiendusõppe 
aspektist, kuigi probleem ise on kahtle­
mata laiem, puudutades ka õpetaja ette­
valmistust . 

Mis kõigepealt silma torkab, on õpetajate 
litsentseerimise süsteemi suur s tandardi-
seeritus ja formaliseeritus USAs. Kas ei 
teki ohtu, et õpetaja loovust ahistatakse, 
õpetamine kui kunst surutakse maha? 
Teiseks: eksamid on ühetaolised üle USA, 
nende seos õpetaja tegeliku tööga tea tud 
paikkonna konkreetses koolis konkreetsete 
õpilastega puudub. Kolmandaks: eksami­
tel on pearõhk asetatud õpetaja üld­
kultuurilisele ja üldprofessionaalsele aka­
deemilisele ettevalmistusele, ainealaste 
teadmiste kontroll imine on sootuks tagasi­
hoidlikum. Kuidas see kõik end Eesti 
oludes õigustaks? 

Püüdkem nimetatud küsimustele vasta­
ta, läh tuval t õpetajarolli mõtestamisest 
(õpetaja täiendusõppe näitel) globaalsemas 
taustsüsteemis (2). 
1. Er is ta takse kahte, teineteisest funda­
mentaalselt erinevat kontseptsiooni õpe­
taja tä iendusõppes: a) suuna tud olemas­
oleva prakt ika täiustamisele; b) suuna­
tud arengule. Esimene paradigma läh tub 
eeldusest, et on olemas mingi väline autori­
teet, kes teab, milline üks hea õpetaja 
olema peab ja mida talle selleks vaja on, 
teine aga lähtub õpetaja arenguvajadu-
sest, kusjuures ei ole kindlat , üheselt 
määra t le tud , väljastpoolt e t teantud ees­
märki , miluses suunas õpetaja oma aren­
gus või muutumises peaks liikuma. On 
ilmne, et formaalsete testide sooritamise 
nõue õpetaja kutsesobivuse kri teeriumina 
lähtub esimesest parad igmast . Eestis valit­
sev si tuatsioon — järsk pööre ühiskonna­
korralduses — nõuab objektiivselt, tahes 
või t a h t m a t a just teise paradigma omaks­
võtmist . Ent n imetatud kahe paradigma 
põhimõtteline erinevus ei tähenda seda, 
et need teineteist välistaksid. Vastupidi : 
areng saab toimuda vaid siis, kui arengu­
protsessis on olemas mingid kindlad püsi-
elemendid, mis tagavad muutumise suju­
vuse, arengu pidevuse.* Vastasel korral 

* Olukord sarnaneb Newtoni ja Einsteini 
füüsikate vahekorraga: teine ei väl is ta 
esimest, esimene on teise a l l juhtum. 
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ootab süsteemi lagunemine ja surm. Seega 
ka, vastates esimesele küsimusele for­
maalsete testide kasutamiskõlblikkusest 
õpetajatöö hinnangukriteeriumina, tuleks 
öelda: objektiivsed testid on lubatud ning 
vajalikud, kuid peame teadma nende ra­
kendatavuse piire. Õpetaja loovust ei tohi 
tõkestada, küll aga on looming sotsiaal-
kultuuriliselt ja isiksuslikult produk­
tiivsem, kui see toetub inimeste (inim­
konna, rahvuse, eriala) omandatud ko­
gemustele. 

2. Õpetaja kutsealase arengu olulisim 
tõukejõud on kindlasti pedagoogitöös esile­
kerkivate reaalsete probleemide lahenda­
mine. Samas on ülimalt oluline rõhu­
tada, et 

1) probleemide professionaalseks märka­
miseks ning sõnastamiseks on vajalik 
mingisugune mõistete süsteem, s.t teooria; 

2) probleemide professionaalseks (ja 
mitte ainult puhtintuitiivseks) lahendami­
seks on vaja mõista ja teada, kuidas 
on analoogilisi küsimusi analoogilistes 
situatsioonides varem lahendatud; see 
eeldab antud ülesannete ja nende lahen­
dusviiside viimist mingite üldisemate 
mõistete, s.t teoreetiliste kontseptsioonide 
süsteemi; 

3) on mõeldav, et osa pedagoogilisi 
probleeme püstitatakse algul puhtteoreeti­
lisel tasapinnal, seejärel toimub nende 
uurimine ja lahendamine praktikas. 

Seega siis, vastates teisele küsimusele 
teoreetiliste teadmiste ja praktika vahe­
korrast õpetajate litsentseerimise korral­
damisel USAs, ütleksime nii: kahtle­
mata on USA süsteem liialt teooriale 
orienteeritud. Õpetajate kutsesobivuse hin­
damisel Eestis tuleks leida teoreetiliste 
teadmiste ja praktiliste kutseoskuste 
demonstreerimise optimaalne kombinat­
sioon. 

3. Arengule suunatud paradigma puhul 
on oluline eristada üldisi, kõigile õpetajaile 
vajalikke teadmisi ja oskusi kitsama eri­
ala (aineõpetaja, kutsekonsultandi, klassi­
juhataja) rolli täitmiseks vajalikest tead­
mistest, oskustest jne. Meie arvates vää­
rib USA kogemus ses mõttes Eestis järgi­
mist. Ja nimelt: õpetaja litsentseerimisel 
peaks t ingimata kaalukas osa olema õpe­
taja üldkultuuriliste ja üldprofessionaal-
sete teadmiste, ka kommunikatiivsete või­
mete kontrollil. Nii, nagu see USAs ongi. 
Iseküsimus on muidugi, kas USA nõud­
mised üldprofessionaalsuse suhtes pole 
meie jaoks liiga kõrged, vähemalt esialgu. 
Tõenäoliselt oleks meil otstarbekas raken­
dada mingit leebemat ja vähem teoreeti­
list, mitte nii mahuka teaduskirjanduse 
läbitöötamisele orienteeritud varianti . Se­
da enam, et suur hulk pedagoogika klas­
sikalist ning tähelepanuväärset kaasaeg­

set kirjandust ei ole meil (ka võõrkeeles 
mitte) kättesaadav.* 

Mõned järeldused 
Kui eespool toodud mõttekäike aktsep­
teerida, esitaks see teatud nõuded ka õpe­
tajate täiendusõppe (aga osalt ehk ka 
ettevalmistuse) korraldusele. 

N ä i t e k s . 1. õpetajakandidaadid pea­
vad saama piisava üldkultuurilise ja üld-
professionaalse ettevalmistuse (loengud, 
seminarid, kirjandus iseseisvaks läbitööta­
miseks, praktikumid — näiteks kommuni­
katiivsete võimete arendamiseks). 

2. õpetajakandidaadid peavad saama 
piisava erialase ettevalmistuse (kommen­
taarid ei ole siinkohal vast vajalikud, 
sest see süsteem on meil suhteliselt 
rahuldavalt toiminud; küll aga tuleb läbi 
mõelda ainealase ettevalmistuse seos Eesti 
haridusuuendusega, millega on kaasnenud 
või kaasnemas mitme uue õppeaine sisse­
viimine õppekavadesse; sellest siis vajadus 
lisaerialade omandamise järele ja õpetaja 
ettevalmistamine liiterialadel). 

3. Ilmselt vajab edasiarendamist õpe­
tajate täiendusõppe seos igapäevase kooli­
tööga (video- ja helisalvestused tundidest, 
nende pärastine analüüs, workshop'id, 
rollimängud, konsultatsioonid, eksperi­
menteerimine, ka meeskonnaõpe, näiteks 
ühe klassi õpetajad või ühe klassi õpe­
tajad pluss lapsevanemad, õpetajad pluss 
lapsevanemad, pluss õpilased jne). 

Siit omakorda tekib küsimus täiendus­
õppe organisatsioonilisest s t ruktuuris t . 
Tuleks nähtavast i eristada — nii, nagu 
seda üldiselt maailmas tehaksegi — kolme 
erinevat õpetajate täiendusõppe tasandit : 
riiklik-rahvuslik, regionaalne (maakond, 
vald, jms), lokaalne (kool, klass jmt). Maa-
ilmakogemus (2) räägib sellestki, et oleks 
halb, kui mõni tasand esindamata jääks.* 
Näiteks tundub üsna loogiline, et otstarbe­
kas oleks kursusi vm täiendusõppe moodu­
seid korraldada eelkõige regionaalsel 
tasandil : ökonoomsem on õppejõudude 
tulek õppijate juurde kui õppijate tulek 
(majutamine jm) õppejõudude juurde. 
Ometi on kogetud, et õpetaja vajab ka 
harjumuspärasest miljööst eemaldumist, 
sest distants oma igapäevatööga loob 
eeldused selle sügavamaks mõtestamiseks. 
Rahvuslik-riiklikul tasandil tuleb õpetaja 
täiendamise korraldamisel kõne alla kaks 
põhimoodust: vas tavate keskuste ja kõrg-

* Siit vajadus infobaasi väljaarendami­
seks Eestis. 
* Tegelikult on kõik kolm tasandi t alati 
eksisteerinud ka Eestis. Läbimõtlemist 
aga vajab nende omavaheline tööjaotus ja 
koordinatsioon. 
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kooli juures. Maailmakogemus näitab, et 
parimad tulemused saadakse siis, kui kasu­
tatakse paralleelselt mõlemat moodust. 
Täiendusõppe toimumine ainul t kõrgkooli 
juures ei õigusta end seetõttu, et liialt 
võib hakata domineerima mingi üks peda­
googiline koolkond. 

Ülalöeldu ei tähenda sugugi seda, et 
arenguparadigmast lähtumine välistaks 
õpetaja täiendusõppes need kursused, tee­
mad jne, mis on suunatud mitte õpetaja 
kui professionaali, vaid õpetaja kui ini­
mese enesetäiendusele, lähtuval t tema 
huvidest, kalduvustest jne. Õpetajal nagu 
kõigil inimestel on õigus enesearenda­
misele. Isegi rohkem: õpetajakutse võib 
kaasa tuua olukorra, kus õpetaja teatud 
määral isoleerub tä iskasvanute maailmast, 
seega ka kultuurist selle arengus. Täien­
dusõpe peab seda ohtu kompenseerima. 

J a lõpuks. Käesolev kirjutis ei preten­
deeri isegi püs t i t a tud küsimuse esialgsele 
lahendamisele. Küll aga püütakse sellega 
tähelepanu juht ida vajadusele välja töö­
tada õpetajate täiendusõppe ning ette­
valmistuse üh tne süsteem. Varem või hil­
jem vajab õpetajate täiendusõppe korral­
dus õppeplaani (curriculum-tüüpi õppe­
plaani), kus on kindlast i nii obligatoorsed 
kui ka fakultat i ivsed elemendid. See oma­
korda peaks seostuma õpetaja atesteerimi­
se ning tema kvalif ikatsioonijärkudega. 
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K A S V A T U S T E E M A D E L 

Kõlblusõpetus iseseisva õppeainena 
Eesti Vabariigi algkoolis 
SILVI SAARSOO, TPedI algõpetuse eriala 4 kursuse üliõpilane 

esti Vabariigi aegne algkool 
saavutas kasvatuses häid tule­
musi. Õppekavad rõhutasid es­
majärjekorras kooli kasvatus-

ning alles siis õpetusülesandeid. 
«Algkooli esimene tähtsam ülesanne on 

kasvatus. Kogu õpetus algkoolis peab 
võtma oma sihiks laste kehalise ning 
vaimlise arendamise ning kõlbla täien­
damise, luues sellega aluse selge ilma­
vaate, kindla ning hea iseloomu ja teo­
võimsa isiksuse kujunemisele.» (2, lk 1.) 

«Algkooli Eesti Vabariigi Haridusministeeriumi 
esimene 1928. a väljaantud õppekavad algkooli-

... ' dele nõudsid kõlblusõpetuse kui uue 
ülesanne on ' 

kasvatus.» õppeaine kasutuselevõtmist ühenduses 
koduloo ning kodanikuõpetusega. 

Kõlblusõpetus ilmus algkooli tunni­
kavasse esimest korda 1928/29. õppe­
aastal. See paigutati õppeainete loe­
telus koos koduloo ja kodanikuõpetusega 
esimesele kohale (1). 

Ühiste kasvatuseesmärkidega kodu­
lugu, kõlblus- ja kodanikuõpetus moo­
dustasid tervikliku ainerühma. 

õppekavas toodi kõlblusõpetuse sihiks 
kõlbelise arusaamise arendamine, sise­
mise julguse ja kindluse kasvatamine 
õige ning hea eest võitlemiseks, tahte 
kasvatamine väärtuslikeks tegudeks, vas­
tupanemiseks ning vastutöötamiseks ühis­
kondliku elu pahedele. 

«Kõlblusõpetus liitub algastmel kodu­
looga. Järgmisel astmel jääb ta lige­
masse ühendusse emakeelega ja ajalooga, 
kasutades ainet lugemispaladest, väärtus­
likust ilukirjandusest ja inimsoo sõp­
rade elutegevusest. 

Ligemat sidet tuleb hoida ka kõlblus­
õpetuse ja usuõpetuse vahel, kordu­
miste ja veel rohkem vastuolude ära­
hoidmiseks seal, kus nimetatud ainete 
sihid kokku puutuvad.» (3, lk 3.) 

Kõlblusõpetus pidi viima lapsi iga­
päevaste elunähtuste mõistmisele alates 
lähedasest ümbrusest ning jõudes lõpuks 
kaugemate paikade ja kõrgete kõlbeliste 
eeskujudeni. 

Milliseid ülesandeid tu l i kõlblus­
õpetusel täita Eesti Vabariigi alg­
koolis, sellest annab meile teada kõlb­
lusõpetuse seletuskiri 1928. a õppekava­
des algkoolile. 

«Kõlblusõpetuse eriliseks ülesandeks 
ongi laste juhtimine selgele, õigele kõl-
besele arusaamisele , püs iva kõlbla 

meelsuse loomine ja kõlbla tahte arenda­
mine. 

Kõigi abinõudega, mis õpetajal kasu­
tada, tuleb selgitada lastele, mis on 
õige, hea ja ilus. Vale, halb ja inetu 
teguviis ei tule mitte iga kord kurjast 
tahtest , vaid kõlbla arusaamise puudu­
sest: laps ei anna lihtsalt aru oma 
teguviisist ja teeb kahju endale kui ka 
teistele.» (3, lk 48.) 

Kõlbelise meelsuse arendamisega pidi 
õpetaja ä ra tama lapses sellised vaated 
ja tunded, mis tema tegevust õigesti 
suunaksid. Lapse enese eluvaatluste ja 
elu ülesannete õige hindamise kaudu 
tekkivat ka püüded kõrgemale, pare­
male, sisemine julgus ja kindlus hea ning 
õige eest võitlemisel. 

Kõlbeline tahe kasvab selgeist vaa-
teist ja soojest tundeist. Kõlblusõpetus 
pidi lastes ä ra tama vaimustust kõrgest 
ja üllast, aukar tus t tugevast ja elu­
jõulisest ning rõõmu ilusast. Kõlbeline 
tahe, püüd kõrge eeskuju poole aga juhib 
inimese väärtuslikele tegudele. 

«Südametunnistus on see, mis nõuab 
kooskõla meie kõlblais vaateis ja tege­
vuses. Ta näi tab meile, mis on kõlblalt 
õigustatud, ja annab meile vaimlise va­
baduse. See on kasvatuse kõrgem saavu­
tis.» (3, lk 49.) 

Kõlblusõpetuse seletuskirjas on rõhu­
ta tud, et kasvatama peab kogu aeg: 
tunnis, vahetunnis, väljaspool kooli. 
Kasvatuspõhimõtted tuleb põimida läbi 
kogu koolielu ning samas neid ka ühte 
punkti koondada. Viimase teostamiseks 
nähtigi et te kõlblusõpetuse tund. 

Üks olulisi nõudeid või soovitusi 
oli usu- ja kõlblusõpetuse ainete koon­
damine ühe ja sama õpetaja kätte. 

Peale laste juhuslike kogemuste ja elu­
sündmuste tuli kõlblusõpetuses kasu­
tada ka valitud lugemispalu, väärtus­
likke kirjandusteoseid, laule, jutustusi 
paljudelt ainealadelt. Samas hoiatati 
labase moraliseeriva tooniga palade ka­
sutamise eest. 

Laste arvamused näitavad nende kõlbe­
lisi arusaamu. «Järelikult on kõlblus­
õpetuses suur tähtsus õpetaja isiksusel, 
ta l t nõutakse sooja kaasaelamist, vaimus­
tus t ja sügavat armastus t laste vastu ja 
huvi kõigele sellele, mis nad omast elust 
jutustavad.» (3, lk 50.) 

Erakordselt tähtsaiks peeti kooli ja kodu 
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tihedaid sidemeid, ühesuunalisi püüdlusi. 
Olulisemad individuaalsed voorused, 

mida kool pidi kasvatama, olid näiteks 
puhtus, täpsus, hoolsus, püsivus, ausus, 
tõearmastus, julgus, iseseisvus, karske 
eluviis jpt. Sotsiaalsetest voorustest 
enesevalitsemine, teistest lugupidamine, 
vüsakus, usaldus, seltsimehelikkus, õig­
lus, lahkus, kohuse- ja vas tu tus tunne . 

Rõhutati , et kõlblusõpetuse ainest 
üksi ei piisakski inimese paremate püüe­
te arendamiseks. 

Seletuskirja lõpul on öeldud kokku­
võtvalt: «Kõlblusõpetust ei saa käsi­
tella valmiskirjutatud õpperaamatu jär­
gi. Õpetaja peab hoolega jälgima ole­
viku sündmusi ümbruskonnas ning kauge­
mal ja kõike parajal momendil kasu­
tama, mis ai tabki õpilast eetiliselt 
kasvatada. Õpetaja peab uur ima ka kodu­
koha minevikku ja sealt ammutama, 
õpetajale võiks olla abiks kõlblus­
õpetuse lugemik, mis pakuks il lustrat­
sioone käsitluseks. Kuid õpetaja vaim 
peab jääma ärkvele ja liikvele. Hoita­
gu kuiva dogma ja šabloni eest!» (3, 
lk 53.) 

Miks võeti kõlblusõpetus õppekavva, 
kui õppeainete arv oli algkoolis küllalt 
suur? 

Põhiliseks vas tuargumendiks uuele ai­
nele oli tema üleliigsus, sihtide sama­
sus usuõpetuse, koduloo ning teiste aine­
tega. Suure küsimärgi all oli kaua ka 
kõlbluse õpetatavus. M. Kotkas kirjutas 
uute õppekavade ja kõlblusõpetuse kait­
seks pedagoogilises ajakirjas «Kasvatus»: 
«On õige, et ei ole küllalt kõlblus­
õpetusest, vaid pearaskus lasub kõlblisel 
kasvatusel, mis peab olema kogu koolitöö 
ülesandeks. Aga kõlbliste ideede selgi­
tamiseks, kõlblise kasvatuse ettevalmis­
tamiseks ja kestuseks on kõlblusõpetuse 
eritunnid kasulikud ja nende sissetoo­
mine tunnikavasse õ igusta tud vähemalt 
seni, kui meie terve koolielu veel ei 
ole läbi imbunud kõlblise kasvatuse 
vaimuga.» (5, lk 347.) 

Paljud kirjutised kõlblusõpetuse koh­
ta näitasid, et uus aine tabas kooli­
õpetajat väga ootamatul t ning etteval­
mistus selle aine alal oli vähene. 
Soovitused uueks tunniks aga nõudsid sü­
gavate elamuste pakkumist ning hoiatasid 
pealiskaudsete teadmiste andmise eest. 

Kõlblusõpetuse õppekavva võtja ja 
selle aine tu l ih ingel ine kai ts ja oli 
Joh. Käis. Ta põhjendas õpetajaskonnale 
kõlblusõpetuse nimetuse ning andis soo­
vitusi selle aine käsitlemiseks. 

«Kõlblus (die Sittlichkeit, Mõral, 
npaecTeeHHOCTb) on mõiste, mis sisaldab 
endas inimese sisemisi väär tus i . Ka 
omab eesti keeles sõna «kõlblus» «väär­

tusliku» tähenduse ja vas tab ka selle 
tõt tu l igemalt uue aine sihtidele ja 
sisule.» (6, lk 385.) 

Joh. Käis põhjendas, et kõlblusõpe­
tuse aine vajal ikkus on olemas ja see 
olevat seotud püüdega tõsta algkoolis 
üldise kasvatus töö kvaliteeti . Vana aja 
pedagooge nimetades (Komensky, John 
Locke, Pestalozzi, Herbar t jt) kir jutas 
ta, et kõik, mis tahetakse viia ellu, 
tuleb viia kooli; kõik, mis viia kooli, 
tuleb viia eelkõige algkooli. 

Joh. Käisi sõnul andis koolis tunda 
kasvatustöö ki l lus ta tus , kooskõlastamatus 
õpetajate omavahelises tööjaotuses, jär­
jekindlusetus üksikute õpetajate töös. Ta 
kir jutas: «Kogu teine t aga j ä rg oleks kõi­
gel tööl, kui kasvatusl ikke mõtteid, 
nagu valguse kiiri koondada ühte tuli­
punkti , kus nende mõju mitmekordselt 
kasvab. Kõlblusõpetuse tunnid peavadki 
olema niisugusteks keskusteks, kuhu koon­
datakse kõik koolielus ja töös liikuma 
pandud kasvatus l ikud mõtted.» (6, lk 387.) 

Joh. Käis tõestas, et kõlblus on 
õpetatav. Korduval t hoiatas ta morali­
seerimise eest kõlbelise arenemise kõi­
gil kolmel astmel ning nimetas, et kõl­
belise t ah te eelduseks on alat i selge 
mõistus ja elavad huvid n ing tunded. 
Laps tul i viia selleni, et ta oskaks end 
kujutleda teise inimese olukorras ole­
vana, elustada lapse fantaas ia t , et ta 
teatud kõlbelist si tuatsiooni psühho­
loogiliselt läbi elaks. Need mõtted on 
päri t juba J . Deweylt . Kõige olu­
lisemaks pidas Joh . Käis lapse vaba­
taht l ikku osavõt tu kogu tegevusest , iga 
eeskuju jõudmist õpilaseni tema enese 
mõtte- ja huvimaai lma kaudu. 

«Ei tule lähtuda käsust ega keelust, 
vaid lapsest ja tema sisemistest jõu­
dudest, arendades ja juhtides neid soovi­
tavas sihis.» (6, lk 391.) 

Joh. Käisil t j ääb kõlama mõte, et 
seoses usuliste vaadete äärmisel t suure 
lahkuminekuga ei suuda usuõpetus üksi 
rahuldada kõigi laste ja noorte usulis-
kõlbelisi huvisid. 

Kõlblusõpetuse õpetamisel soovitas 
Joh. Käis jälgida laste kolme arenemis­
astet : 8—lOaastased (1. ja 2. õa), 10— 
12-a (3. ja 4. õa) ja 12—15-a (5. ja 6. õa) 
ning sellega seoses tun tud pedagoogilist 
printsi ipi: lähemalt kaugemale, lihtsa­
malt keerulisemale, t un tu l t tundmatu le . 
Kui esimesel ja teisel astmel võis 
jä t ta kõlbelised mõisted sõnaliselt sel­
g i tamata n ing pi i rduda nende sisemise 
mõistmisega, siis 5.—6. õppeaastal tul i 
juba kindlast i anda suulisi selgitusi. 
Joh. Käis soovitas õpetajal jä rgida 
järgmist p laani : 

1) mõiste sisu selgitamine, 

Kõlblusõpetus 
kui õppeaine 
ilmus algkooli 
tunnikavasse 
esimest 
korda 1928/29. 
õppeaastal. 

Kõlblusõpetuse 
õppekavva 
võtja ning 
selle aine 
tulihingeline 
kaitsja oli 
Johannes Käis. 

Kõik, 
mis tahetakse 
viia ellu, 
tuleb viia 
kooli; 
kõik, 
mis viia kooli, 
tuleb viia 
eelkõige 
algkooli — 
kirjutas 
Johannes Käis. 
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2) sisemiste kui ka väliste motiivide 
leidmine kõlbelises tegevuses, 

3) kuidas kasvatada või harjutada 
ennast teatud kõlbelisel alal (7, lk 435). 

Johannes Käis Kolmandal astmel võis kasutada ka 
tõestas, ettekandetunde, mille kasulikkust põh-

et kõlblus d J o h K ä i g V õ r u õ p e t a j a t e Se_ 
on õpetatav. J 

minari harjutuskooli näitel. 
Kui kaua oli kõlblusõpetus algkooli 

õppeaine? 
Uued õppekavad kinnitas haridus­

minister 1937. aastal (4). Nende jõustu­
misest 1938. aastal andis teada vastav 
määrus (2). 

Nendes õppekavades pole kõlblusõpe­
tust iseseisva õppeainena enam käsitle­
tud. Kõlbelist kasvatust tuli teha usu­
õpetuse tundides ning ka emakeeles, 
koduloos, ajaloos, kodanikuõpetuses . 
Uuendusena oli kavas 1937. a alates 
klassi juhatajatund, kus tuli samuti 
kõlbluse teemat käsitleda. 

Möödunud aegadest säilinud mõtted 
panevad juurdlema praegusaja problee­
mide üle. Erinevate põlvkondade ini­
meste püüdlustes on palju sarnast. Ka 
tänane kool on hädas kasvatuse killus­
tatuse ja kõlbelise kriisiga. 

Tänane õpetaja-klassijuhataja võiks 
kõlblusküsimusi väga edukalt käsitleda 
näi teks k lass i juha ta ja tunn i s . Sagel i 
jäävad need tunnid ju hoopis toimu­
mata või on kuivad ja üksluised. 

Kõlblusõpetust (miks ka mitte?) võiks 
õpetada näiteks fakultatiivainena va­
nemates klassides. 

Kõlblusprobleeme hakkab puudutama 
ka tulevane usunditeõpetus. Selle aine 
saab samuti siduda kõlblusõpetusega, 
nagu see korraldat i juba 1930/31. 
õppeaastal. 

Kõlblusõpetus võiks olla õpetaja-
entusiasti käes täiesti iseseisev õppe­
aine ka tänapäeva algkoolis, kus lapsi 
haritaks varakult selles vaimus, et tõe­
armastus, ilu ja headus pole mitte ainult 
sõnad, vaid igale inimesele vajalikud 
omadused, mille järgi teda ühiskonnas 
väärtustatakse. 

K i r j a n d u s 

1. Algkoolide tunnikava. — Kasvatus, 
1988, nr 6. 
2. Algkooli, keskkooli ja gümnaasiumi 
õppekava määrus. — Riigi Teataja, 1938, 
nr 73, lk 1937—1938. 
3. Eesti Vabariigi Haridusministeerium. 
Algkooli õppekavad. Tln, 1928. 
4. Eesti Vabariigi Haridusministeerium. 
Algkooli õppekavad. Tln, 1937. 
5. K o t k a s M. Mõtteid kasvatusest 
ja haridusest (algkooli uute õppe­
kavade puhul). — Kasvatus, 1928, nr 7. 
6. K ä i s Joh. Kõlblusõpetus algkoolis. 
— Kasvatus, 1928, nr 8. 
7. K ä i s Joh. Kõlblusõpetus algkoolis. 
— Kasvatus, 1928, nr 9. 

L j—«J i maksa otsida ühest vastust 
| ~H küsimusele, mis on väärtused. 

r ^"H Teatavasti on väärtusteoreetiline 
filosoof iateadus — aksioloogia 

— üsna pika arengulooga, ometi on siin 
võrdväärsed täiesti erinevad ja vastand­
likudki kontseptsioonid. Meie filosoofid on 
väärtuse määratlemisel rõhutanud näiteks 
järgmisi momente: väär tus on eseme, 
nähtuse, sündmuse tähendus, tähtsus ini­
mese või ühiskonna jaoks (A. Anissi-
mov); väärtused on vajalikud rahulda­
maks inimese (ühiskonna) vajadusi ja 
huve ning väljenduvad normides, ideaali­
des ja eesmärkides (V. Tugarinov); väär­
tused on elustunud asjad (N. Drobnits-
ki); väärtused ei ole objektiivselt ek­
sisteerivad objektid ega ka psüühilised 
läbielamised, vaid dispositsioonid (väär­
tuses peegeldub subjekti ja objekti üht­
sus) (I. Narski). Lääne filosoofias on 
kõrvuti vastandlikud, üksteist välistavad 
kontseptsioonid. G. Rikkerti järgi on ole­
mine empiiriliselt ajas ja ruumis eksis­
teeriv reaalsus, väärtused aga on iga­
vesed, absoluutse tähendusega (üleüldised 
printsiibid, normid ja ideaalid) ning ei 
allu mõistuslikule tõestusele. R. Perry 
järgi on aga väärtuste tõeliseks alli­
kaks huvi, asjad on väärtusteks seda­
võrd, kuivõrd need on soovitavad; üks­
kõik missugune objekt muutub väärtuseks 
niipea, kui huvi, ükskõik missugune see 
ka poleks, on ta vastu ärganud. J . 
Dewey järgi sünnitab väärtuse situatsioon 
ja inimese tegevus. N. Har tmann! järgi 
on väärtused igavesed, need võivad kaduda 
ja ilmuda taas inimeste vaateväljale, mitte 
aga ise muutuda; antud ajajärgule ise­
loomulikud väärtused kuulutatakse normi­
deks — väärtused realiseeruvad, muutu­
vad aktuaalseteks, omandavad tähtsuse 
alati seal, kus on vastavad tingimused 
ja suhted. M. Schelleri arvates oleneb 
inimesest endast, kuivõrd ta on võime­
line väärtusi nägema ja neid tundma: 
mida täiuslikum on inimene, seda enam 
avastab ta väär tus i olemises, tervises, 
valguses, jne (3). 

Toodud näited peaksid illustreerima, 
et küsimus ei ole terminoloogilistes vaid­
lustes, vaid olulistes põhimõttelistes aru­
saamades, näiteks kas väärtused on vaid 
vaimsed või ka materiaalsed, kas väärtu­
sed on absoluutsed või suhtelised jne. 
Samal ajal ei jää väärtused pelgalt tea-
dusteoreetiliste arut luste maailma, väärtu­
sed on igaühe ja meie kõigi igapäeva­
elu lahutamatud koostisosad, väärtustest 
ei ole vabad ei eri teadused ega ka eri 
kunstibligid. J ä t t e s kõrvale väärtusteo-
reetilised ehk aksioloogilised arusaamad, 
võiksime vahet teha asjade, nähtuste, 
sündmuste jms vahel nii, nagu need on 
(s.o teadmised, faktid, info), ja nii, nagu 
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EETIKA J A VÄÄRTUSED 
MAIE TUULIK, TPedI dotsent 

meie neid hindame, neisse suhtume, neile 
tähenduse anname (s.o väär tused) . Teisiti 
öeldes — ükskõik missugune objekt (sünd­
mus, tegevus) muutub väär tuseks vaid 
teda tunnetava ja hindava subjekti läbi. 

Läbi aegade on tunnus ta tud kolme klassi­
kalist iseväärtust — tõde, headust ja ilu. 
Eetika peaks andma vastuse küsimusele, 
mis on hea, millest tuleb elus juhin­
duda. Eetika ajalugu nä i t ab meile, kui­
võrd raske on sellele küsimusele vas ta ta 
olnud ja kui erinevad võivad olla lähe­
nemisviisid. 

Alljärgnevalt piirdun vaid Peeter Põllu 
raamatus toodud eetiliste väär tus te tut­
vustamisega (2). Eetilised väärtused kuu­
luvad inimese ühtsesse väär tusmaai lma ja 
on tihedalt seotud ülejäänutega. P. Põld 
eristab järgmised väär tusa lad : 1) vitaal­
sed; 2) t e h n i l i s - m a j a n d u s l i k u d ; 3) 
tunnetuslikud; 4) esteetilised; 5) õi­
guslikud; 6) eetilised; 7) usulised 
väärtused. (2, lk 24.) 

V i t a a l s e d väärtused on esitatud hie­
rarhia madalaim aste. Siia kuulub keha­
line tervis, jõud, osavus, meelte teravus. 
Osa kasvatusteadlasi (näiteks Herbart) 
on arvanud, et tervis on kasvatuse eel­
dus ning ei pea selle arendamist kasvatus­
teaduse asjaks. 

M a j a n d u s l i k-t e h n i l i s e d väärtu­
sed tähendavad asja vää r tus t . Siin mak­
sab kasulikkuse põhimõte. Majanduslikud 
ja tehnilised väärtused on konkreetseks 
abinõuks eri eesmärkide saavutamisel 
(abinõude hindamine vas tava l t otstar­
bele). 
T u n n e t u s l i k u d väär tused on eeskätt 
õpetusse puutuvad asjad. Tõde on väär tus , 
mis lubab end loogiliselt tõestada, ilu ja 
pühadust võime aga ainul t üle elada, 
mitte tõestada. 

E s t e e t i l i s e d väär tused viivad ini­
mese välja kitsast argipäevast , need kosu­
tavad ja ülendavad inimest. Nimetame eri 
kunstielamusi, isikliku elustiili väljaaren­
damist, viisakust, puhtus t , r i ietust , aja­
viidet, lõbustusi, looduseilu naut imist jms. 
Õ i g u s l i k u d väär tused on lugupida­
mine korra vastu, õiguse austamine, teiste 
(ühiskonna) huvide respekteerimine, teiste 
isikust lugupidamine, ühis tunne ja ühte­
hoidmine. Need väär tused pole aga mõel­
davad ilma eetilise aluseta, mistõt tu on 
neid ülepea raske l ahu tada . 
E e t i l i s e d väärtused on vaadeldavad 
kolmetasandilistena (W. W u n d t i eeskujul). 

1. Individuaalsed väär tused — ise­
endast lugupidamine (mõtle ja toimi 
nõnda, et sa iial ei kaota lugupidamist 

iseenda vastu) ja kohusetruudus (täida 
võetud kohustus nii enese kui ka teiste 
suhtes). 

2. Sotsiaalsed väär tused — lugupida­
mine kaaslaste vas tu (austa oma ligimest 
nagu iseennast) ja sotsiaalne meelsus 
(seisa ühiskonna, millesse sa kuulud, 
teenistuses). 

3. Humaansed väär tused — alandlikkus 
(tunne ennast kõlbla ideaali tööriistana) 
ja andumus (pead ohverdama end ees­
märgi heaks, mida oled tunnetanud oma 
ideaalse eesmärgina). 

Fr. Paulsen eraldab individuaalsed ja 
sotsiaalsed eetiüsed väär tused. Esimestele 
on aluseks enesevalitsemine, teistele hea­
taht l ikkus. Enesevalitsemisest tulenevad 
vaprus, püsivus, arukus, aatel isus; hea­
tahtl ikkusest tulenevad l igimesearmastus, 
õiglus, s.o teiste huvide si lmaspidamine 
oma huvide taganõudmisel , nende sama-
väär tusl ikuks pidamine. 

Võiksime tuua näi tena veel teisigi liigi-
tusi. Lahkuminekutest hoolimata on neil 
lõppeks üks ja seesama sisu: enese­
valitsemine, sisemine vabadus , sisemine 
kooskõla oma vaadete ja iseendaga, õiglus 
lubada teistele sama, mis iseendalegi ja 
heataht l ikkus, mis väljendub suhtumises 
teistesse inimestesse ja nende püüdlustesse. 
R e l i g i o o s s e d väär tused annavad 
elule mõtte, need on vajalikud inimeseks 
saamisel. 

Peeter Põllu jä rg i pole väär tused ühe-
tasandilised, vaid as tmes ta tud . Nii näi teks 
leiab füüsiline arendamine, aga samut i 
majanduslik kasu oma õige tee vaid kõl­
beliste väär tus te kaudu. Ka esteetiliselt 
on kõrge vaid see, mis pole kõlblus-
vastane. Tunnetusväär tused pole samuti 
kõige kõrgemad — i n i m e n e t o h i b 
o l l a t e a d m a t a p a l j u d e s t k i a s ­
j a d e s t , k u i d k õ l b l u s e t u l t t o i ­
m i d a t a e i t o h i . J a a inul t religioossed 
väärtused on need, mis annavad jõudu 
kõlbelistelegi, millele viimased toetuvad 
(2, lk 41). 

Ju s t väär tused on see lähtealus, mil­
lele toetudes on vaja tu le tada kasvatuse 
eesmärgid. P . Põllu jä rg i saame järgmise 
eesmärkide rea: 

1) terve keha ja meelte arendamine 
(füüsiline kasvatus) ; 

2) tegevuste ökonoomse sooritamise 
oskuse arendamine (kasulikkuse põhi­
mõttest arusaamise kasvatamine) ; 

3) ku t sekasva tus või r i igikodaniku 
kasvatus (elu ja töö ülesandest arusaa­
mise õpetus); 

4) in te l lektuaalne kasva tus (teadmiste 
andmine, mõtlemise arendamine); 

Iga objekt — 
sündmus, 
tegevus jm — 
muutub väärtuseks 
teda tunnetava 
ja hindava 
subjekt i läbi . 

Klassikalised 
iseväärtused 
on tõde , 
headus ja i lu. 

Eetil istele 
väärtustele 
annab mõtte 
ainult kõlblus. 

Väärtustest 
lähtuva 
kasvatuse 
eesmärgid P. Põllu 
j ä rg i : 
kehal ine, 
ökonoomsuse, 
kutse-, 
intellektuaalne, 
esteetiline, 
kõlbeline, 
usuline kasvatus. 
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5) esteetiline kasvatus (mõista ja osata 
hinnata kunstiteoseid, argipäevaringist 
väljaaitamine); 

6) kõlbeline kasvatus; 
7) usuline kasvatus. 
Meie omaaegse kasvatus- ja usuteadlase 

arusaamad eri väärtuste ja neist tule­
nevate kasvatuseesmärkide hierarhilisu­
sest on vajalikud käimasoleva kooliuuen­
duse taotluste hindamisel. Meie küllaltki 
kitsas eesmärgiasetus — rohkem intel­
lektuaalseid teadmisi, rohkem haritust — 
ilma kindla kõlbelise kasvatuse aluseta 
ei tõota head vilja. Siinkohal on ehk sobi­
lik meenutada teistki Eesti Vabariigi tun­
nustatud koolimeest J. Käisi. Tema oli 
üks neist, kes on oma kirjutistes tooni­
tanud kõlbluse suurt tähtsust inimeseks 
kujunemisel. Just tema on väitnud, et 
kui tahame kõlbelisi väärtusi ühiskonnas 
au sisse tõsta, peame alustama alg­
koolist (1). Eesti Vabariigis oli kõlblus­
õpetus iseseisva õppeainena koolides sees 
(1928—1937). Tolleaegsete põhimõtete ja 
väitluste tutvustamine on aga juba järg­
mise artikli teema. 

K i r j a n d u s 

1. K ä i s J. Kõlblusõpetus algkoolis. — 
Kasvatus, 1928, nr 8. 
2. P õ l d P. Üldine kasvatusõpetus. 
Tartu, 1932. 
3. ilpoojieivia iieHHOcra B qbii/ioco(bnn. 
M.-JL, 1966. 

r~ ) r~p aridus peab andma inimesele 
I—I j o n i a sünnipäraste eelduste väi-

J L J L jaarendami.se ning realiseeri­
mise parima võimaluse. See on 

iga inimese kohanemisvõime alus, ühis­
konna tasandilt vaadelduna aga ühis­
konna liikumapanev jõud. Neid eesmärke 
a i tab real iseerida human i t aa ra ine t e , 
sealhulgas ka kunstiõpetuse tähtsuse 
suurendamine õppeprogrammis. Muutused 
pole puudutanud vaid kunstiõpetuse mah­
tu. Praegu on ilmne tendents kunsti­
õpetuse metoodiliseks ümberkorraldami­
seks vabakasvatuse põhimõtete alusel. 
Kuidas aga siduda õppetööd laste loovuse, 
intuitsiooni, enesealgatuse arendamise 
taotlustega? 

Järgnevas vaatleme ja püüame hinna­
ta uusi suundumusi kooli kunstiõpetuses. 
Selleks heidame esmalt pilgu tagasi 
varasematele kunstiõpetuse seisukohta­
dele. 

Kunstiõpetuses on aegade jooksul valit­
senud kaks põhimõtteliselt erinevat 
lähenemist. Esimene seisneb teadmiste, 
oskuste, vilumuste omandamises ümbrit­
seva tõetruuks, looduspäraseks edasi­
andmiseks. Teine suund lähtub lapse enese­
väljendusest, tema meeleolude, tunnete 
kajastamisest kunstivahenditega. Vara­
semal ajal valitses kunstiõpetuses esi­
mene suund paljudes eri variantides. 
Vaatleksime neist olulisemaid. 

A. OBJEKTIIVSET KUJUTAMIST 
TAOTLEVAD KUNSTIÕPETUSE SUU­
NAD 

1. Kunstiõpetus on looduse tunnetamise 
vahend 
Valitseb seisukoht, et joonistamisõpetu­
ses tuleb algusest peale lähtuda ümbrit­
seva maailma, looduse ja inimeste elu 
vaatlemisest. Õpetajapoolne abi see­
juures praktiliselt puudub. Rousseau' 
järgi on joonistamine vaatlusoskuse ja 
vormitunde arendaja; seda ei tule õppida 
valmisjoonistatud eeskujusid kopeerides, 
vaid tegelikkust vaadeldes ja natuuri 
järgi kujutades. Maja peab joonistama 
maja järgi , puid puu järgi, inimest 
inimese järgi , et laps harjuks esemeid 
ja nende kuju täpselt vaatlema. Tal 
peab silme ees olema originaal, aga 
mitte paber või tahvel kujutisega. Ka 
A. Remmel väidab, et suurim eksitus on 
see, et ei kujutata looduslikke esemeid, 
vaid ainult nende kujutusi piltidel (3). 
Kunsti põhiprobleem on ju ikka ümbritseva 
keskkonna (kolmemõõtmelise ruumi) kuju­
tamine tasapinnal . Kopeerimine toimub 
aga ikka kahemõõtmeliselt pinnalt kahe­
mõõtmelisele pinnale. Pealegi õpib ko­
peerija ainult maha joonistama, natuuri 
kujutades tuleb seda aga interpretee-
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rida. Viimane on loov töö, mida ko­
peerimine ei asenda. Sel moel laps küll 
kritseldab palju, enne kui midagi ära­
tuntavat joonistab, aga selle eest oman­
dab ta terava pilgu. Ta omandab tead­
misi loomade, taimede ja muude loodus-
kehade suuruse ja kuju tõelistest suhe­
test. Eesmärk ei pea olema esemete ku-
jutamisõpetus, vaid nende tundmaõppi­
mine. Jaapani kunstis on maksvusel 
seisukoht, et kunstniku meel peab olema 
külm ja selge nagu peegel. Hea peegel 
näitab asju nii, nagu need on. Et asju 
nii, nagu need on, näha ja kujutada, 
tuleb end nendega samastada , mediteeri­
da, jõuda asja olemuseni. Ebaoluline 
jääb kõrvale, kujutamist väär ib asja 
tuum. Siin on tegemist looduse tunneta­
mise kõrgema astmega, kus peale vaatluse 
toimub veel tungimine asjade olemusse. 
Sellises õppeviisis on tähtsal kohal 
loodusvaatlused, toimub laste kujutluste 
rikastamine, kuid ei pöörata tähelepanu 
laste kujutamisoskuse arendamisele. Va­
nemates klassides aga võivad sellise 
õpetuse puhul tekkida õpilastel kujuta-
misraskused, kuna puuduvad graafilised 
oskused ja õpilased esi tavad samal ajal 
oma töödele suuremaid nõudmisi. 

2. Kunstiõpetus kui kujutamisoskuse aren­
daja 
Kui nooremates klassides pole kujutamis-
probleeme, siis vanemates klassides on 
need järgmised: ei osata vaadelda vorme 
ega värve, ei suudeta säil i tada opti­
lisi mälupilte joonistusprotsessis, t iht i 
on sensomotoorne koordinatsioon puudu­
lik, joonistaja ei tea, kuidas joonis­
tust üles ehitada jne. Puudub arusaa­
mine, kuidas kolmemõõtmelist ruumi 
tasapinnal kujutada. Tihti pöördub laps 
abi saamiseks õpetaja poole. On kaks 
võimalust, kas joonistab õpetaja ette ja 
laps jäljendab või otsib laps õpetaja 
suunamisel lahenduse ise. Näiteks on või­
malik ka selline õpetusviis, mis seisneb 
vanade meistrite või oma õpetaja tööde 
paljukordses ning ül imalt täpses jäl­
jendamises (kopeerimises). Selline õpe­
tus aga ei taga lapse is ikupärast arene­
mist. Kunstiajaloost on teada palju 
juhtumeid, kus suure meistr i välist käe­
kirja jäljendas hulk tema õpilasi, ilma 
et nad sellega ometi märkimisväärseid 
tulemusi oleksid saavu tanud . Väljakuju­
nemata is ikupäraga õpilastele on ees­
kujude mehaaniline jäl jendamine väga 
ohtlik, sest see võib viia tema töödes 

s tampkujundi teni . S tampkuju t i s te välti­
miseks on kasutusel palju metoodika-
võtteid: esemete kujutamine eri vaade­
tes, f iguuride kujutamine eri liikumis-
asendeis, eri tehnikate (näit paberi-
rebimine, paber i lõige, voolimine j t) 
kasutamine, eseme proportsioonide tead­
lik moonutamine, asjade olemuse ava­
mine nende sümboolse kujutamise kau­
du jne. 

Kui kunst iõpetuse eesmärk on tõetruu, 
looduslähedane kujutamine, kui taotle­
takse kujutise vas tavus t originaalile, 
on õpilase kunst ia lase andekuse arves­
tamine vä l t imatu . Kuid ka andekaid 
õpilasi tuleb a ida ta ületada kujutamis-
raskusi, andes neile teadmisi ja aren­
dades vilumust , õpi lase isiksusele, tema 
tundemaailmale pööratakse selle õpetuse 
puhul vähe tähelepanu. Siin arendatakse 
õpilase kä t t ja silma, õpitakse joonis­
tuse tehnilisi võtteid ja eeskujusid 
järgides a rendatakse ka kunst imai tse t . 

B. S U B J E K T I I V S E T K U J U T A M I S T 
TAOTLEVAD KUNSTIÕPETUSE SUU­
NAD 
Teine suundumus kunst iõpetuses seab ees­
märgiks isiksuse harmoonilise kujundami­
se, õpilase eneseväljendamise. Selline 
suund toetub paljuski vabakasvatuse idee­
dele (3). Kasva tuse ülesanne on sä iü tada 
isiksuse erandl ikkus. Kasvatuses ei pea 
raskuskese asuma mit te kasvandiku tead­
vuse kujundamisel, vaid tema alatead­
vuse sfääri — meeleolude, impulsside 
ja intuitsiooni arendamisel . Tihti on 
kunst ikasvatuses loobutud näiteks maa­
lingu või joonistuse hoolikast teostusest, 
t radi ts iooni l ises t värv ide kooskõlas t , 
joonistuse täpsusest , välise ilu poole 
pürgimisest . Lapsele antakse ülesandeid, 
kus ta oma fantaas iakuj üt lusi fikseerib 
mitmesugustes tehnikates , kus mõeldakse 
välja uusi kujundeid, otsi takse uusi ma­
terjale. Ei ole mingeid ühtseid nõudeid, 
vaid on väga palju eesmärke ja lähe-
nemisteid. Vaatleksimegi neist olulise­
maid. 

1. Kunst iõpetuse põhirõhk on õpilase 
esteetilisel ü ldarengul 
K. Leht (1) k i r ju tab, et esteetilis-
kunsti l ine kasva tus ei ole suunatud 
kunstiloomingule, vaid võimalikult ava­
rale esteetilisele üldarengule, mis toi­
tub kunst ikontakt ides t . Esteetilis-kuns-
tilise kasvatuse tulemuslikkust saab 

Kunstiõpetuse 
põh iprob leem on 
kolmemõõtmel ise 
ruumi kujutamine 
tasapinnal. 

Kopeerimisõpetus 
ei arenda 
lapse isikupärast 
väl jendust. 

Kunstikasvatuse 
eesmärki — 
isiksuse 
harmoonil ist 
kujundamist 
— ei saavutata 
esteetil ise 
kasvatuse, 
fantaasia, 
alateadvuse ja 
intui ts iooni 
arendamiseta. 
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hinnata selle järgi , kuivõrd suudab 
see rikastada laste kõlblust ja virgu­
tab nende emotsionaalset arengut, soodus­
tades ja edendades seeläbi lapse sotsiaal­
set arengut. Esteetiline kasvatus või­
maldab ka teiste kasvatusmõjutuste toi­
met, neid mõistagi asendamata ning ka 
ise asendamatuks jäädes. Esteetilised 
vajadused kasvavad üle kunstivajadusteks 
ja tegevuseks, milles määrav osa on 
mängul. Kunstilisele tegevusele lähenevas 
mängus on võimalik õpilast sotsiali-
seerida, arendada tema loovvõimeid. 
Esteetiline hoiak ja orientatsioon kuju­
neb paljude tegevuste koosmõjus, mistõttu 
on võimalik vaid põhimõtteline suuna­
mine. Mitmesuguseid tehnikaid omandades 
ja nendega oma elamusi väljendades tekib­
ki lapses looja. 

2. Alateadvuse ja intuitsiooni arengut toe­
tav kunstiõpetus. 
Selle voolu teke on seotud loomeprot­
sessi psühholoogilise uurimisega. 

Juba F. Schelling väitis, et teaduslik 
tunnetus võtab mehaaniliselt üksikud 
võtted tegelikkusest, kuid ei suuda tun­
gida inimese hinge. Ka kunst ei saa adek­
vaatselt peegeldada puhast elulist koge­
must, vaid peab seda väljendama eriliste 
vahendite — sõnade, helide, värvide jne 
kaudu. Inimesele on omane lihtsustatud 
ettekujutus tegelikkusest ja tavaline ini­
mene ei võta vastu asjade olemust, 
vaid muljeid nendest. S. Freudi järgi on 
isiksust ajendavaks jõuks tungid, eriti 
seksuaaltung. Mittetäidetavate soovide 
ja realiseerimata tungide alateadvusse 
suunatud energia võib väljenduda kunsti-
kujundites, -sümbolites. C. Jung uuris 
alateadvuse sugemeid rahvaluules ja reli­
gioonis. H. Bergson käsitab intuitsiooni 
kui mingit spontaanset «selgeltnägemist», 
mis on oma olemuselt irratsionaalne. 
Selline selgeltnägemine on omane just 
kunstnikule — tõeline ja sügav kunsti­
looming ongi nähtuste olemuse irratsio­
naalne, intuiti ivne tunnetamine ja väl­
jendamine. Nende õpetuste mõjul väideti, 
et näiteks sümbolism peabki väljendama 
teatud müstilist, meeltega tajumatut , 
vaimset a imatavat maailma, mida on 
võimalik väljendada ainult sümbolite 
abil. Ekspressionismis väljendab kunst­
nik enda sisemist mina, ta ei püüagi 
kujutada tegelikkust, vaid annab edasi 
seda kunstniku kujutluses tekkinud mul­
jena. Tuleb lahti saada igasugusest 
mõistuse kontrollist, moraalist , reli­
gioonist või esteetilist laadi murest ja 
anduda takistusteta unistustele. 

Sellised vaated kunstiloomele avalda­
sid mõju ka kunstiõpetuse metoodikale. 
Nõnda leidsid kunstiõpetusse tee H. 
Bergsoni, S. Freudi j t kunstiteooriad 

(3). Siit tekkiski järeldus, et laste 
õpetamisel pole vaja mingit erilist 
kunstiõpetuse metoodikat. Intui t i ivne 
mälu- ja fantaasiapilt ide kujutamine 
peabki looma eeldused selleks, et lõpuks 
muutub joonis õpilaste mõtete kujundus­
likuks väljenduseks. Kõike seletati 
sügavate instinktide ja tungidega, mis 
lapse eri vanuseastmeil avalduvad erine­
valt ja mille vägivaldne ületamine on 
mõttetu ning lapse arenemisele kahjulik. 
Näiteks F. Cižekiti lähtekohaks oli, 
et igas lapses peitub loominguline ener­
gia. Lastel on vaja lubada joonistada 
seda, mida nad tahavad, mitte aga dik­
teerida, mida on tarvis joonistada. 
Iseloomulik on Ch. Natteri väljendus, 
et kõik, mis tuleneb mõistusest, on 
saanud meile teadmiseks, on kunstilises 
mõttes surnud; kõik aga, mis teadvusta­
mata hingest väljendub, on elu. See laste 
spontaansele loomingule tuginev kunsti­
õpetuse suund on praegu kõikjal laialt 
levinud. 

Kuid see laste loovuse arendamist 
silmas pidev suund on kahjuks alust 
andnud . ka paljudeks väärkäsitlusteks. 
See võib avalduda mitmeti: õpetaja 
suunamise täielikus eitamises, kujutamis­
tehnikate meelevaldses jaotamises «loo-
vaiks» ja «mitteloovaiks» ning selle 
alusel mõningate tehnikate ignoreeri­
mises, lõpuks ka intuitiivsete võimete 
kui loovuse põhikomponendi vastandami­
ses intellektile ning sellest tulenevas 
irratsionalismis. Viimane ei ole muidugi 
ainult kunstiõpetuse, isegi mitte peda­
googika eriprobleem, vaid puudutab kogu 
ühiskonna vaimset elu. See on ilmselt 
reaktsioon vulgaarmaterial ismi võimut­
semisele, kuid kindlasti ka ülemaailmse 
stsientismi kriisi järelkaja ning glo­
baalsete ohtude ahistatud inimese psüü­
hilise seisundi kajastus. 

Mis tahes kunstiõpetuse seisukohtade 
absolutiseerimine tähendab valikuvõima­
luste ahendamist, kuna õpilaste indivi­
duaalsed kalduvused ja võimed suuresti va­
rieeruvad. Valikuvõimaluste ahenemine vüb 
lapse eneseväljendusvõimaluste kitsenda­
misele, sat tudes seega vastuollu loovuse 
arendamise kui eesmärgiga. T. Lepiksaare 
(2) järgi avaldub lapse temperamendi 
eripära ja loominguline soodumus just 
nende kunstilises loomingus ning on see­
tõ t tu iseloomustav tema kujutamis- või 
väljendustüübi kaudu. Ta väidab, et kuigi 
väljendustüübid ei esine kunagi päris 
puhtal kujul, vaid enamasti kombinat­
sioonides, on siiski prevaleerivad mõ­
ningad väljendusoskused, mida tuleks 
õppetöös kindlasti arvestada. Väljendus-
tüüpide määramine 7—9aastaste laste 
puhul on võimalik ainult osaliselt, sest 
kõigil ei ole veel isikupära välja 
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kujunenud. Kuid tema arva tes võib öelda, 
et näiteks voolimistööd (kui need on 
ekspressiivsed) ja maalimine on omased 
õpilastüübile, kellel on ülekaalus tund­
mused ja aist ingud; s t ruktuur ikombi-
natoorika ja konst rueer imisülesanded 
aga sobivad väljendustüübile, kellel in­
tuitsioon ja mõtlemine on tasakaalus ; 
õpilane, kellel nii intuitsioon, mõtle­
mine kui ka tundmused esinevad mingis 
tasakaalus, võib lahendada häst i dekora­
tiivseid ülesandeid jne. 

Eeltoodust järeldub, et õpilast, kellel 
selgelt domineerib loogiline, diskursiiv­
ne mõtlemine ning kellel T. Lepik­
saare järgi on soodumus objektiivselt 
realistlikule, na tu ra l i s t l i ku le ku ju ta ­
misele, ei saa rahulduda intuitiivse 
mõtlemistüübiga õpilasele omane maali­
line kujutamislaad. Näi teks piirdudes 
kunstiõpetuse tundides a inul t abstrakt­
sete värvimängudega, j ä tame me osa õpi­
lasi ilma neile omasest eneseväljendus-
võimalusest, milleta pole mõeldav mingi 
loovuse arendamine. Kuid kui me tunnis­
tame, et vähemalt osal lastel on soodumus 
realistlikule, konkreetsete objektide ja 
situatsioonide kujutamisele, siis tuleb 
neile anda ka minimaalne oskuste ja 
kujutluste määr, et nad oma tööst saaksid 
rahuldust tunda. Kui nad seda ei saa, 
võib loogilise mõtlemisviisiga õpilas­
tele omane kriitiline suhtumine kergesti 
viia rahuldamatuse tundeni oma loomingu 
suhtes ning selle täielikult pärssida. 
Seda ohtu võib mõnevõrra vähendada 
igasuguse võis t lusmomendi väl t imine 
ning kunstiliselt mit teandekate õpilaste 
orienteerimine mi t tekujuta tava kunsti­
väärtuse, vaid õpilase huvidega seosta­
tava praktilise väärtuse suunas . Teatud 
tehniliste ja kujutamisoskuste edasi­
andmine on väl t imatu . Kinni tuleb pidada 
põhimõttest, et õpetatav on õpilase 
jaoks vaid abivahend, mida ta soovi 
korral võib kasutada, mi t te aga midagi 
kohustuslikku. 

Kuid loovuse arendamiseks on peale 
tehniliste oskuste vaja hoolitseda ka laste 
kujutluste r ikastamise eest, sest loov fan-
taasiamäng vajab toimimiseks toitu. 

Praktilises loometöös on kaks poolust 
— subjektiivne ja objektiivne. Objektiivsus 
seisneb ümbritseva maai lma loomutruus 
tunnistamises, subjektiivne poolus rõhu­
tab maailma nägemist isikupäraselt , 
kunstniku silmadega. Kui kõrvaldaksime 
kunstist kõik selle, mis on loodud fan­
taasia abil ja jä taksime ainul t reaalse, 
siis jääks J . Kangi laski kujundliku 
võrdluse järg i järele kuns t i skelett, 
raagus puu, mis seisab küll püsti , aga 
millelt on röövitud lehed ja õied, mis 
annavad peamise võlu sellele aiale, mida 

nimetatakse kunst iks . Kuid igasugune fan­
taasia tugineb elementidele, mis on 
elust võetud ja toetuvad inimese koge­
musele. Fan taas ia t on võimatu aren­
dada ei millestki. Mida r ikkam on lapse 
kogemus, seda suurem on materjal , millele 
toetub tema fantaas ia (4). Kunst iõpetuse 
abil tuleb a rendada nii laste fantaa­
siat ja intuitsiooni kui ka kujut luste 
rikkust, luua kindel ü ldku l tuur i l ine 
alus, sest nii ühe kui teise pooluse 
eelistamine viib ummikusse. Õpilase 
loomevõime on mää ra tud nii sotsiaalselt 
kui subjektiivselt. See tuleneb ühelt poolt 
sotsiaalse kogemuse rikkusest ja kul tuur i ­
tasemest, teisalt ürgsest andest ja selle 
väljendumise mää ra s t . Seejuures üldkul­
tuuril ist taset, samut i intellekti ei saa 
vastandada intuitsioonile ega loovusele. 
Me ei tea, mis on inimese puhas , tema 
kogemustest ja ku l tuur i t aus tas t lahuta­
tud loovus. J a kui me seda teaksimegi, 
ei muudaks see midagi, sest sellist loovust 
pole vaja õpilases arendada. Inimene 
eksisteerib a inul t kul tuur is ja tänu 
kultuurile, seetõttu on ta a la t i seotud 
tuhandete sidemetega. See, mida tegelikult 
vajame, on inimene, kes on suuteline pii­
ranguid tajuma ning võimeline neid üle­
tama. Ületamine eeldab pi i ranguid, õige 
otsus as ja tundl ikkust ning selget pilku. 

Täisväärtusl ikuks, loovaks eluks on 
vaja eneseusaldust, har jumust enesele loo­
ta ja ise toime tulla, t e r ava t pilku 
asjade ja olukordade olemusse tungi­
misel, intuitsiooni, teadmisi, oskusi ja 
kogemusi. Kõike seda on kunst iõpetus 
võimeline andma. Peame hoidma õpilaste 
ja õpetajate val ikuvõimalust . Ei tohi 
unustada, et ka õpetaja on loovisiksus 
ning tema töö edukus sõltub tema valiku­
võimalustest, mil määra l ta saab reali­
seerida oma soodumusi. Ka pedagoogikas 
on olemas moevoolud, kuid tuleb jälgida, 
et ükski neist ei hakkaks pretendeerima 
ainuõige õpetuse tiitlile. Pedagoogika 
peab jääma kogu maailma ja kõigi 
aegade kogemust kasu tavaks ning kõige 
uue jaoks avatuks . 

Oheste 
kunstiõpetuse 
seisukohtade 
ainuvalitsemine 
ahendab 
val ikuvõimalust 
ja pärsib 
loomevõimet. 

Loovus areneb 
kujutluste 
rikastamisel. 
Fantaasiata 
reaalsus on 
nagu raagus puu, 
mi l le l t rööv i tud 
lehed ja õ ied . 
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Noored Eesti perekonnad Soome perede 
taustal* 
AILI KELAM, Filosoofia, Sotsioloogia ja Õiguse Insti tuudi vanemteadur, ajalookandidaat 

uleviku Eesti perekonda hakka­
vad kujundama praegused noo­
red perekonnad. Selleks, et en­
nast paremini näha, vaatame 

peeglisse. Nii teevad sotsioloogidki 
võrdleva uurimuse puhul. Täiesti ühe­
suguse ankeediga küsitlesime 1985. a 300 
Tallinnas ja 300 Helsinkis elavat noort 
(alla 30aastaste) perekonda. Ankeedi 
täitsid nii naised kui ka mehed. Samadele 
küsimustele saadi kahel maal üsna erine­
vaid vastuseid. 

Kuna tegemist on kahe erineva ühis­
kondliku korra ja arengutasemega maaga, 
on raske võrrelda noorte perede olmet. 
Seetõttu pöörasime võrdluses põhitähele­
panu abikaasade hoiakutele, omavahelis­
tele suhetele ja käitumisele. 

Iga perekonna tekke proloogiks on 
abikaasade tu tvus enne abiellumist. 
Siin selgubki üks erinevus: soome 
noored olid enne abiellumist omavahel 
kauem tut tavad kui eesti noored. Eestis 
oli lühikese (kuni pooleaastase) tutvu­
sega noori peresid 14%, Soomes vaid 4% 
ning mõnevõrra pikema tutvusega (kolm 
ja rohkem aastat) Eestis neljandik 
(25%), Soomes pooled (50%). 

Tänapäeval pikendab abiellujate tutvus-
kestvust levinud kooselu vorm — vaba­
abielu enne juriidilise või kirikliku 
abielu sõlmimist. Barjäärid vabaaabi-
eluks on nii Eestis kui Soomes (vähemalt 
kahe maa pealinnades) ühtviisi kadunud. 
Seda kinnitab tõik, et küsitletutest 
oli mõlemal maal enne abielu koos elanud 
70% abielupaaridest. Tahaks loota, et 
vabaabielu on abielu püsivuse üks taga­
tis. Kas see nii on, seda näi tab abielu­
lahutuste stat ist ika tulevikus. 

Teiseks abielu õnnestumise lähte­
positsiooniks on see, millisest pere­
konnast noored pärit on, kas poolikust 
või täisperekonnast. Varasemad uuri­
mused ja empiirilised vaatlused näita­
vad, et šansid luua õnnelikku pere­
konda on väiksemad juhul, kui abikaasad 
(eriti siis, kui mõlemad) pärinevad 
lahutatud perekondadest. Seda silmas 
pidades on meie noorte abielu õnnestu­
mise tõenäosus mõnevõrra väiksem kui 
põhjanaabritel. Nii pärineb meie noor­
test abielumeestest ja -naistest iga nel-

* Artikkel on mõeldud lisamaterjalina 
perekonnaõpetuse tundides. 

jas (23%) poolikust perekonnast, Soomes 
meestest 18%, naistest 16%. 

Vanuse poolest olid meie noored pere­
konnad nooremad. Noori, 19—20aastasi 
abielunaisi oh Eestis kolmandik (33%), 
Soomes kuuendik (15%), mehi vastavalt 
18% ja 5%; 25—29aastasi naisi oli meil 
6 1 % , Soomes 74%, mehi vastavalt 70% ja 
74%. 30 aastat ja vanemaid naisi oli 
Eestis vaid 5%, Soomes 11% ning mehi 
Eestis 13% ja Soomes 2 1 % . 

Eesti perekondade noorem vanuseline 
s t ruktuur on ühelt poolt seletatav nende 
suhteliselt lühema tutvuskestusega enne 
abiellumist ja teisalt Venemaalt Ees­
tisse tööle tulnud ja siia elama asunud 
migrantide suhteliselt noore vanuselise 
s t ruktuuriga. Seetõttu on migrantidest 
abielupaarid eestlastest abielupaaridest 
nooremad. 

Eestlaste seas mõjustavad noore pere­
konna vanuse s t ruk tuur i selle noorenemise 
suunas üliõpilasabielud. Üsna oluline 
noore perekonna vanuselise s t ruktuur i 
kujunemisel on veel noorte neidude juhus­
lik rasestumine. Sageli saadakse emaks 
vastu tahtmist , kuna ei osata kasutada 
või ei ole saada rasestumisvastaseid 
vahendeid. Et olukorrast kuidagi välja 
tulla, noored abielluvad. Planeerimata 
laps võib olla sundabielu põhjuseks, 
see aga kätkeb eos abielu õnnestumise 
riski. 

Kui palju on noortes peredes lapsi? 
Lastetuid perekondi oli Tallinnas 14%, 
Helsinkis — 2 1 % . Seevastu on Tallinnas 
märksa enam ühelapselisi peresid (vasta­
vad protsendid 58 ja 38). Helsinkis on 
hoopis rohkem kui Tallinnas perekondi, 
kus kasvatatakse kahte ja kolme last: 
Tallinnas on kahelapselisi peresid 25%, 
Hels inkis 32% n ing kolmelapselisi 
perekondi vastaval t 2,7% ja 8%. Küsit­
luse hetkel ootas meie noortest pere­
dest last 14%, Helsinkis aga 10%. 
Keskeltläbi on Soome noortes peredes 
rohkem lapsi kui Eesti omades. Laste 
arvu kahe vaadeldava maa noortes pere­
des mõjustavad ka erinevused nende va­
nuselises s t ruktuur is . 

Korteri t ingimuste võrdlemisel võime 
öelda, et Tallinnas elab koos vanematega 
kommunaal- või ametikorteris 39% noori 
peresid. Helsinkis elab koos vanema­
tega vaid 12% noori peresid. 

Kuna Soome ja Eesti noorte pere­
kondade rahalised sissetulekud pole võr­
reldavad (ka juhul, kui teha ümber­
arvestused ametliku kursi alusel), vaat-
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leme perekonna väljaminekuid abikaasade 
hoiakute tasandi l : kuivõrd abikaasad 
pere ostudest vastast ikku teavad ja neid 
ühiselt plaanivad. Nii Soomes kui ka 
Eestis on abikaasadel hea ülevaade 
suurematest sisseostudest, eriti kehtib see 
aga meie perede kohta, kus sissetulekud 
napimad ja ostuvõimalused kasinamad. 
Peaaegu kõik Eesti naised (94%), pisut 
vähem Eesti mehed (87%) teavad täpselt 
suurematest ostudest (Soomes on need 
protsendid pisut madalamad). Soome peres 
pole väiksemad ostud üldse probleemiks: 
vastastikku ei tea neist midagi 63% 
naisi ja 58% mehi. Eestis ei tea neist 
üksnes ca 5% mehi ja naisi, üle poolte 
teavad ligilähedaselt ja üle kolman­
diku täpselt. 

Eesti noorte abielupaaride vabadus 
ja võimalused oma r a h a kasuta­
misel on pi iratumad. Seda kinni­
tab mõlemapoolne hea informeeri­
tus väiksemate ostude tegemisel: 
neist ei tea üksnes kolmandik 
abikaasadest, ülejäänud kaks kol­
mandikku teavad täpselt või enam­
vähem täpselt. 

Laste kasvatamist on raske mõõta eri 
tegevuse liikide ja neile kulutatud aja 
järgi, mistõttu vaatleme lastega tegele­
mist suhtumist väljendava hoiaku kaudu. 
Küsimus oü, kui palju vanemad enda 
arvates lastele aega pühendavad. Enda 
hinnangu alusel on laste kasvatamisele 
piisavalt aega pühendanud 35% Eesti ja 
50% Soome emasid, Eesti isadest 2 1 % ja 
Soome isadest 40%. Vastuse «vähem kui 
vaja» andis 5 1 % Eesti ja 4 3 % Soome 
emadest ning 6 1 % Eesti ja 54% Soome 
isadest. Arvamuse, et lastega on liiga 
vähe tegeldud, väljendamisel Eesti emade 
ja isade ning Soome isade vastused nii 
väga ei erinenudki, kõikudes 14—18% 
vahel. Soome emasid oli samal seisukohal 
veidi vähem (8%). Eestiga võrreldes on 
Soomes enamhari tud emad ja isad rohkem 
rahul oma laste kasvatamisele pühenda­
tud ajaga. Seejuures on emad isegi isadest 
rahulolevamad. 

Ülaltoodust näeme, et Eesti emad 
ja isad on rohkem kimpus oma 
lsste kasvatamisega kui Soome 
lapsevanemad. See pole imeks­
pandav, sest meie isadel ja emadel 
kulub palju aega n ing energiat 
igapäevastele argiaskeldustele , 
eelkõige aga toidu ja kehakatete 
hankimisele. 

H A R I D U S 1 9 9 1 -

Laste kasvatamisel ja perekonna kodu-
kliima kujundamisel on oluline, kui 
palju jääb perel vaba aega ja millega 
nad selle s isustavad. Nii siin- kui seal­
pool lahte veedab noor pere kõige rohkem 
vaba aega üheskoos kodus (naistest väidab 
nii 98% ja meestest 96%). Soomes oli 
kodus koos perega veedetud vaba aja 
osatähtsus suur (naised 9 1 % , mehed 92%). 
Ka suurem osa väljaspool kodu veedetud 
vabast ajast ollakse koos perekonnaga 
(naised 86%, mehed 64%). Naised vee­
davad meestest rohkem vaba aega üksi 
kodus ja mehed väljaspool kodu ilma 
perekonnata, seejuures kõige sagedamini 
koos sõpradega. 

Et meil vaba aja veetmise või­
malustega kõik korras pole, nä i tab 
rahulolematus h innangu i s . Kui 
meil oü vaba aja veetmisega ra­
hul neljandik mehi ja naisi, siis 
Soomes tervelt kaks kolmandikku. 

Mis puu tub meeste ja naiste rolli-
hoiakutesse, siis vaa t ama ta «nõukogude 
võimu vil jastavates t ingimustes» tehtud 
võrdõiguslikkuse propagandale Eestis, 
avaldub selle pseudo-olemus. Nii on 
Soomes meeste ja naiste rollihoiakud 
väga sarnased ja palju tolerantsemad 
kui hõimukaas las te l siinpool Soome 
lahte. Näiteks a rvamus «mees peaks kind­
lustama perekonna sissetuleku, naine aga 
olema kodus» ei leidnud Soome meeste 
ja naiste poolehoidu ( jaataval t vas tas 
vaid 2%). Seevastu 12% Eesti mehi ja 
6% Eesti naisi aktsepteerisid seda seisu­
kohta. Palju ei erinenud ka h innangud 
väitele «kodutöid peaks põhiliselt tegema 
naine, mees ainult aitama» (Eesti mehed 
10%, naised 6%, Soomes 6% ja 2%). 
Veelgi drast i l isemad olid arvamused 
seisukoha suhtes, et naine peaks tegema 
naiste töid ja mees meeste töid». Sellega 
oli pär i 24% meie meestest ja 1 3 % 
naistest, Soome meestest üksnes 4% ja 
naistest mit te ühtegi . 

Kodutööde jaotust , mille puhul «peres, 
kus naine ja mees tööl käivad, tuleks 
kodutööd mõlema abikaasa vahel võrdselt 
jaotada», pooldas Eesti nais test 43% ja 
meestest vaid 27%. Soomlaste vastused, 
sõl tumata sooüsest kuuluvusest , olid 
väga sarnased (neised 38%, mehed 35%). 

Hõimurahvaga võrreldes on meil meeste 
ja naiste tegeliku võrdõiguslikkuse teel 
veel pikk samm astuda. Muuseas, niisuguse 
demokraat iai lmingu, nagu meeste ja naiste 
võrdõiguslikkuse poolest on Soome üks 
arenenumaid maid. 

Hoiakud realiseeruvad võimalust möö­
da ka tegeükkuses. Tegeükkus on kodu 
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köögipool: kuidas abikaasad omavahel 
kodutöid jaotavad. Peab ütlema, et sellis­
tes kodutöödes, nagu toidu valmistamine, 
toidunõude pesemine, parandus- ja re­
monditööd löövad Soome mehed Eesti 
meestest innukamalt kaasa. Peaaegu võrd­
selt käivad mõlema maa mehed poes, 
mängivad lastega ning jalutavad nendega 
väljas. Mõlemal maal on kodumasinate 
ja mööbli remont jäänud rohkem meeste 
kanda. 

Soomes on varem ja tõhusamalt 
kui Eestis teaduslikult uuritud 
meeste ja naiste võrdõiguslike hoia­
kute kujunemist ja kodutööde jaota­
mist; massimeediumi vahendusel on 
propageeritud nende omaksvõttu 
abielusuhetes. On näha, et külv on 
vilja kandnud. 

Pole saladus, et oluliselt mõjutab abi­
eluga rahulolu tulevasele abikaasale ase­
tatud ootuste ja hilisemas kooselus 
ilmnenud käitumise vaheline kooskõla. 
Seda, kuivõrd need kaks tasandit näiteks 
kodutööde jaotamisel Eesti peredes eri­
nevad, väljendab ankeediküsimus «Kas 
Teie abikaasa osavõtt kodutöödest kuju­
nes selliseks, nagu Te enne abiellumist 
endale ette kujutasite?» Oletatavasti täi­
tusid rohkem meeste kui naiste ootused. 
Nii oligi, et ligi pooled meestest ja üksnes 
pisut üle kolmandiku naistest kinnitasid, 
et abikaasa vastab nende ootustele-
lootustele. Pettumusega koges neljandik 
naisi, et mees osaleb kodutöödes oodatust 
vähem. Seevastu tühine vähemus mehi 
(6%) väitis, et naine teeb koduseid toime­
tusi kasinamalt, kui mees seda oma tule­
vaselt abikaasalt oodanud oli. Ligi nel­
jandik mehi ja alla kümnendiku naisi 
olid meeldivalt üllatunud, et abikaasa 
toimetab kodus agaramalt , kui nad enne 
abiellumist olid arvanud. 

Kuna see hoiakuküsimus on võetud ühest 
teisest sotsioloogiasektori ankeedist, puu­
dub kahjuks võrdlusvõimalus Soome 
noorte peredega. 

Abielu algaastail kujunevad välja mehe 
ja naise vahelised suhted: kaks koos ela­
vat inimest peavad olema altid muutma 
oma harjumusi ja tõekspidamisi, et abi­
kaasaga suhtlemisel paremini ühist keelt 
leida. Kuivõrd selleks valmis ollakse? 
Veidi üle kolmandiku Eesti mehi ja naisi 
on peaaegu alati nõus end muutma, 
mõnikord soostuvad sellega veidi alla 
poole ja üldse ei püüa seda teha ligi 
kolmandik noortest abielumeestest ja 
-naistest. Samas aga näeme, et soomlased 
on eestlastest isekamad, kangekaelsemad. 
Nende seas soostus vaid 5% mehi ja 

8% naisi peaaegu alati end muutma 
ning kategooriliselt oli selle vastu 12% 
mehi ja 6% naisi. Ülejäänud olid nõus 
aeg-ajalt järeleandmisi tegema. 

Meeldiv on tõdeda, et Eesti abikaasad 
püüavad Soome omadest rohkem lahen­
dada omavahelisi erimeelsusi rahulikult 
ka siis, kui teisel poolel õigus pole 
(meestest 35% ja naistest 25% ning 
soomlastest vastaval t 25% ja 15%). 

Abielu nõuab abikaasadelt pidevat 
psüühilist valmidust püüda mõista teist 
nagu iseennast, mis aga tähendab, et 
nii mees kui ka naine on valmis teine­
teisele oma ootusi, mõtteid, tundeid aval­
dama. Vastastikusest avameelsusest jääb 
abielus eestlastel vajaka, soomlastel veelgi 
rohkem. Siiski tõdes kaks kolmandikku 
meie noori abielupaare, et nad mõista­
vad oma abikaasa tundeid ja mõtteid 
peaaegu alati, harva õnnestub see vaid 
neljandikul. Keegi ei väitnud, et ta mitte 
kunagi oma abikaasa mõtteid ja tundeid 
ära ei taba. 

Võtame teise, eelmisega tihedalt seotud 
küsimuse: «Kas räägite abikaasale kõigest, 
mis Teie jaoks on tähtis ja huvitav?» 
Peaaegu alati jagab oma mõtteid 79% 
Eesti meestest ja 75% Soome meestest, 
naistest vastavalt 89% ja 85%; harva 
— Eestis meestest 17,8% ja Soomes 25%, 
naistest vastavalt 10,7% ja 14%. 

Näeme, et Eesti noortes peredes 
vähemasti verbaalne konversatsioon 
toimub. Võib-olla tingivad abi­
kaasade sagedasemat mõttevahetust 
meie maa keerukamad olme- ja 
ühiskonnaprobleemid. 

Eesti naine arvestab rohkem mehe kui 
mees naise arvamusega. Peaaegu alati 
arvestavad abikaasa arvamust 72% meie 
meestest ja 80% naistest. Soomes aga 
arvestab peaaegu alati oma abikaasa 
arvamust 87% mehi ja naisi. Kahtlemata 
kõneleb see fakt Soome abikaasade lähe­
dasematest suhetest ja teineteise pare­
mast mõistmisest. 

Lisaks teineteise mõistmisele ja emot­
sionaalsele toonusele on kooselus äärmiselt 
täht is teadmine, kuivõrd saab teisepoole 
abile loota, seega turvatunde tagamine. 

Vastupidiselt traditsioonilistele ootus­
tele on meil teineteise aitamine ja tea­
tud mõttes ka tu rva tunde tagamine naiste 
kätes. Võrreldes meestega lööb naiste 
altruism rohkem läbi, mida tõendavad 
hinnangud väitele «Püüan oma abikaasat 
aidata kõiges, milles suudan». Peaaegu 
alati väitis seda tegevat üle poolte nii 
Eesti kui Soome naistest. Eesti meestest 
39%, naistest 29% ja soomlastest vasta­
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vait 45% ja 35% arvasid seda tegevat 
tihti). Enamharitud naised on rohkem altid 
oma mehi abistama. Meestel aga, sõltu­
mata haridusest, taolisi erinevusi ei tähel­
datud. 

Väärtushinnangute kokkulangevus on 
perekonnaelu peamine nurgakivi , erisus 
aga paljude perekonnakonfliktide lähte-
allikaks. Näeme, et Soome abielupaaridel 
on sellest seisukohast võrsuvate eri­
meelsuste pinnas enam ära lõigatud. 

Soomes tõdes ligi 20% võrra rohkem 
mehi ja naisi kui Eestis (meestest 
65% ja naistest 60%), et nende 
arusaamad elu põhiküsimustes lan­
gevad kokku. 

Väga vajalik on teave noorte abielu-
poolte emotsionaalsete tunnete ehedusest. 
Küllalt lühikese abielukestuse juures 
näeme, et meest ja naist ühendav emot­
sionaalne side on üldjoontes väga sarnane, 
erinedes vaid teatud varjundeis ja emot­
sionaalsetele tunnetele antud hinnanguis. 
Seda kinnitavad otsustused ankeedi väite 
«Tunnen, et abikaasa on mulle väga lähe­
dane» kohta, mida täielikult jaa tas 
59% Eesti ja 74% Soome mehi ja naisi. 
Erinevus on väga suur. Emotsionaalses 
mõttes «külmetavad» meie abielupaarid 
rohkem. Näiteks 40% Eesti meestest ja 
51% naistest ei ole kunagi tundnud, et 
abikaasa oleks nende vastu külm. Seda­
sama väitis Soome meestest 46% ja nais­
test 66%. Vastupidist väidet «mõnikord 
on abikaasa mu vastu külm», kinnitas 
18% meie meestest ja 12% naistest; 
soomlastest vastaval t 1 1 % ja 3 % . 

Soome naised kogevad meie naistest 
hoopis rohkem abikaasa õrnust , soo­
just, hellust. Lisaks sellele ei hellita 
meie naisi ka ühiskonna okkaline 
keskkond. Kui siis kodus abikaasa 
poolt samuti midagi roosilist ees ei 
oota, pole imekspandav, et meie 
naiste hinge midagi jä ika sugeneb. 
Ent see jäikus ei peegeldu tagasi 
mitte ainult suhetes abikaasaga, 
vaid ka lastega. Viimased kanna­
vad kogu elu endaga kaasas kodust 
saadud emotsionaalset hal la tunnet . 

Veelahkme armastuses tõid esile kahe 
maa abielupaaride vastused küsimusele 
«Kas olete veendunud, et oma abikaasat 
armastate?» Oma armastuses oh kindel 
83% Soome mehi ja 78% naisi. Eestis 
aga ligi paarkümmend protsent i vähem: 
mehi 66% ja naisi 62%. Kõhklevalt 

{«Võib-olla armastan teda») vas tas 14% 
Eesti meestest ja 16% naistest , Soomes 
vastavalt 10% ja 12%. Ülejäänud prot­
sendid vastustes t langesid sõpruse ja teine­
teisega harjumise arvele. 

Kaaluviht, mis vaeb abielu kordamine­
kut, on küsimus abielu õnnestumisest . 
Millises seisus on Eestis ja Soomes pere­
konnaõnne kaalukausid? 

Peab ütlema, et vihid Soome perekonna 
kaalukausil on meie omadest raskemad. 
Soome abielupaaridest pidas oma abielu 
õnnestunuks tervelt 9 1 % , meil aga üle 
60% (mehed 69%, naised 64%); mit te 
eriti õnnestunuks — Soomes 5%, Eestis 
17%. Hea, et Eesti abielupaaridest vaid 
paar protsenti arvas oma abielu lausa 
ebaõnnestunud olevat. Soomes polnudki 
aga oma abielu ebaõnnestunuks pidavaid 
abielupaare. 

Panime veel kord abielu õnnestumise 
hinnangu proovile, sedapuhku intrigeeriva 
küsimusega: «Kas oleksite abiellunud oma 
abikaasaga, kui oleksite teadnud, milli­
seks teie suhted kujunevad?» Vastused 
sellele küsimusele kinni tavad abielu õn­
nestumise paikapidavust . Peaaegu sama 
palju, kui oli oma abielu õnnestunuks 
pidanud abielupaare Eestis ja Soomes, 
oli ka neid, kes siiski oleksid riskinud 
abielluda oma praeguse kaasaga . 

Meie noored abielupaarid jäävad 
igal juhul oma abieluõnne sepista­
misel hõimurahvale alla. 

Perekonnaeluga rahulolu h innang on 
otsekui mosaiik, milles pei tuvad abielu­
paaride emotsionaalse ja reaalse käitumise 
eri tahud. Erinevalt Eestist on Soomes 
mehed ja naised abielu emotsionaalsete 
suhetega ühteviisi ja eestlastest kesk­
miselt rohkem rahul . Soomlastest oli täiest i 
rahulolijaid 45%, seevastu Eesti meestest 
42% ja naistest 39%; vaid tühine osa 
Soome abielupaaridest ei olnud oma abi­
elus emotsionaalsete suhetega rahul . See­
vastu Eesti naisi, kes tunnetas id oma 
abielus emotsionaalsete suhete vajakajää­
misi, oli kur jakuulu tava l t palju — tervelt 
viiendik (21%). Ka pole eri t i vähe selles 
mõttes rahulolematuid Eesti noori abielu­
mehi (11%), ülejäänud abikaasad olid 
oma emotsionaalsete suhetega enam-vähem 
rahul . Tundub, et rahulolematuss emot­
sionaalsete suhetega on veritsev haav 
meie noorpaaride hinges. 

Tungides abielu tundeval las veelgi süga­
vamale, küsisime abikaasade rahulolu in­
ti imsuhetega. Nii hämmas tav kui see ka 
pole, on meil int i imsuhetega täiest i rahul­
olevaid abikaasasid rohkem kui Soomes. 
Huvitaval kombel on mõlemal maal meeste 
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27. detsembril 
oli «Estonia» 

teater 
õpetajate 

ja õpilaste 
päralt. 
Toimus 

soovikontsert 
balleti-, ooperi- ja 

operetimuusikast 
nii praegusest 

repertuaarist 
kui ka varem 
kavas olnud 
etendustest. 

Pildil 
osake 
neist. 

ja naiste hinnangud peaaegu ühesugused 
— küllaltki madalad. Kui nii on see 
juba noortel abielupaaridel, mis saab siis 
edasi, kui eluaastad lisanduvad ning abi­
elusuhted sammalduvad? Küsimus, mis 
paneb mõtlema mitte pikantsuse, vaid abi­
elude kooshoidmise pärast. 

Mida näeme, vaadates seda delikaatset 
küsimust arvude keeles? Naabermaal olid 
oma abielus seksuaalsuhetega täiesti rahul 
36% meestest ja 38% naistest, rahul­
olematud 1 1 % meestest ja 9% naistest 
(ülejäänud olid enam-vähem rahul) . Võr­
reldes soomlastega domineerisid Eesti abi­
elupaaridel rohkem äärmuslikud arvamu­
sed: täiesti rahul oh 44% mehi ja 48% 
naisi, rahulolematuid oli aga hoopis roh­
kem: 30% mehi ja 27% naisi, (enam­
vähem oli rahul 26% mehi ja 27% 
naisi). 

Selleks, et intiimsuhete vakantsi 
abielus ei kiputaks rahuldama väl­
jaspool abielu, tuleks meil teha 
senisest ulatuslikumat ja kompe­
tentsemat seksuaalkasvatust. 

Võib-olla tundub üllatuslik, et Soome 
abielupaarid, vaa tamata suuremale ra­
hulolule abielusuhete üksikute külgedega, 
pole üldhinnangu andmisel oma abielu-
suhetele tervikuna sugugi heldekäelisemad. 
Nii Soome kui Eesti meeste abieluga 
rahulolu hinnangud langevad kokku: 
täiesti rahul on 52%, enam-vähem rahul 
45% (Eestis 46%) ning mitterahulolijaid 
2% (Eestis 1%). Eesti naiste hinnangud 
on diferentseeritud: nii palju, kui oli 
mehi, kes olid oma abieluga rahul, sama 
palju oli ka naisi (52%), kuid rahul­
olematuid naisi on meestest palju rohkem. 
Enam-vähem rahulolevaid mehi ja naisi 
oli 34%. Soome naistest oli oma abieluga 

täiesti rahul 45%, enam-vähem 53% ja 
üldse mitte 2%. 

Tervelt kuuendik meie noori naisi 
ei ole oma abieluga rahul ja tunne­
tab seda kui rasket taaka, mida 
ta päev päeva kõrval endaga 
kaasas kandma peab. 

I ^ 

See on aeg, mil laste kasvatamisega 
seotud paljude rõõmude kõrval masenda­
vad naist olmemured ja puurilinnu tunne. 
Ta pääseb nii üksi kui ka koos abi­
kaasaga argimiljööst harva välja. Kõik 
see annab tagasilöögi mehe ja naise 
emotsionaalsetele suhetele. 

Eestis on ka Soomest hoopis vähem 
abielupaare, kes oma elule optimistliku 
hinnangu annavad. Soomes on nii meestest 
kui naistest oma eluga täiesti rahul 53%, 
Eestis meestest 48% ja naistest 46%. 

Soomlasi, kes ei ole oma eluga 
rahul, praktiliselt polnudki. Kah­
juks ei saa sedasama öelda eest­
laste kohta — tervelt 16% meie 
abielupaaridest ei ole oma eluga 
rahul. See on tõsiasi, mis paneb 
taas mõtlema meie noorte perede 
oleviku ja tuleviku üle. 

Kahe maa noorte perekondade võrdlus 
reflekteerib võrdlemisi julmalt madalseisu 
meie noorte abielupaaride omavahelistes 
suhetes. Toodud protsentide tagant , mida 
tunnete hindamisel ei saa võtta saja­
protsendiliselt, võime siiski välja lugeda, 
et Eestis, kus 50 aas ta t on toiminud 
total i taarse ühiskonna mudel, on inim­
suhted, sealhulgas abikaasade vahelised 
suhted, väärastunud. Armastadagi ei suu­
deta enam kogu hingest — või siis ei 
julgeta seda täiel häälel välja öelda. 
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Õ P P E T U N D , ÕP PE-KAB IN ET 

Luulekujundi käsitlus keskastmes* 
SILVA RAUDVERE, emakeeleõpetaja 

6. klass: õpitakse termini tena isikusta­
mist, epiteeti ja võrdlust. Värsi tehnikast 
mõisteid: rütm, riim ja stroof e salm 
(luuletuse «Mälestusi isast» järel). 

LK 
K. Merilaas «Rändlinnud» 
Kuidas kirjeldatakse rändlindude lahku­
mist? Mida teevad sel puhul pojad? Leia 
võrdlusi, isikustamist. Miks luuletaja seda 
võtet kasutab? Leia kirjeldavaid epiteete, 
meeldejäävam luulerida, õpi luuletust esi­
tama ja meeldivamad salmid pähe. Püüa 
seda looduspilti joonistada. 
Mõistatame: Kätetu, jalutu, koputab 
akna all — palub majasse sisselaskmist? 
(Tuul.) Must mees, kalasaba taga? (Pää­
suke.) õhus ma lendan, aga tiibu pole? 
(Pilved.) Must nool kaob metsa taha? 
(Rändlinnud parves.) Kes tuleb mujalt 
maalt, katab merd ja katab maad? (Külm.) 
K. Merilaas «Kindakiri» 
Kes koob kinnast? Kellele? Kirjelda õe 
kindakudumist. Mis ajaks peavad kindad 
valmis saama? Millised kindad saab 
endale väikemees? Kirjuta luuletusest ilu­
samad värsiread vihikusse ja illustreeri 
koduse kindakirja mustriga. 
Rahvalaul «Kits ja hunt» 
Kes on selle rahvalaulu tegelased? Kir­
jelda loomade kohtumist metsas. Mida tõo­
tab hunt kitsele? Kes hoiatab kitse hundi 
eest? Kui asendada loomad inimestega, 
millise koosseisu saaksid? Leeluta, esine 
sellega koolipeol. 
H. Mänd «Rannalaps» 
Mille poolest erineb rannalaps maa- ja 
linnalapsest? Iseloomusta tema tundeid; 
kuidas neid on mõjutanud meri? Mida 
erilist täheldad rannalapses? Põhjenda 
seda luuletuses olevate võrdlustega. Mil­
liseid luuletusi rannalastest või -inimestest 
veel tead? Loe mõnd mereluuletust (E. 
Priideli kogumik «Merelaulud», 1980). 
Leia luuletustest merekirjeldusi. Vaatle 
pildialbumit: P. Tooming «Saaremaa» 
(1982). Koosta merealaseid mõistatusi 
või jutuke «Jussike läks merele». 
J. Sütiste «On jälle talv» 
Kuidas kirjeldatakse talve tulekut? Milli­
ne osa on luuletuses võrdlustel? Leia 
neid. õpi luuletust ilmekalt esitama, õpi 
see pähe. Koosta mõistatusi talvest. 
Vesteldes võiks vaadata almanahhist «Ees­
ti maastikud» (1984) talvepilte. Kuula 

* Algus «Haridus» nr 11, 1990. 

heliplaadilt talvemuusikat, näit P. Tšai-
kovski «Aastaajad». 
K. Kangur «Talv» 
Millise kirjeldusega algab luuletus? Kir­
jelda ahjupaistel istuja mõtteid. Kuidas 
iseloomustab autor akent, küdevat ahju 
ja eidekest? Kuidas kirjeldab luuletaja 
eidekese käsi? Miks on autor valinud 
sellise pealkirja? Kodukirjandi teemad: 
«Ootel», «Talveõhtul», «Mõtteid talve-
üksinduses». Kujutluse saamiseks vaata 
albumis «Eestimaa etüüdid» (1986) ptk 
«Sirgumine». 

O. Saar «Kes on see mees?» 
Kuidas alustab luuletaja kirjeldust Vanast 
Toomast? Kuidas luuletaja kujutab, nagu 
vana Toomas elaks. Leia isikustamise 
näiteid. Kelleks peavad Vana Toomast 
Tallinna õpilased? Leia luulekujund, mis 
loob tuulelipust Tallinnale võrdkuju (süm­
boli)? Mida saame Vanalt Toomalt teada 
Tallinnas olles? Joonista tuulelipp. Vaata 
R. Kangropooli albumit «Tallinna rae­
koda» (1982). Millest räägib see pildi­
raamat? Meenutame Tallinna kohti, kus 
oleme viibinud. 

E. Niit «Kurekell, «Meelespead» 
Millega muudab luuletaja kurekella meile 
lähedaseks? Kellega kurekella võrreldak­
se? Millised sõnad annavad luuletusele 
kõla? Mis on mõlemas luuletuses ühist? 
Kas oled juba kuulnud kevadist linnu­
laulu? Kirjelda saadud elamust. Soovi 
korral luuleta kevade tulekust. Vaata 
A. Raitviiru raamatut «Suvelilled». Kuula 
heliplaadilt linnuhääli või K. Kikerpuu 
laulu «Võilill» (plaadilt). 

LE 
J. Liiv «Sügisene kodu» 
Kelle elamusi luuletus kujutab? Leia teks­
tist read, kus autor räägib kodust. Milles 
avaldub autori rõõm? Millised on nukrad 
värsid? Põhjenda. Miks on luuletusel 
selline pealkiri? Kirjuta meeldivamad sal­
mid vihikusse ja illustreeri kodu pildiga. 
Rahvalaul «Kui ma olin väiksekene» 
Kelle lapsepõlvest rahvalaul räägib? Mis 
on laulu mõte? Leia sõnu ja mõtteid, 
mida laulus korratakse. Leia laulule mõni 
teine pealkiri. 

Mõistatame: Mis on kenam kui keva­
de, soojem kui suvi, sigusam kui sügise? 
(Emaarmastus.) Leeluta. 
R. Ruud «Oma emast ei ole mul laulu» 
Kellest luuletaja kirjutab? Leia tekstist 
koht, kus autor kõneleb emast. Milliseid 
ridu luuletuses korratakse? Kuidas saab 
näha südame kaudu? Jätka vanasõna: 
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«Kui kaob isa, . . . ; kui kaob ema, . . .» 
koosta sünnipäeva õnnesoov kõige kalli­
male inimesele maailmas. Kui oskad, tee 
seda luulekeeles. Õpilased võtku kodust 
kaasa ema (vanaema) fotosid ning tut­
vustagu teistele nende töid ning toimin­
guid. 

Rahvalaul «Oleks minu olemine» 

Millest on tingitud lauliku pahameel? 
Kellele on see sihitud? Leia laulust 
sõnakordusi. Kuidas mõjub sõna «nüüd» 
rea algul? Kuidas sobivad siia liialdatud 
sõnad? Leia need. Kes omal ajal seda laulu 
esitasid — tüdrukud, poisid või. . . ? 
Miks? Kuidas mõista väljendit: «Julgus 
on meeste pärisosa»? Leeluta! 
Rahvalaul «Kui ma pääsen mõisass ta» 
Kellest on laulus juttu? Miks eesti rahva 
suhtumine mõisasse on olnud vaenulik? 
Leia sõpradega liialdamist. Leia laulust 
kordustena antud võrdlus. Pööra tähele­
panu sõnade kõlavusele. Kuidas need ai­
tavad ilmestada ütlemist? Leeluta. Joo­
nista põrgu põlemist. 

LP 
Rahvalaul «Hall» 
Kelle poole laulik pöördub? Milliste sõna­
dega ta seda teeb? Mida hellalt soovi­
tatakse? Mis annab kordustele ilmekuse? 
Mis võiks olla luuletuse mõte? Kuidas 
kujutada halla pildil? Püüa seda teha. 
Leeluta. 
Rahvalaul «Kuku, kuku, käokene!» 
Leia pöördumissõnad luuletuse algul. Kel­
lele kägu kukub? Keda peab rahvalaulik 
teistest paremaks? Leia laulust sõnakor­
dusi? Miks leelutaja seda kasutab? Mis 
annab laulule kõlavuse? Leeluta. Mõtesta 
lahti vanasõnu töö kohta (lugemikust). 
Loo ise mõni rahvalaul (lilledest, looma­
dest, õppimisest jm). Leeluta neid klassis, 
kodus. 
K. Merilaas «Nuga» 
Kellele on luuletus pühendatud? Mida 
saab poeg kingiks? Milliseid õpetusi talle 
antakse? Milline mõte jääb luuletusest 
kõlama? Koosta lugu: «Enne mõtle, siis 
ütle», «Nuga», «Teen, mis tahan», «Sepa 
jutustus», «PajupilU jt. Soovi korral 
luuleta. 

EP 
V. Luik «Sügis» 
Luuletuses pöördub autor sügise poole 
ning kirjeldab ka loodust. 

Kellega räägib lugeja? Kuidas alustab 
autor oma mõtteid? Kuhu jääb peatuma 
sügisevalgus? Kuidas nimetame kujundit 
«Küsi päevalille käest...»? Leia tekstist 
kohad, kus kirjeldatakse sügist. Milline 
pilt kõige enam meeldib? Joonista see. 
Kirjelda oma tähelepanekuid sügisesest 
taevast (püüa sõnu valida). 

7. klass: kinnistatakse varemõpitud 
mõisteid, uudsena vaadeldakse metafoori. 
Jälgi takse pikemalt regivärsilise rahva­
laulu vormi, mõistetest pööratakse tähele­
panu värsile, mõttekordusele e paralle­
lismile ja algriimile. Tööülesanded suu­
navad leidma riimuvaid värsse «Eesti 
pastoraalis» ja annavad paarisriimi mõiste 
seletuse. Ristiriimi mõiste antakse P.-E. 
Rummo ja V. Härmi luuletusi võrrel­
des. Vabavärsil ist luuletust seletatakse A. 
Suumani «Sügise etüüdid» järel. 

LK 
A. Alle «Eesti pastoraal» 
Millega algab luuletus? Kirjelda karja­
lapse välimust ja tema tööd. Milliste 
sõnadega äratab peremees karjalast? 
Leia luuletusest perenaise ütlus karjase 
kohta. Leia riimuvaid sõnu ja räägi nende 
sobivusest antud teemaga. Kuidas need 
mõjutavad luuleelamust ja teksti meelde­
jätmist. Mis jääb lugedes kõige eredamalt 
meelde? õpi luuletust ilmekalt esitama ja 
õpi see ka pähe. Kirjuta luuletuse põhjal 
vihikusse jutuke «Sügispildid karjamaal». 

Räägi A. Allest ja ta nooruspäevadest. 
V. Härm «***juba vaevad päevad. . .» 
Kuidas näeb luuletaja iga päevaga lähene­
vat sügist? Leia luuletusest kirjeldusi. 
Leia isikustamist. Millised väljendid sulle 
eriti meeldivad? Põhjenda. Leia riimu­
vaid sõnu. Miks kirjanik pole kasutanud 
kirjavahemärke ega suurt algustähte? 
Kuidas võiks pealkirja teisiti sõnastada? 
E. Niit «Taat» 

Millise portree loob luuletaja taadist? 
Reasta pildid, mis teda kirjeldavad. Kui­
das on võimalik pilguga «ehmatada rõõm­
saks»? Kuidas saavad «habemekahlust 
välja lipsata muinasjutud»? Kuidas mõista 
4. ja 5. salmi kirjeldust haldjatest? 
Loe värsid, kus juttu kätest ja südamest. 
Kuidas öelda teisiti? Mis on vanataadi 
elurõõmsa oleku põhjus? Kirjelda luule­
taja sõnadega, kuidas rõõm läheb süda­
messe ja silmisse. Kuidas mõistad vana­
sõnu: «Silmad on südame peegel», «Mis 
silmist, see südamest»? Koosta lühikir­
jeldus, näit «Kortsud», «Minu vanaisa», 
«Eesti talutaat», «Meie isa», «Lell» jt. 
Joonista taadi portree. Milline tähendus 
on sõnal «isakene»? Millal seda tarvi­
tate? 

LE 
Rahvalaul «Ilu kannan kaasassana» 
Mida tähendab rahvalaulus ILU? Leia vär­
sid, mis räägivad ilust. Milleks ini­
mene vajab ilu? Mis kordub värssides? 
Leia korduvate mõtete rühmad. Leelutame. 
Esine «Ilulauluga». Kust rahvalaul on 
kogutud? 

L. Seppel. «Igal hommikul avan peo» 
Kellest ja millest autor jutustab? Kuidas 
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ta seda teeb? Keda on võrreldud? Kuidas? 
Mida ütled riimide kohta? Millist tar­
kust ja ilu leiad luuletusest? Koosta 
jutuke teemal «Sõnumitooja», «Salajane 
sõnum» või muud. Kus elab luuletuse 
autor? Mida temast tead? 
H. Runnel «Kirjatarkused» 
Kelle kõnena on luuletus esitatud? Leia 
luuletaja arvamusi õppimise kohta. Milline 
mõte jääb luuletusest kõlama? Millest 
oled sina oma elus rõõmu tundnud? 
Põhjenda mõtet: õppimine on konflikti 
ületamine. Kirjuta vihikusse lugu «õn­
nestunud. . .», «Millest tekkis tüli õpe­
tajaga» jt. 
J. Liiv «Talvine tihane» 
Milline looduspilt paneb autori mõtlema? 
Milliseid mõtteid äratab see meis seoses 
kirjaniku eluga? Leia värsiread, mis rää­
givad autori mõtetest pärast tihase lahku­
mist. Miks on luuletuses kasutatud palju 
hüüumärke? Koosta ise lühilugu «Linnud 
talvel», «Leevike» jt, soovi korral luuleta. 
Illustreeri oma kirjatööd. 

(Soovi korral võiks luuletuse tõlkida 
murdekeelde). Näiteks Võru rajooni Mere­
mäe kk 7. kl õpilase Lea Lendla tõlge 
setu murdesse. 

TALVI NO TIHANO 
Tihanõ lendas mu paja pääle: 
kaala alt valgõ, kõtt kõllanõ, 
tsäukas, tsäukahtas, targastö kaes 
sisse — tihadsõ muud om sääne — 
kaala alt valgõ, kõtt kõllanõ! 

Puhastas nokka, targastö kaes ta: 
vaenõ tsirgukõnõ, talvõ käeh ütsindä! 
Vaivalt, vaivalt seda sai mõtelda, 
lindas sääl vallalistõ siibõga 
tõõnõ ka! 

Kaesõ minno nä ku kahö rõõmuga, 
kaesõ, hüppäse, lindasõ minemaä. 
Jää perrä näid, kaema. 
Mõtli ma: tull' ta 
linnuga vallalistõ siibõga — 
tõõnõ ka. 

D. Vaarandi «Muinasvärav» 
Luuletus sündis autoril Kr. Raua söe­
joonistuse mõjul. Mida arvab luuletaja 
muinasväravast? Kuidas leida sinna teed? 
Mis jääb värava taha? Mõtesta lahti 
luuletuse 4 viimast rida. Kas oled ise ka 
tundnud mõnd maali vaadates, et tahaksid 
sellest kirjutada (rääkida)? Millest? Mida 
tead Eesti muinasajast? Kes olid taara­
lased? 

LP 
P.-E. Rummo «Kevad» 
Kellele on määratud küsimus luuletuse 
alguses? Kes vastavad? Mida? Kirjelda 
jõeäärseid pajusid. Keda pajudega võrrel­
dakse? 
Mõistatame: Kellel on pikad põlle-
paelad? (Pajul.) Kirjuta luuletus «Keva­
del», püüa seda sobivalt illustreerida. 
Esita neid klassis (koolipeol). 

EP 
L. Koidula «Sügise mõtted» 
Mida luuletuses kirjeldatakse? Kelle poole 
pöördutakse? Mida annab pöördumine 
kirjeldusse? Leia luuletusest metafoori ja 
isikustamise näiteid. Kuidas mõista pilt­
likku ütlust: «. . .aasta kellal rõõmuhääl 
on lõppena:/ viimseid tunde hakkab lööma 
ta.»/ Mis kujundiga on tegemist? Mil­
lisel kujundil põhineb pöördumine? Millise 
meeleolu loob luuletus? Kuidas mõjuvad 
riimsõnad sügismeeleolu tekkimisel? Mil­
lest on kirjutanud Koidula? Laulda kogu 
klassiga. 
P.-E. Rummo «Härmani i t ide lend» 
Mida paneb kirjanik sügiseses looduses 
tähele. Kelleks autor end peab? Milliseid 
mõtisklusi kutsub sügis esile luuletajas? 
Millele viib mõtte metafoor «pohlade poeg 
mina olen?» Aga järgmine rida: «vaeva-
kaskede vend»? Loe mõtlikult sügispilte 
kodumaast ja kodumaa loodusest ning 
püüa seda kujutada pildil. 
Vaadelda a lbumi «Eestimaa etüüdid» 
(1986) ptk «Maa». 
E. Niit «See maa» 

Kuidas luuletaja ühendab end oma maaga? 
Kuidas vastab 1. stroofi kujutluspilt 
meie sünnipaiga maastikule? Nimeta 2. 
salmi metafoorid. Milline osa on luuletu­
ses epiteetidel? Mida ütleb 3. salm? 
Millest on juttu 4. salmis? Milliseid de­
taile leiad? Mida nimetatakse motiiviks? 
Püüa seostada luuletuse teemat mõtte­
sügavate lõpuridadega. Keda siin kujuta­
takse? Koosta kirjeldus Eesti loodusest, 
näit «Eestimaa — see on mu kodumaa», 
«Kui siit pilvepiirilt alla vaatan. . .» 
jt. Soovi korral vöid hoopis luuletada. 
5.—7. klassidele val i tud luuletekstid on 
õpilastele üldiselt jõukohased, kuid kirjel­
duste hulgas kohtame ka liiga neutraal­
seid, ereduseta ja kujutlusvõimet vähe 
vi rgutavaid tekste. Ka põiminguid (sega-
tüüpe — EP) võiks olla rohkem. Prog­
rammide osi tuleb kohendada, näit 6. 
klassis ei paku pinget P. Rummo «Töö 
algab», D. Vaarandi «Lenin õpetas», 
M. Kesamaa «Matkalaul» ja neis klassides 
pakutavad mitmed tõlketekstid. On aeg 
läbi sirvida kõik luulekogud ja otsida 
õpilastele sobivat , isegi seni vähe tuntud 
rahvalaule, nagu «Kust tunnen oma kodu», 
«Tütre ilu ki i tus», «Kari koju» jne. 

(Järgneb.) 
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Bernard Kangro eesti uue romaanitüübi 
rajajana 
OSKAR KRUUS 

ernard Kangro esimestest, aas­
tail 1930—1932 t rüki tud proo­
satöödest on ta ise hiljem esile 
tõstnud romaanikatkendit «Kon-

ra t puhub tornist», kirjutades selle kohta 
1953. aastal : «. . .uuesti tahaksin kirju­
tada koguni ((sürrealistlikku» romaani 
«Konrat puhub tornist», absurdsuseni vii­
vat, iroonilist, kolmel plaanil mängivat 

teost, milles puudutati sama 
probleemi, millega alustasin — 
maailm on minu kujutlus.» 
(2, lk 38.) Katkendit «Konrat 
puhub tornist» meenutab Kang­
ro ka kirjas K. Ristikivile 20. 
I 1966 (5, lk 11) ning peab 
selle mõjustajateks Andre Gide'i 
ja Henri Barbusse'i romaane. 
Väljend «maailm on minu ku­
jutlus» pärineb saksa filosoofilt 
Ar thur Schopenhauerilt, kellele 
Kangro ka ise otsesõnu viitab. 
Maailm on minu kujutlus — see 
ongi Kangro üks juhtlause oma 
proosateoste loomisel ning osu­
tab algusest saadik eemalepürgi-

misele tavapärasest naturalismist ja 
realismist, see tähendab: mitte pildistada 
maailma, vaid luua sellest vabu kujutlus­
pilte. 

Ka oma teisele juhtlausele on Kangro 
ise selgelt osutanud — selleks on his­
paania draamakirjaniku Calderõn de la 
Barca (1600—1681) tunnetus «La vida 
es sueno» (elu on unenägu). Calderonile 
on eesti luuletajatest esmakordselt viida­
nud Gustav Suits oma luuletuskogu 
«Koik on kokku unenägu» eessõnas 1922. 
aastal ning seda on Kangro korranud 
oma «Kogutud luuletuste» I köite ees­
sõnas 1990. aastal . Kuid elu unenäolisuse 
mõtte juurde on ta juba palju varem 
jõudnud: 1924/1925. aasta Kangro lu-
gemisvihik näitab otseselt G. Suitsu «Elu 
tule» lugemist ning ka luuletuskoguga 
«Koik on kokku unenägu» tutvumine 
pidi toimuma veel 1920. aastail . Maini­
tud lugemisvihikus leidub sissekanne, 
et Kangro on 1925. aasta veebruaris tut­
vunud saksa luuletaja ja näitekirjaniku 
Franz Grillparzeri raamatuga «Unenägu-
elu», mis ju viib sama mõtte juurde. 

Kui aga Kangro aastail 1949—1950 
avaldas oma esimesed romaanid «Igat­
setud maa» ja «Kuma taevarannal», 
siis Võrumaa revolutsioonilise liikumise 
kujutamisel näib kirjanik teatepulga üle 
võtvat eesti kriitilistelt realistidelt. Kuid 

romaanidiloogia üle järelemõtlemisel võib 
nentida, et Kangro on juba siingi ra­
kendanud printsiipi «Maailm on minu 
kujutlus». Ta on romaanide Lõuna-Võru-
maal asuvasse tegevuskohta üle toonud 
mujal juhtunud sündmusi ja teisal eksis­
teerinud tegelasi. Esimese romaani pro­
loogis kujutatud Vihanurme talurahva ra­
hutuste eeskujuks on olnud 1841. aasta 
Pühajärve sõda, 1905. aasta Vihanurme 
vabariigi väljakuulutamisel revolutsiooni­
lised sündmused Sangastes, peamiselt Põh-
ja-Tartumaal r ingi rännanud hullumeelne 
luuletaja Juhan Liiv on Jukupojaks ümber -
nimetatult toodud Võrumaale. Eesti rahva 
iseseisvuse ja vabariigi mõtted on romaani-
diloogias saanud palju suurema jõu kui 
neil tegelikkuses võis olla. Seda on mär­
ganud ka kriitik Harald Parrest : «Aja­
looliselt ehtsast läheb vahest liiga kaugele 
Eesti iseseisvuse mõtte mõtlemiste teoks 
arendamine «Kumas taevarannal», (7, lk 
229). Ka Juhan Liivi ümberpaigutamise 
Võrumaale on H. Parrest küsitavaks 
pidanud. Kuid sellised võtted võivad küsi­
tavaks osutuda ainult Kangro-eelsest 
eesti ajalooromaanist lähtudes. Kui aga 
juhinduda teesist, et «maailm on minu 
kujutlus», siis langevad säärased küsi­
mused ära. 

Edaspidi hakkab Kangro järjest rohkem 
juhinduma printsiibist «maailm on minu 
kujutlus». Mälestuslikele episoodidele ja 
vahetult kogetud muljetele hakkab ta üha 
rohkem ja järjest julgemalt liitma kujut­
lusi ning kirjandusest saadud motiive. 
Romaanis «Kuma taevarannal» vilksatab 
sarvilise kuradi kujutlus vaid korraks lehe­
küljel 224 ning võib lugeja poolt jääda 
tähele panemata. 1954. aastal avaldatud 
romaanis «Peipsi» on juba kuradimotiiv 
serveeritud julgemalt, seda on võimatu 
jä t ta märkamata : «Ta seljataga puu all, 
otse vastu puutüve, seisis vanakurat , 
punane ning hirmus.» (3, lk 204) Idast 
tulevate hädaohtude eest hoiatavas ro­
maanis on loodud nii h i rmuäratav meele­
olu kui ka ohtu sisendav maastik. Mõle­
mas on kokkupuutepunkte F. Tuglase no­
velliga «Jumala saar». Kui Tuglas suutis 
välja arendada vaid sümbolistliku no­
velli, aga mitte sümbolistlikku romaani, 
siis viimase ülesande on temalt üle võtnud 
B. Kangro. J a Kangrol on «Peipsiga», 
eriti aga järgmise proosaraamatuga «Tae­
va võtmed» (1956) õnnestunud luua eesti 
sümbolistlik romaan. 

Kui Kangro kolm esimest romaani püsi-
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vad enam-vähem usutavuse piirides, siis 
«Taeva võtmed» iii '.&b rcdtmeti nseJ pii­
rid. Siin on KangYc . imbulistkk ' ' " •" 
süsteemi ülesehitav. -1 l äh tunu . •«...ost 
erinevast juhtmot i iv i l t : Urvas te kiriku 
200aastase kroonika sissekandest imeliste, 
mittekustuvate küünalde kohta ning 
Tammsaare romaanist «Põrgupõhja uus 
Vanapagan». Kangro on teinud Vana­
pagana tütrest Riiast «Taeva võtmete» 
peategelase ning toonud ta elama Lääne-
Võrumaale Lõõdva kiriku kellamehe Peet­
ruse hoole alla. Lõõdva on Urvaste 
läbipaistvalt maskeeritud ümbernimetus , 
võetud Urvaste ürgorus asuval t Lõõdva 
järvelt. Peetruse nimi vi i tab piiblile, 
kergesti t aba tava t sümboolikat kätkevad 
samuti mõnede teis­
tegi tegelaste nimed 
(piibli uskmatu Too­
ma järgi on nime 
saanud pastor Too­
mas Raudam, üks 
talumees on otseselt 
nimetatud Uskmata 
Jaaniks, kohanimede 
hulgas leiduvad väl­
jamõeldud Patuorg 
ja K u n i n g a m ä g i ) . 
Romaanis rõhutatak­
se muinasjutu tõe­
sust — paar aas ta t 
varem oli ka Karl 
Ristikivi oma «Hin­
gede öö» vahekirjas 
(8, lk 175) esitanud 
oma ülesandena kir­
jutada realistlikku 
muinasjuttu. Kuna uus romaani tüüp eesti 
kirjanduses hakkas alles kujunema, siis on 
Kangro analoogiliselt «Hingede ööga» ka 
«Taeva võtmetele» lisanud seletuse autori 
püüetest, alustades siingi muinasjutus t . 

Järgmisena ilmunud poleemiline romaan 
«Sinine värav» (1957) püsib suuremas 
osas tegelikkuse piirides, kuid ka siin 
on kujutluste ümberkujundav roll suur. 
Salapärasust ja mõistatusl ikkust toob 
«Sinisesse väravasse» romaani keskel esi­
tatud teise naistegelase Tüli uppumine 
Võrumaal. Lugejale jäetakse aru tada , kas 
võtta seda tõesuse või nägemusena. 
See nägemus võib osutuda ka unenäoks 
ning Kangro on juhtmõt te l t «maailm on 
minu kujutlus» läinud märkamatu l t üle 
teesile «elu on unenägu». Jä rves uppu­
mine on üldse Kangro üks meelismotii-
ve, mis t äh t sa t rolli mängib Tartu-
romaanide Asse Ja i ruse loos. Olulisel kohal 
on see ka «Taeva võtmetes», kus selle 
eeskujuks näib olevat Aino järve torma­
mise episood «Kalevalas». 

Enne Kangro Tartu-romaanide juurde 

siirdumist peab mainima veel üh t kirja­
nikku, kellel on Kangrole olnud mõju. 
Qoe on prants lane Marcel Prous t oma 
mammutromaan iga «Kadunud aega otsi­
mas». Proust i romaani tsükl i juhtmõt te id 
on Aleksander Aspel iseloomustanud ni i : 
«Kogu seda elu valitseb aga ajalise 
liikumise halastamatu seadus, mis muudab 
ja hävitab kõik, millel ta laseb sündida. 
I / Mälestused moonduvad samuti ini­
meste mälus. Inimene ise omas ajalises 
arengus killustub tuhandeiks eri kuju­
deks, milledel pole muud ühist kui isikut 
tähistav väline nimi. Koik langeb tühja, 
et aina uuel kujul korrata samu üldisi 
püüdlusi (armastust, ühiskondlikku posit­
siooni ja võimu jahti).» (1, lk 124.) 

Sedasama võinuks 
A. Aspel kir jutada ka 
B. Kangro 1958. a 
i l m u m a h a k a n u d 
Tar tu- tsükl i kohta . 
Kangro ise on kõnel­
nud oma juhtmõte­
test kirjas K. Ristiki­
vile 20. II 1966: 
««Jäälätetes» läksin 
välja teadlikult min­
gi «vaba» romaani 
vormi taotlusele, sää­
rase, kus ka sisu 
oleks võimalik muuta, 
mõni osa kaotada, 
seda eitada, ümber 
ehitada. . . / — / Nii 
äratasin inimesi sur­
nuist üles kavatsus­
likult, rikkusin tõe­

lisuse illusiooni tagamõttega, et illusoor­
sus püsima jääks lugeja teadvuse teistes 
punktides.» (5, lk 11.) 

Tartu-romaanides on täht is aja voola­
mine, mille sümboliks on vali tud teisele 
romaanile pealkirja andnud Emajõgi. Ema­
jõge on kuju ta tud erinevates funktsiooni­
des: kord on ta reaalne jõgi, kus üli­
õpilased teevad traditsioonil isi paadi­
matku; samas muu tub ta surmajõeks 
Styxiks. Kujuta tud sündmuste ahel on 
poolitatud kaheks erinevaks osaks sübool-
se episoodiga -— Kivisilla õhkulaskmisega 
1941. aasta suvel. J a nii moodustavad 
kolm esimest r a a m a t u t rahuaegade tr i­
loogia, «Kivisillaga» algab tormikeeris­
tega sõjaaja tri loogia. Kui Proust hakkas 
oma mõttelõnga kerima biskviitkoogi lõh­
nast saadud inspiratsiooni ajel, siis on 
samalaadse võt tega a lus tanud Tartu-
romaanide seeriat ka Kangro. Kangro sari-
romaani üks peategelasi Naa tan Üirike 
tunneb Tar tu Ülikooli peahoone auditoo­
riumis pealetükkivat sirelilõhna, mis viib 
ta tähelepanu läheduses istuvale nais­
tudengile Asse Jai rusele ning käivi tab 
sel viisil romaanimehhanismi . 
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Alustanud Naatan Üirikese vaatekohalt 
ülikoolielu jälgimist, peab Kangro peat­
selt vajalikuks siirduda uuele jutustamis-
positsioonile ning ta lülitab romaani auto­
rile veelgi lähedasema tegelase, tema teisi­
kuks peetud Benno Märani. Märani üles­
andeks näib algul olevat kommentaatori 
roll, kuid hiljem paiskab autor Maranigi 
kõige ohtlikemate sündmuste keerisesse. 
Kui Kangrol sarja kolmandas romaanis 
tuleb soov kujutada nõukogude ülikooli, 
siis saadab ta meelekujutuslikule matkale 
Tartusse just Benno Märani. 

Kangro vahetab veel edaspidigi mitmel 
kombel jutustamispositsiooni, ta vaheldab 
esimeses ja kolmandas isikus jutustamist , 
põimib teksti kirju ja päevikukatkendeid, 
mõned peatükid on kirjutatud näidendi-
vormis. Nähtavast i tšehhi kirjandusest 
saadud impulsi mõjul laseb Kangrogi 
dialoogi pidada elavatel ja surnutel. 
Kui esimene romaan «Jäälätted» püsib 
veel enamvähem võimalikkuse piirides, 
siis edaspidi, keskmistes raamatutes , 
suureneb unenäolisuse tunne. Kord tut­
vustatud sündmuste juurde pöördub kir­
janik tagasi, esitades neid teise tege­
lase vaatepunktist või luues ise teist­
suguse valgustuse. Autor on taotlenud 
laterna magica efekti, tegelased keerle­
vad mingis võlugaleriis, ikka ja jälle 
suudetakse lugejat millegagi üllatada. 

Oluliseks tegelaseks muutub sündmusti­
kust eemal seisev Jus tus Pernambuk, 
kes on oma nime pärinud Paul Viidingu 
novellist «Valge krae». Pernambuki lähte­
punktiks on Euroopa kirjanduses ja 
rahvaluules esinev kurat Mefistofeles. 
Kuid Kangro on seda Mefistofelest rista-
nud eesti Vanapaganaga ning loonud uue 
kuraditüübi. Jus tus Pernambuk on tege­
laste heatahtlik juht ja nõumees, ta 
ilmub areenile siis, kui kedagi ähvardab 
oht ning siis peletab Pernambuk oma fi­
losoofilise lobisemisega vähemalt hirmu 
eemale. 

Tartu-romaanide sarjas on Kangro välja 
arendanud modernse romaanitüübi, ta on 
realistlikule jutustamisviisi le julgesti 
lisanud sümbolismi ja sürrealismi võt­
teid. Kuid ta ei lähe äärmusteni, 
vaid säilitab mingi loogikale alluva üld­
kompositsiooni. 

Päras t 1969. aastal avaldatud Tartu-
tsükli viimast romaani «Keeristuli» võib 
nentida, et Kangrost on saanud eesti 
romaanikunsti peamine uuendaja. Alga­
taja roll kuulub küll Karl Ristikivile, 
kelle «Hingede öö» ilmus juba 1953. 
aastal. Kuid «Hingede öös» olevatest 
moodsa romaani võetetest kasutas Risti­
kivi hiljem üpris vähe ning töötas 
enda jaoks välja rahuliku ja kiretu krooni-
kustiili ajalooliste romaanide kirjuta­
miseks. Jus t Kangro hakkas kasutama 
«Hingede öös» rakendatud võtteid ning 

lõi uuele romaanile laia kandepinna ning 
kujunes selle põhiliseks arendajaks. 

Kangro otsingud moodsa romaani alal ei 
lõppenud Tartu-tsükliga, vaid ta jätkas 
uute võtete katsetusi ka edaspidi. Tartu-
romaanide vastuvõt t polnud küll üks­
meelne ja seda võiski oodata, sest Kangro 
oli uuendajana varasemaid romaanimude-
leid purustanud ja harjumuslikke seisu­
kohti ümber lükanud. Kangro põhiliseks 
toetajaks kujunes vanema põlve kriitik 
Ants Oras, kes võrdles Kangrot pärast 
«Keeristule» i lmumist Tammsaarega: 
«Vaevalt vähemal määral kui Tammsaare 
«Tões ja õiguses» pulseerib selles terve 
ajajärgu elu. Sama avaralt ning veel va­
pustavamate sündmuste taustal. Ning 
traagilisemalt.» (6, lk 45.) 

Kangro astus proosateel edasi triloo­
giaga «Joonatan, kadunud veli» (1971), 
«öö astmes X» (1973) ja «Puu saarel 
on alles» (1973). Selle triloogia üles­
annet on autor ise näinud nii: «Psühho­
loogilisel plaanil on see vana «kadunud 
aja otsimine», nostalgia teema, ühis­
kondlikust perspektiivist vaadatuna aga 
aktuaalne põletav päevaküsimus: imperia­
listliku suurvõimu rööupoliitika väike­
rahva suhtes, selle surve poliitika ilmin­
gute, vale ja vägivalla deformeeriv 
mõju inimesele.» (4, lk 5.) Komposit­
siooni loomisel on Kangro kasutanud 
romaanis «Tartu» (1962) järeleproovitud 
salapärase koduünna ilmumise võtet, 
mida vahepeal oli rakendanud ka Albert 
Kivikas oma romaanis «Kodukäija» 1963. 
a. Kangro peategelane Joonatan tahab tea­
da, mis on saanud tema kooüvendadest 
Eestis 30 aasta jooksul. Kangro näitab, 
kuidas Joonatani koolivennad on enamasti 
vahendeid val imata karjääri teinud ning 
kõige kõrgemale on tõusnud võimukas 
parteisekretär Johannes Jeep. Kuid kirja­
nik on näidanud ka teistsugust käitumis-
liini — koolivend Laur on vaene valvur 
paadisadamas. 

Ka selles triloogias on Kangrole 
meeldinud vaatepunktide rohkus. Esimeses 
raamatus vaadeldakse koolivendi Joona­
tani silmade kaudu, teises romaanis tut­
vustavad kokkutulnud ennast iseloomusta­
vate sisemonoloogidega, kolmandas ro­
maanis saab keskseks tegelaseks, Joona­
tani teejuhiks unistuste naine Mirjam. 
Kas Mirjamit tuleks arvata reaalsesse 
maailma kuuluvaks või täiesti mõtte-
kujutuslikuks olendiks, selle jätabki autor 
lugeja otsustada. Joonatani-triloogiaski on 
kirjanik soovinud reaalset maailma täien­
dada fantasti l iste elementidega. Triloogia 
teises romaanis on tooniandev satiiriline 
valgustus, tegelaste sisemonoloogid kõigile 
eneseõigustustele vaa tamata häälestavad 
lugejat nende isikute vastu. Satiiriline 
vaatenurk on Kangro loomingus uudne, 
Tartu-romaanides seda veel peaaegu ei 
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esinenud. Kõiki kolme r a a m a t u t ühendab 
hirmuatmosfäär. Algul tundub Joonata-
nile, et kardetakse ja jä l i ta takse teda kui 
mujalt tulnut, süsteemi mit tekuuluvat isi­
kut. Kuid hiljem selgub, et koolivendadel 
on veel hoopis muudki, t äh t s ama t kar ta — 
totalitaarne ühiskond on jõudnud valulise 
võimuvahetuseni. 

Juba Tartu-romaanide sar i näitas nõu­
kogude korda kriitiliselt, Joonatani- t r i -
loogias on aga kriitiline hoiak muutu­
nud ründavaks, saanud vihase allhoovuse. 

Uuele kujutamistasandile si irdub Kang­
ro romaanipaarik «Kuus päeva» (1980) 
ja «Seitsmes päev» (1984), mida autoril 
on kavatsus edasi kir jutada triloogiaks. 
Selle põhitegevuskohaks on Lõuna-Rootsi 
Lundi linna ja Ivö saarega, «Kuue 
päeva» tegevusaeg on kauges minevikus 
XII sajandi lõpul ja XI I I sajandi algul, 
«Seitsmenda päeva» tegevus toimub põhi­
liselt 1972. aastal , kuid siingi tehakse 
mõtterände XI I I sajandisse. 

«Kuus päeva» on piiskopi ja riigimehe 
Andreas Suneseni p iht imusromaan, kui 
ta vanas põlves pidali tõvekahtlasena on 
oma suurtest ettevõtmistest loobunud ja 
isoleerunud Ivö järvesaarele. «Kuus päe­
va» ongi komponeeritud biograafilise ro­
maanina, tal on kokkupuutepunkte Karl 
Ristikivi sama tüüpi, ajaloolisteks bio­
graafiateks nimetatud romaanidega «Mõrs-
jalinik» ja «Nõiduse õpilane». Kõigis 
neis kolmes on ulatusl ikult kujutatud 
keskaegset religioosset mõtteviisi , kuid 
igas romaanis on tul ipunkt erinev. «Kuues 
päevas» otsivad autor ja tema peatege­
lane inimest — enese juurde tagasi-
jõudmist ja eneseleidmist võib pidada 
selle romaani teemaks. Romaani varasem, 
minevikuline tasand on esi tatud peamiselt 
narratiivselt, olevikuline tasand esitab 
meditatsioone ja eneseanalüüse. Romaan 
on müstifitseeritud Andrease enda lünk­
likuks käsikirjaks ning selle mulje jät­
miseks esitatakse rohkesti arhaisme, 
tsitaate ladina, rootsi ja t a an i keelest. 
Jutustamisviis on stiilne, ent raskepärane. 
Nagu Ristikivi ajaloolistes romaanides, nii 
on ka siin välditud põnevusetaotlust , 
kuigi ajalooline kaugus otse ahvatleb 
selleks oma dramaat i l is te sündmustega. 

Kangro ei ole oma teoseid lõpetanud 
ummikutundega, vaid ta on ikka püüd­
nud lugejale edasi anda ka optimist­
likku lootust. Võib-olla selleks, et pele­
tada «Kuue päeva» sünget üldmuljet, 
on kirjanik selle romaani järje «Seits­
mes päev» lavastanud nüüdisaegse päi-
kesepaistellise Lundi taeva all . Peatege­
laseks on Linus Asseri var junime kasutav 
üteraat, kes kir jutab r a a m a t u t peapiiskop 
Andreas Sunesenist. Küllap on siin Kangro 
kasutanud oma meeleolusid ja mõtteid 
«Kuue päeva» kirjutamisel. Niisiis on 
«Seitsmes päev» õigupoolest romaan ro­

maani kirjutamisest, mida mõni aeg tagasi 
eriti prantsuse kirjanduses ha r ras ta t i . Ka 
«Seitsmendas päevas» võib leida sugulust 
Karl Ristikiviga, erit i tema romaanidega 
«Hingede öö» ja «Rooma päevik». «Hin­
gede öö» ja Kangro enda Tartu-romaa­
nide taoliselt esinevad siin korduval t une­
näolised pildid, kummalised juhtumid ja 
loogiliselt seletamatud asjaolud, tehakse 
ulatuslikke hüppeid ajas, sümbolkujundid 
on rõhuta tud . Linus Asseri eluloo kokku­
seadmisel on otseselt kasu ta tud Karl Risti­
kivi biograafiat . Ju tus tamisvi is i l t on 
«Kuues päev» kergestiilsem, siia on pai­
guta tud väike lembelugugi. Kuid ka Linus 
Asser otsib iseennast ning ihkab leida 
lunastust . 

Ristikivi ja Kangro ongi seisnud eesti 
romaaniuuenduse eesotsas ning on oma 
mõju avaldanud ka Eestimaa eesti proo­
sale. Kangro on pidanud XIX sajandi lõpul 
kujunenud ning tavaliselt kriitilise rea­
lismi märksõna alla pa igu ta tud romaani­
tüübi võimalusi ammendatuiks , t a on leid­
nud, et XX sajandi pöörase maai lma 
kujutamiseks on vaja- le ida teistsuguseid 
kujutamisvahendeid. Neid uusi kujutamis-
võtteid ongi Kangro oma romaanides jä­
rele proovinud ja teistele teetähisteks 
seadnud. 

Ristikivi ja Kangro loodud uus eesti 
romaani tüüp pole küll üldist pooldamist 
leidnud, kuid on mõjutanud eesti proosa­
kirjanikke nii eksiilis kui ka kodumaal . 
Näiteks Helga Nõu romaan «Paha pooiss» 
(1973) on k i r ju ta tud Kangro poolt järele­
proovitud võtteid kasutades, tegelikkus 
lastakse muutuda unenäoks ja vastupidi . 
Ka Enn Nõu romaanid kuuluvad modern­
se romaani valdkonda, kuigi ta on uuen­
duslikest elementidest kasutanud peamiselt 
kollaaži. I lmar J a k s on romaani «Ei­
kellegi maal» (1963) k i r ju tanud assotsia­
tiivsete motiivide ahelana, korra tes ja tei­
sendades põhilisi episoode. Samasugus t 
maapagulase fantast i l isel viisil kodumaal-
käiku, nagu serveerib Kangro romaanis 
«Tartu» 1962. aastal , on kasu tanud Alber t 
Kivikas romaanis «Kodukäija» 1963. aas­
tal . 

49. lk 
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K 0 0 L I E E L NE K A S V A T U S 

Eesti rahvamängud maakonniti ja läbi 
aegade 
TAIMI TULVA, TPedI koolieelse kasvatuse kateedri juhataja 

Esimese 
rahvamängude 

kollektsiooni 
avaldas 1283. 

aastal Kastiilia 
kuningas 

Alfonso Tark. 
Ta käsitas 

mängu sama 
tähtsana 

nagu ajalugu, 
religiooni, 

astronoomiat 
ja maagiat. 

H ga kul tuur on rikas rahva­
mängude poolest. Rahvamänge 
on kogutud ja uuri tud juba 
ammu. Mäng on paljude eri­

nevate distsipliinide — folkloori, etno­
loogia, antropoloogia, sotsioloogia, psüh­
holoogia, pedagoogika j t uurimisobjekt. 
Praegusaegsete etnoloogiliste uurimuste 
hulgast tuleks eriti esile tõsta I. ja P. 
Opie (15) rahvamängude alaseid töid. 
Teadlased kinnitavad, et rahvamängud 
elavad lapses iga päev, kinnistuvad lapse 
sõnalise loomingu lisandudes. Tähendusli­
kuks peetakse folkloori osa. Laste folk­
loori vaadeldakse al ternat i ivkultuurina, 
mille kaudu lapsed saavad väljendada 
kõike seda, mis täiskasvanute maailmas 
on neile keelatud. Nimetatud uurimustes 
on välja pakutud idee mängust kui laste 
ühiskondlikku elu reguleerivast süstee­
mist. 

Iga põlvkond on end ise loonud. 
Kuigi lapsed on paindlikud ja kergesti 
mõjutatavad, ei suuda nad korra ta eelmise 
generatsiooni suhtlemisviisi, tavasid. Nad 
teostavad iseennast kui isiksust. 

Mäng moodustab osa maailmapildist ja 
kahtlemata pole see pelgalt täiskasvanu 
maailma jäljendamine. Vana ja uut kasu­
tades põimib iga põlvkond oma sotsiaalse 
keskkonna, loob vastastikused suhted ja 
arusaamise mudelid. Tugevalt urbanisee­
runud elukeskkond pakub lastele aina 
vähem võimalusi sotsiaalseteks kontakti­
deks täiskasvanutega ning mängukoge-
muste edasikandumiseks ühelt põlvkonnalt 
teisele. Silmapaistev rahvamängude uurija 
A. Marjanovic (11) arvab, et laste mängu 
võib pidada ühiskonna kultuuriajaloo 
vundamendiks. 

Rahvaloomingu süstemaatiline kogu­
mine on hiline nähtus . Kummatigi on 
andmeid, et esimese rahvamängude kol­
lektsiooni avaldas 1283. aastal Kastiilia 
kuningas Alfonso Tark. Kuningas käsitles 
mängu sama tähtsana nagu ajalugu, re­
ligiooni, astronoomiat ja maagiat (4). 

19. sajandi keskel äratas rahvusvahe­
list tähelepanu saksa folklorist Wilhelm 
von Mannhardt (1831—1880). Ta asus 
uurima rahva uskumusi, kombeid, müto­
loogiat. Tema kaastööliseks oli F. R. 
Kreutzwald. Siit sai nähtavast i mõjutusi 
ka Jakob Hur t (1839—1907), kes hakkas 
samalaadset ainestikku koguma ja uurima 
Eestis. Innukalt järgneti Jakob Hurda 
üleskutsele: «Mineviku tundmaõppimine 

näitab, missugune vahe on meie ja vana 
aja vahel. See õpetab hindama oleviku 
väärtusi , kuid ka minevikust leidma seda, 
mis on olevikust parem.» (5.) 

Sellesama palvega pöörduti taas eesti 
rahva poole seoses J . Hurda 150. sünni­
aastapäevaga. Jakob Hur t pidas oluli­
seks rahva vaimuvara, rahvaluule ja aja­
loo tagasiandmist rahvale. Eriti tähele­
panuvääriv on meie päevil J . Hurda 
programmiline nõue väikerahvale: saada 
suureks kultuuri l t , saada suureks vaimult. 

Rahvamängude ja rahvapäras te mängu­
asjade uurimiseks võtsid ulatusliku uuri­
mistöö ette ka TPedI koolieelse pedagoo­
gika ja psühholoogia eriala üliõpilased. 
On valminud sisukaid diplomitöid (1; 12; 
16) ning teoreetilis-praktilise suunitlusega 
kursusetöid (9; 13; 14 j t ) . Kõigi nende 
uurimustega on tahetud kaasa a idata rah­
vapäras te mänguasjade ja rahvamängude 
taaselustamisele, kohandades neid mänge 
sobivaiks praegusajale, kaotamata seal­
juures pärimuslikku väär tus t , ning tuues 
need mängud laste igapäevaellu. 

Rahvamängude üldiseloomustamisel tugi­
neme I. Ivici (16) seisukohtadele. I. 
Ivic juhib praegu ülemaailmset rahva­
mängude kogumist, analüüsimist ning 
antoloogiate koostamist. Vastavalt semioo-
tilistele kriteeriumidele soovitab ta jao­
tada rahvamängud kahte suurde rühma: 
praktilise tegevusega mängud sensoorika, 
motoorika, psühhomotoorika, intellekti ja 
kõlbelise kasvatuse edendamiseks; 
semiootiliste komponentidega reeglistatud 
mängud, mis sisaldavad sümboleid, rolli-
mängimisi, miimilist kujutamist jne. 
Siinkohal võiks olla huvitav tu tvuda 
ka meile lähedase kul tuur iga Soome rah­
vamängude liigitusega Kalle Jus tander i 
(7) töö põhjal. 
1. Püüdmismängud. Neil mängudel on 
palju nimetusi, kuid mängureeglid on 
väga sarnased. Sageli on mängutavad 
huvitavas seoses maagiaga. Üldjuhul si­
saldavad need mängud püüdja narr i tamis t . 

2. Peitmis- ja otsimismängud on kõige 
populaarsemad õues mängitavad mängud. 
Lihtsat peitmist ja otsimist muudetakse 
reeglitega keerukamaks. 
3. Sõjamängud ei sisalda tavaliselt kak­
lemist ega teiste «tulistamist». Põhi­
mõtteliselt ei erine need palju püüdmis-
või pall imängudest. 
4. Loovmängud peegeldavad täiskasvanute 
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maailma: poisid mängivad üldiselt auto­
dega, samuti politseiniku- ja röövli-
mänge. Tüdrukud mängivad kodumänge. 
5. Salaühingu-mängude mudel võib olla 
võetud lasteraamatutest või on tun tav 
televisiooni mõju. Edasiantavate ju t tude 
sisu polegi täht is . Eesmärk on ülendada 
rääkijate kokkukuuluvustunnet teiste õr­
ritamiseks. 
6. Kollektsioneerimist peetakse tradit­
siooniliseks, muutunud on üksnes kogumis-
objektid. Kollektsioneerimine võimaldab 
kogutavaid asju vahetada, omades seega 
olulist kohta seltskondlikus suhtlemises. 
7. Ajaviiteriimid. Riime on hakatud pi­
dama mängudeks, suhtlemisvormiks. Aval­
datud luuletustele, häst i t un tud lauludele 
ja poeemidele lisatakse oma sõnu ning 
moonutatud variandid saavad populaarse­
teks. Riimimisel pakub naud ingu t sõna­
dega mängimine. 

Soomlaste uurimustes on 200 aasta 
pikkuse mängutradi ts iooniga mänge. Need 
mängud on avaldatud r a a m a t u s «Mängida 
on lõbus» (10). Kogumik sisaldab rahva­
mänge, -laule, ka tavade ja uskumuste 
kirjeldusi. 

Rahvamängudel on veel sotsiaalsete 
suhete reguleerimise funktsioon. Siin­
juures võib leida aset sotsiaalne inte­
gratsioon (grupi liikmete assimileerumine, 
allumine reeglitele ja kujunenud normi­
dele) ning diferentseerumine (grupi liik­
mete eraldatus a larühmadeks , võib-olla ka 
individuaalseks tegevuseks). 

Märgatav on perekonna traditsiooniliste 
kasvatustarkuste vähenemine. Selle näh­
tusega on kaasnenud perekonna võime 
üha kasinamalt mängukogemusi oma las­
tele edasi anda. J a kül lap on see ka 
selgitustöö tulemus, et r ahvamänge on 
hakatud kasvatuseesmärkidel meie laste­
aedades enam mängima. Tõuke selleks on 
usutavasti andnud 1980. aas ta te keskel 
alanud selgesti ta ju tav rahvustradi ts ioo-
nide renessanss. Meie rahvas t , sealhulgas 
pedagooge on hakanud huv i tama rahva­
kunst (rahvalaul, rahvaluule , rahva-
mäng ja -tants), samut i elustub rahva­
kalendri tähtpäevade tähis tamine. 

Käesolevas tu tvus ta tava uurimuse ees­
märk oli koostada teoreetiline ülevaade 
rahvamängudest ja rahvapäras tes t mängu­
asjadest (19), koguda rahvamänge , neid 
analüüsida ning koostada antoloogia. Va­
navanemate poolt meelde tu le ta tud mänge 
on kogutud aastail 1986—1989. Meeldiv 
on, et sellesse töösse on eespool nime­
tatuile lisaks lüli tunud eriala päevase 
ja kaugõppe üliõpilasi, kes on teinud 
mängude kogumisel tähelepanuväärset 
tööd. Nelja aasta jooksul on kogutud 455 
mängu ja esitatud hulgaliselt r ahvapäras te 
mänguasjade kirjeldusi. 

Analüüsime rahvamänge paikkonna 
(maakonna), liigituse n ing psühhotera-

peutilise toime põhjal. Rahvamänge on 
kogutud Eesti kõigist maakondadest . Maa­
konnad kujunesid Eestis II aas t a tuhande 
algusest ja need likvideeriti 1950. aastal . 

Mänge analüüsides lähtusime ENE (6 kd, 
1973) andmetest r ahvamängude liigita­
misel. 

Eristatakse kolme rühma eesti rahva­
mänge (2): 
— vaimsed mängud (mõistatamine, pandi­
mängud); 
— l i ikumismängud (jõu-, osavus-, jooksu-
mängud); 
— jäljendus-, e tendusmängud (laulu- ja 
r ingmängud, samut i mängud mitme­
suguste mänguasjadega) . 

Arvestades Eesti geograafil ist asendit on 
siinsete r ahvamängude seas hulgaliselt 
laene. Sageli on ühes maakonnas (nt 
Setu) nii vene kui lät i , teises (nt Lääne- ja 
Saaremaa) rootsi ja saksa mõjutusi . Rah­
vamängud nagu -laulud (-muusika), -luule 
ja -muinasjutudki on r ahva looming, on 
nii pärimuslik ajaviide kui ka lõbustus. 

A. Kalamees (8) on mängude kogumikus 
rühmi tanud eesti r ahvamängud samut i 
kolme rühma: l i ikumismängud (mängud 
väljakul, maas t ikul ; lume- ja j äämängud) ; 
seltskondlikud mängud (pantide lunasta­
misega ja ilma selleta) n ing meele­
lahutusl ikud mängud (väljas, ruumis) . 

Kõige enam on kogutud mänge Harju­
maalt (76); põhiliselt on need kogutud 
Harju ja Rapla rajoonist n ing Tallinna 
l innast . Hulgal ise l t kogunes mänge 
Virumaal t (61) — Iisakust , Aserist , 
Varangul t , Narva-Jõesuus t ning Valga­
maalt (59) — Hummulis t , Tõrvast , Ote­
päält , Helmest. Huvi tavaid mängukirjel­
dusi saime Tar tumaa l t (55), kusjuures 
põhilise materjal i kogusime Põlva, Jõgeva 
ja Tartu rajoonist. Kaaluka panuse on 
rahvamängude kogumisse andnud Viljan­
dimaa (41), Saaremaa ja Muhu (35), 
Setumaa (37) ning Pä rnumaa (31). Suhte­
liselt vähe mater ja l i kogunes Võrumaal t 
(22), J ä r v a m a a l t (21) n ing Läänemaal t 
(17). Kõiki mänge on sobiv mängida 
koolieelikutega ning paljud neist pakuvad 
kindlasti mängurõõmu veel algklassideski. 

Har jumaa (XII saj—1950) mängudest 
moodustavad kaa luka osa l i ikumismängud 
vahenditega (kepp, pulk, nöör, ra tas) . 
Huvi tavamateks mängudeks on «Linna-
põletamine» ja «Ra t t amäng» . Kogunes 
selliseid toredaid a rvamismänge nagu 
«Hea mälu», «Korv kummuli», «Ei ega 
jaa». Esi ta t i mitmeid tänapäeva lastele 
tundmatu id lau lumänge («Meil kevad 
käes», «Nuudimäng», «Meie t ahame taeva 
minna»). 

Virumaal (XIII saj—1950) on mängi tud 
põnevaid matk imismänge («Linnud», «Va­
naema lõngakera», «Kull ja kanad») . 
Saadi mitmesuguseid pal l imängude kirjel-

«Mineviku 
tundmaõppimine 
/ . . ./ õpetab 
hindama 
oleviku 
väärtusi, 
kuid ka 
minevikust 
leidma seda, 
mis on olevikust 
parem.» (J. Hurt) 

Kasvataja, 
kes tunnetab 
rahvaloomingu 
tähtsust, 
pöördub 
sagedamini 
rahvaluule, 
rahvalaulu ja 
rahvamängu 
poole. 

Rahvamänge 
on võimalik 
kasutada 
psühhoteraapia 
vahendina. 
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duši: «Pallikool», «Palli Mats», «Amee­
rika». Ka Põhja-Eestist kogunes vähem­
tuntud laulumängude («Mina uhke», «Väi­
ke Hans läks kosima» jt) kirjeldusi. 

Tar tumaa (1582—1950) mänge analüü­
sides selgus, et. rohkesti on r ingmängude 
kirjeldusi («Tuikesed», «Moosekandid», 
«Talurahvamäng» j t) . Kirjeldati veel mõ­
ningaid arvamismänge, mis on seotud as­
jade peitmise ja äraarvamisega. Esitati 
sportlikke mängude kirjeldusi («Mustlas-
maadlus» ning osavusmängudena tuntuid 
(«Pulkade korjamine», «Kivimäng»). 

Võrumaalt (1783—1950) kogunes hul­
galiselt vaimseid mänge («Arva ära!», 
sõnamänge loomade-lindude nimede või 
luuletuste-laulude kohta). Liikumismän­
gudest domineerisid vahenditega (eriti 
pulgaga) mängud, nagu «Penipulk», «Pop-
ka», «Pulgamäng». Kirjeldati mitmeid 
tähelepanu ja kiirust nõudvaid mänge. 

Valgamaal (1920—1950) huvi tut i enam 
jõu- ja osavusmängudest («Käe suru­
mine», «Leiva ahju viskamine», «Väh­
kide võidujooks», «Karkudel käimine» 
j t) . Enamik Valgamaa mängukirjeldusi on 
kogunud Piret Mitt (13). Saime mitmeid 
hüpitusmängude kirjeldusi. Mõned laulu­
mängud on praegugi väga populaarsed 
(ringmängud «Kes aias?», «Üksinda kõn­
nin ma»), samas leiti ka vähetuntud 
mänge («Nukumäng», «Kosjad»). Näpu-
mängudest har ras ta t i kassikanga kudu­
mist ja vurrikeerutamist . 

Viljandimaalt (1783—1950) kogunes 
huvitavaid pandilunastusmänge. Palju 
mängit i etendus-jäljendusmänge («Kapsa­
pea», «Lambamäng», «Kingsepp»). Lii­
kumismängudest mängiti kõige enam osa­
vust nõudvaid mänge («Laptuu», «Seitse 
pulka», «Hüpped mööda kive»). Kirjel­
dat i veel tähelepanu ja reageerimiskiirust 
nõudvaid mänge («Tee seda, tee teist», 
«Plaksumäng»). 

Järvamaale (enne XIII saj—1950) võib 
omaseks pidada vaimset võimekust, tai­
bukust ja erilist tähelepanu nõudvaid 
mänge («Püüan, püüan kiisapoegi», «Tühi 
koht»). Ilmeka kogumi moodustavad palli­
mängud ja sportlikud võistlusmängud. 

Pärnumaal (1582—1950) a rmas ta t i lii­
kumismänge («Trihvaa», «Kekskasti-
mäng»), nende seas olid levinud veel 
pallimängud. Suuremad, juba koolis käi­
vad lapsed mängisid laevade pommita­
mist. Meeldisid mängud pantide lunasta­
misega. 

Läänemaal (enne XII saj—1950, XVI 
saj lõpp—1946 ka Hiiumaa) mängi t i hul­
galiselt arvamismänge pantide lunasta­
misega, populaarsed olid mõistatamis-
mängud. Mujal vähetuntud liikumismän­
gudena kirjeldati «Linnukest» ja «Vile-
mängu». 

Petseri (Setumaa) (1920—1950) vaimu­

laadi ja rahvakul tuur i kujunemist on 
tugevasti mõjutanud venelased. Meenuta­
takse r ingmänge ja laulumänge («Kus 
käisid, väike Annake», «Leigo, leigo»). 
Karjas käies mängit i kivimänge. Meele­
lahutuslikest mängudest mängiti kaika-
viskamist («Krasna-palka», «Tsõõriviska-
mine»). Tuntud olid jooksumangud. 

Saaremaa (enne XII saj—1950) mängu-
kirjelduste hulgas oli kõige rohkem 
laulumänge («Need pulmad tulid Saa­
rest», «Kus on minu roosi õitse?»). 
Liikumismängudest võib huvitavateks 
pidada «Päevapulka», «Karu Murkat», 
«Kuremängu». 

Ühesuguse sisuga rahvamänge mängit i 
Eestimaa eri paigus. Nimetagem nendest 
«Kivimängu», «Nipsumängu», «Trih-
vaad» (ka «Ukraadina»), laulumängudest 
«Me lähme rukist lõikama», «Üksinda 
kõnnin ma», kassikanga kudumine. 

Laste mänguaeg jäi üldiselt napiks. 
5—öaastased olid juba hane-, lamba- ja 
lehmakarjas, 6aastasi jäeti sageli koju 
nooremaid õdesid-vendi hoidma või ant i 
kodust välja lapsehoidjaks. Mängiti karjas 
ning siis, kui sai vanemate silma alt 
kaugemale. Rahvakalendri tähtpäevi peeti 
koos perega, siis mängisid ikka suured 
koos lastega. Sügis- ja talvaõhtutel õpe­
tas ema vokivurina saatel lapsi lugema. 
Eestlased olid 96,2% kirjaoskajad juba 
ligi 100 aas ta t tagasi . 

Jä rgneval t analüüsime rahvamänge Ees­
tis levinud mängude tüüpilise jaotuse 
alusel. Kõige rohkem mängiti üle kogu 
maa liikumismänge. Säärased mängud ta­
gavad liikumisvabaduse ning arendavad 
laste reageerimisvõimet. Nõnda on need 
kasulikud ja vajalikud lapse üldarengu 
huvides. Need mängud loovad rõõmsa 
meeleolu ja tõstavad emotsionaalset too­
nust . Enamik li ikumismängudest on üles 
ehitatud jooksja-püüdja põhimõttel. Tihti 
on püüdmismängudel loomade nimed 
(«Kass ja hiir», «Kull ja linnuke»). 
Hüppemängudest on kõige enam levinud 
«Keksukast». Arves ta tava osa moodusta­
vad mitmesugused jõumängud. Põnevust 
pakuvad loomade liikumist imiteerivad 
mängud. Palju on mängi tud pallimänge. 

Vaimsed mängud nõuavad lastelt taibu­
kust, osavust ja head koordinatsiooni. 
Lemmikmänguks võis olla «Kivimäng», 
mida esitati 36 eri variandis. Hoolega 
mängiti pandilunastamismänge. Laste­
aedades tehtud mängude mängitavuse 
katsed näitasid veenvalt pandimängude 
suur t populaarsust . 

Vaimsete mängude hulka liigitasime 
needki mängud, mida saatis joonistamine 
paberile või õues liivale («Kotimäng», 
«Eit ja t a a t maja ehitamas»). 

(Järgneb.) 
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EE ST I P E D A G O 0 GI LI SE MO TTE AJAL 0 0 ST 

Kõrgkooli funktsioonidest ühiskonnas* 

Kõrgkool täidab ühiskonna tervikus mitut 
olulist funktsiooni. 
1. Sageli on esiplaanile nihkunud funkt­
sioon kindlustada valmisolek kutsetege­
vuseks mingil konkreetsel alal, seega ühis­
konna professionaalse tegevuse struktuuri 
taastootmine. Viimastel aastatel ongi eriti 
seda elementi kõrghariduse tervikus rõhu­
tatud. Ei ole kahtlust, et see on kõrg­
kooli ettevalmistuse oluline aspekt. Tähtis 
on ainult olla väga täpselt selgusel, 
millised valmidused kuuluvad ühte või 
teise kutsetegevuse struktuuri. Pahatihti 
on lähenemine olnud kitsas ja kutse­
tegevuses on tehtud keskseks väheste ope­
ratsioonide sooritamise valmidus (oskus 
täita neid või teisi formulare, nagu klassi­
päevikut, vormistada plaane jne), igno­
reeritud on antud kutse laiemat kon­
teksti, eriti isiksuse kui terviku suhet 
kutsetegevusega. Seega tähelepanu kes-
kendamine üksnes kutsetegevusele on väga 
problemaatiline. Kogu tähelepanu kesken-
damine üksnes sellele elemendile võib 
oluliselt desorienteerida kõrgkooli kui 
terviku, teaduskondade ja kateedrite ning 
üksikute õppejõudude tegevust. Vähemalt 
võrdselt oluliseks tuleb pidada veel teisi 
kõrgkooli funktsioone. 
2. Kujundada üliõpilasel selline elu- ja 
õpitegevuse stiil (individuaalne elutege­
vuse süsteem), mis võimaldab talle omaste 
psüühiliste ja kehaliste ressurssidega toime 
tulla õpingutega (tulevikus kutsetööga) 
ning teiste talle eluliste probleemidega 
(suhtlemine sõprade ja vastassooga, tegele­
mine oma harrastustega, kohustuste täit­
mine oma perekonnas ja teistes koos­
lustes, millega ta seotud on, ilma et tekiks 
selliseid pingeid ja konfliktsituatsioone, 
mis võivad viia kehalise või vaimse ter­
vise häireteni või mis tahes alal tegevuse 
efektiivsuse olulisele langusele. 
3. Kujundada valmisolek ja võimalikud 
isiksuslikud potentsiaalid eneseregulat­
siooniks erinevates elusituatsioonides. Ar­
vestades, et isegi kutsetegevuse efektiiv­
sus oleneb elutegevuse teistest elementi­
dest, on äärmiselt oluline võimaldada kõrg­
koolis välja arendada tegevusrepertuaar, 
mis võimaldab lõõgastust, pingest vaba­
nemist, aga arendada ka valmidust mõist­
likult valida erinevate alternatiivide vahel, 
asendada ühed vajaduste rahuldamise vii­
sid teistega. Niisiis isiksuslikku küpsust 
ei või unustada agaruses tahta head 

* Käsikirjaline materjal Heino Liim etsa 
arhiivist. 

ametnikku või käsitöölist. Kui meil õnnes­
tub kujundada küps isiksus, siis see võib 
tulla pikemata toime tehnoloogiliste pisi­
asjadega. 
4. Kujundada eeldused enda identifit­
seerimiseks ühiskonna ja selle mitmesu­
guste allsüsteemidega (haridussüsteemi ja 
intelligentsi kui sotsiaalse kihiga). 

SAATEKS 

ENE-MALL VERNIK, 
TPedI pedagoogika ja psühholoogia 
kateedri vanemteadur, dotsent, 
psühholoogiakand idaat 

Käesolev kirjutis Heino Liimetsalt pärineb 
lähiminevikust — ajast, mil koostati 
kommunistliku kasvatustöö programme 
kõrgkoolidele. Need napilt poolteist masi-
nakirjalehekülge näivad olevat kirjutatud 
sissejuhatuseks ja seletuseks ühele taolisele 
programmile, mis kannab pealkirja 
«TPedI üliõpilase isiksuse arendamise 
programm». Et programm ei kuulu 
ajakirjas avaldamisele, võtsin endale voli 
H. Liimetsa tekstile uus pealkiri panna. 
Mulle tundub see lühike tekst aktuaalne 
olevat, see peaks tänasele lugejale huvi 
pakkuma. 

Juba 1990. a septembrikuust käib 
(suhteliselt kitsas ringis) Eesti kutse­
hariduse reformi (eelnõu) arutelu. Selles 
sisaldub ka kõrgkooli reform. Keegi ei 
kahtle, et kutse- ja kõrgharidus uuenda­
mist vajavad. Raske on aga olnud leida 
inimesi, kes võtaksid enda peale ülesande 
vastava kontseptsiooniga vaeva näha, ja 
seetõttu tuleb muidugi autoritele tänulik 
olla. Kontseptsiooni koostamisel on raken­
datud süsteemiteoreetilist lähenemist ja 
tahaks loota, et see meie haridusuuenduse 
tohuvabohusse selgust tuua aitab ning 
konstruktiivsete tulemusteni viilb. 

Ma ei kirjuta praegu retsenssiooni eel­
nõule tervikuna. Keskendun vaid eelnõu 
sellele osale, mis kõrgharidust puudutama 
peaks ja puudutabki. See osa tekitab 
minus nõutust. Miks siis? 

Kõrgharidus kui mõiste on eelnõus allu­
tatud kutsehariduse mõistele: «Kutse­
haridus on üldmõiste senise kutse, kesk­
eri- ja kõrghariduse kohta» (lk 5). 
Kõrgkooli aga käsitatakse kui kutsekooli 
tüüpi: «Luuakse kolm kutsekool.ide põhi­
tüüpi: kutseõppekeskused, kõrgkoolid, 
täienduskoolid. . . . Kõrgkoolid on kesk­
hariduse baasil kõrgharidust jai kutse­
oskusi andvad õppeasutused» (lk 11). 
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Jus t nende lausetega eelnõus nõustun ma 
kõige vähem. Mulle ei meeldi kõrgkooli 
vaatlemine kutsekoolina ega kõrghariduse 
käsitus kutseharidusena. Formaalselt võt­
tes on selline käsitus küll õige, sest 
kutsehariduses eristatakse tõepoolest ma­
dalamat, keskmist ja kõrgemat astet. Ja 
kõrgemat astet saab tõepoolest kõrgkoolist. 
Kõik oleks nagu õige ja ometi ei ole ka. 
Kõrgkooli ja kõrghariduse käsitus alluta­
tuna mõistele «kutse-» ja ainult mõiste 
«kutse-» kontekstis tekitab minus aru­
saama, et kõrgharidusest saab senise 
(reformieelse) kutsehariduse pikendus. Ja 
et senisele kutsekoolile lisaks hakkab nüüd 
lumpenproletariaati tootma ka kõrgkool. 
Eelnõu põhitekstile lisatud märksõnastiku 
andmetel on kutseharidus «kutseo s k u s i 
andev haridus» (lk 66; minu sõren­
dus E.-M. V.). Niisiis, väär tus tub re­
formi tulemusena oskus, kutseoskus. 
Vähevõitu kõrghariduseks. Muidugi on 
kõrgharidus ka kõrgem kutseharidus. Aga 
mitte ainult. 

Teine nõutuks tegev teema kõnealuses 
eelnõus on üld- ja kutsehariduse seos. 
Eelnõust jääb mulje, nagu oleksid üld- ja 
kutseharidus eraldi seisvad, teineteisest 
sõltumatud, hierarhiliselt korrastuvad 
haridusosad, kusjuures kutseharidus oleks 
nagu kõrgem, parem, väärtusl ikum; üld­
haridus justkui alluks talle võimalike 
haridusliikide redelil. Eelnõu põhiteksti 
alusel seda päris kindlalt väita ei või, 
sest üldharidusest seal praktiliselt ju t tu 
ei tehta, öeldakse küll, et üldharidus­
süsteem on kutseharidussüsteemi meta-
süsteemi osa, kuid milles tema meta-
roll seisneb,' ja kuidas kutseharidussüs-
teem üldharidussüsteemi kui metasüstee-
miga seostub, sellest eelnõu põhitekstis 
ju t tu ei tehta. (Kas kutsehariduse refor­
miga loodetakse toime tulla üldharidus-
reformist sõltumata?). Selline üld- ja 
kutsehariduse seose kõrvalejätmine tekitab 
mõtte, et siingi on midagi lahti väär­
tustega. Mida ikkagi tuleb haridus­
reformi käigus ja tulemusena väärtus­
tada? 

See kahtlus saab kinnitust eelnõu põhi­
tekstile lisatud materjale lugedes. Seal 
köitis mu tähelepanu liidese probleemi 
käsitus haridussüsteemis. Nagu juba 
öeldud, on eelnõu autorid haridussüsteemi 
kontseptsiooni koostamisel kasu tanud 
süsteemiteoreetilist lähenemist. Indiviidi 
vaadeldakse aktiivse lahtise süsteemina, 
mille metasüsteemi moodustavad loodus­
keskkond, teised inimesed, tehiskeskkond, 
kunst, muusika, kirjandus, teadus (lk 33). 
Haridus on liideseks indiviidi ja keskkonna 
vahel, hariduse kaudu toimub info vaheta­
mine keskkonna ja indiviidi vahel. Hari­
duse all mõistetakse seejuures terviklikku 
osa kultuurist , mida konkreetne inimene 
on omandanud ning mida ta kasutab 

suhtlemisel ümbritseva keskkonnaga. In­
diviidi suhe keskkonnaga on kas passiivne 
või aktiivne; esimesel juhul toimub info 
lnkumine keskkonna või selle alamsüsteemi 
poolt indiviidi poole, teisel juhul vastu­
pidi. Oma kõrgemas vormis tähendab 
aktiivne suhtlus keskkonnaga loovust 
(lk 33). «Selleks, et keskkonnaga ak­
tiivsesse suhtlusse asuda, peavad inimesel 
olema teatavad kutseoskused, s.t. kutse­
haridus» (lk 33). 

Loetu tekitab minus ettekujutuse, et loo­
vuse allikaks on kutseharidus, üldharidus 
kujutab endast aga indiviidi passiivset 
suhtlust keskkonnaga. «Üldhariduse üles­
andeks on luua tasakaalustatud, s.t ligi­
kaudselt võrdse läbilaskevõimega liidesed 
indiviidi ja tema keskkonna alamsüstee­
mide vahel. S e e j u u r e s o n n e e d 
l i i d e s e d v a l d a v a l t p a s s i i v s e d » 
(lk 33; minu sõrendus E.-M. V.). 
«Kutsehariduse ülesandeks on eelkõige 
mõne liidese läbilaskevõime suurenda­
mine ja s e l l e m u u t m i n e a k t i i v ­
s e k s (lk 35; minu sõrendus E.-M. V.). 
Niisiis — kutseharidus on indiviiidi ja 
keskkonna aktiivse suhtluse allikaks ja 
seega ka aktiivsuse kõrgeima vormi — 
loovuse — allikaks. Üldharidus on valda­
valt passiivse suhtluse allikaks. Minu jaoks 
on sellises käsituses kaks arusaamatust . 

Siin vastanduvad kutse- ja üldharidus, 
nad asetuvad semantilise telje «aktiivne-
passiivne» erinevatesse otstesse. Sellise 
vastandamise tulemuseks võib olla (ja 
viimased aastakümned ongi olnud) taht­
mine pöörata põhitähelepanu kutsehari­
dusele, kutseoskuste andmisele, alahinna­
tes üldhariduse osa inimese arengus, taan­
dades selle vaid kutsehariduse kui tõelise 
hariduse alusele. Kutseharidusesse suhtu­
takse kui tõelisessse haridusesse, kui päris-
haridusesse. Ent tegelikult on ü ldhar idus ­
lik ettevalmistus kutseettevalmistuse lahu­
tamatu koostisosa. Ei ole nii, et üld­
haridus kujundab passiivse suhte indiviidi 
ja keskkonna vahel, ja alles kutseharidus 
toob sellesse suhtlusse aktiivse, loova 
iseloomu. 

Veelgi olulisem, et loovus polegi niivõrd 
oskuste kvaliteedi probleem, see on hoopis­
ki isiksuse kvaliteedi probleem. Selle ase­
mel, et väär tus tada (kutse)oskusi, vajab 
väär tustamist hoopis isiksus — tema 
enesetunnetus, eneseteostus, eneseregulat­
sioon ja muu «enese-»ga seostuv. Ju s t 
selles kontekstis näen H. Liimetsa kirju­
tise aktuaalsust . H. Liimetsa lemmik­
teema oli — milliseid funktsioone täidab 
kool. Kool on mitte ainult õppimise 
koht, vaid ka elukeskkond, kultuuri­
keskus; kõrgkool olgu teaduskeskuseks. 
Koolis käimise eesmärgiks ei tohi olla 
ainult oskuste omandamine, kutseetteval-
mistus ei saa olla efektiivne vaid kutse­
oskuste andmisega. 
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Märt Meos 110 aastat 

16. jaanuaril täitus 110 aastat kool i tege­

lase Märt Meose sünnist. Pärit Tarvastu 

vallast talupidajate perest, õppis ta aastail 

1892—1895 Tarvastu k ihe l konnakoo l i s , 

1897—1901 Tartu õpeta jate Seminaris. Töö­

tas õpetajana Vana-Lõve ministeeriumikoolis 

Saaremaal, juhatas Kärstna ministeeriumikool i 

Viljandimaal 1902—1907 ja samas ametis 

Väike-Maarja kihelkonnakoolis 1907—1919, 

Virumaa koolinõunik 1919—1944. Aastatel 

1944—1957 vene keele õpetaja V.-Maar­

jas ja Simunas. On 

osa võtnud seltskond­

likust tegevusest, o l ­

nud Valjala Põl lu­

meeste Seltsi juhatuse 

li ige. Helme karskus­

seltsi «Üksmeel» esi­

mees, Väike-Maar ja 

Laenu- ja Hoiuühisuse 

asutajaid ja seltsima­

ja ehitajaid, Eesti A ju ­

tise Maanõukogu l i i ­

ge, Vil jandimaa vo l i ­

kogu abiesimees 

1918—1921. 

Avaldanud brošüüri 

«Meie kool» (1922), 

raamatud « K u i d a s 

õpetada lugema ja kir­

jutama» (1925), «Koo­

liaed» (1928), «Vaatlusi 

ja harjutusi õigekir ja 

õppimiseks» I ja i l 

õppeaasta (1929), I I I ja IV (1930), V ja 

VI (1931). On teinud kaastööd kool i -

küsimustes ajakirjades, «Postimehes», Rak­

vere, Vi l jandi ja Väike-Maarja ajalehtedes. 

Suri 1.03.1966. a Vil jandis. 

Märt Meose elulookonspektist võib välja 

lugeda pikaajalist ja erakordselt vil jakat 

tegevust nii kool ipõl lu l kui ka ühiskond­

likus elus. Palju huvitavat praegusele põlv­

konnale pakuvad tema kodu-uur ingud ja 

memuaarid. Ta on oma eluõhtul kirja pan­

nud mälestuste vihikud «Minu haridustee, 

haridusjuhid ja tsaariaegne tööväl i» (1963) 

ning «Virumaa I kool inõuniku jaoskonna 

koole, õpetajaid ja õpilasi» (1965). Kaks 

viimast on hoiul Pedagoogikamuuseumis. 

Direktor Ilmar Kopso lahkel loal avaldame 

viimatinimetatust suhteliselt iseseisva pea­

tüki näitamaks M. M . ladusat ja haaravat 

jutustamisoskust ning head mälu ja teravat 

tähelepanuvõimet. Tema käsikirjad on ni ivõrd 

korrektsed, et toimetajal po le vaja kätt 

külge panna. Al l järgnevas on säil itatud autori 

kirjaviis. 

3. ÕPILASED 
Tsaariajal o l i koolikohustus keht iv vaid 
kolmeklassilise vallakooli ulatuses. Algas see 
laste kümnenda eluaastaga. Juba 19. sept. 
1919. a. pandi Asutava Kogu määrusega 
kehtima 4aastane koolikoohustus 9—14 aasta 
vanusega laste kohta. 1. ok toobr i l samal 
aastal andis haridusministeerium juhendi 
selle määruse teostamise kohta, lubades 
teha erandeid, kui kohal ikud o lud määruse 

kohest täitmist ei või­
malda. Virumaal, na­
gu juba varem mär­
gitud, teostati selle 
määruse täitmine ju­
ba 1919. a. Seega tulid 
siis korraga kooli 9-
ja 10-aastased lapsed. 
Asutava Kogu pool t 
7. mail 1920. a. antud 
Aval ikkude a lgkool ide 
seadus laiendas kooli­
kohustuse aega laste 
kohta 7—16 eluaasta­
ni. Koolikohustuse 
algust aga kodanl iku 
Eesti ajal kaheksandast 
eluaastast alla poole 
e i v i idud . See kinni­
tati ka Riigikogu 
poolt 2. juunil 1931. 
a. antud uues Aval ikku­
de a lgkoo l ide seadu­
ses. Koolikohustuse 
kahe aasta võrra alla­
poole vi imine tekitas 
küllaltki raskus i , 
mil le kir jeldamine ei 
mahu käesoleva kirju-

Olgu vaid märg i tud, et 
programme tul i põhjal ikul t muuta ja õppe-
meetode uuendada. Nooremate õpilastega 
tuli näiteks aabitsakursus koolis läbi võtta, 
kuna varem oli W-aastastel lastel enne 
kool i tu lekut lugemisoskus põhiliselt 
omandatud. Nii ef tahab paika pidada ühe 
vanema õpetaja väide, et varem kolmeaas­
tase vallakooli lõpetajad olid rohkem are­
nenud kui pärastise neljaklassilise kooli 
omad. 

õpilaspere vaatlusele üle minnes tuleb 
kõige enne peatuda kool i valulapse, s.o. 
distsipliini juures. Oli tsaariajalgi mõnes 
kool/s distsipliiniga küllaltki tegemist, eriti 
Esimese maailmasõja ajal, kui sõttaläinud 
õpetajaid asendasid juhusl ikud asetäitjad. 
Sõda ise ja pärastine revolutsioon ei jät­
nud distsipliinile halba mõju avaldamata. 
Siis oli õpetajal aga distsipliini säilita­
miseks rohkem vabamad käed. 1920. a. 
Aval ikkude a lgkool ide seaduses o l i aga rõhu­
tatud, et «kehaline karistus on keelatud». 
See paragrahv sai kulutulena õpi lastele, eriti 
ulakatele, teatavaks. Nende trotslikust näo­
ilmest olevat lugeda võidud — ah, ah, 
puutu veelf Ulakad õpilased olid siis valvel 

tise raamidesse. 
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ja iga vähemagi puudutamise korral tõsteti 
kisa, mis sageli ulatas ka haridusminis­
teeriumini. Nii kaebas üks lapsevanem, et 
Roela koolis olevat õpetaja tema poja kõr­
vale löönud ni i , et veri olevat nähtavale 
tulnud. Asi anti mulle juurdlemiseks. Sõit­
sin kohale, õpetaja eitas sellist löömist. 
Küsisin siis neljasilma all õpilaselt, kum­
male kõrvale lööd i , õpilane muheles ja ei 
saanudki öelda, kumb kõrv kannatas. Oli 
i lmne, et asja oli l i ialdatud. 

Mõnikord oli kaebusel ka alust. Nii tul i 
ministeeriumi /nju lastekodust, kus töötasid 
ka algklassid, teade, et õpetajad peksavad 
seal lapsi. Juurdlusel selgus, ja seda rääkisid 
õpetajad ka ise, et nad on mõnele ulakale 
lapsele vitsahirmu andnud. Küsisin õpeta­
jailt, kas siis teisiti läbi ei saanud ja miks 
nad seesugust karistust, kui see pid i tarvis 
olema, asutuse juhataja hooleks ei jätnud, 
õpetajad vastasid, et mõne õpilase käitu­
mine pidi täiesti võimatu olema, nad tõus­
vat muuhulgas tunni ajal klassilaudadele ja 
jooksvat seal jne. õpeta jad olevat pidanud 
näitama, et nad ulakatest füüsiliselt üle on. 
)a kui nad seda teinud, siis oli asi paranenud. 
Juurdlusmaterjali saatsin ministeeriumi ja 
sellega asi lõppes. 

Seesugust füüsilist üleolekut «metsikute» 
suhtes kasutas nii mõnigi teine õpetaja. 
Nii rääkis noor tugev Salla 6-klassilise 
kooli meesõpetaja, et tal p id i vanemas 
klassis üks suur totakas poiss olema, kes 
õpetaja suhtes sageli ähvardavaid žeste 
teinud. Kord, tunni lõpul tulnud poiss jälle 
õpetaja juurde ja vehkinud rusikaga õpetaja 
nina all. õpetaja oli tõuganud poissi nii 
tugevasti, et see põrandale kukkunud. Met­
sikult olevat ta sealt vahtinud õpetajale, 
tõusnud üles ja läinud teiste hulka. Sest 
ajast peale oli poisi käitumine paranenud. 

Roela mõisakoolis oli o lnud üks väga 
vallatu väike poiss, õpp im ine ei olevat 
tema asi olnud, aga vallatuste peale pidi 
ta päris meister olema. Ta olevat ka sellega 
toime tulnud, et olevat paljastanud vahe­
tunni ajal oma ihu ja näidanud tütarlastele. 
See õpilane olevat aga täiesti muutunud 
ja heaks õppijaks saanud ühe operat­
siooni järel. Selle operatsiooni ol i õpetaja 
talle teinud omas toas, poissi «isalikult» 
karistades. Ei siin kaebust o lnud, poiss 
nähtavasti tundis, et ta seesuguse karis­
tuse oli ära teeninud. Ta võttis kätte 
ja parandas end. 

Et eespooltoodud kaebustele, mis tu l id 
ministeeriumi kogu vabariigist, hoogu vähen­
dada, redigeeri t i 1931. a. antud Avalikkude 
algkool ide seaduses karistusparagrahv järg­
miselt: «Koolis võivad olla tarvitusel ainult 
pedagoogiliselt lubatavad karistusviisid.» Te­
kib küsimus, mis sellise redaktsioonilise 
parandusega öelda taheti. Kas ehk seda, 
et mõõdukas kehaline karistus, kui see ees­
märki taotleb, on ka pedagoogiline, seega 
lubatud. Vahepalaks o lgu lisatud, et tolle­
aegses Saksa riigi kooliseaduses ol i karistus-
paragrahvil ka ülaltähendatud sõnastus. Seal 
olevat aga üks õpetaja, õpilast kehaliselt 
karistades, kohtu alla sattunud ja talle 
olevat ka karistus määratud, õpeta ja olevat 
siis pahaselt öe lnud: «Tehtagu siis ükskord 
kindlaks, mitu vitsahoopi on pedagoogi ­
line». 

Oli ulakaid õpilasi, kes rikkusid koolis 
korda selleks, et koolikohustuse täitmisest 
vabaneda. Ni i o l i Liiguste koolis ühe suure 
poisi patukesi kogunenud õige pal ju. 
Kool ihoolekogu ol i arutanud poisi koolist 
väljaheitmise küsimust (tol ajal oli hoole­
kogul seesugune õigus). Hoolekogu ol i 

kaalunud ja otsustanud selle õpilase siiski 
veel kooli jätta, lootes, et ehk ta parandab 
ennast, õpilane aga, sellest otsusest teada 
saades, olevat öelnud: «Ah see siis ei aida­
nud veel!» Ta jätkanud siis endise suunas 
oma tegevust seni, kui taotles oma ees­
märgi. 

Üldiselt püüdsid õpilased aga hoolega 
ja igasuguse ilmaga kool i tulla ja koolis 
käia. Oli juhtum (Salla-Tammiku koolis), 
kus lapsevanem miskipärast ei tahtnud ühel 
hommikul oma last kool i lasta ja lukustas 
toa ukse, ise tööle minnes. Laps oli 
aga pääsnud läbi akna välja ja põgenenud 
kooli. 

Kord ööbisin ühes väikeses koolis (Saksi — 
Aruküla), ööse l ol i hirmus torm ja tuisk, 
hommikul olid hanged kõrvalmaja räästani. 
Arvasin, ega lapsi nüüd küll kool i tule. 
Lapsed o l id aga tundide algul kõik kohal. 
Küsisin, kuidas nad läbi pääsesid. Vastati 
— heitsime pikali ja veeretasime end üle 
hangede. Koolikohustuse täitmatajätmist, eriti 
algaastal, tuli siiski ette, mõnes kool i-
ringkonnas vähem, teises rohkem ja t ingitud 
ol i see mitmesugustest põhjustest. 

Koolidistsipl i ini juurde tagasi tulles, tuleb 
märkida, et väärnähtused ka sellel alal 
tekkisid mitmesugustel põhjustel. Kõik 
vanemad õpetajad ei olnud suutelised orien­
teeruma uutes, erinevates oludes, mitmed 
noored asusid aga kool ipõl lule väga roosi­
liste i l lusioonidega. Nad lootsid koolist 
ees leida kõike ilusat ja head, neid oli 
õpetatud õpilastele alati päikest näitama ja 
ei juhitud n e n d e t ä h e l e p a n u 
kool ielu reaalsusele, nimelt sellele, et mis siis 
teha, kui õpetaja päikese näitamise puhul 
õpilane õpetajale midagi muud näitab, nagu 
eelmistes näidetes nägime. Seepärast noor 
õpetaja kooli tulles tundis end sageli nagu 
pi lvedelt kukkununa, ei osanud algul palju­
des küsimustes seisukohta võtta seni, kui 
oma kogemused abiks tulid. Näiteks olgu 
noore õpetaja looduslootund Udriku kool i 
4. klassis, õpetajal oli tund hästi ette 
valmistatud, ta korraldas õpetaja laual kat­
seid. Seda tu l id vaatama vaid mõned õpi­
lased, teised agaa li ikusid klassis, käisid 
vabalt ka õues. Rääkisin siis õpetajale, 
et tunni heaks kordaminekuks tuleb kõige 
enne luua soodne olukord — hea distsipliin. 

Ka vanematelgi õpetajail juhtus vääratusi. 
Simuna koolis töötas üks keskealine tõsine 
naisõpetaja. Ta kiitles alati, et tal on hea 
vahekord õpilastega, õpilased pidid olema 
väga töökad ja abivalmid. Mõne aja järel 
kostsid sealt aga hoopis teistsugused hääled. 
Ni i , jäänud kord sinna kool i ööbima, astusin 
sisse ka selle õpetaja korterisse, õpetajal 
olid nüüd silmad peos, ta nuttis. Küsisin 
põhjuse järele. Õpetaja vastas: «õpilased 
ei kuula enam mu sõna, ma olen õnnetu!» 
Tähendab, õpetaja oli milleski väärsammu 
teinud ja hea vahekorra rikkunud. 

Distsipliin kannatas paaril nähtud korral 
(Eipris ja Võiperes) õpetaja nõrga kuulmise 
pärast. Nende õpetajate tundides, ka minu 
juuresolekul, oli alaline kõmin ja nii regu­
leeritud, et see kõmin ei ulatunud õpetaja 
kuulmispunktini. 

Nagu eespool nägime, oli koolikohustuse 
alguseks algul 10-aastase asemel 9- ja siis 
8-aastane laste vanus. Ühes koolis aga 
nägin ma, et esimeses klassis ol i kaunis 
suur rühm lapsi, kes paistsid hästi noore­
mad olevat. Nad tunnist osa ei võtnud ja 
istusid passiivselt, õpetaja rääkis, et need 
pidid 6—7-aastased olema ja olevat kool i 
võetud lapsevanemate soovil, et nad kooliga 
harjuksid. Juhtisin õpetaja tähelepanu selle-
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le, et lapsed harjuvad küll, harjuvad aga 
passiivselt istuma, mida hil jem raske pa­
randada. See kool (Tudulinna) jäi hiljem 
minu jaoskonnast välja, nooremate laste 
koolivõtmine jäi aga seal pülima ja kadus 
vist alles ühe vahejuhtumi järel. Nimelt, 
tuli kord üks sealne lapsevanem haridus­
osakonda ja kaebas, et koolis tehakse üle­
kohut, sest tema laps, kes möödunud 
aastal õppis 1. klassis ja sai sealt ka tunnis­
tuse heade hinnetega, on jäetud klassi 
istuma. Siis selgus, et on tegemist 6aastase 
lapsega, keda võeti kool i harjuma ja kellele 
kevadej aati «naljaviluks» ka tunnistus. 

Kord, kui haridusminister Rahamägi külas­
tas Väike-Maarja keskkooli, soovis ta näha 
ka mõnd algkool i . Läksime siis lähedal­
olevasse Kaarma kool i . Seal pani minister 
tähele, et 3. klassis ol i poiss, kes paistis 
hästi nooremana. Selgus, et see oli õpetaja 
poeg ja ta oli paar aastat klassikaaslastest 
noorem. Minister ei pidanud seda normaal­
seks ja ta ütles tähelepanuväärsed sõnad: 
«Pärlid valmivad meresügavuses, kui me nad 
aga sealt enneaegu välja toome, siis me 
pärleid ei saa.» 

Hädas ol id õpetajad oma lastega, kes 
kippusid vara kooli. Kolmanda klassini jõud­
sid nad küll teistega veel sammu pidada, 
4. klass oma uute ja mõtlemist nõudvate 
ainetega osutus neile raskeks. Ja nüüd seisid 
õpetajad probleemi ees, mis seesuguste 
lastega teha, kas jätta nad 3. klassi istuma, 
või kogunisti üheks aastaks vahepeal koolist 
ära võtta. Viimast võtet tarvitasid õpetajad 
oma eespool kõne all olnud pojaga. 

Üldse oli õpetajate alaealiste laste olukord 
segane: koolis sa o led, aga klassiminekut 
tahetakse takistada. Ega sellest takistamisest 
küll palju midagi välja ei tulnud. Lapsed 
liikusid oma isa või emaga ikka klassis ka 
tunni ajal. Kord ol i üks väike tütarlaps 
minu klassisoleku ajaks õpetaja korterisse 
lukutaha pandud. Vanaema oli aga korraks 
ukse lahti unustanud. Seda kasutas tütarlaps, 
jooksis klassi ja hüüdis klassi naeru saatel: 
«Palun vabandada, et hiljaks jäin!» Ühes 
teises koolis o l i õpetaja 5-aastane poeg klas­
sis liikudes 1. klassi tütarlaste hulgast enesele 
ka «pruudi» le idnud. Vanemad rääkisid 
poisi kuuldes, kuidas «peigmees» oma pruu­
dist vaimustatud on. Järgmisel päeval, kui 
istusin klassis, tuli poisu minu juurde, 
näitas käega ühele tütarlapsele ja ütles: 
«See seal.'» Üldse ol i see poiss väga 
arenenud ja jutukas. Kui õhtul olime toas 
kahekesi, ütles ta mulle: «Meie teadsime, et 
teie tulete.» 

Huvitavad olid need õpetajate lapsed, nad 
olid väga elavad ja jutukad, nendega saime 
varsti sõpradeks ja nii mõnigi soovis mulle 
midagi oma mänguasjadest mälestuseks kaasa 
anda. 

Nüüd ehk tuleks ka lõpetama hakata — 
teemat on küllaldaselt valgustatud. Tuleks 
ehk veel märkida seda, et umbes sama­
sugune ol i o lukord kool ide alal ka Viru­
maa teistes jaoskondades ja teistes maa­
kondades. Seega võiks käesolev kirjutis ol la 
kujukaks pildikeseks kogu meie maa tolle­
aegsetest koolioludest, välja arvatud, mõnes 
suhtes, üksikud vallad Petserimaal ja teistes 
piiriäärsetes kohtades. 

M. MEOS 

Kirjutatud 1965. a algul 

Toimetus ei pea paljuks lisada huvitavat 

fakti Märt Meose pedagoogi l isest võimeku­

sest, õieti tema töö tulemuslikkusest. Nimelt 

täitub 1991. a 100 aastat sünnist tema 

Kärstna päevade õpilastel Hendrik Adam-

sonil, Jaan Porti l ja Anni Varmal, 1993. a 

Jaan Kurni l , kellest nende tähtpäevade puhul 

avaldame samuti meenutusi. 

41. lk. 

«Kodukäija» peategelase ülekuulamis­

stseenid teki tavad assotsiatsioone Risti­

kivi «Hingede öö» lõpuosas esinevate 

kohtupidamispeatükkidega. Algul ja hil­

jemgi traditsioonilise romaani komposit­

sioonivõtteid kasu tanud Arved Viirlaid on 

1957. aastal ava ldanud uuendusliku il­

mega romaani «Seitse kohtupäeva» — 

Kangro Tar tu-romaanid olid küll sellal 

veel i lmumata, kuid «Taeva võtmed» 

ja Ristikivi «Hingede öö» võivad mõjuta­

jatena arvesse tulla. 

Eestis võiks uuendusliku romaani aren­

dajatena nimetada esmajoones Mati Unt i 

ja Arvo Valtonit . Et viimane on vara­

kult lugenud «Hingede ööd», on kirjandus­

loos teada. Milliseid Mati Undi teoseid 

tuleks Ristikivi ja Kangro uuendustest 

mõjutatuiks pidada, see vajaks eraldi 

uurimist . Küllap võiksid kõne alla tul la 

eeskätt «Mõrv hotellis» (1969), «Via 

regia» (1975), «Sügisball» (1979) ning 

«Räägivad ja vaikivad» (1986). Arvo 

Valton on pä ras t mitmes suunas katse­

tamist aga uuendusliku romaani arenda­

nud äärmuseni , kust pole enam edasi 

kuhugi minna. Mõtlen tema «Arvidi maa­

ilmareisi», mille esimesed osad ilmusid 

1981. aastal . Selles on kõik romaani aren­

damise traditsioonilised võtted hüljatud 

ning kir janduslikust loogikast täiesti loo­

butud, ainsaks ühendavaks seoseks on 

jäänud kahe sugupoole printsi ip. Valton 

on ka ise mõistnud Arvid Silberi tsükli 

äärmusl ikkust ning hiljem tagas i pöördu­

nud t rad i t s ionaa l semate proosavõtete 

juurde. 
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K O O i I MU U SI K A 

Ergutada, kujundada laste 
loomingulisust 
LEELO KÕLAR, C. Otsa nim Muusikakooli ja Ida-Helsinki Muusikakool i õppe jõud 

dest 

ISME konverentsi l 
Helsinkis 
tutvustati 

Yamaha-süsteemi. 

Yamaha koolis 
alustatakse 

harmooniataju 
arendamist 

klahvpi l l ide 
{«Electone») 

mängimisega. 

Yamaha-süsteem 
annab lapsele 

musitseerimisrõõmu, 
võimaluse 

oma tundeid 
teistega jagada, 
aitab kasvatada 

isiksust. 

ui ma möödunud suvel olin Hel­

sinkis ISME konverentsil kuulaja, 

seisin tõsiste raskuste ees, mida 

paljudest loengutest, näidistundi-

või kontsertidest küll valida, sest 

huvitavat oli eri saalides ühtaegu. 

õnneks oskasin sattuda nn Yamaha 

süsteemi demonstratsioonloengule. Nagu 

sellel konverentsil tavaks, jagati loengul kõi­

gi le soovijaile tutvustavat materja­

l i . Loeng iseenesest selgitas lä­

hemalt kättejagatut ja pani mõt­

lema: laste kasvatamise ja muu­

sikalise arendamise järjekordne 

süsteem Kodäly, Orff i , Suzuki, 

Steineri jt kõrval. 

Yamaha-süsteemil on üks oluline 

erinevus: alustada tuleb kohe 

klahvinstrumendi mängimisest, mis 

on harmooniataju arendamise ja 

praktil ise harmoonia kasutamise 

ainuvõimalik eeldus. See on põh i ­

mõte, mida on palju kardetud ja 

eitatud, kuna soovitud «näen-

kuulen-mängin» asemel võivad 

nüüd väga kergesti kujuneda 

«näen-mängin-kuulen». 

Ei osanud esialgu asjast midagi kindlat 

arvata, kui aga jõuti videomaterjali tut­

vustamiseni, tahtis hing üllatusest kinni 

jääda. Avaras klassiruumis oli üks t i ib­

klaver ja ringina paigutatud 8 ( loe kaheksa) 

«Electone» pil l i («Electone» on kahe ma­

nuaali- ja pedaalidega elektr iorel, mis on 

Yamaha-koolis spetsiaalselt laste tarvis 

kasutusel. Pillil on nüüdisaegse elektrooni­

lise instrumendi võimalused) ja suur valik 

löökpi l le. Iga pi l l i taga istus mudilane. Igal 

neist ol i kindel ülesanne: mängida mingi 

motiiv,, kvint, saateelement või rütmifiguur 

teatud ajal ja seoses. Kõik see kokku 

moodustas justkui omapärase värvinguga or­

kestripala. Lapsed paistsid asjast suurt mõnu 

tundvat, õpeta ja juhendamisel võisid nad 

oma parti id varieerida, otsida eri värvi- ja 

rütmikombinatsioone, mida «Electone» lõpu­

tult võimaldab. 

Saadud elamusest veel toibumata, i lmu­

sid kuulajate ette kaks 11—12aastast tu l i -

punastes kleitides tütarlast, kes hakkasid 

meile demonstreerima oma loomingutundi-

des saavutatut — üks klaveril, teine «Elec­

tone» orel i l . A lgu l mängisid tüdrukud eraldi : 

pianist esitas küllaltki komplitseeritud ja 

virtuoosliku omaloomingulise pala Debussy 

stiilis, millele järgnes teiselt tüdrukult oreli l 

sonaadivormis teos klassikalises stiilis. Nende 

nauditavale esinemisele lisandus nüüd 

klaveri-oreli duett, mis mõjus oma värvi­

rikkusega kuidagi orkestraalselt. Lõpuks tuli 

asja nael: publ ikul t sooviti lihtsat motiivi, 

mida paluti tüdrukutel kohe improviseerida. 

Kui nad omavahel o l id piisavalt sosista­

nud, vaielnud ja naerugi kihistanud, otsustas 

orel i- tüdruk ülesande enda peale võtta. See, 

mis sealt nüüd tu l i , ületas kõik ootused 

ja oli arvatavasti Yamaha-koolituse muster­

näide. Antud teemale tekkis arendus, kõrval­

teema, kujunes sonaadivormi ekspositsioon, 

töötlus (eriti pikalt arendatud), repriis 

koos efektse codaga ja suure kulminat­

siooniga kadentsil. Ei kardetud ootamatuid 

modulatsioone, väljendus ja tehnil ine teostus 

oli üllatavalt vaba ning sundimatu. Vormi­

tunnetus oli suurepärane. 

Kaasasolev pedagoog Sei Owada lisas 

esinemisele (õnneks!), et need on ühed tuge­

vamad õpilased. . . 

Läks aega, et sellest üllatusest toibuda. 

Ja siis tekkis muidugi tõsine tarve süüvida 

kaasaantud brošüüridasse; Mida need sisal­

dasid? 

Yamaha Muusikafondi (sihtasutuse) presi­

dent on Cen' ichi Kawakami, kes on aval­

danud lihtsaid ja südamlikke mõtteid: suurim 

soov on, et kõik lapsed, kes on õppinud 

Yamaha muusikahariduslikku süsteemi, võik­

sid oma lapsepõlvele rõõmuga tagasi vaa­

data, sest muusika on rikastanud nende elu. 

Ta üt leb, et kuna inimesed on sündinud eri 

võimetega ja kõik ei saavuta ühesugust 

muusikahariduslikku taset, ei tarvitse lapsest 

kujuneda tingimata kõrge kvalifikatsiooniga 

muusik. Küll aga avastab laps enesele musit­

seerimisrõõmu, suheldes muusika kaudu teis­

tega. Yamaha-süsteem ei sea enesele ees­

märgiks laste sissesaamist muusikaõppeasu-

tustesse võistluseksamitega, ei taotle lastest 

kuulsaid esinejaid. Yamaha põie see koht, 

kus muusikat kasutatakse kasusaamise ees­

märgil või oma saavutustega silmapaistmi-

seks. Kawakami sõnul pole haridus tead­

miste kuhjamine, vaid peab aitama kasva­

tada isiksust. Selles mõttes pole muusika­

haridus erand. Ta seab olulisele kohale õpe­

tamise inimlikkuse. Ta soovib oma kunagistelt 

kasvandikelt kuulda: «Kui ma olin laps, siis 

õppisin ma muusikat sooja südamega õpetaja 

juures, seetõttu on muusika teinud mu elu 

õnnelikuks!» 

Yamaha muusikaharidusliku süsteemi põhi­

pr intsi ib id 

D Arendada võimet ära tunda helisid 
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kuulmise järgi (kuni absoluutse kuulmise 

arendamiseni), laulda ja mängida neid. 

D Arendada harmoonia kasutamise võimet, 

mängida meloodiat sobiva saatega, luua pala­

sid, mis väljendavad mingeid emotsioone. 

D Saada saavutustest rahuldust, jagada seda 

tunnet teistega läbi muusikarõõmu. 

I NOORIMATE MUUSIKAKURSUS 

Vanus — 4aastased. Kestus — 2 aastat. 

Vorm — 10-line õpilasrühm koos emadega. 

Klassi varustus — klahvinstrument igale õp i ­

lasele, mitmesugused rütmip i l l id . õpeta ja 

varustus — klaver, «Electone», stereovõrk, 

tahvel. 

Tõsisemalt alustatakse klahvinstrumendi 

õppimist 6aastaselt, samal ajal arendatakse 

loomingulisi võimeid, ansamblimängu. 

Noorimate muusikakursuse peamised ise­

loomujooned: 

1. Solfedžo õppimine klahvpil l i mängimisel, 

selleks et kasutada muusikat, mis sisaldab 

harmooniat. Klahvpil l i on lapsel kerge käsi­

tada: kõla on hõlbus produtseerida, klah-

vistik kindel, ulatus suur ja võimaldab oma 

silmaga näha heli positsiooni. 

2. Grupitunnid. Olul ine on, et lapsed olek­

sid samaealised, samalaadsete võimetega 

sõbrad, igapäevakaaslased, kes õhutavad 

üksteist tegevusele, mistõttu ansamblis õpe-

mine on efekti ivne. Kord nädalas toimub 

I tund. 
Rõhku pannakse õppekava eakohasusele, 

peamiselt klahvinstrumendil mängimise võ i ­

mete arendamisele, õp i takse 2 aasta jook­

sul umbes 40 lühipala, kusjuures palakesed 

peavad olema kas meloodia, rütmi, vormi, 

harmoonia või kõlavärvi näidiseks. 

II SPETSIAALNE NOORTE ARENDUSKURSUS 
See on mõeldud neile, kes soovivad 
muusikat õppida sügavuti, õp i las i valitakse 
noorimate gruppidest. Vanus — 6—10-
aastased. Kestus — 4 aastat. Põhiained — 
solfedžo, klahvinstrumendi harmoonia, an­
sambel, looming, klaver või «Electone». 
Neist 4 esimest põhiainet on grup i ­
tunnid, viimane indiv iduaal tund. 

Solfedžo sisaldab kuulmise-, lehestlugemise-, 

kahehäälse laulmise- ja rütmiharjutusi, part i ­

tuuri lugemist, õpetus to imub aste-astmelt. 

Siht on meloodi l is-harmoonil ise kuulmise 

arendamine kõigis helistikes, (õnnestus 

näha-kuulda vastavat v ideol in t i , hämmastas 

eriline osavus ja kiirus!) 

Klahvinstrumendi harmoonia on prakti l ine 

harmoniseerimine klahvistikul. See on kur­

suse tegelik tuum: harjutada akorde, eri 

saatekujundite variante, transponeerimist, 

variatsioonide tegemist. Selle kursuse p iken­

duseks on improvisatsiooniõpetus. 

Ansambel — osa võtavad klaver, «Elec­

tone», süntesaator, löökpi l l id . A lgu l to imub 

õpetus kuulmise järgi , õpetatakse mõistma 

muusikat klassikast nüüdisajani, teoste kom­

positsioonilist struktuuri, sti i l i, eri per ioode, 

seadete meetodeid jne. 

Looming. Kursuse siht on arendada lapse 

loomingulist aktiivsust. Laps peab olema võ i ­

meline ise looma ja esitama muusikat ning 

selleks soovima l ihvida oma tehnil isi võ i ­

meid. Lapsed, kes ei oska veel loodut üles 

märkida (noodistada), on möödapääsmatult 

instrumendis k inni . Antakse moti iv. Järgneb 

improviseerimine duetis või rühmas. A ren ­

datakse vormitunnet lihtsamalt keerulisemale 

(lauluvorm, rondo, sonaat j t ) . 

Kõrvalmärkus: Jaapanis to imuvad igal aastal 

laste omaloomingu kontserdid, kus osalevad 

kogu maailma lapsed. Omaloomingu kont­

sertidega käiakse esinemas ka väljaspool 

Jaapanit. 

Klaver või «Electone» 

Klaveriõpetus erilisi kommentaare ei vaja. 

Electone'i-mäng annab tehnil iste võtete 

arendamise kõrval ka hel ivärvide leidmise 

uue oskuse nüüdistehnika abi l . 

Siia võib esialgu punkt i panna. Süsteeme 

on palju, sageli eitab üks süsteem teist, 

nende üle vaieldakse, ja hea et vaieldakse 

— see paneb mõtted liikuma. Olu l ine on , 

et ükski süsteem ei muutuks kivinenuks, 

süsteemiks süsteemi nimel, et õpetus oleks 

paindlik, olukorrast ja vajadusest sõltuv. 

Nii on Soomes sündinud veel üks «süs­

teem», mis viimasel ajal levinud maailmas 

mitmele poole. See on nn Colour-Strings 

või Colour Keys süsteem, välja arendatud 

Ida-Helsinki Muusikakool i praeguse rektori 

Geza Szilway pool t . Seda süsteemi tutvus­

tati samuti suvisel ISME konverentsi l nii 

v i iul i - , kitarri- kui ka klaveriõpetusega 

seoses. 

õpetus rajaneb Z. Kodäly meetodi l , mis 

arendab sisemist kuulmist audiovisuaalsel 

põhimõtte l : mida näen noodip i ld is , seda 

kuulen; mida kuulen, näen meelsasti noodis. 

Muusika eri elemente esitatakse võimalikult 

lihtsalt: oktaavid noodipi ld is on näitl ikusta-

tud värvide abi l : 1. oktaav — ema hääl — 

punane, 2. oktaav — linnu hääl — kollane, 

väike oktaav — isa hääl — sinine, suur 

oktaav — karu hääl — rohel ine. Nii on see 

ka värvilisena noodip i ld is ja lapsel on eri 

kõrgustes kerge or ienteeruda, õpetuses on 

kasutusel Kodäly meetodist tut tavad rütmi 

ja solmisatsiooni n imed, käemärgid. M õ e l ­

dud on see peamiselt 4—8aastastele. 

Kõikidel süsteemidel on aga üks eesmärk 

— aarendada last muusikaliselt. Mi l le kaudu 

ja mida esialgu olulisemaks pidada — rütmi, 

harmooniat, hel ikõrguste sisemist taju või 

veel midagi muud, kas see ongi nii o lul ine, 

kui lõpuks ikkagi «kõik teed vi ivad Rooma». 

Minu isiklik arvamine eesti laste muusika­

lise kasvatamise kohta ISME konverentsi l 

kogetu põhjal on järgmine: oleme õigel 

teel , teeme pal ju ja hästi, aga võiksime 

palju rohkem teha laste loomingulisuse 

arendamiseks. Samuti ei ole meil prakti l ise 

harmoniseerimisega asjad sugugi korras. 

Kas ei annaks siin midagi ära teha? 

Ka oli möödunud ISME konverentsi deviis 

«Muusikaharidus p i lguga tulevikku». Kui 

palju rõõmu muusikast on selle deviisi 

taga! 

Lähemalt teavat 
Yamaha-süsteemi 
programmi ja 
õpetamismetoodika 
kohta. 

Oks 
muusikaõpetuse 
süsteem ei toh i 
ainuvalitseda, 
õpetus lähtugu 
olukoorrast ja 
vajadustest. 

Colour-Strings 
(Colour Keys)-
süsteem väl jendub 
audiovisuaalsel 
põh imõt te l : 
mida näen, 
seda kuulen; 
mida kuulen, 
seda näen. 

Eesti 
muusikakasvatuses 
oleme küll 
õ ige l tee l , 
aga mõndagi 
annaks veel 
paremini teha. 
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Viimse meheni (kooliromaan 
RAIMOND KAUGVER 

ktoobri lõpp tõi kaasa tugeva lumetu külma. 

Tammed ja kastanid pil lasid tuuleii l ides jah­

munult maha oma viimased lehed, väike 

t i igike kaubanduskooli ees kudus endale 

peale aina tihedamat ja paksemat jäävaipa. Hommi­

kuti särasid valgeks külmunud katused silmi valutama 

panevalt kirkas päikeses, linn näis selle valenduse 

ja kirkuse all kuidagi must, räpane ja inetu. Tänavatel 

hulkuvad vene sõdurid ol id peapidi oma «täi-

tornidesse» pugenud ja paistsid ni imoodi mingite 

mongol i või tatari södalastena. 

Koolis käidi palitutes, ainult kergest koolimütsist 

ei loobutud — kätega punetavaid kõrvu kinni 

hoides kiirustati hommikul koolimaja poole. Meele­

olu oli endiselt segane, midagi ootav ja ärevgi. 

Üle Eesti kisti maha Vabadussõja mälestusmärke 

ja ausambaid, Tallinnas reaalkooli eest võeti maha 

Lembitu kuju, kooli poisid ol id sellele reageerinud 

ägeda meeleavaldusega, mitu neist oli vangistatud, 

keegi ei teadnud nende saatusest midagi. 

Rasmuse ja tema sõprade linnakeses seisis esialgu 

kõik veel puutumatult. Koolist tulles mööduti endiselt 

avaral mäekünkal seisvast Amandus Adamsoni valmis­

tatud monumendist, aeg-ajalt tekkisid selle jalamile 

värsked l i l led ja pärjakesed, mis militsionäärid 

hommiku valgenedes viibimata ära koristasid ja puruks 

rebisid. Paiguti põrkasid võimuesindajad seejuures 

kokku koolipoistega, kes väikestes salkades seisma 

jäid ja nende tegevust selgesti kuuldavalt kommen­

teerisid. Mil i tsionäärid ei teinud poistest välja, 

puudutasid vahetevahel oma suuri püstolikabuure 

nagu enda julgustuseks või poistele meeldetule­

tuseks; üle sõnasõja asi ei läinud. 

Lennart pildistas kord rühma miil itsaid, kui nad para­

jasti li l l i ja pärgi ausamba alt kokku kahmisid, 

seda nähti ja talle joosti poolde kooli teele järele, 

karjuti: «Seisa!» ja «Ma lasen!», aga tulistama keegi 

siiski ei hakanud, jooksus oli Lennart neist väledam, 

ajaloolised fotod jäid terveks. 

Rühmitus «Viimse meheni» asetas pärgi ja l i l l i regu­

laarselt kord nädalas. Mingi t valvet ausamba juurde 

poldud pandud, ilmselt leit i , et lihtsam on koidu ajal 

l i l led ja pärjad ära korjata. Rühmituses oli nüüd 

juba kümme li iget, nende seas ka ainus tüdruk, 

Katrin Kivirand, kes sõbrustas Kristjaniga ja oli üle 

keskmise arukas ning vapper neiu. Tema hooleks 

jäeti sageli ohtl ikke pisitoimetusi koolis — tütarlapsi 

ei jälgi tud nii tähelepanelikult kui poisse. 

Kirjutusmasin rändas ühe juurest teise juurde, nagu 

selles kokku oli lepi tud, seni polnud veel kel legi 

kodus läbiotsimist tehtud, masina varguse lugu näis 

olevat unustatud ja maha maetud. 

Jürisson ilmus ühel hommikul kool i sinise silmaga. 

Tema üle hakati kohe nalja heitma, Eigi kuulutas 

kärarikkalt: «Teil käib see Kiri l l iga kohe kordamööda, 

kord temal, kord sinul nina vi l tu!» Jürisson vaikis, 

* Algus H nr 7, 1990 

naeris kaasa, ei vastanud midagi küsimustele, kust 

ta selle «laterna» sai. 

õh tu l rühmituse koosolekule tulles aga tõmbas ta 

ootamatult taskust välja püstol i . Teised vahtisid seda 

jahmunult. Selgus, et Jürisson oli eelmisel õhtul, 

pigem küll juba öösel sattunud vastamisi tundmatu 

militsionääriga, kellega tal oli tekkinud sõnavahetus 

ja siis kaklus. Jürisson oli väheldast kasvu miilitsa-

mehest üle käinud, rüseluse ajal oli tal korda 

läinud militsionääri püstol ära näpata. 

«Sa oled ikka liiga torm,» ütles Valmen laitvalt. 

«Vaata, kui tunneb su linna vahel ära, tead küll, 

mis see tähendab.» 

«Kus ta siis tunneb, kottpime oli,» vasta: Jürisson. 

«Mina teda ka ei tunneks, nägusid me õieti ei 

näinudki. Ja koolimütsi mul kah polnud, üks vana soni 

sai pähe tõmmatud.» 

Nõnda oli neil siis nüüd nii või teisiti juba kolm 

püstolit ja ehkki keegi neist poleks osanud öelda, 

mida nendega peale hakata, o l id nad ometi omamoodi 

õnnelikud ja uhked nende relvade üle. Nad ol id 

ju lõppeks veel väga noored, nad ol id palju lugenud 

ja teadsid kaljukindlalt, et igal niisugusel organisat­

sioonil p e a v a d relvad o l e m a . . . Relvade hoidmise 

kord oli range: need paigutati kindlatesse peidu­

paikadesse, neid kaasas kanda polnud lubatud mitte 

kel lelgi . 

28. oktoobri ööl vapustasid linna ootamatult tu­

gevad plahvatused, mis panid akendel klaasid täri-

sema ja ajasid inimes unest üles. 

Lennarti isa ol i voodis istuma tõusnud, kuulatas 

valvsalt ja ütles uksele i lmunud Lennartile: 

«See on vist meie ausamba hauakell. . .» 

Plahvatused kaikusid teravalt ja karistavalt öö­

vaikuses ning lõppesid järsult. Inimesed vahetasid 

ärevaid mõtteid, välja vaatama ei t ihanud keegi 

minna. 

Hommikul kooli poole sammudes ja suurte majade 

vahelt välja ausamba platsile pöörates jäi Kristjan 

nagu naelutatult seisma — Vabadussõja monumenti 

po lnud enam. Selle kohal paistis ainult lõhestatud 

ja purustatud graniidist alus, mille kallal askeldasid 

rutuga linna heakorratöölised, piiratuna mitmemeheli-

sest militsonääride valveahelast. Rahvas oli kogunenud 

väikestesse gruppidesse ja vaatas eemalt selle hävitus­

töö lõpuleviimist. Kui keegi töötegi jatele liialt lähe­

nes, tõrjusid miil itsamehed ta kohe relvaga ähvar­

dades tagasi. 

Kristjan läks pikkamööda edasi. Ta vaatas nagu 

unes lagedaks jäänud küngast, käed tõmbusid ise­

enesest rusikasse. Ta ligines nii palju kui lubati ja 

jälgis tardunud pi lgul , kuidas jonnakalt vastupidav 

graniit kirkade ja kangide all üha enam ja enam 

lahti kangutati, kuidas monumendi jäänused ikka 

madalamaks vajusid ja tükk-tüki l t ootavale autole 

laaditi. 

Inimesed seisid surmvaikselt, ainult keegi purjus 

voorimees läks tuigerdades nende vahelt läbi ja röökis 

kõigest kõrist laulda: «Julgesti, vennad, nüüd tööle!» 
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Teda ei puudutatud, isegi mii l i tsamehed ei hakanud 

ta peale karjuma, vaid püüdsid teda vaigistavate 

sõnadega korrale kutsuda ning minema saata. 

Kell kirikutornis lõi üheksa, Kristjan tajus võpa­

tades, et ta jääb kool i hiljaks, ja hakkas meeletult 

jooksma üle lageda väljaku koolimaja poo le . Talle 

tundus, et ta peab just n i imoodi kõigest jõust 

jooksma ja jalgadega trampima, et mingitki tasa­

kaalu tagasi saada. Ta sööstis üle silla, tormas sisse 

ja trepist üles. 

Tund polnud veel alanud, poisid seisid kobaras 

akna all ja vahtisid vaikides künkale. Truuvärk vaa­

tas Kristjani samme kuuldes tagasi ja noogutas 

tummalt. Kristjan asetas port fe l l i p ingi le ja astus teiste 

juurde. 

«Lõhuvad,» ütles Truuvärk mõttetult, nagu poleks see 

igaühele selge o lnud. 

«Kuradid!» kiristas paks Oherd läbi hammaste. 

Ta tõukas end järsult aknast eemale ja istus oma 

pinki. 

«Mis seal vahtida,» ütles ta valjusti. «Las lõhuvad. 

Küll nad ükskord selle eest vastust annavad. . .» 

See lapselik ähvardus ei le idnud kelleski vastukaja, 

kõik tajusid, et siin tegutseb võim, mis on mõõt­

matult tugevam kui nad kõik kokku, võim, keda 

keegi pidurdada ei suuda, vähemasti praegu mitte. . . 

Kristjani pilk langes klassi ainsale komnoorele, 

kes seisis päris vaikselt teiste taga ja silmitses 

väljas toimuvat imeliku tusase näoga. Kristjan tundis 

äkki ületamatut vastumeelsust tema suhtes, ta viitas 

peaga akna poole ja küsis õelalt : 

«Noh, Brenner, millega sa seda siis nüüd seletad? 

Kultuuri tõstmisega, eks?» 

«See on loomulik ja möödapääsmatu,» vastas 

Brenner lühidalt. 

«Ah nii. Kui röövvallutaja Hitler Pariisi sisse 

marssis, siis pani ta kõigepeal t Tundmatu Sõduri haua­

le auvalve üles.» Kristjan pöördus terve kehaga Brenneri 

poole ja sülitas. «Sa ütled alati, et nõukogude võim 

toob rahvastele õnne ja vabadust. Kuidas sa siis 

nüüd seda sigadust nimetad?» 

«See on pol i i t i l iselt vajalik,» vastas Brenner ja vaikis 

jälle. 

«Nojah, mis sinu käest küsidagi, sa ju ei tea seda 

isegi,» purskas paks Oherd põlastavalt. «Kes sinu­

sugustele poisikestele seal teie staabis kõiki asju 

hakkabki seletama.» 

«Brenner ei ole partei ajalooga lihtsalt veel nii 

kaugele jõudnud,» ütles keegi akna alt. Brenneri 

nägu omandas pisut jumet, ta pöödus mornilt 

Kristjani poole. 

«Mis te minust tahate? Et ma te id kartma löön, 

teist juttu hakkan ajama, te i le järele kiitma või?» 

«Kuule, Brenner,» ütles Ohe rd hoiatavalt püsti veni -

des, «sa ole parem vakka, kui sa ei taha pingi alla 

lennata. Mei l ei ole sinu tarkusi vaja, pea suu 

knnni ja hoia eemale.» 

Brenner tuksatas, hea meelega oleks ta Oherdi le 

vastu pead virutanud, sellest paksukesest käis tema 

jõud igal juhul üle. Aga seda ei saanud teha — 

siin ol id praegu kõik tema vastu. 

Samal si lmapilgul astus klassi õpetaja Eedermaa — 

tuli konstitutsioonitund. Ta seisatas vi ivu uksel, ütles 

vaikselt: «Palun pinkidesse.» Ja läks oma laua juurde, 

õpi lased valgusid aeglaselt kohtadele. 

«Eedermaa avas raamatu, mõtles siis ümber ja tõusis. 

«Räägime täna valimisõigusest,» ütles ta otsustavalt 

ja klassi meeleolu ignoreer ides. 

Oherd i käsi tõusis: 

«Palun üks küsimus.» 

Eedermaa tegi nõrga protestiva l i igutuse, aimates 

juba, kuhu Oherd oma küsimusega sihib. Vaja ol i 

siiski rahulikuks jääda, niisiis ütles ta neutraalsel 

toon i l : 

«Palun, kui see käib tänase tunni kohta.» 

«Mil l ise konst i tutsiooniparagrahviga s e e sündmus 

ennast kooskõlla annab viia?» küsis Oherd ja viipas 

kergelt vabiseva käega akna poo le . Ta sõõrmed 

tõmbles id . Eedermaa vaikis vi ivu ja Oherd ründas 

kohe uuesti : 

«Vastake, palun — meil ol i siin väike diskussioon 

ja me ei jõudnud päris selgele tulemusele.» 

«Ma keeldun tei le vastamast, kui te nii sõjakas meele­

olus olete,» vastas Eedermaa nüüd mõõdukalt . 

«Diskussioone võ ib arendada ainult rahulikult, asja­

l ikult, vastastikuse lugupidamisega. Pealegi ei kuulu 

see tänase tunni kavasse.» 

Seda ütles ta halvasti, kogu klassist käis üle kahin. 

«Ah nii,» nentis Oherd ja asetas teadmatult 

käed puusa. «Ah ni i . M inu arvates tuleks konsti-

tutsioonitunnis anda selgust just kõ igepeal t aktuaal­

setes küsimustes. Kui tei l on selle kohta er i ­

arvamus. . .» 

«Hea küN,» möönis Eedermaa, «tuleks. Aga seda 

saab teha ainult tasakaalukalt ja rahulikult.» 

«Mida te õiet i kardate?» hüüdis keegi tagant 

vahele, ise püsti tõustes ja näost punaseks minnes. 

See ol i väike Erm, linna endise kriminaalassistendi 

poeg . «Meie meeleolu või?» 

Eedermaa loobus talle vastamast. 

«Kas te annate meile vastuse?» pressis Oherd . 

«Ei,» vastas Eedermaa kogu oma rahu kokku võttes. 

«Me läheme tunni kava juurde.» 

« T e i e lähete,» parandas Oherd . Ta istus ja pöördus 

demonstrati ivselt kül jega Eedermaa poo le . See oli 

signaaliks, kogu klass peale Brenneri asetas raama­

tud lärmakalt lauale ning keeras õpetaja le kül je. 

«Kuule, mängime õ ige parti i malet,» ütles Oherd 

kõig i le kuuldavalt oma pinginaabr i le , võtt is taskust 

väikese nahkaköidetud malelaua n ing hakkas ma­

lendeid üles seadma. 

«Te keeldute tunnist osa võtmast?» küsis Eedermaa 

pisut õhetama hakates. Keegi ei vastanud, ta kordas 

oma küsimust. 

«Jah!» karjus Kristjan kannatust kaotades. «Jah! 

Ja täiesti ümber pöördudes hakkas ta pli iatsiga 

laual klõbistama. 

Eedermaa võpatas ja astus sammukese tagasi. 

M ida nendega peale hakata? Ta istus seesmiselt 

põgusalt lõdisedes ja hakkas oma märkmikus sorima. 

Tarvis oli aega võita, küll nad maha rahunevad. 

Tekkis pikk, närvi l ine vaikus, mil le ootamatult kat­

kestas tugev plahvatus. See mõjus nagu sipelga­

pessa visatud kivi — kogu klass sööstis kohtadelt 

üles. 

«Kas kuulete?» karjus Erm. «Kuulete? Ja teie ütlete, 

et ni isuguseid asju tu leb rahulikus meeleolus aru­

tada?!» 

(Järgneb.) 
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OPUI-lased Vana-Antslas 

Traditsiooni kohaselt toimuvad OPUI suveseminarid 
Eesti erinevais paigus, lisaks loengutele ja seminaridele 
tutvutakse ümbruskonna kultuurilooliste vaatamisväär­
suste ja looduskaunite kohtadega. OPUI 1990. aasta 
suveseminar peeti Vana-Antslas, peatuspaigaks kutse­
keskkool nr 45. Seekordse kokkutuleku peateema oli 
kunstiainete osa koolitöös, lektoriteks Kunstiülikooli 
rektor professor J. Kangilaski, Eesti Kinoliidu loomingu­
line sekretär J. Ruus, Kopli Kunstikeskkooli õpetaja-
metoodik L. Tõnisson, Konservatooriumi professor H. 
Rannap, dotsent A. Elango. Suveseminaride kavasse 
kuulub tavakohaselt diskussioon. Seekord räägiti 
kunstiainetest teiste õppeainete hulgas, jutuajamist 
suunas professor I. Unt. 6. ja 7. juulil liitusid 
ÜPUI-lased ülemaailmsetest eesti õpetajate päevadest 

Mälestustahvli avamine H. Liimetsa ja E. Koemetsa 
sünnikodude seinal. 

KRISTJAN SAARSOO fotod 

osavõtjatega Otepääl. Kohtuti haridusministri asetäitja 
K. Lutsuga. 

Ekskursioonijuhiks ümbruskonna kultuuriloolistesse 
paikadesse oli kutsekeskkooli agronoomiaõpetaja L. 
Mändla. Seekordne ringsõit kujunes eriti tundeliseks 
ja meenutusväärseks, mälestustahvlid pandi OPUI 
loomises olulist osa etendanud meeste — Heino 
Liimetsa ja Enn Koemetsa — sünnikodude seinale. Nende 
elutöö on seotud Eestimaa hariduse edendamisega, 
paljudele õpetajatele on nende ideed omaseks saanud 
täienduskursustel loenguid kuulates. 

Mälestustahvli avamisel Perajärve metsavahitalus, 
kus sündis Heino Liimets, kõnelesid A. Elango, 
M. Jullis (H. L. õde), I. Unt, U. Kala, A. Liimets (H. L. 
tütar). Koemetsa külas Koemetsa talus said sõna E. 
Allese, I. Kraav (E. K. tütar), V. Maanso. Mõlemasse 
kohta istutati mälestustammed, meeleolu lõi Võru 1. 
keskkooli naisansambli südamlik laul. 

Käidi veel Mõniste koduloomuuseumis ja B. Kangro 
sünnitalus. 
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Ise tehtud, hästi tehtud 

TÕNU KALLE fotod 

Mänge Pärnumaalt 
Neid rahvamänge on eelnevalt katsetatud ja kasuta­

tud Pärnu sovhoosi lastepäevakodus peamiselt vane­

mate rühmade lastega. Sobivad ka algklassilastele. 

Mängud on val i tud arvestusega, et oleks esindatud 

kolmest rahvamängu alaliigist üks: li ikumismäng, 

seltskondlik mäng pandi lunastamisega, seltskondlik 

mäng pandi lunastamiseta. 

KOERAD JA JÄNESED — eeldavad hea haljastusega 

suurt maa-ala. 

NUMBRIMANG — mäng, mida saab kasutada ka 

matemaatikatunnis. 

LOOMAAED — mäng, mida saab kasutada nii ema­

keele kui ka koduloo õpetamisel. 

KOERAD JA JÄNESED (l i ikumismäng Pärnumaalt) 

Mängukohaks sobib hästi t ihedasti põõsastega kaetud 

maastik või mets. 2 mängijat hakkavad koerteks, 1 

jahimeheks, kelle relvaks on pa l l . Teised mängijad on 

jänesed. Jahimees hüüab: «Üks, kaks, kolm!», mispeale 

jänesed jooksma pistavad ja end id põõsastesse peida­

vad. Koerad ja jahimehed hakkavad jäneseid jälitama. 

Leiab koer jänese üles — hoiab ta teda seni kinni, 

kuni tuleb jahimees ja tal le pal l iga pihta viskab. 

Mõistagi peab jänes püüdma koerte käest lahti rebelda 

ja joosta järgmise põõsa alla. Ka jahimees katsub 

ise leida jäneseid ja neile pall iga pihta visata. 

Nii tekib pidev jooksmine ja tagaajamine. Püütud 

jänes jääb koeraks. Mäng lõpeb kõikide jäneste 
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k innipüüdmisega. Esimene püütu hakkab uueks jahi ­

meheks, valitakse ka uued koerad ja mäng kordub. 

L O O M A A E D (seltskondlik mäng Pärnumaalt) 

Mängi jad istuvad ringis too l ide l ja igaühel on mõne 

looma võ i l innu nimi. Loomaaiavalvur l i igub väljas­

poo l r ingi ning jutustab lugu, milles esinevad loo­

made, l indude nimed. Iga looma või l innu nimetamisel 

järgneb see valvuri le, asetab käed eelmise õlgadele 

ja teeb oma häält. On kõik liikumas, käsib valvur 

järsku igal loomal või linnul sooritada «oma l i igu­

tus». Karu käib käpul i , ööbik laksutab suletud silmi 

jne. Tüki aja pärast hüüab valvur: «Loomad puuri !» 

Igaüks katsub istuda too l i le , samuti ka valvur. Toolita 

jäänud mängija hakkab uueks valvuriks. 

N U M B R I M A N G (pandilunastamisega mäng Pärnumaalt) 

Mäng i jad istuvad paaris. Kõigi le öeldakse salaja 

numbr id . Mängujuht hüüab numbreid ükshaaval välja. 

Hüütav number peab jooksma mängujuhini . Hüütava 

naaber aga peab teda takistama. Kui paari l ine 

väl jahüütud numbrit enne mängujuhini jõudmist 

kätte ei saa, annab ta pant i . Pärast to imub pant ide 

lunastamine. 

SS 



T a n 
Lilü 

M . M A K C M H T . H y w H o n n o KOMnb ioTepe 
3H3Tb BCe! 
CiaTbsi 3HaKOMMT eo LUKOJibHOM n p o r p a M M o f i 
n o MHCfiopMaTHKe, r f l e MMenDTca TeMbi : 
CTpoeHne KOMHbioTepa, T e o p n j i a / i ropuTMOB, 
s?3biK n p o r p a M M n p o B ä H m i M n p o r p a M H o e 
o o e c n e n e H H e , wcno/ ib30BaHHe KOMnbKJTepa, 

BJlMHHMe BblMMC/lMTe/lbHOfi TeXHMKM Ha Me/lO-
Bena M o o m e c T B o . A B T O P K O P O T K O M3JiaraeT 
c o A e p w a H M e Ka>KAOM TeMbi H MOTMBupyeT, 
n o n e M y LUKo/ibHbifi Kypc MH0opMaTHKM 
flo/iweH B 6o/ibLuePi HJIH MeHbuieS M e p e 

3aHMMaTbCSl Ka>KflblM M3 3THX BOnpOCOB. 

M . P E M M E J l b . Hay^HOMeTOAonorHHecKan 
nHHHfl pec f jopMbi o6pa30BaHMn. 
A B T O P noKa3biBaeT B O 3 M O > K H O C T H HayMHOM 

MeTOAOiiorMM KaK n p e f l n o c b m K n BbiBOAa 
liiKOJibi M3 no3HaBaTe/ ibHO-TeopeTMHecKoro 
Kpn3nca M n p o B e f l e H n a B >KM3Hb O Ö H O B -
j i e H H o r o o 6 p a 3 0 B a H n a . 

K. J1YKK. HenoBeqecKMe oTHomeHMsi M n e -

AarorMKa c p p e n e . 
CTaTbfl 3HaKOMHT C OCHOBHbIMH MCTMHaMU 
nef larorMKM dDpeHe: yHainMeca p a ö o i a r a T 
caMOCTOsiTe/ibHO M M o r y T caMM n/ iaHHpo-
BaTb CBOKD p a õ o T y ; KOHTpo/ib M HaKa3aHne 
yHHwa ioT H e / i o B e n e c K o e A O C T O M H C T B O ; 
oueHKa — BbiAyMKa B3pocnb ix , y KOTopof i 

OTCyTCTByeT o6teKTMBHOe H MCTMHHOe 
coAep>KaHMe; peöeHOK AO-nweH MMeTb B O 3 -
MOHCHOCTb paOOTaTb B CBOeM pMTMe M T.A-
r i epBb lM yCHOBMeM OOHOBJieHMJI LUKOJIbl JIB-
j ineTcn yBa>KMTe/ibHoe oTHoaieHMe yMMTe/in 
K A6T51M M fleTen K yMMTejiK). 3AOpOBbie 
ne^oBeMecKne OTHoweHMJi M M C KDT B ixiKO/ie 
6o / ibLuoe 3HaMeHMe. 

SI. M M K K . KoHCpepeHijMSi n o yneOHOM nn-

TepaType B TepMaHHH. 
PeMb «AeT o KOHcfiepeHUMH «CpaBHeHMe 
yneOHMKOB» n o yneÖHof i j i k T e p a T y p e , K O T O -
p a n cocTOH/iacb 1—2 H o a ö p n 1990 r. B 
K e s T e n e . Ha KOHCpepeHUMM roBopux iocb 
O KpmepMHX, Ha OCHOBe KOTOpblX MOWHO 
cpaBHMBaTb yneOHMKH, o coAepwaHMM n 
n o d p o e H M u yneÖHMKOB. 

B. P y y C . O npcKpeccHOHanbHbix r p e 6 o -
BaHMnx K yMMTenio B CLLIA M noBbiuieHHM 
KBanHcpHKai^HM yMMTeneM B 3 C T O H M M . 
A B T O P paccKa3biBaeT o npocpeccMOHa/ibHbix 
TpeSoBaHMHx K yMMTe/isiM B CLLIA (na 
ocHOBe KHMTM « N a t i o n a l T e a c h e r E x a m i -
n a t i o n s » ) M pa3MbiLUJiaeT o npnrOAHOCTH 
3 T O R CMcreMbi p,nx 3 C T O H M M . O o p a m a e T c n 

BHHMaHMe Ha HeoOXOAMMOCTb pa3pa6oTKM 
B 3CTOHMM eAHHOH CHCTeMbl nOArOTOBKM 
M noBbi tueHus KBajiMCpkKannM ynwTej ieM, 

KOTOpaJI B CBOK3 OMepeAb A°J1>KHa 6blTb 
CBJi3aHa c aTTecTau,MeM H cryneHMJiMM 
KBa/1MCpMKaU,MM. 

C . C A A P C O O . 3THKa I O K caMOCTonTenbHbiM 
n p e f l M e r B HananbHbix u i n o n a x 3 C T O H C K O M 
PecnyõnHKM. 
A B T O P paccKa3biBaeT o T O M , n o n e M y aTMKa 
6bixia caMOCTOSTejibHbiM n p e A M e T O M B y q e ö -

Hbix n/iaHax M KaK npaKTHMecKM npoBOAM-
j i ocb o 6 y 4 e H n e . 

M . Tyy jT iMK. 3TMKa M i^eHHOCTM. 
Onnpa5iCb Ha cpn/ ioco0CKyK) nuTepaTypy , 
aBTop cTapaeTCsi onpeAe / iwTb cyi±i,HOCTb 
noHStTHJi «ueHHOCTM». O H 3 H 3 K O M M T C noA-
x o f l O M r i e3Tepa \lt,\nbp,a, KOTopbiPi npuBOAMT 
cjieAyHDiMHe B H A ^ I u,eHHocrePt: >KH3HeHHbie, 
TexHHKO-3KOHOMMHecKne, no3HasaTeJibHbie, 
3CTeTMMecKne, npaBOBbie, STMMecKne M pex in-
rno3Hb ie . 

3 . KSIPHEP. D p o õ n e M b i xyAOwecTBeHHoro 
BOCnMTaHMfl. 
flaeTCfl o 6 3 o p pa3JiMMHbix HanpaB/ieHHM 
xyAO>KecTBeHHoro BOCnkTaHMfl. A B T O P n p n -
X O A H T K BbiBOAy, HTO HUKaKoe yneHMe He^b3a 
a6cOJ1IOTM3MpOBaTb M CHMTaTb eAHHCTBeHHO 
npaBM^bHbiM. n e A a r o n - m a AO-n>«Ha ocTa-
BaTbca oTKpbiToPi, n c n o n b 3 y f l onbiT Bcero 
MMpa n Bcex B p e M e H . 

A . K E J 1 A M . M o n o f l b i e 3 C T O H C K M 6 ceMbM Ha 
CpOHe (pMHCKMX CBMBÜ. 
CeMbKD oyAyune f i B C T O H H M HanHyT cpopMM-
poBaTb coBpeMeHHb ie M o ^ o A b i e ceMbM, 
CTaTbfl 3HaKOMMT C CpäBHHTejlb HbIM CO-
u,no/iorMMecKHM Mcc/ieAOBaHHeM, n p o B e A e H -
HbiM cpeAM 3 0 0 ceMePi M3 TannHHHa H 300 
M3 Xe/ ibCHHKn. Ha B o n p o c b i O A H O H M TOM me 
aHKeTbi OTBenai in KaK MywHHHbi, TaK M w e H -
mMHbi. YMMTenji ceMeMHOBefleHMü noxiyMaT 

M3 CTaTbM uHTepecHyra MHCf)OpMaU,M10. 

O . K P y y C . B e p H a p A K a H r p o — O C H O B O -
nonowHMK HOBoro THna acTOHCKoro p o M a n a . 
A B T O P paccMaTpuBaeT noncKH B. K a H r p o B 
oonacTM M O A H o r o poMaHa. PoMaHbi B. 
K a H r p o aHajiki3kipyK>TCfl c no3nu,nn c f jopMn-
pocpaHMn H O B O T O Tuna p o M a H a . 

C. P A y H B E P E . MsyMeHne nosTMMecKoro 0 6 -

pa3a Ha c p e A H e A uiKonbHOH CTyneHM. 
( r i p o A o n w e H M e ) . 

T. T y / I B A . 3cTOHCKMe HapoAHbie w r p w . 
CTaTbn AaeT TeopeTMHecKuPi o Ö 3 o p HapoA-
Hbix Mrp B o o o m e M o6u4yro xapaKTepucTHKy 
3 C T O H C K M X HapoAHbix n r p , H C X O A " n3 p,e-

j ieHMfl MX Ha Tpn r p y n n b i : noABM>KHbie, 
KonneKTMBHbie M pa3B/ ieKaTe/ ibHbie. 

X. J1MHMETC. | O cpyHKUiHsix By3a B 0 6 -
mecTee . ( r i o c / i e c n o B M e 3 . - M . BEPHHK) . 
A B T O P CTaTbM nyö/ iMKyeT pyKonMCHbiM Ma-
Tepwaj i M3 apxMBa XePiHO JlMMMeTca. O n n -
pancb Ha S T O T aKTyajibHbiM cef inac Ma-
TepMan, 3 . - M . BepHMK pei4eH3MpyeT Ty nacrb 
« r i p O r p a M M b l pa3BMTMSl /1MMHOCTM CTyAeHTa 
T r i e A H » , KOTopaa KacaeTcn Bbicixiero 0 6 -

pa30BaHM5l. 

110 neT eo Raa p o M A e H H f l M . M e o c a 

(KD. Ty f icK) . 
O Ö 3 o p >KM3HeHHoro nyTM M paooTb i M . M e o ­
ca. B c raTbe H P M B O A H T C H r/iaBa «YMainMecsi» 
M3 KHMTM M . M e o c a «LÜKonbi, yMMTensi M 
y q a m n e c f l I OTAe/ieHMJi lUKonbHOro coBeT-
HMKa BMpyMaa» , KOTopan AeMOHCTpnpyeT 
ö e r j i y r o M 3aHMMaTe/ibHyKD MaHepy M3-
J10>KeHMa, naMHTb M HaÖ/lHDAaTe/lbHOCTb 

aBTopa . 

II. K b l J l A P . no6y>Kf laTb n cpopMHpoBaTb 
T B o p q e c K o e H a s a n o y A ^ T C H . 
A B T O P paccKa3bmaeT o KOHCpepeHi^MM ISME, 
KOTopan c o c T o s j i a c b n p o u j j i b i M xieTOM B 
XexibCMHKM. O c o o e H H O r n y õ o K o e BneMaT-
neHMe n p o n 3 B e f i a T . H . cwc reMa 5lMaxa, o 
KOTopof i paccK33biBaeTC5i 6 o n e e noApoÖHO. 

P. K A y f B E P . B c e pp eflMHa ( r i poAOJ iweHMe) . 
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õppeplaani oleme võtnud ka 
üldkultuurilist teadmisi arenda­
vaid aineid (kunstiajalugu, 
teatri- ja kinokunst) ning prak­
tilisi oskusi andvaid aineid 
(kodundus, masinakiri, biblio­
graafia). Praegu peame läbi­
rääkimisi kõrgkoolidega katse­
liselt mõningate keskkooli lõ­
pueksamite ja kõrgkooli sisse­
astumiseksamite ühitamisest. 
Kooli majandusmuresid on ai­
danud lahendada meie kaks 
kodumajandit — S. M. Kirovi 
nimeline Näidiskalurikolhoos ja 
Pirita Lillekasvatuse Näidis­
sovhoos, õpilaste klassi- ja 
koolivälise tegevuse võimalusi 
on laiendanud kolhoosi avatud 
kunstikool, muusikakool ja 
spordikool ning mõlema majan­
di klubides tegutsevad laste-
ringid. Aktiivselt tegutsevad 
kooli koorid. 

Koolil on aastaid sidemed 
sõpruskoolidega Lätis, Leedus, 
Moldaavias ja Moskvas. Vii­
mastel aastatel on avardunud 
sidemed ka suhtlemises välis­
maaga: on vahetatud õpilas-

Tütarlaste käsitööklass (üks 
paremaid omataoliste hulgas 
Harju rajoonis) on õpetaja 
HEUU LILLENI IDU elutöö. 
Kõik oma õpetaja-aastad on ta 
andnud Viimsi koolile. Kooli 
käsitöönäitused rõõmustavad 
alati silma ja kui palju tütarlapsi 
on siit kaasa saanud ilutege-
mise oskuse ning armastuse! 

delegatsioone sõpruskoolide­
ga Soomes, Norras, Rootsis 
ja Ungaris. Võtame osa ka 
rahvusvahelisest UNESCO Lää­
nemere keskkonnakaitsealasest 
uurimisprogrammist. 
HEINO EINER, 
Viimsi keskkooli direktor 

T a g a k a a n e l : keemiat õpe­
tab Viimsi 8-kl kooli vilistlane 
HILLE EEK. Nüüd on ta kodu­
koolis õpetaja ja osaleb pro­
fessor A. Tõldsepa eksperi-
mentaalprogrammi katsetami­
sel. 

Kodunduse kabineti perenaine 
on noor pedagoog EIKE LEB-
BIN (tagaplaanil paremal). Ta 
õpetab tütarlastele pereemale 
ning naisele vajaminevaid 
tarkusi. Kompleksprogrammi 
selleks koostas ta ise ning 
põimis sinna oskuslikult väga 
palju tulusat alates rahva­
kunstist, lõpetades moe ja lille­
seadega. 
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