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Parnu Noorte
Loodusmajas

antakse looduseharidust ja kas-
vatatakse loodusearmastust
keskeltldbi 450 &pilasel aastas.
Védhe! Kuidas vétta, kui ar-
vestada loodusmaja aastakiim-
nete pikkust 166d, néitusi,
mida on vaatamas kédinud tu-
handed inimesed, on arvud ko-
he mérksa suuremad. Ega loo-
dusmaja ruumid Kooli t 11
rohkem mahutagi, osa ringe
téotab niigi kasvuhoones. Kit-
savoitu on see vanma puu-
maja, iga ruutmeeter arvel, aga |
hubane ja lastele nihtavasti
poénev ka. Maja suurimas ruu-
mis — saalis — on alati mingi
nditus puudest, pdosastest, ra-
vimtaimedest, krissidest, lille-
seadetest vms. Suurim on
traditsiooniline siigisene see-
nenditus. Yarem oli see kodu- |[*
loomuuseumis, niiiild mahuta-
takse oma majja. Méddunud
aastal kadis iile 2000 kiilas-
taja. Paar aastat tagasi kapi-
taalremondi saanud kasvuhoo-
ne oli pildistamise péeval toa-
lilli t&dis, kavatseti naitusmiiiiki
ja sellele véis head minekut
ennustada. Kuigi meie fofole
vt esikaane sisekiilje iilemine
pilt) mahtus peale iisna vihe,
voib sellegi jargi otsustada,
et on, mida ndidata ja osta. §
Péhikohaga opetajaid on 8,
muu t66 korvalt lapsi juhen-
damas kdib samuti 8 opetajat. §
Eriti viimased on selle maja
laste jaoks leid, inimesed toe- §
liste hobidega. Toimetuserahva |
kiilaskdigu ajal viibisid majas
akvaristide juhendaja OLAVI |
JOEPERA (akvaariumid on huvi-
tavad ja korras, aga tehnilistel
pohjustel head pilti neist ei
saanud}, ornitoloogiaringi épe-
taja AGU LEIVITS (foto taga-
kaanel) ja Parnu Loodusmaja
kasvandik, terraariumi pere-
mees PEETER POLDSAM (foto |
tagakaane sisekiiljel).
Juhukiilaline, aga ajakirjanik
on juhukiilaline, saab hetke-
muljete mosaiigi. Parnu Noorte
Loodusmajas eralduvad sellest
tugevamini kasvuhoone, kus
aiandus- ja lilleseaderingide
t66 silmaga ndha oli. Ornito-
loogiaringis saavad noormehed
Nigula Looduskaitseala teaduri
Agu Leivitsi juhendamisel hea
koolituse teadustéoks arvu-
ti kasutamise oskusega. Rin-
gil on uurimistééde perspek-
tiivplaan, viljaspool oma maja ||
on tunnustust palvinud INDREK
PILT (koos juhendajaga fotol
tagakaanel), Silver Talts, Ivo |t
Rosenberg jt. S. Talts inven-
teeris unikaalset 1950. aastatel
kogutud linnumunade kolieki- [}
siooni, mille loodusmaja sai
Andrei Lepikult. Enfomoloogia-
ringi juhendab praegu opetaja f
MILVI TALTS, selle ringi Ght
téohetke ndeb hea vaataja aja- |
kirja esikaanel. Kaadri taha on
jédnud loodusmaja kauaaegne |
Opetfaja Hilja Toimet, kellelt |
praegused (ka direktor juba |
opilasena) on saanud hea |
kooli.
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KOOL UUENDUSE LEEL

BITSi seminar —

motteparalleele meie kodliga

ootsi rahvusvahelise tehnilise ja

majandusliku koostdsé valitsuse

(lihendatult BITS) iilesandeks

on anda vilisabi vahearenenud
maadele. Eesti kooli jaoks tidhendab see
abi haridusjuhtide ja -iildsuse tdiendus-
koolitust Eesti kooli arenduse projekti
(Estonian School Development Project)
raames, osavotjate suus lihtsalt BITSi
seminari. Koolitus koosneb 6 iiritusest —
avaseminar juunis ja loppseminar det-
sembris Eestis, nende vahele mahub (mah-
tus) 4 seminari eri koosseisudele Rootsis.
Septembris viibis Rootsi kuningriigis ha-
riduse administraatorite grupp, nende
tdhelepanu koondus eelkdige hariduse
juhtimise, hariduskorralduse ja funkt-
sioneerimise pohiprintsiipide tundmadppi-

misele. Seminari muljeid soostusid jaga--

ma EHA direktor AVO MEERITS, EHA
erihariduse metoodik KAJA USKA ja
TEMTidirektor ARVI ALTMAE. Toimetust
esindasid peatoimetaja asetditja Viivi
Eksta, fotokorrespondent Ténu Kalle ja
peatoimetaja Juhan Sepp.

Motete settimiseks ei ole olnud kuigi
palju aega. Raidgime koigepealt iildmuljest
ja sellest, mis koige rohkem iillatas,
mis tuttav tundus, meie oludega paral-
leele tombama Argitas.

A. Meerits. Seminar on suurepirane kin-
gitus Rootsi wvalitsuselt Eesti haridus-
iildsusele. Iga osavotja saab uut ja huvi-
tavat materjali. Loodame, et projektist
tulenevad konkreetsed soovitused eesti
koolieluks. Seljataga on seminar Tallinnas
ja kaks seminari Rootsis. Enamik osa-
votjaid on lausa vaimustuses nende
korgest tasemest. Vastuvdtjad pakkusid
rootsi haridusteaduse ja -administraato-
rite tippu, seminari avas Rootsi haridus-
minister.

Saime pohjalikult motteid vahetada
ja joudsime ératundmisele, et meie prob-
leemid on pohimétteliselt viaga sarna-
sed, elame (elatustaseme erinevusest hoo-
limata) tédpselt ithesuguses etapis. Rootsis
toimub iileminek hariduse tsentraliseeri-
tud juhtimiselt detsentraliseeritud juhti-
misele ja sellele vastavale métteviisile.
Meie alustasime detsentraliseerimist isegi
varem kui rootslased, kuid vahe on
selles, et nemad on kiisimused teoreeti-
liselt vaga pohjalikult 1dbi méelnud, prot-
sesse planeerinud. Meil on protsessid
kulgenud isevoolu, neid pole alati suude-
tud isegi motestada. Seminari aeg on

selles mottes meie jaoks viga donnestunud,
pakub héid vordlusvéimalusi.

HARIDUS

A. Altmaiae toetab Geldud arvamust. Pohi-
motteliselt on molemad riigid oma hari-
duse imberkorralduse alguses. See iilla-
tas mind. Meil oli ka minevikus teatud
sarnasus tsentralismina hariduskorraldu-
ses. FEestil on sama iilesanne — de-
tsentraliseerida ja demokratiseerida hari-
duselu.

Ullatas seegi, pikaajalise de-
mokraatia kogemusega maal nagu Rootsi
valjendub demokraatia vaid parlamendi
valimises. Parlamendi otsuste tditmine on
range kontrolli all, ei jédlgita, kuidas
tdidetakse, kuid taditma peab. Selles
mottes saime demokraatia oppetunni. Kui
sealt saadud muljed kanda meie tege-
likku kooliellu, peab nentima, et meil
on vaga palju oppida. Alles hiljuti olid
meie koolid anarhia ldvel. Demokraatial
ei ole midagi ihist sellega, mis meie
koolielus vahepeal toimus, kui paljud enam
mingeid reegleid ega kohustusi tunnis-
tada ei tahtnud.

Niahtavasti selle etapita me siiski ldbi
ei saanud, seda oli tarvis maistmaks,
et nii enam edasi ei saa. Kéisime piris
pohjas dra ja tdna on juba tunda, et
noutakse seaduslikkust kas v6i oma kooli
tasandil. Noutakse reglementeeritud té6d,
pohikirja, kooli tegevust reguleerivaid
dokumente. Need materjalid tuleb ette
valmistada kollegiaalselt. V&ib olla iihis-
tele seisukohtadele joudmine votab aega,
kuid see etapp on vaja labi teha.

Me oleme praegu vidga julged vilja
iitlema oma motteid, ka neid, mis pole
oiged. Koigepealt peame oskajateks saama,
alles siis suudame koolielu demokraatlikult
korraldada.

et nii

A.M. Eesti ja Rootsi olukorda vorrel-
des tundub, et meie siin ei ole endale
I6plikult selgeks teinud, kus oleme, mida
taotleme ja millised on oodatavad tule-
mid. Olime pendli iihes #dres, koik oli
lopuni reglementeeritud. Teine ddrmus —
maha normid, oleme ise koige targemad
— hakkab ka iile minema ja vaatame
protsesse tasakaalustatumalt. Eesti ja
Rootsi péhimétteline vahe: meie haridus-
iildsus ei ole enesele teadvustanud hari-
dussiisteemi kui terviku vajalikkust. Pal-
judel koolidel niib olevat illusioon, et
nemad on viike suletud maailm. Tuleb
jouda tunnetuseni: oleme koik iiksteisest
soltuvad, haridust on voéimalik anda ai-
nult siis, kui mingitakse {ihtsete méngu-
reeglite jargi. Rootsis on traditsioon
moelda iihiskonna asjadest, meie hakka-
sime seda tegema alles moned aastad
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tagasi. Selleparast on Rootsis vihemalt
teoreetiliselt selge, kuidas asju lahen-
dada.

Rootsis seisneb detsentraliseeritud ha-
riduse juhtimise idee selles: on olemas
teatud reeglistlik — haridusseadusandlus
—, kuid see méi#ratleb ainult tegevuse
eesmirgid ja raamid. Seatud sihis liiku-
misel on iga siisteemis osaleja suverdin-
ne. Viga pohjalikult arutatakse lébi
hariduse fundamentaalprobleemid.

Koige aluseks on vordse hariduse idee
A.M. Haridus peab iihiskonnas soodus-
tama vordsust. Sama pohimote on hari-
duse nurgakivi ka Ameerikas. Koaigil
inimestel, so6ltumata nende majandus-
likust seisundist, elukohast jms, peab
olema oigus o6ppida. Kui turumajandus
soodustab ebavérdsust, siis kool pohineb
vordsuse ideaalidel, koigil on digus saada
haridust vastavalt oma voimetele.

Printsiibid tootatakse vilja riiklikul
tasandil ja mitte iihelgi haridussiisteemi
osal ei ole o6igust neist taganeda.

Rootsi iihiskond on ndiliselt viga
vaba, tegelikult iilimalt reglementeeritud.
Rootslane ei istu tdnavakohvikussegi
lihtsalt niisama jalgu puhkama, kui ta
juba istub, siis kindlasti ka tellib, nii
ndeb ette kirjutamata seadus. Legi-
tiimsus paneb inimeste kditumisele tuge-
vama pitseri kui legaalsed seadused.
Meie iihiskond on véhem reglementeeri-
tud ja voib-olla meil on isegi rohkem
vabakasvatust kui Rootsis.

Olen kainud 4—5 Rootsi giimnaasiumis

ja esitanud igal pool kiisimuse «Mis
on teie koolis koige suurem probleem?».
Mitmes koolis seati esikohale (teistes ni-
metati ka esimeste hulgas) opilaste liiga
suur dpimotivatsioon. Opilased 6pivad iile,
piithendavad sellele liiga uyalju aega.
Selline vastus esialgu iillatas kuid tege-
likult on see asjade loogiline kiik.
Opimotivatsiooni médravad iihiskondlikud
olud ja pohikool ilmselt ei tapa opi-
huvi.
K. Uska. Opimotivatsiooni arvatavasti
aitab hoida valikuvéimalus. Juba kiillalt
varasest east valib laps Oppeaineid ja
raskusastet (6ppida vo6ib lihtsama ja
raskema programmi jédrgi). Nii ta opib
seadma eesmirke, teab, mis suunas liaheb.
Uurimused on n#idanud, et G&ppeainete
raskusastme valikul on tugev seos sot-
siaalse tagapohjaga. Eliidi lapsed vali-
vad raskemaid programme, mis voimal-
davad jatkata haridusteed iilikoolis.

Kuidas seostub eeléelduga pohimdte —
iihtne haridus koigile?

A.M. Eliit kujuneb ikka sotsiaalse tausta
jargi, kuid probleem on selles, et iga-
iihele on antud Zanss ja iihiskond peab
looma voéimaluse selle realiseerimiseks.

HARIDWUS 19229 1 -

KAJA
USKA

AYO
MEERITS

ARVI
ALTMAE



A.A. Sanss on antud ka korgkoolide
tekkeks. Rootsis iilikoolid ei torpedeeri
kolledzite kujunemist, korgharidus on
hinnatud ja riik peab olema valmis seda
andma. On vilja kujunenud korgkoolide
vork iile kogu Rootsimaa, et saaks
edasi o6ppida voéimalikult kodu ldhedal.
Sellist hajutatud siisteemi loomist oleme
alustanud Eestimaalgi korgkoolide ava-
misega Narvas ja Viljandis.

A.M. Rootsis peetakse normaalseks, et
aastal 2000 voivad koik gilimnaasiumi
lépetanud saada korghariduse. Ka Soo-
mes on sama tendents. Uhiskonnas hak-
kab tooni andma edasiéppimine.

K.U. Rootslaste pdhitees «Uks kool
koigile» tahendab sotsiaalset vordsust
hariduse saamisel ja {hesuguse pohi-
- Opetuse saamise oigust.

Kas Rootsis on vdlja kujunenud eri-
koolide vérk nagu nditeks meil siiva-
oppega koolid?
A M. Absoluutselt mitte, nad isegi ei mois-
ta meie selliseid taotlusi. See on vastu-
olus nende arusaamaga sotsiaalsest oig-
lusest. Uhiskonnas ei tohi nii vara teha
valikuid. Enne II maailmasoda eksis-
teerisid Rootsis paralleelselt &ppekool,
kust sai edasi glimnaasiumi, ja rahva-
kool, kust tuli minna toédstuskooli. Selle
slisteemi nad pérast sdda likvideerisid.
Rootslaste métteviisil on omad puudu-
sed — talendid kipuvad kaduma minema.

Diskussioon liéheb andekuse avastamise
ja arendamise probleemidele. A.A. toob
nditeks norra kooli. 6. klassis on voimalik
fakultatiivtundides arendada kdelist te-
gevust, selle péhjal hinnatakse lapse
edasist arengut ja soovitatakse edasi-
oppimiseks haru.

K.U. Toeline andekus ei avaldu 6—7-
aastaselt, vaid hoopis hiljem, alles siis
on moistlik teha testid ja soovitada
edasioppimiseks kooliharu. Viga varajane
siivaklassi sattumine annab lapsele teatava
edumaa, kuid ei tdhenda, et ta andekam
oleks.

A.M. Meie oleme uhked oma siivakoolide
vorgule, kuid Po6hjamaade demokraatia
seisukohalt on need iihiskonda sobimatud.
Meil on viidetud, nagu oleksid siiva-
koolid vajalikud tippude loomiseks, muidu
viikerahvuses ei tekkivat tippe. Mingil
méidral sarnaneb see filosoofia tippsport-
laste loomise filosoofiaga. On kiisitav,
kas iihiskond sellest voidab vdi kaotab.
Maailmas on paljudes kohtades joutud
dratundmisele — isegi Ameerika presi-
dent olevat 6elnud —, et pole kasu ope-
tada ainult eliiti, kogu iihiskond peab
saama hea hariduse. Mones koolis on ten-
dents vabaneda ebasoovitavatest opilas-
test, motlemata sellele, mis neist edasi
saab. Nii loob iihiskond ise sotsiaalse

HARIDUS

pommi, sest need noored pole sageli
valmis ka tood tegema.

A.A. Hariduse andmisele ei saa liheneda
minakeskselt, seda tuleb teha tihiskonna-
keskselt.

A.M. Viga ohtlik on seisukoht raken-
dada hariduses tédisturumajandust. Ka
koige turumajanduslikumates riikides toi-
mitakse praegu otse vastupidi. Kool on
inimesele $ansi andmise koht. Ma ei ole
erakoolide vastu, need on hariduse kvali-
teedi tostmiseks vajalikud. Kuid tasulise
hariduse puhul peab igal 6ppida soovijal
olema laenu voi toetuse saamise voima-
lus. Valikut ei tohi teha vanemate
rahakott, vaid lapse andekus.

Motestame lahti mirksona juhtimise de-
tsentraliseerimine, teaduse ja teadlaste
osa selles.
A.M. Rootsis on joutud arusaamisele,
et tsentraliseeritud juhtimise siisteem,
kus kidsud antakse ilalt alla, ei toota.
Rootsis oli koolivalitsuses (mingil mé#aral
segu meie HMist ja EHAst) ile 700
inimese. Ko6ik nad olid veendunud enda
vajalikkuses. Teadlaste uuringud naitasid
aga juba 1970. aastate keskpaiku, et
sisulised otsustused all toole ei hakka. 1.
juulist kéesoleval aastal saadeti endine
koosseis laiali. Uude Rahvusliku Hari-
duse Agentuuri (Skolverketi) planeeritakse
paarsada inimest, kellest sadakond toétab
hajutatult, kogub haridusinfot 38 kom-
muunist. See koosseis peab hakkama
saama koigega, millega eelminegi, aga
on loobutud illusioonist, et kiskude ja
keeldudega iilalt saab sisulisi protsesse
juhtida. See, kes teeb, peab ise otsustama
ja votma enesele ka vastutuse otsustuste
eest. .
K.U. Rootsi koolivalitsuse juhatajaks
kutsuti haridusfilosoof professor Ulf P.
Lundgren, kes nieb olukorda véirskete
silmadega. Tema asetditja ei ole haridus-
siisteemist, on majandusinimene.
A.M. Rootsis peetakse vidga oluliseks
meeskonna kompetentsust. Meeskond on
tark siis, kui keegi tunneb ilihésti
haridust, teine majandust jne ning koik
on suutelised koos téotama. Sellise mees-
konna kompetentsus on palju korgem
ithesugustest voimekatest koolijuhtidest
komplekteeritu omast. Endise koolivalit-
suse suurimaks probleemiks peetigi asja-
olu, et see oli valja kasvanud vana-
dest koolimeestest, kes kiill olid koik
head spetsialistid, kuid ei suutnud vil-
juda oma ametkonna raamest.
Kommuuni tasemel ndgime tépselt sama.
Naiteks Sigtuna kommuuni koolivalitsuse
juht on jurist, poéhjalik ja arukas mees,
kes n#eb kooli ka tarbija seisukohalt.
Tema korval on spetsialist, kes on kom-
petentne hariduskiisimustes, koos moodus-
tavad nad teami.
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Kuidas Rootsis suhtutakse teadlastesse?
Meil Eestis praktikud sageli ei vaata
teadlastele kuigi hea pilguga.

A.M. Prof Lundgreni arvates teadusel ei
ole midrav, vaid abistav roll. Tegijad
poorduvad teaduse poole siis, kui tekivad
probleemid. Sellist mudelit nagu meil vahel
vilja pakutakse — teadlased motlevad
vilja, praktikud viivad ellu — neil ei
ole. Kuid kompetentsust hinnatakse tohu-
tult.

A.A. Rootsis omistatakse kutseid ka prak-
tikutele. Professoriks saada voib tugev
praktik, nt giimnaasiumiopetaja, kellel ei
ole esitada doktoriviitekirja. See on viga
oluline stimulaator, meiegi peaksime kii-
remas korras taolise praktika omaks
votma ja praktikutele kutseid, mitte
kraade andma. Selleta nt kolledz kas ei
teki voi laguneb kiiresti. Ei ole moeldav,
et iiheski iihiskonnas oleks tippteadlastega
kaetud koik eluvaldkonnad. Demokraatlik
ithiskond annab ka praktikutele voéima-
luse osaleda koige korgemal tasandil
ja oma kogemusi edasi anda.

A.M. Meie teadlased on kitsa valdkonna
spetsialistid, kes seni on tegelnud iiksik-
kiisimustega. See on ka moistetav, ei saa-
nud ju tegelda haridussiisteemi kui
tervikuga, sest tositeadlane sattus see-
juures kiiresti konflikti valitseva ideo-
loogiaga. Rootsi haridusteadus on are-
nenud pigem vastupidi, haridusteadlased
tunnevad kooli iilihidsti. Ilmselt hakkab
ka meil areng selles suunas toimuma,
tekivad haridusasjatundjad; kes tunnevad
kogu siisteemi.

Koik soltub sellest, missugust teadust
me stimuleerime. Rootsi haridusteaduse
korraldus on minu arvates vdga huvitav.
Piiiian sellest anda lihtsustatud ette-
kujutuse. Teadust toetatakse kahes plaa-
nis, tahetakse saada eksperte ja projekte.
Eksperdid on inimesed, kelle poole on
voimalik poorduda, kui praktikutel on
nou vaja. Projektid valmivad tellimus-
toona. Eksperte saadakse iilikoolide teadus-
keskusi finantseerides. Raha antakse korg-
koolidele, kes toodavad akadeemilise ha-
ridusega inimesi, voi otse projektidele.
Suhted on sellised: kui tegijad tahavad
saada nou, poorduvad nad teaduse
poole. '

Teadus mingib vidga suurt rolli, kuid
on abistaja, toetaja, mitte valmismude-
lite andja. Pohiressursid on riiklikud,
tellijaks koolivalitsus, sageli parlament.
Meie ja Rootsi parlamendi tegevust
hariduselu korraldamisel ei ole vaéimalik
vorrelda. Rootsi parlament niiteks kinni-
tab opetaja viljaépetamise erialaplaanid,
oppeplaanid jm. Nende printsiip: meie
anname Opetajakoolituseks raha ja peame
teadma, kuidas seda kasutatakse.

A.A. See on oluline printsiip, mis selgitab
demokraatia olemuse. Kuna koik maksab,
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siis demokraatia on Gthesuunaline — par-
lamendivalimine. Eesmirk seatakse iilevalt
alla, raha loetakse, sest see on iihis-
konna rikkus. Paradoks on selles, et pea-
liini jalgitakse pedantselt. All-liilides ei
teki motetki vaidlustada parlamendi otsu-
seid. Ametniku eetikasse kuulub arusaam,
et demokraatia ei tdhenda ainult otsuse
tegemist, vaid ka selle elluviimist nii-
sugusel kujul, nagu see vastu voetakse.
A.M. See on samasugune kirjutamata
seadus nagu seegi, et sa pead kohvikus
kohvi tellima.

Kuid samas peame teadma, et seadus
annab ainult r a a m i d, kellelgi pole 6igust
sekkuda sellesse, k uid a s keegi kiisimusi
lahendab. Iga inimene vo6ib valida meeto-
did eesmérgi saavutamiseks. Selles ongi
detsentraliseeritud siisteemi mote. Riigi
tasandil eesmirk sonastatakse vaga iildi-
selt, mida madalam tasand, seda konk-
reetsemaks see muutub, kuid eesmarki ei
vaidlusta keegi. Niiteks eesmirk — kesk-
konna kaitse — tdhendab opetajale tege-
lemist oma kommuuni keskkonnaproblee-
midega.

Evaluation

oli kogu meie Rootsis viibimise iiks mérk-
sonu. Kasutame ingliskeelset terminit,
kuna eesti keelde seda adekvaatselt
tolkida pole onnestunud {nimetada voib
esialgu hindamiseks, hinnangu andmiseks.
viadrtustamiseks). See probleem on tahtis
mitte iiksnes hariduselus, vaid kogu tihis-
konnas. Meie andmetel tegeleb 1/3 kogu
koolivalitsusest ainult sellega. Mida termi-
niga evaluation moeldakse? Igasugusele
tegevusele, eriti aga intellektuaalsele,
peab jargnema analiilis ja hinnangu and-
mine, otsustamine, kuidas edasi minna.
Evaluation sisaldab eelkéige uurimist
(investigation) ja analiiisi. Teine olu-
line pool on, et tulemusi peavad véartus-
tama tegijad ise.

Toon primitiivse néite. Kool on seadnud
eesméargi hakata kultuurselt séoma. Eva-
luation seisneb jérgmises protseduuris:
leitakse inimesed, kes vaatlevad ja ana-
liiisivad, kuidas eesmirgi saavutamine
toimub, jargnevad ldbirddkimised tegi-
jaga. Tegijatel tekib uus kvaliteet tehtava
suhtes. See on evaluationi loogika téis-
tsiiklis.

Rootsis proovitakse korraldada nii, et
evaluation toimuks igal (6petaja, kooli,
riiklikul) tasandil, et kogu aeg osaletaks
protsessis — oOpime tundma, mis toimub,
vAArtustame uued seisukohad ja selle alusel
tootame edasi. Sellega hoitakse detsentra-
liseeritud iihiskonda (siisteemi) koos ja
viiakse seda edasi, sest siht on olemas.
Niisuguse tegevuse abil piilitakse eesmérgi
poole liikuda. Eksperdid voivad olla siis-
teemist enesest voi mitte, kuid soovita-
takse, et nad poleks ise tegiiad, sest
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tegija nieb asju erapoolikult. Viirtusta-
jad peavad olema tegijad ise, uurimist
tehakse nende jaoks.

Viga oluline erinevus meie ja nende
haridussiisteemi vahel seisnebki selles, et
meil tehakse haridusotsuseid paljudest
miiitidest ja illusioonidest ldhtudes, mitte
toepirase informatsiooni ja teadmiste poh-
jal, vaid emotsioonide tasemel. Elame ikka
veel nagu endises ithiskonnas, kus pole
kasulik teada, mis siisteemis siigavuti toi-
mub.

Rootslaste jaoks on enesestmoéistetav:
seminar lopeb, lektor lopetab loengu ja
hakkab oma t66d hindama, saadab laiali
kiisitluslehed, tahab teada, mis onnestus,
mis mitte, et jargmine kord paremini
teha. (Meie rikutud moéttemaailm seletab
asja teisiti — née, otsib enesele kiitust.)
Meilgi toimus iga seminari 16pus analiiiis,
mis tegime, kuidas tegime, mis saime.
Evaluation on igasse tegevusse program-
meeritud.

On see ammu nii?
Ei ole. Tosiselt alustati 1970. aastate
keskpaigas, massiliseks muutus viimastel
aastatel. Nad ise iitlevad, et evaluation
on nendel hariduse valdkonnas kdige popu-
laarsem sona. Palju rddgitakse ka enese-
hinnangust. Inimene ise analiiisib ja
hindab oma tegevust. See on terve motte-
viis, mida arvestatakse opetajate koolita-
misel ja millega harjutatakse isegi lapsi.
Laps seab endale hommikul eesméargi ja
6htul hindab selle saavutamiseks tehtut.
Teoreetikud leiavad, et hindama peab
iga elusammu. See on motteviis,
milleta intellektuaalne inimene iildse elada
ei saa.

Niisugune elulaad, kus oma tegevust peab
pidevalt hindama, tagasisidestama, on
kiillaltki pingutav. Ega pole mirke, et
sellest hakatakse loobuma?

A.A. Praegu neid méarke kiill ei ole. Nad
radgivad hinnangu andmisest entusias-
miga, see on nagu mingi paddsemine. Nad
on samuti tulnud tsentralismist ja avas-
tanud vabaduse maailma, oma t66 viartus-
tamine annab sellele tiivad.

A.M. See on meie ja nende kvalitatiivne
erinevus.

K.U. Uhiskond on joudnud nagu uuele
tasandile. Reformid ei toimu ainult hari-
duselus, vaid kogu iihiskonnas. Mul on
tunne, et Rootsi iihiskond on astumas
korgema vaimsuse ajajarku.

A.M. Ma ei taha olla mingi prohvet, kuid
julgen viita, et me jouame sinnasamasse.
Kogu Euroopa on seda teed ldinud,
kultuuriliselt oleme sedavérd liahedased
iiksteisele, et ma ei usu, et meie prot-
sessid oluliselt erineda saaksid. Sama
motteviis on ka Hollandis ja Ameerikas.
Inimene sellepdrast ongi inimene, et ta
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annab endale aru, mida teeb. Ta on vaba,
aga samas on tal sisemised regulatsiooni-
mehhanismid.

A.A. Meile oli tagasipilk tehtule ja selle
hindamine kohe méistetav, tundsime en-
nast koduselt ja leidsime toelust oma
motetele.

Kas aga sama koduselt tunneks ennast
ka keskmine eesti opetaja? Vaoib-olla ming-
kaitse mehhanismid hakkavad hoopis ti6le
uudse situatsiooni vastu? ]
AM. Meie Opetaja on praegu paljudes
ahelates, ta tuleb nendest vabastada. Ini-
mese normaalne olek on loomingulisus.
Mis seda segab? Oleme hakanud ka&ike
ajama halbade aineliste tingimuste sitiiks.
Teisalt me pole iildse moelnud, kuidas
vabastada opetajat rutiinist ja stressist.
Iga protsessi on véimalik pehmendada,
leida véljapddsu. Olud on meie &petajat
parssinud, kui me selle protsessi motes-
tame, on voéimalik palju dra teha. Me
peame looma koik tingimused, et opetaja
saaks tootada toesti loominguliselt, vottes
endale vastutuse ise otsustada. Rootsis
on joutud dratundmisele, et ei saavutata
mingit efekti, kui surutakse peale teatud
kaitumismalle, meetodeid ja vadrtusi.
Koolivalitsus ei anna seal kiske, vaid
ainult mudeleid, soovitusi. Opetaja on
isiksus, kes soltub kiill eesmérgist ja raa-
midest, kuid on kéiges muus vaba. Me
peame ka sinnamaale joudma. Ori jaab
orjaks, ta ei tee kunagi midagi suure hea-
meelega. Ma ei taha Gelda, et meie Gpe-
tajad on orjad, kuid liiga palju ooda-
takse juhiseid ilaltpoolt.

A.A. Kui eesti Opetajad saaksid sama-
suguse tdienduskoolituse, nagu saime meie,
ei saa neil tekkida motetki, et keegi
annab midagi valmiskujul kétte. Rootsis
tehakse t66d, moeldakse, analiiiisitakse.
Opetaja saab aru, et nonda tuleb teha,
ja see ongi areng.

A.M. Opetaja analiiiisib iihiskonna aren-
gut, tema tegevus on suunatud Oopilase
arengu arvestamisele haridussiisteemi eri
tasandeid silmas pidades. Selles véljen-
dubki opetaja asjatundlikkus.

Primaarne on isiksuse areng
AM. Rootsis Gppeplaan piistitab ainult
eesmirgid ja annab ilisna suure vabaduse
sisu k#sitleda. Meil on oppimine paljuski
sundus. Seal on primaarne isiksuse kui
terviku areng, sotsiaalset arengut pee-
takse tohutult téhtsaks. Oppeained on
allutatud inimese sotsiaalsele kiipsemisele.
Lihtne naide: kaisin klassis, kus teema
oli «Lounamaa saared». Klass sai kollek-
tiivse iilesande kujundada iiks lounamaa
saar. Hakati omavahel iilesandeid jaotama,
Spetaja mirkamatult aitas. Fesmirk oli
arendada koost6od, kollektivismi, et ini-
mene saaks hiljem sootsiumis elada.
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Kas Rootsis toimub isiksuse sotsiaalne
arendamine péhiliselt dppetundides? Meil
on seda tehtud klassivdlise t66, Opilas-
organisatsioonide jm kaudu. Siis ka
riithmatéol, mida akadeemik H. Liimels
propageeris, on hoopis siigavam mote, kui
meil on harjutud arvama.

A.M. Tapselt.

K.U. Klassis midngimine on ka kohane-
mine eluks iihiskonnas, sellega Opitakse
teist inimest arvestama. Klass ja Oppe-
tund on ithiskonna viike mudel. Oppe-
ainete kaudu toimub isiksuse areng ja in-
tegreerumine ithiskonda.

Uhiselt leiti: meil on veel palju dra

teha, enne kui 6petajani jouab arusaam,
et tunnis mdngimine on palju efektiivsem
opetamisviis opetaja jutustusest.
A.M. Pohikoolis on sotsialiseerumine
koige tahtsam eesmirk, lopetanu peab ole-
ma suuteline iithiskonnas elama, edasi
oppima, peab olema omandanud teatud
vaimse to6 votted, teatud integreeritud
oskused. Koige ilmekamalt toimub see
protsess 1.—17. klassini, sealt edasi hakkab
oppetod ainekesksemaks muutuma. Giim-
naasium |n korgkool on juba paliu aine-
kesksemad.

Opilased peavad o6ppima demokraatli-

kus iihiskonnas elama, ainete o6petamine
ja oOpetamise eesmirgid on allutatud
sellele sihile.
K.U. Opilaste sotsialiseerumise ja iihis-
konda integreerumise teemal edasi radki-
des pean kahjutundega nentima, et Eesti ja
Rootsi vahel ei ole voimalik selles mottes
vordlusjooni tuua. Rootsi iithiskond hoolit-
seb vdga hésti puuetega inimeste eest.
Meie siin diagnoosime iga lapse ning
paigutame ta selle pohjal kas tasandus-
voi diagnostikaklassi, spetsiaalsesse koo-
li vms. Meil on vilja kujunenud viga
tugev erikoolide vork ja iga puudega
lapse jaoks on selles paik olemas.

Rootsi iihiskonnas (samuti Soomes) ei
ole erikoolide vorku enam ammu. Suund
on voetud iihtsele koolile, vordsusele ha-
riduse saamisel, on ainult modned eri-
koolid pimedatele ja kurtidele. Peaaegu
koik puuetega lapsed 6pivad tavakoolides
ja kuuluvad normaalsesse klassi. Tdhen-
dab, nad piiitakse integreerida juba
algusest peale, et terved opiksid ar-
vestama haigeid ja haiged elama koos
tervetega. Seejuures puuetega lapsed on
kiill klassikollektiivi liikmed, kuid 6ppe-
tunnid toimuvad neile eraldi. Iga 4 puude-
ga lapse kohta on o&petaja, kellel oma-
korda assistent. Erinevate puuetega lapsi
opetatakse koos. Oeldu niitab, kui rikas
on Roots kuningriik. (Meil on abikoolis
12—16 last klassis.)

Puuetega laste 6petajad on saanud ta-
valise ettevalmistuse. Eridpetajaks o6ppi-
ma saab minna pdrast vihemalt 5aastast
opetajatéod, stiimuliks korgem palk.
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Rootsis ei olnud mérgata mingit hal-
vustavat suhtumist puuetega lastesse,
haige laps oli klassikollektiivi liige nagu
teisedki.

A.A. Paistis silma, et kooli juhtkonnal
ja Opetajatel on soov puudega lapsi
aidata. Meil on teine mottemall, piiiitakse
neist lahti saada.

K.U. Erikoolide vorku Rootsis enam
pole, see tdhendab, et dra kaovad ka in-
ternaadid. Laps, kes vdga vajab vanem-
likku hoolt ja armastust, jadb perekonda,
kuna koolid on voimalikult kodu léhedal.
Rootsis rddgitakse juba sellest, et korg-
haridusegi peaks saama kodule liahemalt.

Kas te kujutate ette, et meil oleks
lihitulevikus véimalik 6petada puuetega
lapsi tavakoolis?

K.U. Vaikestes maakoolides, kus on viahe
opilasi ja suhted kodusemad, peaks see
olema voimalik. Kui kogu elu laheb koha-
liku omavalitsuse juhtimisele ja isemajan-
damisele, soltub neist, kas nad puuetega
inimeste jaoks raha leiavad.

A.M. Pohiprobleem on suhtumises, kas
puuetega inimesed tunnistatakse omadeks
voi voorasteks.

Tundub, et Rootsis on kommuunilik-
vallalik elustiil tohutult hasti vialja ku-
junenud. Haigete Opetamist loeb wvald
oma iilesandeks. Meil on lapsed justkui
riigi omad, kool saadab ebamugava opi-
lase ukse taha, iikskoik, mis tast edasi
saab.

K.U. Erikooli saatmisega on lapse tulevik
tegelikult juba péérdumatult madratud,
eriinternaatkoolist tavakooli tagasiteed ei
ole. Rootsis on debiilsel lapsel sisuliselt
koik teed veel lahti, kui areng kiireneb,
voib ta lopetada normaalkooli.

A .M. Rootsis on iithiskond véaga tolerantne.
See on kultuurikonteksti kiisimus, kas me
talume erinevusi v6i mitte. Meie {iihis-
konnas on viga tugevalt sees sallimatu
motteviis, see annab méarku poliitikas
ja mujalgi. Teistsugune métteviis viib
valja hoopis teisele kutse-eetikale. Meie
koolis kasutab Opetaja monikord oOpilaste
kohta iisna valimatuid véiljendeid. Arsti
kutse-eetika tundub olevat korgem, arsti-
vande andnud inimene ei naita véilja, et
ta ei taha moénda patsienti ravida. Ope-
taja kutse-eetikasse peab kuuluma tode-
mus, et opetada tuleb koiki. Ta peab
tegema koik endast oleneva aitamaks ini-
mest, kes on antud tema opetada. Téana
saame ainult konstateerida, et meil asjad
selles mottes korrast dra on.

A.A. Kasutan seminaril kuuldud motet:
pdris ilma tsentralismita ka midagi &ra
ei tee. Kui laseme asjadel areneda oma
loomulikku rada ja jadme ootama, millal
hakatakse sallima santi, siis jadmegi oota-
ma. Esialgu tuleks avaldada survet —
thiskond peab hakkama arvestama
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puuetega inimestega, peab teadvustama
endale nende probleemid.

Kool aastal 2000

A.M. Rootsis peetakse opetaja iiheks pohi-
probleemiks seda, et ta t66tab iiksi lastega.
Ta ei ole normaalses kontaktis oma
kolleegidega. See rohub opetajat psiiiihi-
liselt ega tule kasuks kutsemeisterlikku-
sele. Sellepdrast Rootsis minnakse praegu
totaalselt iille meeskonnatodle (teamwork),
moodustatakse klassides toéoliilisid (work-
unit). Klassi voib jagada andekamateks
ja vihem andekateks v6i moéne muu print-
siibi alusel. Iga ruhmaga tootab eri
dpetaja. See sunnib opetajaid kolleegidega
suhtlema, oma td6d planeerima, disku-
teerima. Varem tiithjenes koolimaja pérast
tundide 16ppu dpetajatest kohe. Niiiid on
piris tavaline, et meeskond istub péarast
tunde koos ja planeerib oma rithmato6d.
See jutt tundus algul iilepakkumisena,
koolis veendusime, et asi toesti nii on.
Nad ise nimetavad oma ettevotmist
«Kool aastal 2000».

K.U. Teamworki pohimote on vidga popu-
laarne, kogu Rootsi iithiskond liigub selles
suunas.

A.A. Viibisin koolis, kus tutvusin 6—7-
aastaste ja 8—9aastaste laste rihmatéoga.
Koik 55 opilast moodustavad iihe teami,
seal on 5 oOpetajat, kes omavahel jaota-
vad tooiilesandeid. Huvitav on iilesannete
seadmine. Opetaja kiisib lastelt, mida
tdna teha. Ta peab laste antud teemale
lahenema nii loominguliselt, et saab sellega
seoses Opetada matemaatikat, emakeelt ja
teisigi aineid. Loominguline ja arendav
tegevus algab juba 1. klassis. Kokku-
votteid Opilaste toost tehakse iga pdev ja
iga nadal. Ka opilased ise analiiiisivad
oma tegevust.

AM. Teamworki rakendatakse tidiskas-
vanute Opetamiseni vilja. Ka rootsi ope-
taja on vanas oOpetamise paradigmas

kinni — oOpetaja rédgib ja opilased
kuulavad. Uus tookorraldus sunnib teda
olema hoopis uus inimene, uut moodi

tootama ja rootslaste véiidetavalt moti-
veerib opetajat tugevasti.

A.A. Meil satub opilane parast 4. klassi
téiesti uude situatsiooni. Endine 6petaja ei
tea, mis saab edasi, aga lapse jaoks
toimub védga jarsk muutus nimelt koostdd
puudumise pérast. Rootsis on see vilis-
tatud, oppeainet opetatakse pidevas aren-
gus, side on kogu aeg olemas.

Aga meil on koolis ainekomisjonid.
Matemaatika, emakeele jm ainete opetajad
arutavad ju ka oma probleeme.

A.A. Nende arutelu on ainekeskne,
peame muutuma oOpilasekeskseteks, iihen-
dama oma pedagoogilised néuded mitte
aineti, vaid pedagoogilised taotlused opi-
laste suhtes.
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Opetajate ettevalmistamisel on eesmirk
universaalsus.

A.M. Rootsis pole opetaja staatus sugugi
nii hiilgav, nagu meil paljud arvavad,
aastate jooksul on see langenud. Maned
naited: opetajatoole tulijaist on mehi
ainult 259, raske on saada kooli tdeliselt
andekaid inimesi. Rootslased on joudnud
dratundmisele (samale jdreldusele on tul-
dud ka Euroopa Uhisturu maades), et
opetajal peab olema voimalus teha ope-
tajana karjdiri (mitte vertikaalselt —
opetajast direktoriks jne). Meie uus palga-
juhend on esimene samm sinnapoole.
Paljud inimesed, eriti mehed, tahavad
ennast teostada. Opetajakutse peab sisal-
dama voimaluse teha karjiadri oma elu-
alal.

Opetajate ettevalmistamisel toimib re-
form kahel pohimottel — opetaja peab
olema vo6imalikult universaalne, véimali-
kult paindlik —, seejuures ei mingit
allahindlust kompetentsusele. Po&hikooli
1.—7. klassile valmistatakse ette klassi-
opetajaid, kes on lisaks veel mingi aine-
tsiikli opetajad. 4.—7. Kklassile koolita-
takse ka terve aineteploki Opetajaid.
Rootsi opetajad on mérksa universaalse-
mad meie omadest, niiteks kehalise kas-
vatuse oOpetajal peab teine eriala kind-
lasti olema mingi intellektuaalne aine
(matemaatika, keemia vm). Universaalsus
on eesmark. Pohikooli opetajad on ope-
tajad-universaalid, giimnaasiumi6petajad
on rohkem ainekesksed ja iisna sageli
kraadiga. Meie kool on viga ainekeskne,
rootsi kool kasvatusekeskne. Meile on
haridus hea ainetundmine, teatud kogum
teadmisi, rootslastele oskus elada de-
mokraatlikus tihiskonnas. Meile on haridus
eesmark, rootslastele vahend millegi saavu-
tamiseks.

Haridus annab voimaluse valida, kuid
opetaja palk pole kusagil maailmas viga
korge — see on illusioon —, aga see
ei ole ka alla keskmise.

Koolimuljed kokkuvotlikult . .
A.A. Rootsis nagime tdiesti uut suhtu-
mist dpetajatdosse, lahtiiitlemist kivinenud
arusaamadest. Teamwork on asja iks
kiilg, aga ndgime ka, kuidas koolides
16huti vaheseinu, ehitati iimber. Mdote on
selles, et tuleb loobuda klassidest endisel
kujul ja luua meeskonnat6éd jaoks ruumide
plokk. Ehitatakse 6dusaid nurgakesi, te-
hakse wuusi wuksi, et anda rithmadele
tootamise voimalusi. Koolimaju ehitatakse
uute projektide jargi.

K.U. Sellise arhitektuuriga koole, nagu
meie omad, Rootsis enam eriti ei ndegi.
Arvan, et soppide ja nurgakeste ehita-
mine annab inimestele kindlusetunde, mo-
jub enesetundele histi. Ka Steiner alus-
tas 6- ja 8kandilistest ruumidest, kus
lapsed tunnevad ennast kéige paremini.
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Laste kasvades muutuvad ruumid selge-
piirilisemateks, alles viimases klassis ld-
hevad lapsed 4kandilisse
ruumi.

A.M. Koike seda tehakse suhteliselt liht-
sate vahenditega, nt eraldatakse suuremast
ruumist kappidega tks véaiksem nurk.
Rootsis tehtud uurimus kinnitab, et pikad
koridorid pidavat lastele halvasti mojuma.
Viga parandatakse nt vineerist kaarte
abil, koridori tekib hulk hubaseid soppe.
Koolimo6obel peab olema transformeeritav
(palju immargusi laudu jmt). 'O'e;ldu voib
kokku votta ithe sdnaga — mobiilsus.
K.U. Nigime viga meeldivaid koolis6ok-
laid viikeste hubaste lauakestega, kus
opilastega koos istub sageli Opetaja, et
tekiks perekonnatunne.

A.A. Tahaks veel kord tagasi tulla
varem viljadeldud motte juurde: rootsi
koolis on dpetaja analiiiisiv, pidevalt ajas
ja ruumis muutuvat iihiskonda arvestav,
sellest jareldusi tegev ning tehtud jareldusi
koolitoosse toov inimene. See on eesmirk,
mille poole piiiieldakse.

steiner-kooli

Mida seminar andis igapidevatod jaoks?
A.M. Me ei pea Rootsist iile votma iihtegi
mudelit, kuid oleksime pururumalad, kui
arvaksime, et meie areng toimub teisiti
kui mujal maailmas, et on olemas mingi
tdiesti unikaalne Eesti tee, erinev llejai-
nud maailma universaalsetest tendentsi-
dest.

Meie asi on teadvustada need tendentsid,
mis hakkavad ka meil toimima. Selles
seisnebki kogemuste vahetamise mote —
niha ja tunnetada protsesse, hankida va-
jalikku infot. Nii moneski asjas, milles
varem olime surmkindlalt veendunud,
oleme hakanud kohklema. Ei ole midagi
hullemat kui milleski kaljukindel inimene,
keda pole voimalik iimber veenda.

Kuidas te EHA direktorina saadud tead-
misi kavatsete rakendada?

A.M. Me oleme loominguliste todtajate
kollektiiv, meil on tarvis kujundada hoia-
kuid, motteviise, sest kdsu korras ei ole
selles valdkonnas véimalik midagi muuta.
Toetust sain mottele, et EHA inimesed
peavad téotama paljuski hindajatena, ana-
lilisima protsesse, tegema otsuseid. Oleme
seda seni teinud enamasti isiklike tead-
miste, emotsioonide ja kuulduste péhjal.
Kontaktid on andnud #ratundmise —
tohutult tuleb hinnata professionaalsust.
Amatodrlus kuhugi ei vii. Ka tavaline
kursus tuleb korraldada nii organisatsioo-
niliselt kui sisuliselt iilimalt professio-
naalselt. See ei ole lihtne, sest professio-
naale ei jatku.

Kuidas te oma téétajatest professionaale
kujundate?

A.M. Iga asutuse reformi oluline lili
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on oma tootajate koolitamine. Kui me seda
ei tee, el tule mingist reformist midagi
vialja. Koolitamine olgu pidev. Me lihtsalt
peame saama professionaalsemateks, see
on meie t60 mote.

K.U. Ka mina arvan, et EHA tootajad
peaksid olema eksperdid, suutelised ette
ndgema, andma hinnanguid ja soovitusi.
Seetottu tunnen, kui vidga on vaja kooli-
tust, et oma professionaalsust tosta.
A.M. Rootsi tihiskonnas on hariduse juh-
timise instantsid tiles ehitatud taiesti
kiitinilistele pohimotetele, isetasuvusele ja
koha paikese all kéattevoit-
mise loogikale. Rootsi hariduse juhtimise
institutsioonid peavad oma iilalpidamise
raha ise teenima, tellija maksab. Kui
noudlust ei ole, sureb instants vélja.
ks EHA-l kui opetaiate teenindajal tuleb
jatniuincvikus  hakata seda arvestama.
Meie finantseerimise siisteem muutub,
peame ise igal sammul oma olemasolu
digustama, olema oOpetajatele vajalikud.

ise oma

Rootsi opetaja on harjunud tasuliste kur-
sustega. Eestis kulub aega, enne kui
opetaja jouab arusaamisele, et teadmiste
eest tuleb maksta. Mis saab cga EHAst
seni?

A.M. Meie iilesanne ongi suhtumist muu-
ta, peame pakkuma seda, mis toob opetajad
kokku. Toole jadvad need, kes suudavad
olla opetajatele liidrid. See on jarsult
oeldud, kuid protsess sinnapoole liigub.
A.A. Soidu eéesmirk oli vaadata, kuidas
mujal maailmas tehakse, ja oma tee
valida. Paljudele motetele sai kinnitust,
me ei olegi paris véaaral teel, tuleb
julgemini edasi minna. Opetaja peab nége-
ma oOpilases oma kaaslast, mitte vaen-
last. Motlen selle all noukoguliku motle-
mise kadumist. Opetaja peab olema Eesti-
keskne, suhtuma oma kaasmaalasesse salli-
valt, tukskoik kes ta ka ei ole. Peame
muutuma professionaalideks. Asjatund-
matust on tapvalt palju, me el vaevugi
endale asju selgeks tegema, ei anna endale
aru, mida teeme.

Millist motet riddgitust tahaksite veel
kord esile tosta?

AM. Professionaalsus ei ole ainult hea
koolitus, see on motteviis — enese pidev
tdiendamine, siigavuti minemine, tegevuse
analiiisimine ja selle pohjal korrektiivide
tegemine.

A.A. Et opetaja oleks eestimaalane ja
naeks ka opilases eestimaalast, seda voi-
maldab asjatundlikkus ja ainult asja-
tundlikkus.

K.U. Peame hakkama pinda ette valmis-
tama selleks, et integreerida puuetega
lapsi tavakooli, et uhiskond ja kaas-
inimesed muutuksid sallivamaks koigi
puuetega inimeste vastu.
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Pedagoogilise ettevalmistuse
teoreetilise sisu kaasajastamise

voimalustest®

EDGAR KRULL, TU pedagoo_gikatsentri dotsent, pedagoogikakandidaat

PEDAGOOGILINE OPPEKIRJANDUS
Visandatud pedagoogilise ettevalmistuse
sisu versioon ei ole realiseeritav kaas-
aegsete Opikute ja metoodiliste materjali-
deta. Nagu juba mérgitud, kasutati ise-
seisva EV Tartu Ulikoolis sel otstarbel
pohiliselt voorkeelset oppekirjandust. J.
Kaisi t6od tulid kasutusele 1920. aasta-
te teisel poolel, P. Pollu opikud alles
1930. aastail (3).

Meie praegustel pedagoogikateadlastel
on aastakiimneid puudunud voéimalus
hoida end siistemaatiliselt kursis arene-
nud riikide pedagoogilise perioodika ja
oppekirjandusega. Kuna pedagoogikakur-
suse ildstruktuur oli Moskvast ette antud,
polnud sellega eriti pohjust pidevalt ja
siistemaatiliselt tegelda ning tavaliselt
spetsialiseeruti kitsastele teemadele, nagu
see oli vastuvoetav sotsialistlikule «plaa-
nimajandusele». Niiiid, endastmoisteta-
valt, pole iilet6 kusagilt votta autoreid,
kes suudaksid pedagoogilist protsessi
késitleda integraalselt, nagu seda eeldab
dsja kirjeldatud pedagoogika iildkursuse
invariant.

Siinjuures ei saa mérRimata jatta,
et raskused nédha probleeme integraalselt,
seostes «...ei ole mitte ainult {ihiskonna
ja humanitaarteaduste probleem», nagu
kirjutab T. Miljan (10), vaid on muutu-
nud iiletamatuks takistuseks ka meie
tehniliste teaduste arengule. Jirelikult
on motteviisi muutus vajalik iileiildiselt,
mitte ainult pedagoogikas. Kahjuks néuab
see koik palju aega. Jarelikult vajame
olukorra radikaalseks muutmiseks peda-
googikarindel koige kiiremas korras niiii-
disaegset oOppekirjandust. On selge, et
lihema paari aasta jooksul me seda ise
ei suuda kirjutada, seega tuleb viljast
sisse tuua. Kuid siingi on védhemasti
kahte liiki raskused. Esiteks on meie
finantsvoimalused &&rmiselt piiratud.
Praegu pole meil isegi vahendeid iiksi-
kute Lidne pedagoogikadpikute tutvumise
eesmirgil ostmiseks. Seda enam ei tule
kone alla nende ostmine suuremas kogu-
ses Oppetdd tarvis. Teiseks, kui me sellega
ka toime tuleksime, poleks meil méarkimis-
vadrselt iliopilasi, kes suudaksid nende
jargi oppida (vahest ainult need, kes on
l6petanud voorkeele siivadppega koolid).
Aastakiimneid kestnud voorkeele Opeta-
mise ja 6ppimise taseme allakidiku (kuna

* Algus «Haridus» nr 10, 1991
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polnud ju mingit vajadust ega huvi nende
oppimiseks stagnaperioodil) ei saa samuti
tasa teha paari aastaga. Ka puudub meie
opilaste ja tiliopilaste enamikul oskus t36-
tada tosise sotsiaalteadusliku tekstiga.
Votab aega, enne kui saadukse iile sot-
sialistlikust «diagonaalis» lugemise siind-
roomist neis distsipliinides, enne kui
moistetakse, et ka niisugustes tekstides
on igal lausel kindel ratsionaalne ees-
mark.

Koik loetletud asjaolud viitavad sellele,

et esialgu tuleks pedagoogika iildkursuse
kohustuslik osa katta télkebpikutega. Et
ei toimuks mingi iihe kéisitluse kanoni-
seerimist, peaksid samal ajal olema kitte-
saadavad, kas vo6i minimaalses koguses,
samu probleeme kisitlevad alternatiivsed
opikud originaalkeeltes.
Uleminekul vdilismaiste pedagoogikadpi-
kute kasutamisele on nii positiivseid kui
ka negatiivseid kiilgi. Negatiivsetest
koige tosisemaks on vodra kultuurilise
konteksti moju meie opetajale ja koolile.
Positiivseks momendiks on muidugi see,
et nii on voimalik koige kiiremini saada
kurssi tdnapdeva pedagoogika tasemega.
Loodetavasti kaaluvad positiivse momendi
voorused praegu liles negatiivse aspekti.
Pealegi soltub vdlismaise opiku kultuuri-
lise konteksti moju suurel mddral iili-
opilase, eriti aga juhendava 6ppejou
voimest orienteeruda kultuuriliste erine-
vustega seotud probleemides, voimest aru
saada, mis meile sobib, mis mitte.

Et teha algust vilismaiste opikute ka-
sutuselevotuga, vaadelgem neist monin-
gaid ldhemalt. Tutvustatavate seas on
iikks Canada British Columbia Ulikooli
pedagoogilise psithholoogia 6pik, Soome
Jyviskyld Ulikooli pedagoogikaopikute
komplekt ja kolm tuntumat ameerika
pedagoogilise psithholoogia 6pikut.

Tuleb maérkida, et koigi kolme va-
riandi eesmérgid ja funktsioonid Opeta-
jate teoreetilises ettevalmistuses on suh-
teliselt erinevad, séltuvalt ithe voi teise
maa (ka ilikooli) traditsioonidest, oOpe-
tajate ettevalmistuse iildisest struktuurist.
Canada autori D. Baini opik (1) on
moeldud sissejuhatavaks kursuseks peda-
googika iilidpilastele. Opik koosneb kol-
mest osast: orienteerivast ning teooria
rakendusi ja Opetaja pedagoogilise tege-
vuse arengut kisitlevast peatiikist.

Orienteeriv osa annab liihikese ajaloolis-
filosoofise iilevaate kasvatuse arengust
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ning esitab pohijoontes isiksuse arengu
eri aspektide psiithholoogilised kontsept-
sioonid. Kisitletakse kognitiivset, keele-
list, eneseteadvuse, sotsiaalset, soolist,
emotsionaalset ja moraalset arengut.

Teine peatiikk vaatleb périlikkuse ja
keskkonna moju arengule ning késitleb
detailselt esimeses peatiikis kirjeldatud
kontseptsioonide rakendamist pedagoogi-
lises protsessis.

Kolmas peatiikk vaatleb arengupsiihho-
loogia ja hariduse sisu probleeme ning
opetajapoolset pedagoogilise protsessi ja
kasvatustaotluste teadvustamist.

Opik on filosoofilis-psithholoogilise ise-
loomuga ega késitle oOppe-kasvatusprot-
sessi organiseerimist ja realiseerimist siis-
temaatiliselt ja detailselt. Arvatavasti

on viimati nimetatud aspektid kajasta-
tud pedagoogilise ettevalmistuse kursuse
teistes osades. Viaga véédrtuslik on vaa-
deldava opiku rakenduslik orientatsioon
opik pakub praktilisi vaatlusiiles-
andeid oOpilaste erinevate karakteristikute
médramiseks.

Soome Jyviskyld Ulikooli épikute komp-
lekt koosneb sissejuhatusest
teadusse, kasvatussotsioloogia
kasvatuspsiithholoogia alustest ja sisse-
juhatusest didaktikasse ning Oppet6d
planeerimisse (5, 6, 7, 17). Kogu kursuse
nelja osa omavahelisi seoseid kirjeldab
J. Kari, J. Koro, O. No6jdi raamatus
esitatud skeem (6, lk 7). See on toodud
joonisel 2.

kasvatus-
alustest,

Sissgjuhatus kasvatusteadusesse

Kasvatuspsihholoogia

Didaktika
Lot

: Eripedagoogika
| OPUSIRES W

Kasvatussotsioloogia

Vorreldes joonisel 1 esitatud pedagoogi-
lise ettevalmistuse teoreetilise sisu
varianti Jyvidskyld opikute omavahelisi
seoseid: kujutava skeemiga, n#deme, et
nende vahel on nii sarnasusi kui ka
erinevusi. Sarnasus on selles, et mole-
mad struktuurid on o6ppeprotsessikesksed
— Jyvaskyla pedagoogikakursuse osasid
integreerivaks liiliks on didaktika ja oppe-
t66 planeerimine. Erinevus on selles, et
ilejadnud kursuse osad on suhteliselt
soltumatud integreeriva osa suhtes. Nii
tthes kui teises aspektis saab paremini
veenduda, kui lithidalt tutvuda kursuse
eri osade sisuga.

Sissejuhatus kasvatusteadu-
sesse (5) koosneb viiest peatikist:
kasvatuse lahtekohad ja pohimaisted;
ajaloolised pohijooned ja pedagoogilised
kasvatusvoolud; kasvatusteaduse iiles-
anded ja uurimisobjektid; kasvatusteadus-
lik uurimus ja kasvatuse tulevikuvilja-
vaated. Joonisel 1 toodud skeemi jargi
jddks osa teemasid oma ulatuse t6ttu
esimese ja teise kontsentri vahele.
Kasvatussotsioloogia alustes
(17) on kuus peatiikki: sissejuhatus; hari-
duse ja majanduse vahelised suhted;
hariduse tander ja funktsioneerimine;
noorsookultuurid ja haridus; haridus ja
sugu; haridus ja poliitiline siisteem. Ka
siin jadksid teemad osaliselt meie piirit-

in-
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letud invariandi raamidesse, osa kanduks
teise tsiiklisse.
Kasvatuspsihholoogia alus-
tes (7) on kuus peatikki: sissejuhatus;
oppimise psithholoogia (pohilised psiihho-
loogilised teooriad, suur rohk D. Aushubeli
kéasitusel); oskuste omandamine; inimese
areng eluea jooksul; kolbeline areng ja
kasvatus; saavutusmotivatsioon. Loetletud
teemade ring kuulub eranditult meie
vaadeldavasse invarianti.

Sissejuhatus didaktikasse
ja oppetd6d planeerimisse (6)
koosneb seitsmest peatiitkist: didaktika
kasvatustoé osana; Oppe-kasvatusees-
margid; Oppeiirituse (tunni) teooriad ja
mudelid; koolikorralduse praktika; ope-
tajalt noutavad omadused; Gppematerjalid
ja vahendid; oOppimise tulemuste arves-
tamine. Ka need teemad kuuluvad meie
poolt aluseks voetud mudelisse.

Niisiis, vaadeldud nelja opiku materjal
vastab pohijoontes meie kirjeldatavale
pedagoogika iildkursuse sisu invariandile.
Osaliselt valjuvad selle raamest sisse-
juhatav kursus ja kasvatussotsioloogia
alused.

Opikute komplekti tdiendavaks iseloo-
mustamiseks voib lisada, et pedagoogika
opetamise metoodilistel eesmérkidel on
peatiikkidesse liilitatud iilesandeid ja sisu
kokkuvotteid. Iga alajaotuse 16pus on an-

T 1

Joonis 2 .
Jyviskyla Ulikooli
pedagoogikadpikute

omavaheline seos

ja struktuur,
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tud tdiendav kirjandus probleemiga siiga-
vamaks tutvumiseks.

Jirgnevalt votame vaatluse alla kolm
ameerika kasvatuspsiihholoogia opikut.
Nende pohierinevus #sja tutvustatud
opikute komplektist on selles, et need on
kirjutanud iiks véi paar autorit. Jyvés-
kyld 6pikud on enamuses kokku pandud
erinevate autorite kirjutatud peatiikkidest
vOi osadest.

Ameerika 6pikutest valisime valja need,
mis on olnud kasutusel ja védlja arenda-
tud praeguse tasemeni pikema perioodi
viltel. Naiteks H. C. Lindgreni opik*
(9) ilmus esimest korda 1956. a. Viimase
20 aasta vialtel on tidheldatav iildine
tendents, et ameerika populaarsemad pe-
dagoogika iildkursuste 6pikud uuenevad
iga 3—5 aasta jérel.

Tutvustatavad kolm kasvatuspsiihholoo-
gia kursust (4, 9, 19) h6lmavad suhteliselt
ithtivaid teemasid. Seetottu esitame esi-
algse iilevaate saamiseks nende keskmista-
tud ja tldistatud loetelu.
Sissejuhatus:

[ iilevaade kursuse eesmérkidest ja 6piku
struktuurist;
O psiithholoogilis-pedagoogilise uurimise
meetodid ja uurimistulemuste interpre-
teerimine;
O oppe-kasvatustoo eesmérgistamine.
Opilaste karakteristikud ja
areng:
0 kognitiivne areng;
[] sotsiaalne ja emotsionaalne areng:
O fiiisiline areng;
O individuaalsed erinevused arengus.
Oppimise teooriad:
(1 biheivioristlikud;
[0 neobiheivioristlikud;
O kognitiivsed.
Opimotivatsioon:
[0 opimotivatsiooni sisemised faktorid;
O o6pimotivatsiooni valised faktorid.
Oppekasvatustéd organiseeri-
mine:
[ pdhilised meetodid ja vormid;
[0 oppetdd planeerimine;
[0 oppetod realiseerimine;
O distsipliini kindlustamine.
Mo6o6tmine ja hindamine Ooppe-
kasvatusprotsesis:
O opilaste opitulemuste médtmine ja hin-
damine;
O opilaste isiksuseomaduste mdé6tmine ja
interpreteerimine.
Oppekasvatustodé eriproblee-
mid:
O erivajadustega Opilaste Gpetamine ja
kasvatamine; ’
O probleemne kditumine.

Siiski on esitatu vaid jimedalt keskmis-

* — kaasautorluses W. N. Suteriga on
valminud vaid 6piku 7. viljaanne.
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tatu ning detailsem analiilis néitab, et
opikud erinevad nii struktuurilt kui ka
iiksikprobleemide kasitluselt. Erinevad on
opikud ka iildiste orientatsioonide ja
aktsentide poolest. Gage/Berlineri (G/B)
(4) opik paistab silma erakordselt selge
ja range struktuuriga. Autorid piiiiavad
anda voimalikult objektiivse ja tasa-
kaalustatud ililevaate tdnapdevastest saa-
vutustest vaadeldavates probleemides.

Lindgren/Suteri (L/S) (9) 6pik paneb
teistega vorreldes rohkem rohku opilase
eneseteadvuse kujunemise ja kaitumise
sotsiaalpsithholoogiliste aspektide késitle-
misele. FEriti iseloomustab vaadeldavat
opikut k#aitumise interpreteerimine psiih-
hoanaliiiitilisest aspektist. Mitme teema
puhul kisitletakse 6pilase kditumise taga-
pohja &#revuse voi &dngistuse (anxiety)
valguses. Veel iseloomustab Lindgren/
Suteri opikut rikkalik praktiliste niidete
kasutamine. ’

Woolfolki (W) (19) opiku olulisemaks
eripdraks on ldbiv ja korgendatud ta-
helepanu opetaja kutseprobleemide suhtes.
Kogu raamatu ulatuses on jilgitav ope-
taja probleemide analiiis. Teiseks 6piku
eriparaks on kognitiivse 6ppimise teoo-
ria ning selle praktiliste rakendusvéima-
luste siigavam ja detailsem késitlus kui
teistes opikutes.

Kuna vaadeldavad opikud kujutavad
endast oma tunnustatuse ja laia leviku
tottu teatud mottes etalone pedagoogika
sissejuhatava ildkursuse tlesehitamiseks,
siis vaadelgem nende sisu veidi detail-
semalt.

Tabelis 1 on toodud koigi kolme opiku
paragrahvide loetelud. Vordluse hélbusta-
miseks on iildisema iseloomuga para-
grahvide pealkirju tapsustatud osutustega
nende sisu olulisematele vo6i iseloomu-
likumatele momentidele. Ettekujutuse saa-

‘miseks erinevate Opikute paragrahvide

mahust on nimetuse jidrel antud sulgudes
alguslehekiilje number.

Koigi kolme 6piku esimesed alajaotused
annavad pikema voi lithema iilevaate
pedagoogilise psiihholoogia osast opetaja
t66s, tutvustavad raamatute struktuuri
ning loovad esmase ettekujutuse uurimis-
meetoditest, uurimistulemuste véljenda-
mise viisidest ja interpreteerimisest. Tédien-
davalt nendele kiisimustele vdtab G/B
opik (4) veel iisna pohjaliku vaatluse
alla Oppe-kasvatuseesmirkide klassifit-
seerimise ja formuleerimise kiisimused.
Ulejdénud autorid vaatlevad seda teemat
oppe-kasvatusprotsessi planeerimise juu-
res.

Opilaste karakteristikuid ja arengut
kasitlevad alajaotused holmavad koigis
opikuis kognitiivse, sotsiaalse, emotsio-
naalse ja fiiisilise arengu, kuid ldhe-
nemised on kiillalt erinevad.
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AMEERIKA PEDAGOOGILISE PSUHHOLOOGIA OPIKUTE (4, 9, 19) SISU VORDLUS
1 2 3
Gage/Berliner (1988) Lindgren/Suter (1985) Woolfolk (1987)
1. Pedagoogilise psithho- 1. Sissejuhatus. 1. Opetajad, Opetamine
loogia osa Gpetamisel. — Opetaja, kool ja iihis- ja pedagoogiline psiih-
] 2. Pedagoogilise psiithho- kond. holoogia.
i loogia sisu ja metoodika — Pedagoogilise psithho- — Pedagoogilise psiihho-
2 (12). loogia aine, funktsioon loogia funktsioon.
4= 3. Oppe-kasvatustéo ees- Oppe-kasvatusprotsessi — Lisa. Teaduslik uuri-
§ mirkide formuleerimine moistmisel, mist66 pedagoogilises
@n ja klassifitseerimine (32). — Pedagoogilise uurimise psiithholoogias.
meetodid.
[+3]
a 4. Intelligentsuse moiste 2. Opilaste kasvamine, 2. «Mobistus t66l»: kogni-
i ja selle médtmine (52). areng ja kiipsemine (36): tiivne areng ja keel.
o 5. Rithmaerinevused ning — kognitiivne areng, 3. Isiksuslik, sotsiaalne
i kodu ja kooli méju in- — keskkonna moéju kogni- ja moraalne areng (85).
= telligentsusele (80). tiivsele arengule. 4. Individuaalne areng
@ 6. Kognitiivsete funkt- 3. Sotsiaalne, isiksuslik (123).
« sioonide areng ja keel ja fiiiisiline areng (66): — Individuaalsed erine-
o (106). — kolbeliste otsustuste vused intelligentsuses.
; 7. Isiksuse areng (142). areng, — Varieeruvus kognitiiv-
7z — Emotsionaalne areng. — empaatia areng, setes stiilides.
E — Kbolbelise otsustuse — emotsionaalne areng,
g areng. — soolised stereotiiiibid.
2l 8. Soo- ja kultuurilised 4. Perekonna ja kaaslaste
= erinevused (172). maoju opilastele (94).
-4 9. Individuaalsed erine-
@ vused ja vajadused spet-
= ¢ siaalseks ldhenemiseks
‘2= kasvatuses (202).
SE
. 10. Operantne tingitus 5. Oppimine: biheiviorist- 5. Oppimine: biheivio-
§ (228). likud seletused (130). ristlikud vaated (163).
& 11. Sotsiaalse oppimise 6. Kognitsioon, informat- 6. Biheivioristlike kasit-
2 teooria (258). siooni to6tlemine ja oppi- luste rakendamine (197).
= 12. Kognitiivne informat- mine (164). 7. Oppimine: kognitiiv-
o siooni tdotlemine (279). 7. Kognitiivne psithholoo- sed vaated (223).
9 13. Oppimisel iilekande gia: praktilised raken- 8. Kognitiivne perspektiiv
T arendamine (311). dused (186). ja Opetamise praktika
g 8. Probleemide lahenda- (271).
1) mine, avastus ja kreatiiv-
@ ne oppimine (208).
E 9. Oppimise sotsiaalsed,
= motivatsioonilised ja
a emotsionaalsed aspektid
2 (228).
o 2 14. Motivatsioon ja oppi- 9. Motivatsioon klassis
gi mine: isiksuslikud fak- (310).
o torid (330). — Oppimisprotsessi maju
8.5 15. Motivatsioon ja Oppi- motivatsioonile.
-gg mine: keskkonnafaktorid - Opetajate ootused.
o (360). 10. Klassi tegevuse orga-
.E s niseerimine ja kommuni-
2 katsioon (341).
=
4.8 16. Loeng ja seletus (396). 10. Opetamine ja juhenda- 11. Eesmirkide piisti-
s 17. Viikeste riihmade 6pe- mine (266): tamine ja planeerimine
M~ tamine (429). — oOppimise protsesside (381).
o 18.. Individuaalne G&peta- klassifitseerimine ja 6ppe- 12. Efektiivne &petamine
% mine (455). kasvatust6o eesmirgid, (417):
4 “E’ 19, Avaitud ja humanist- — opetamise meetodid, — erinevate ainete puhul,
'é‘ hl;ud lihenemised Opeta- — opetaja kui klassi psith- — erinevate opilaste
‘w o misel (483). holoogilise kliima kujun- puhul.
é’.é’ 20. 0;_>et_amine klassis: daja. 13. Erivajadustega oOpi-
S5 plan.eenmme ja  korral- 11. Opilasekesksed meeto- laste opetamine (451).
2% damine (504). did (304):
..48‘ _21. Opﬁtamine klassis: — opetaja suunatud in-
§ interaktiivne faas (537). dividualiseeritud kasitlu-
24 . sed,
S8 g — rithmatoo, -
&g — -avatud épetus.
a8® 12. Klassi struktuur ja
O & g distsipliin (338).
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14a

"§'g § 22, Mo6tmise ja hindamise 13. Testimine, mootmine 14. Standardiseeritud tes-

= g baasmoisted (568). ja hindamine (372). tide kasutamine opetami-
@ & 23. Standardiseeritud tes- 14. Individuaalsed erine- sel (487).

.Eﬁ';‘ tid ja opetaja (590). vused ja nende mootmine 15. Opitulemuste hinda-
"2 @ 94, Opetaja tehtud testid (414): mine (523).

g.g'é ja hinded (614). — kog}l_itiiysete erine-

é = vuste moo6tmine,

8¢9 — erivoimete, huvide ja

e kohandumise madtmine.

S ES

g; 15. Spetsiaalne oppe-

2 kasvatustoé erivajadus-

" tega oOpilastele (450).

> 16. Probleemne kditumine

ol klassis (488).

Hea

"g' A. Arvutite kasutamine Epiloog: 6petamine ja

K] koolis (521). oppimine arvutiajastul

= B. Kirjeldav statistika (550).

klassis (539).

G/B opik (4) avab teema intelligent-
suse moistega, vaadeldes intelligentsuse
seost kooliopingutega ja tuues &dra poh-
hilised intelligentsuse olemust kirjeldavad
teooriad. Ulejdinud autorid vaatlevad
neid probleeme hiljem: W (19) sama ala-
jaotuse lopus, L./S (9) opilaste individuaal-
sete erinevuste mootmise juures.

Kognitiivse arengu puhul toetuvad koik
autorid J. Piaget’ intellekti arengu-
astmele ning motteprotsesside kognitiiv-
psithholoogilisele kasitlusele. Kuid orien-
tatsioonides on erinevused. L/S opik
(9) vaatleb Piaget’ teoreetiliste seisu-
kohtade paikapidavust, rakendatavust
ning opilase kognitiivse arengu moju-
tamise voimalusi tdnapéeva koolis ja elu-
keskkonnas. G/B ja W opikud (vastavalt
(4) ja (19)) kasitlevad kognitiivse arengu
kilsimust veel J. Bruneri ja L. Vogotski
kontseptsioonide valguses ning peatuvad
tdiendavalt keelelise arengu probleemidel.

Sotsiaalse, isiksuse ja fiiiisilise arengu
késitlemisel toetuvad koik autorid E.
Eriksoni isiksuse emotsionaalse arengu
ja L. Kohlbergi kolbelise otsustuse aren-
gu kontseptsioonidele. Tdiendusena 6eldule
on opikud (9, 19) teinud algust kolbelise
ja emotsionaalse arengu vaatlemisega em-
paatia kujunemise aspektist, eriti esimene
nimetatuist.

Oppimise teooriaid kisitlevas alajao-
tuses vaatlevad koik autorid biheivio-
ristlikke, sotsiaalse dppimise ja kognitiiv-
psithholoogilisi teooriaid. Koigis opikuis
pannakse eriline rohk kognitiiv-informat-
siooniliste Oppimisteooriate késitlemisele.
Erinevused on eri Oppimisteooriate va-
heliste seoste ndgemises.

W opik vaatleb sotsiaalse Oppimise
teooriat biheivioristlike késitluste inte-
graalse osana. G/B ja L/S ndevad sot-
siaalse 6ppimise teooriat biheivioristlikke
ja kognitiivseid oOppimisteooriaid iihen-
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dava lilina. Eriti kehtib 6&eldu L/S
opiku kohta, mis vaatleb sotsiaalse 6ppi-
mise teooriat uue kvaliteedina 6ppimise
olemuse kirjeldamises ja uurimises.

Oppimisteooria kisitluselt on L/S opik
teistest erinev veel selle poolest, et autorid
vaatlevad ka motivatsioonilise seisundi
kujunemist seostatult oOppimisega. See-
juures on késitlusega tehtud algust juba
opilase emotsionaalse arengu vaatlemise
juures, kus puudutatakse baastarvete
rahuldamise ja dngistuse kujunemise kii-
simusi. Niisuguse lahenemise tulemus on
opilaste motivatsioonilis-emotsionaalse sei-
sundi ldbivam ja integreerivam kisitlus
oppimise teiste aspektide suhtes.

G/B ja W o0pikud annavad motivat-
siooni isiksuslike faktorite késitluse ligi-
kaudu samal tasemel eraldi paragrahvis
motivatsiooni alateemas. Jirgmises para-
grahvis kisitlevad G/B ja W opikud
motivatsiooniteooria rakenduslikke as-
pekte. L/S opik vaatleb motivatsiooni
rakenduslikke aspekte pdhiliselt distsiplii-
ni ja probleemse k#ditumise raames.

Oppeprotsessi planeerimise ja realiseeri-
mise probleemide kisitluselt on L/S ja
W opikud moneti kattuva struktuuriga.
Molemad toovad teema alguses Oppe-
kasvatuseesmirkide klassifitseerimise ja
formuleerimise kiisimused ning seejéirel
vaatlevad erinevate oppetéd vormide ja
meetodite iildist olemust ja véimalusi.
Samas vaadeldakse Opetamise eripdra
ainetes ja eri vanuses ning pdoratakse
palju téhelepanu iildorganisatsioonilistele
ja orkestratsioonikiisimustele klassis. L/S
opik on seejuures erinevate Gppemeetodi-
te ja vormide kisitlemisel detailsem.
W o6pik eeldab toendoliselt kiisimuse hi-
lisemat késitlemist erikursusena. G/B
opik, nagu tabelist 1 paragrahvide 16—21
nimetuste pohjal véib veenduda, on vaa-
deldavates kiisimustes koige siistemaatili-
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sem ja pohjalikum, andes iiksikute mee-
todite ja vormide gruppide kohta detailse
analiiiisi. Jirgneb Oppetdd planeerimise
probleemide kisitlus tihendatult distsplii-
ni kindlustamise kiisimustega.

Moo6tmise ja hindamise teema on koigis
kolmes 6pikus struktuurilt sarnane, vilja
arvatud L/S opikus toodud opilaste indi-
viduaalsete erinevuste ja nende mootmise
osa. Lisaks pohiprobleemile vaadeldakse
L/S opiku selles paragrahvis ka klassi
sotsiomeetrilise struktuuri méiramist ja
interpreteerimist. Teised 6pikud seda kiisi-
must eraldi ei kasitle.

Erinevalt teistest autoritest vaatlevad
L/S 6ppe-kasvatustoo eriprobleeme eraldi
teemana. Siin tutvustatakse iildist poliiti-
kat nii puuetega kui ka keskmisest
voimekamate lastega tootamisel, tuuakse
oppe-kasvatustéé organiseerimise pdhi-
strateegiad ja meetodid niisuguste laste
puhul. Samu probleeme késitlevad iile-
jdinud opikud varem: G/B opilaskarak-
teristikute juures, W oppeprotsessi pla-
neerimise ja realiseerimise juures.

Viimane paragrahv L/S o6pikus —
probleemne kditumine klassis — on omane
ainult sellele opikule, teised autorid pole
vaadeldavat probleemi eraldi nii pohja-
likult vilja toonud.

Tutvustatavate ameerika kasvatuspsiih-
holoogia o6pikute iseloomustamise lopuks
ei saa markimata jatta, et need erine-
vad ka metoodilise varustuse ja vormis-
tuse poolest. Kahjuks ei ole opikute
juurde kuuluvad metoodilised juhendid ja
materjalid meile praegu kittesaadavad
ning nende olemasolu ja spetsiifika {iile
saab otsustada vaid Gpiku autorite Geldu
pohjal.

G/B o6pikus nimetatakse 6ppimisjuhendi
olemasolu, millel on ka arvutivariant.
L/S ja W opikute autorid nimetavad
oppejou manuaali, tekstikogumiku ja iili-
opilasjuhendi olemasolu. Moélema o6piku
metoodiline varustus voimaldab iliopi-
laste testimist arvuti vahendusel. Lisaks
deldule on W oOpikul rajanev kursus
varustatud veel kompuuteriseeritud iili-
opilasjuhendiga ja treeningtestidega. Teks-
tiléigud, mille kohta on olemas kompakt-
disketil treeningtestid, on raamatus téhis-
tatud.

Laskumata tédnapéevaste triikitehniliste
voimaluste rakendamise ja vormistuse eri-
piradesse vaadeldavates oOpikutes, toome
vilja vaid pedagoogika oOpetamise seisu-
kohalt olulise. Ko6igi 6pikute paragrahvid
on varustatud sisukokkuvétetega. Erine-
valt teistest on W ‘6pik varustatud
vahetestidega ka paragrahvide tekstis.
Nii L/S kui ka W 6pik toob iga para-
grahvi 1opus diskussioonilisi probleeme
vaadeldud sisu pshimomentide kohta ning
annab tdiendava kirjanduse teemaga sii-
gavamaks tutvumiseks.
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Koik kolm opikut sisaldavad sadu vii-
teid iiksikuurimustele ja refereeringuid
monograafiatest ning illustratsioone, mis
on avaldatud teiste kirjastuste loal.
Opikute lépus on toodud terminoloogia-
sonastikud, aine- ja autoriregistrid.

MONED METOODILISED JARELDUSED
Tulles tagasi meie pohiprobleemi, Ope-
tajate ettevalmistuse sisu juurde, ndib,et
olukorra otsustavaks parandamiseks peak-
sid vaadeldud ameerika opikud pakkuma
oppe-kasvatusprotsessi kisitluse tervik-
likkuse seisukohast erilist huvi. Oluline
oleks nendest iithe v6i mone teise nendega
samavadrse Opiku védljaandmine eesti
keeles. See annaks meie pedagoogilisele
tuldsusele voimaluse end kurssi viia
arenenud riikides praegu aktsepteeri-
tava, pedagoogilise ettevalmistuse pohi-
kursuse sisuga ning muidugi saaksime
opiku iiliopilastele. Selleta me vaevalt
voiksime lahemal ajal esitada meie 6pe-
tajate teoreetilistele teadmistele pedagoo-
gikas selliseid noéudeid nagu néiteks
Ameerika rahvuslik 6petajate kutsesobi-
vuse testimise silisteem (National Teacher
Examination) (16). Kindlasti tuleks kaalu-
da ka tutvustatud Soome opikute komplek-
ti tolkimist ja vidljaandmist. Vaatamata
nende suuremale heterogeensusele, vorrel-
des analiiiisitud Ameerika Opikutega, on
need kahtlematult meile kultuuriliselt
ldhemal. Edaspidi, kui majanduslikud
voimalused paranevad ja voorkeelteoskuse
tase touseb, voiks iile minna alternatiiv-
sete Opikute kasutamisele originaalkeeltes
ning tasapisi arendada vilja meie oma
opikute komplekt.

Oppekirjanduse probleemi lahendamine
pedagoogilise ettevalmistuse esimese tsiikli
tasemel voimaldab tosisemalt pithenduda
sama kursuse praktilise ja harjutusliku
baasi arendamisele. Piarast seda, kui
esimese tsiikli teoreetiline ja praktiline
sisu on piisava konkreetsusega fikseeri-
tud, saab tosisemalt jatkata tood kesk- ja
iilemastme tsiiklite sisu piiritlemise ja
kaasajastamisega. Tanap#devaste noduete
méédratlemine pedagoogilise ettevalmistuse
sisule lubab tosisemalt rddkida oOpetajate
kvalifikatsiooninouete fikseerimisest,
edaspidi voib-olla ka unifitseerimisest
Eestis.

Tuues opetajani maailma pedagoogika
ja kasvatuspsiihholoogia paremiku ning
muutes selle dpetaja kétes rakenduslikuks
— vaid nii o6igustab pedagoogikateadus
end, vaid nii vabaneb pedagoogika iild-
suse osalt teenitud ja osalt teenimatust
halvustavast suhtumisest ega anna péhjust
artikli motona toodud konekéddnuks.
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SILMARING JA VAATENURK'

Vihe on neid, keda olemasolev (harldus)susteem rahuldab Peda-
googikateaduselt oodatakse kiiresti pohjendatud ja konkretiseeritud
lahendusi, et asuda kooli ulatuslikult uuendama. Meie traditsiooni-
lised (kvantitatiivsed, positivistlikud) uurimismeetodid valmistavad
ette kooli hiippelist (revolutsioonilist) arengut. See on koolikorraldus-
likult lihtsam ja majanduslikult odavam. Sealjuures jd#dakse aga
pidevalt kammitsema iihiskonna arengut: kool ei saa oluliselt parem
olla oma iihiskonnast (on voéimetu oluliselt kaugemale <«hiippamas),
aga paremat iihiskonda ei saa luua parema koolita.

JARKJARGULINE ja PIDEV UUENEMINE toob kaasa tiilikaid
ithitamisprobleeme, sest uue ja vana elementide korvuti eksisteeri-
mine muutub niiviisi alaliseks ndhtuseks, kusjuures pidevalt uueneb
ka vana ja vananeb uus. Kui néiteks on muutumas kooliastmete
piirid, siis esineksid réobiti kaks oppetsiiklit, mis erinevad mitte
ainult mahus, vaid ka sisus, sest nende opetustsiiklite 6ppekasvatus-
likud eesmirgid on teistsugused. Niiteks voib tuua 6aastase alg-
kooli loomise 4aastase algkooli korvale. See tdhendaks, et 7. 6ppe-
aastal voib iithte klassi sattuda lapsi, kes on eelnevalt labinud 4-
aastase oppekasvatustsiikli ja kdinud 1dbi ihe osa uuest terviklikust
tsiiklist, ning lapsi, kes on lopetanud 6aastase tervikliku oppe-
kasvatustsiikli ja alustavad jargmist tervikut. Kumbki algustsiikkel
on sealjuures kooliti mingil méaéral oma n#doga (iileminekunioga).
Suurtes koolides leitakse lahendus rdéépklasside kujundamisega,
viikestes koolides voiks ESMALAHENDUSENA taaselustada liit-
klassiopetuse pohimotted.

Olemasoleva AEGLANE, aga pidev uuenemine tdhendaks kogu siis-
teemi kéibes hoidmist mitut liini pidi. Protsessi kiirendamine, selle
loomulikuks muutmine tdhendab suuremat hulka ajutisi lahendusi,
tdhendab opetaja ja kooli suuremat usaldamist. Tdhendab vajadust
otsesemalt ja konkreetsemalt siduda pedagoogikateadust ja koolielu.
Pedagoogikateaduse seisukohalt tidhendab see suuremat réhku kvali-
tatiivsetele uurimismeetoditele ja Opetajate laialdasemat ning otsus-
tavamat kaasamist oma praktika teoreetilisemasse motestamisse.
Kuivord aga on opetajakoolitus (pohikoolitus ja tdienduskoolitus)
suunatud DIDAKTILISELT MOTLEVA OPETAJA kujundamisele?
Ja kuidas selleni jark-jargult jouda?

Uhiskonna iiha intensiivsem muutumine sunnib kooliuuendus-
lahendusi otsima koikjal. Meie pohjanaabrite kool oli murrangu-
seisus 1970. aastatel. Nende otsingutest paindliku iilleminekumehha-
nismi kujundamisel, eriti selle algusjdrgus, oleks ehk meilgi opet-
likku leida.

EDENEMINE algab VAIKESEMAHULISTEST MUUTUSTEST,
milles OTSUSTAV on OPETAJA ja KOOLI osa. Muutumisega
seonduvaid tegevusi, tegevusmotiive ja probleeme ning raskusi
piiiitakse v6éimalikult TEADVUSTADA (ja vahemalt algusjdrgus
kirjeldada kvalitatiivsete uurimismeetoditega). Koolil on OMA
ARENGUKAVA, omad algussammud — VASTAVALT koolis OLE-
MASOLEVATELE RESSURSSIDELE ja viljastpoolt saadavale ABILE.

Oulu harjutuskooli avatud oOpetuse viikesemahulise katse (13
katsepdeva oOppeaastas) aruandest («Kokeilemme avointa opetusta
aluopetuksen &#idinkielessa», 1985, 800 '1k) tutvustame siinkohal
teoreetikute ja praktikute ilihistooga — tegevusuurimusega — seon-
duvat peatiikki.
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Tegevusuurimus kooli pideva uuenemise
kiivitajana ja uurimismeetodina

RAIJA HAAPALAHTI, RIITTA-LIISA KORKEAMAKI, ELINA MYLLYLA,

MERJA NUORALA, VEIKKO SIVULA
Kooliuuendus eeldab iihelt poolt
teoreetilisi seisukohavotte ja kavan-

damist, teiselt poolt uute ideede
O katsetamist praktikas. Koolikatse
on innovaatiline tegevus, mis peaks

kooli arengu muutma siisteemsemaks. Siis
on sel tegevusel selge eesmérgistus.
Katsetades piititakse leida vahendeid ope-

tuse tohustamiseks, parandades olemas-
olevaid kiasitlusmetoodikaid ja Oppe-
kasvatustéé korraldust voi kujundades
uusi voimalusi.

Katse kava ja teostust mojutavad
sellele seatud eesmirgid ja eesmairkide
piistitaja(d). Koolivalitsuse ja koolikatse
taotlused erinevad sageli opetaja taotlus-
test. Kui koolivalitsus moéonabki, et uuri-
mine on ainus usaldatav moodus saada
kontrollitud ja usaldusvaarset teavet ot-
sustuste toeks, ei ole see todemus alati
mdjutanud kooli puudutavaid otsustusi.
V. Nurmi viidab (1979), et tema ei tea
iihtki koolipoliitilist otsust, mis tugineks
uurimusele voi katsele. Kritiseeritud on ka
valitsuse tellitud uurimusi, et need toesta-
vad juba valmis poliitiliste otsustuste
digsust, ja seda, et katse nime all on
alustatud uuendusi, mida jark-jargult
laiendatakse. Eesmérgiks pole seega olnud
katsetamine, vaid niiviisi on piititud ette-
vaatlikult kdivitada uuendusprotsessi.

Koolikatses osalev teadlane on tava-
liselt olnud rohkem vaatleja. Veel 1960.
aastatel piiidis teadlane-uurija voimali-
kult vdahe sekkuda oOpetusse. Ta esitas
oma testi voi opetaja tegi oma oOpilastega
labi ka kontrolltéd, tditis kiisitluslehe,
ja sellega 1iihist66 sagedasti loppeski.
Uuemates kvalitatiivsetes uurimustes on
teadlasel tegevuses osaleja roll ja siis
sobib uurimismeetodiks TEGEVUSUURI-
MUS (edaspidi TU) (10, lk 444— 446;
15, 1k 51—52, 57).

Uurimist66 koolitulek eeldab, et opeta-
jad moistavad ja jélgivad aktiivselt
uuemat pedagoogika teaduslikku Kkirjan-
dust. Kuna see on kirjutatud teadus-
keeles, on ta Opetajatele raske enne-
koike vooraste moistete ja oskussonade
kasutamise tottu. Ka uurimismeetodite
ja andmet6otluse kirjeldused teevad tead-
laste kirjutised Opetajale raskesti loeta-
vaks.

V. Numi ja L. Aho on teinud ette-
paneku teadustéode populariseerimiseks
véltida neis spetsiifilist teaduslikku séna-
vara. Tulemuslik peaks olema ka tead-
laste ja oOpetajate koostéé oppekavade
ja Oppematerjali koostamisel. Sel juhul
liituvad kogemuslik ja teaduslik teadmine
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produktiivsel moel. Kuna oépetajad on sa-
gedasti kinni opikumaterjalis, saaks tea-
duslikku infot viia opetajani ka opiku
juurde kédiva metoodilise juhendi kaudu.
Teadustoode keelelise viljenduse korval
on oOpetajatel etteheiteid nende sisule:
teadustoost polevat mingit kasu igapdeva-
t6os. Opetajad loodavad saada retsepti-
laadset teavet oma praktiliseks t60ks,
uurimused aga pakuvad laiu uldistusi.
Sealjuures leiavad opetajad ka, et kooli-
katsed kujunevad sageli iseenesestm ois-
tetavate tosiasjade toestamiseks. Aru-
andeis kirjeldatakse 6nnestumisi, raskused
ja ebadonnestumised seal ei kajastu.
Negatiivse poolegi Kkirjeldamine tostaks
t606 vaartust opetaja silmis. Katsetami-
sega seonduva rohutatult optimistliku
suunduse tottu ei sbanda katsedopetajad
oma t60st sellesse kriitiliselt suhtuvate
kolleegidega radkida. Kinnisuse pohjuseks
vdib olla ka téokaaslaste eelarvamuslik
suhtumine, kadedus wvmt. Avameelsus
katsega seonduvatest raskustest ja eba-
onnestumistest radkimisel annaks jargmis-
tele katsetajatele julgust alustada.
Opetaja pohikoolitusse tulnud uurimis-
té6d ja varem koolitatud opetajatele
pakutav taiendusdpe on koolikatsete ja
-uurimuste osatdhtsust suurendanud. Lei-
takse, et koolikatseid tuleks teha harjutus-
koolides: sealsed oOpilased on harjunud
kiilalistega ja Opetajate vahetumisega.
Samas oleks koolikatse harjutuskooli ope-
tajatele hea enesetdiendusvdimalus. Mui-
dugi tuleks katsetama kaasata praktika-
baase ja praeguseid katsekoole, sest iikski
kool ei suuda toimida Katkematus katse-
tamises. Vaid harjutuskoolidele tuginevad
katsed jadksid samuti iihekiilgseks: asu-
vad ju harjutuskoolid linnades. Samas on
selge, et katsetamine nduab opetajalt
palju lisaaega ja lisatodd, mida rahaga
on vdimatu korvata. Kindlasti on vaja
sellest seisukohast iimber hinnata katses
osaleva Opetaja tunniandmise koormus.
Teadlase seisukohast on katse onnestu-
nud, kui leitakse lahendus piisitatud prob-
leemile (13, 1k 34). L. Syrjala (15, 1k 60)
arvab, et probleemi lahendamisest on
vaja edasi jouda avaramale arendustege-
vusele. Koolikatse on onnestunud ka siis,
kui see on suunanud Opetaja otsima oma
isiksuslikku arengut Opetamise ja Oppi-
mise vastasmoéju protsessis. Opetuse areng
sOltub ju Opetajate arengust (11, lk 283).
Opetajatod on tegelikult pidev intuitiiv-
sete katsetamiste jada. See sidtestub ka
Soome pohikooliméadruses: Opetaja peab
kasutama ja kujundama erisugustes oppe-
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kasvatusolukordades sobivaid opetusmee-
todeid ja todviise. Ometi on Oppimis-
protsess nii mitmekiilgne ja Opilaste
vajadused nii erisugused, et Opetajate
pingutused lopevad sageli kiilindimatus-
tundega.

Oma pohikoolididaktikas esitab E. Lah-
des opetajale niiteks jargmised nouded:
O kindlad teadmised kasvatamisest ja
opetamisest;

O pidev enesearendamine;

00 voime ja soov ennast tdiendada;

[0 voime ja soov katsetada;

[0 pedagoogikateaduse moistmine, jdlgi-
mine ja teatud maéadral ka rakendamine
(12, 1k 304).

Soome oOpetajat suunavad katsetama
ka kooliseadused, uus Oppe-kasvatustoo
korraldamise siisteem (nn tuntikehys).

2. TU-le (toimintatutkimus, action
research) on omane ja olemuslik, et
teadlane 1) ei ole passiivne vaatleja ja
korvalseisja, vaid ta 2) osaleb aktiivselt

uuritavas protsessis ja 3) aktiviseerib
seda (4, 1k 174: 5, 1k 182; 7, lk 112; 16,
lk 10). Piilides esile tuua meetodi iiht
voi teist aspekti, on kasutatud ka nime-
tusi OSALEV UURIMUS (osallistuva
tutkimus), AKTIVISEERIMISUURIMUS
(aktivoimistutkimus) ja MOJUSTAV
UURIMUS (vaikutustutkimus). TU tea-
duslikuks eesmérgiks on koguda and-
meid tegelikkust aktiivselt mdjutades.
Sama tdhtis on TU eesméark leida la-
hendus mingile spetsiifilisele probleemile
(3, 1k 38; 4, 1k 98; 16, 1k 10).

TU kahesuunalise eesmérgistuse tottu
osalevad selles teadlased ja Opetajad
(ametis tegutsejad), ka ameti Oppijad.
Niiviisi plitiab TU
[0 lahendada iiksteisele teooriat ja prak-
tikat;

[0 parandada teadusliku lihenemise voi-
met, pakkuda selgeid praktilisi juhiseid
(4, 1k 174; 177; 8, 1k 667).

Teadlase ja wuurimisobjekti vaheline
vastasmoju on intensiivne: probleemile
otsitakse lahendust iitheskoos ja mélemalt
osapoolelt eeldatakseteatud kompetentsust
antud olukorras (16, lk 10). Oppimis-
protsessis peaks TU olema avatud koigile
selles osalejatele. Tahtsal kohal on enese-
hinnang ja selle kasustamine. Tulemusi
asutakse kohe rakendama ja probleemidele
piiitakse leida vihemalt ajutine lahendus.
Uurimisprotsessis katsetatakse ja hinna-
takse mitmesuguseid variante, liikudes
16ppeesméirgi poole — praktika arenda-
misele ja parandamisele (4, lk 174—
179).

Avatud opetuse katses saadi tagasisidet
oppepdeva kokkuvottetunnist-arutelust,
kiisitluslehtede pdhjal ja vaatlustega.
Nende menetlustega kogutud andmete
alusel hinnati {iheskoos igat katsepdeva
ja kavandatil uut katsejarku.

Uurimisprotsess on TUs viga diinaa-
miline, uurimisprobleemi ei mé&iratleta
kitsalt, kiisimuseasetus muutub pidevag
oppimis- ja vaatlusprotsessis (8, 1k 670).

TUd on vaartustatud ka kui Opetaja
voimalust parandada oma ametioskusi ja
kutseidentiteeti (3, 1k 37, 88; 2, lk 12, 13;
4, lk 174—189). J. W. Best arvab, et
teaduslikku uurimistegevust alustakski
opetaja toendoliselt TU meetodit kasuta-
des: see annab voimaluse otseselt edeneda
oma oOpetamismeetodeis voi isegi leida
uus opetamisviis.

L. Cohen ja L. Manion (4, lk 179)
ndevad TUs iht opetajate t#diendus-
koolituse moodust. TU on innovatsiooni-
uurimus, mis viib hoiakute ja viartuste
muutumisele. Muutmises ja muutumises
ei ole opetaja iiksinda, teda toetab
uurimisrithm, mis kujuneb otsingukaas-
lastest. Opetajatel on iihesuguseid prob-
leeme, mille tagamaid nad saavad ja taha-
vad koos arutada leidmaks voéimalikke
lahendusvariante.

Mairgitakse, et TU voib olla viahem
noudlik ihe opetaja katse, aga tule-
muslikum on rithmas téotamine. Edukam
on tavaliselt sellise koosseisuga riihm,
kus on oOpetajaid ja teadlasi, aga ka
teisi noustajaid vo6i nditeks haldus-
ametnikke (4, lk 178).

Teadlastel ja opetajatel on iihine (kas-
vatus)probleem. Et erinevate ametkondlike
seisukohtade vahel ei siinniks konflikte,
peaksid molemad pooled osalema ees-
markide méadratlemises, lahenduse prakti-
lises rakendamises ja hindamises.

TU pohimotteks on kasutada holpsasti
loetavat ja moistetavat keelt, et rithmas
ei tekiks suhtlusraskusi.

Antud uurimuses olid iihendatud ava-
tud oOpetuse pohimotted, meeskonnatod
ja TU-omane tooriithm. Toojaotus oli
paindlik nii eesméirkide méadratlemise
kui ka tegevuse aktiviseerimise seisu-
kohalt. Katse oli lai, aega, joudu ja
kannatust noudev. nagu TU ikka, ja vae-
valt oleks see onnestunud histi toimiva
meeskonnata.

Saksa teadlaste arvates on TU peda-
googikas sobivam uurimismeetod kui
empiirilis-analiiiitiline. Saksamaal on palju
keskusteldud ka iihiskonnakriitilise TU
rakendamise iile. Arutletakse sellegi
iile, kuidas TUs kasustada empiirilisi
meetodeid. Hermeneutilist lihenemist on
pruugitud ka koolikatsete hindamisel.
Metodoloogilisel tasandil tekkivast, argu-
mentidel pohinevast iiksteisemdistmisest
on aga empiirikud ja tegevusuurijad
veel kaugel (8, 1k 653).

TU funktsioon on hoopis teistsugune
kui empiirilis-analiiiitilisel ldhenemisel.
TU jaoks pole keskne objektiivsusnoue,
sest tipset teavet otsitakse spetsiifilisest
olukorrast. TU on suunatud olude paran-
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damisele ja enesembistmise arengule.
Seda ei saa kammitseda empiirilis-
analiiiitiliste reeglitega, tédpsete hiipo-
teeside piistitamisega, variaablite kont-
rollitavuse ja korduvuse taotlustega.
Teadlased ei ole TUs erapooletud vaat-
lejad, vaid nad méératlevad eesmérke,
osalevad innovatsioonis ja hindavad tege-
vust. Objektiivsus empiirilis-analiiiitilises
mottes ei ole tegevuskirjelduses vajalik,
sest iildistamine jargmise TU jaoks pole
voimalik. Uues olukorras pole varem teh-
tud teesid koélblikud. Haeberlin ei usu,
et iildistusprobleem oleks lahendatud
ka empiirilis-analiiiitilistel andmetel pohi-
nevate uurimustega. See tundub enam
lahendatav olevat hermeneutilise analiliisi
kaudu (8, lk 668—672; 4, lk 181, 182).

Radtke viidab, et objektiivsusnoéue ja
iildistatavus klassikalises mottes jadavad
pedagoogikateaduses vaid illusiooniks (17,
1k 346). Ka J. Hytose meelest tildistamis-
aspekti rohutamine adhmastab didaktilisi
uurimusi (9, lk 325, 328). Opetajad
ootavad ja nouavad teaduselt neile aru-
saadavaid tulemusi ja praktilisi juhiseid.
L. Syrjdld on viitnud, et ajutine tode
on parem kui tée puudumine, ja usub, et
korduvuurimustega paidsetakse toele ldhe-
male. Ta peab oluliseks vilja téotada
praktilisi ja usaldatavaid TU hindamis-
meetodeid (15, 1k 59).

Uldiselt heakskiidetud TU mudelit ei
ole ja selle poole meetodi diinaamilisu-

se tottu ei piliritagi. Ometi arenevad
eri uurimused samade jarkude kaudu
(4, 1k 184). A. Eskola mairatleb need
jargmiselt: olukorra analiiiis ja faktide
vaatlus, probleemi moisteline ja teoree-
tiline kujundamine, tegevusplaani kavan-
damine, tegevuslik rakendus ja selle
mojude hindamine (5, lk 182). Oluline
on, et koikides TU jarkudes on aktiivsed
koik osalised (14, lk 48).

K. Niinisto méaaratleb TUd veel kui t5l-
genduslikku mudelit, mida saab kasutada
ka positivistlikult (14, lk 44). Uurimis-
mudelist johtuvalt voib materjali koguda
«kovu» voi «pehmeid» menetlusi kasuta-
des. «Pehmed» menetlused on vabavormi-
lised vaatlused, struktureerimata in-
tervjuud ja muu dokumentidest voi teis-
test kirjalikest allikatest kogutud kvali-
tatiivne materjal. Osalev jalgimine on
keskne andmete kogumise meetod. «Ko-
vad» menetlused on vaatlus spetsiaalse
protokolli jargi, standardiseeritud testid,
kiisitluslehed voi teised samalaadsed
kvantitatiivsed, analiiiisivad menetlu-
sed (1).

A. Eskola peabki viljakaks roobitiste
ja vahelduvate menetluste kasutamist
(5, 1k 190).

Uldiselt véttes on TU uurimismeetod,
mida kooli arendamisest ei saa korvale
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torjuda. M.-L. Swantz on 6éelnud: «Tradit-
siooniliselt on teadlase ulesandeks esi-
tada teaduslik nidgemus ja oma akadee-
milised vaartustused ja teda ei huvitagi,
kas viljaselgitatud teadmine aitab uuri-
misobjektiks olnud inimesi voi kas seda
teadmist iildse kasustatakse.» (16, lk 10.)
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OBJEKT

SUBJEKT

KRITEERIUM

Hindamise lihtekchad

MAIE TUULIK, TPedl dotsent

oolil kui institutsioonil on oma

kindlad eesmargid. Eesméirgi-

pirane tegevus ei ole voimalik

ilma tulemuste hindamiseta. Just
seepiarast on hindamine koolis vajalik
olnud ja sellest pole voimalik loobuda,
ehkki sellesuunalisi katsetusi on aeg-
ajalt ikka tehtud.

Hindamine on tihedalt seotud kontrolli
ja mootmisega, kuid on alati ka vadrtuste
viljendaja. Voib oelda veelgi tdpsemalt
— hindamine on Glivoimas vaartustamise
vahend, see voimaldab asjadele, ndhtus-
tele, tegevustele vadrtust omistada, s.t
vaartustada. Ka viddrtuste omaksvotmine
(internaliseerimine) pole vo6imalik ilma
seesmise hindamiseta.

HINDAMINE KOOLIS

Hindamise struktuuris eristatakse subjekti
(hindaja), objekti (hinnatav) ja kriteeriumi
(alus, mille jargi hinnatakse).

Mis tahes . konkreetses koolis véivad
hindamise objektiks olla eri tegevus-
tasandid:

B kool tervikuna (sisuliselt on see juht-
konna hindamine),

B opetajad,

B opilased (nii klass tervikuna kui ka
iga Opilane eraldi).

(Méarkus: siinjuures ei raddgi me Oppe-
programmide, oppekirjanduse, kooliruu-
mide jms hindamisest.)

B Kooli kui terviku hindajaks peaks
olema korgemalseisev institutsioon (iilalt)
ning oma oOpetajad (korvalt).

M Opetajate hindajaks peaks olema kooli
juhtkond (iilalt) ning kaasopetajad (kor-
valt).

B Opilasi peaksid hindama o&petajad
(iilalt) ning kaasdpilased (korvalt).

Hindamise kriteeriumiks peavad olema
tegevuse eesméirgid.

B Kooli kui terviku tasandil on selleks
kooli eesmirgid, need véddrtused, mida
piiiitakse saavutada.

M Opetajate tasandil on hindamise kri-
teeriumiks Opetaja tegevuse eesmérgid,
need on oOpilaste kasvatatus (nende kéi-
tumine) ning Opilaste konkreetsed Opi-
oskused (6ppet6o tuiemused), aga samuti
koostdd kolleegidega.

See on toodud pelgalt néditena, mitte
16pliku loeteluna! Lisagem, et koolituse,
sh konkreetse kooli eri tasandite ees-
miérkide tédpne sénastamine on hindamise
eeltingimus ja alus.

OPILASTE HINDAMINE
Meie kasvatusteaduses radgitakse 6pilaste
hindamise kahest erinevast, omavahel
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moneti vastukdivast funktsioonist: ar-
vestuse pidamisest ja stimuleerimisest.
Esimene tdhendab, et hindamise abil pee-
takse arvestust opilaste oOpitulemuste
(teadmised, oskused, vilumused) ning kai-
tumise iile; teine aga seda, et hindamise
abil jalgitakse ja ergutatakse opilasi
tegevusprotsessides (ingliskeelses kirjan-
duses on kasutusel tulemuste hindamine
ja protsessi hindamine). Igapdevases
koolielus tekitavad hindamise 2 funkt-
siooni piisavalt raskusi. Eeskdtt siis,
kuiopetaja ei teaega oska kaht
hindamist eristada. Kui hinda-
mise eesmidrk on mingite konkreetsete
oppetod tulemuste iile arvestuse pida-
mine, on hindamise pohindue objektiiv-
sus — s.t koiki tulemusi tuleb hinna-
ta ithesugustest kriteeriumidest lahtuvalt.
Kui aga hindamise eesmérk on opilaste
ergutamine, nt 6pimotivatsiooni ja tegut-
semisaktiivsuse kasv, enesetunnetuse pa-
ranemine jms, on hindamise pohindéudeks
koikvoimalike subjektiivsete tegurite ar-
vestamine. See tdhendab, et hindamise
kriteeriumiks on igal konkreetsel juhul
laps ise oma tegevuse ja arengutasemega.

Opetaja on hindamisel raskustes ka siis,
kui ta ei tunne hindamise vormi-
lisi, s.0 viljenduslikke voimalusi. See
ilmneb néiteks hindamise (s.o hinnete) ja
hinnangu vastandamises, S. Amonagvili
koolist ja alternatiivkoolidest kui hinda-

miseta koolidest rddkimises jms.

Hindamine kui koolijoudluse ule arves-
tuse pidamine
Tavaliselt moistetakse selle all numbrlhste
hindepallide panemist. Koolis pannakse
hindeid selleks, et pidada arvestust
oppetod tulemuste iile. Hinded arvestus-
ithikutena pole sobivad, sest mo0t-
iihik ei tohi olla hea vdi halb.
Et hindamine on tegelikult véartuste
viljendamine, on ka numbrilistel hinde-
pallidel oma kindel vdirtus. Meie lastele
on «bH» ja «4» vidrtuslikud hinded,
«l> ja «2» aga pahad. Monel teisel
maal on see vastupidi. Siin ei aita ka
hindeskaala suurendamine -— kiimne-
pallisiisteemis sdilib hinnete kindel véar-
tus. Toome vdrdluseks nditeks kg ja &,
km ja m. Mootiihikuna ei ole kg parem
kui g ning km ei ole parem kui m.
Lahendus voiks olla jirgmine: oppetdd
tulemuste iile arvestuse pidamine on kahe-
etapiline tegevus.
1. Igal oppeainel (aga ka selle ala-
jaotustel) on oma standard. See on tea-
tud kindlad tulemused, teatud eesmirk,
milleni 6pilased peaksid joudma, millest
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aru saama, mida selgeks oppima. Tule-
muste mootmiseks kasutatakse teste,
millest igaiithel on oma kindel punkti-
arvestus (nii nagu paljudes ainetes juba
on). Igas tunnis on koige olulisem tege-
vus oppimine ja 6petamine. See tdhendab,
et mootmisel on motet alles pérast seda,
kui mingi tervikosa opitud on, mitte iga
tund (praegu on sageli nii, et tunnis
kontrollitakse ja hinnatakse seda, mis
kodus opitud, mitte aga ei opita). Testid
peaksid modtma vastava Gppeaine pohi-
teadmisi ning niitama iildist arusaamist,
ainestruktuuri moistmist.

2. Testiga moddetud punktidele antakse
kindel vddrtus: nii ja niipalju punkte on
piisavalt hea (arvestatav hulk) ja nii ja
niipalju punkte ei ole piisav (ei saa ar-
vestada). Seda on voimalik teha kahe
margiga: + ja Kooli profiilist ja
oppeainetest ldhtuvalt véiks hinnangu-
skaalat ka rohkem diferentseerida (nt
suurep'zirane—hea—‘kﬁllaldane positiiv-
sete astmetena). Oppeaine pohiosade -
ja — arvestussiisteem annab l6ppkokku-
vottes selge ulevaate iga Opilase t060
tulemu'stest. Mirkusena voiks lisada,
et kirjalike testide korval on soovitav
dpilaste iseseisva t66 hindamiseks ja nende
suulise viljenduse parandamiseks kuulata
nende ettekandeid, arutlusi jms.

Standardid ei tohiks olla nii korged,
et on joukohased vaid tippudele. Opi-
lasel ei tohiks tekkida uppuja tunnet,
nii nagu see meie iilekoormatud prog-
rammide puhul siiani on olnud. Pohi-
oppeainete pohiteadmised (antud kooli-
tiitibi kesksetes oppeainetes) peavad olema
joukohased koigile selle koolitiitibi opi-
lastele.

On endastmoistetav, et eri koolitiiiipidel,
nii nagu ka eri kooliastmetel, on omad
oppetdd standardid. Loomulikult on need
erineva raskusega. See ei tdhenda auto-
maatselt, et kergem on halvem ja raskem
on parem — koik oleneb sellest, mille
jaoks neid vaja on. Mida vanemaks saab
laps, seda rohkem peaks tal olema véima-
lusi valida alternatiivsete programmide
ja standardite seast.

Hindamine kui ergutamine

Me oleme koolides regulaarse hindami-
sega vaartustanud vaid iihe kitsa kooli-
elu valdkonna oppetod tulemused.
Koik muu, mis jddb sellest ﬁilja, pole
olnud oluline (s.t ei ole kuulunud hin-
damisele). ’

Aluseks vottes iseregulatiivse arengu
3 suurt valdkonda intellektuaalse,
afektiivse ja psithhomotoorse — vdime
Gelda, et kahe viimati nimetatud arengu-
sfddri hindamine on siiani olnud tege-
likkuses kas kiillaltki voéi tédiesti eba-
oluline.

HARIDUS 1991 -

Afektiivne ehk emotsionaalhinnangu-
line valdkond tdhendab oOpilaste pohi-
suhtumiste kujunemist. Eelkdige tuleks
hinnata opilaste suhtumist Oppimisse
(toosse), kaaslastesse, iseendasse. Hinda-
jaks peaksid olema nii kaasopilased
kui ka opetajad., Hindamisel on kahe-
sugune mote: kaasopilaste ja iseenda
hindamisel suuname sellega lapsi tédhele
panema ja arutlema sobralikkuse, abi-
valmiduse, hoolsuse, piiiidlikkuse jms iile,
teisalt peame seda Opitulemustega vord-
selt oluliseks. Hoolsuse ja korralikkuse
senisest hindamisest erineb see eelkoige
selle poolest, et opilased véivad hinda-
mises osaleda ning teavad tdpselt, mis on
hindamise kriteeriumiks. .

Psiihhomotoorne valdkond tdhendab 6pi-
laste tahteliste liigutuste kujunemist.
Koolis kehtestatud kaitumisnorme peab
jargima kogu koolipere. Klassis keh-
testatud kaitumisjuhiste jidrgi tegutsemi-
ne peaks olema kohustuslik koigile selle
klassi opilastele. On hea, kui opilased
ise tuletavad need reeglid ja ise jalgivad
nendest kinnipidamist.

Konkreetsete kaitumisnormide puudu-
mine ja oOpilaste tegemiste voi tegemata
jatmiste mittemarkamine oOpetaja poolt
on halvim, mis koolielus juhtuda voib.

Kui 6pitulemusi tuleks moota alles siis,
kui teatud tervikosast arusaamine tekki-
nud on, siis Opilaste suhtumiste ja soovi-

tavate kéaitumisharjumuste kujunemine
nouab igapédevast ja pidevat reageeri-
mist, tédhelepanemist ja hindamist.
Halvim on oOpetaja ukskoik-

sus, s.0 hindamise puudumine.

Uldistatult voib 6elda, et mida noorem
on laps, seda enam peaks esiplaanil
olema hindamise ergutav funktsioon;
hindamise arvestusfunktsioon on oluline
alles siis, kui on, mida moota.

Hindamine kui Opilase enesetunnetusliku
arengu suunamine

Hindamisega on voéimalik ja wvajalik
véartustada opilase «mina», tema sise-
maailma. Sellega aitame kaasa opilase
enesetunnetuslikule arengule — iseendast
arusaamisele, iseenda avastamisele. Ope-
taja pohiline tegutsemisplaan peaks olema

ithesuunaline — n#éha ise ja aidata lap-
sel nidha oma tugevaid kiilgi. Kontrolli-
ja, puuduste voéimendaja, eksimustele

reageerija ja karistaja asemel peaks koolis
olema lapse julgustaja, toetaja, abistaja,
suunaja. Et siinkohal ei ole tegu mitte
liialdamisega, niaitavad néiteks laste-
vanematele médratud teadaandmised opi-
laspéevikutes.

Hindamine kui kokkuvotliku informat-
siooni edastamine

Regulaarse, jooksva hindamise kdrval on
vaja ka kokkuvotlikku, iildistatud hin-
damist. Tunnistused peaksid edastama
informatsiooni 6pilase k6éigi kolme arengu-
valdkonna kohta.

11



22

TEISTE MAADE HARIDUSELUST

Uldhariduskool Taanis

MAAJA LAURINGSON

ohustuslik haridus Taanis hol-

mab 9 aastat (vanusest 7 kuni

16). Kas haridus saadakse riigi-

koolis, erakoolis v6i kodus, on

valiku kiisimus, kui wvaid vastavate

oppeainete Opetamine on garanteeritud.
Kohustuslik pole kool, vaid haridus.

Umbes 909% lastest opib riigikoolis.

Igas klassis veedetakse liks aasta, jirg-

misesse klassi edasiminek ei soltu edasi-

joudmisest. On oluline, et oOpilane viibib

1. kuni 9. (voi 10.) klassini oma ea-

kaaslaste, oma klassikaaslaste hulgas,
jagades iihiseid kogemusi kogu 6ppeajal.

Kuigi alates 8 Kklassist voib inglise

ja saksa keelt ning matemaatikat ja 9.

klassist fuiisikat/keemiat oOppida kahel

erineval (pohi- ja edasijoudnute) tasandil,
on hariduse iildine suund iihtlustatud

opetamisele. Leitakse, et o6pilaste rithmi-
tamine voimekuse jdrgi ei paranda hari-
duse kvaliteeti, kuid iihtlustatud tasan-
dil opetamine toob kaasa positiivse sot-
siaalse efekti: ei teki voistlust ega eliiti,
kasvavad abivalmidus, sallivus ja koope-
reerumine.

Klassijuhataja

Lisaks sotsiaalsele turvalisusele, mis kaas-
neb opilaste mitte-eelistamisele voimekuse
jargi, voib Taani opilane loota ka oma
klassijuhataja toetusele ja abile. Igal
klassil on iiks ja seesama klassijuhataja
kas kogu voi enamiku Oppeajast. Klassi-
juhataja juhendab igat dpilast individuaal-
selt, arvestades tema voimeid, oskusi,
iseloomu ja tulevikupiiiidlusi. Klassi-
juhataja tunneb vaga hésti ka Opilase
vanemaid ning kodust miljood.

Lisaks pohiliste oskuste andmisele on
Taani iildhariduskooli iilesandeks iga Opi-
lase isiksuse arendamine eneseusalduse ja
kiipsuse suunas. See eeldab tihedat kooli
ja kodu koostodd, pidevat dialoogi oOpe-
taja, lapsevanema ja opilase vahel.

Klassijuhataja on kohustatud regulaar-
selt vanemaid informeerima nii 6pilase
isiksuse ja sotsiaalse arengu kiigust
kui ka edasijoudmisest (vdhemalt kaks
korda aastas). Vestlused toimuvad kéigi

kolme .osapoole — Opetaja, lapsevanema
ja dpilase — osavotul.

Tavaliselt peetakse aastas iiks laste-
vanemate iildkoosolek, kus arutatakse
vastava klassi Oppeprobleeme ja klassi-
vilise tegevuse voimalusi. Mitteformaal-
sed, n-6 seltskondlikud kogunemised toi-
muvad mitmesugustel asjaoludel, nagu
nditeks joulupithadeks kaunistuste val-
mistamine, piknikud v6i klassidhtud koos
laste, vanemate ja Opetajatega.

HARIDUS

7. klassis soovitab klassijuhataja opi-
lasele ja vanematele, millist Oppeainet
voiks opilane 6ppida 8.—10. klassis pohi-,
millist edasijoudnute tasandil. Konsultat-
sioonid toimuvad ka kutsevaliku kiisi-
muses. Opetaja aitab opilasel ja vane-
matel otsustada, mis sobib 6pilasele koige
paremini: kas Opingute jidtkamine 10.
klassis (mittekohustuslik), keskkoolis,
kutsekoolis voi hoopis té6leasumine.

Opilaste arv iildhariduskooli ithes klassis
ei tohi olla enam kui 28. Tegelikult
on klassid tublisti vdiksemad, umbes 18
opilasega. Taanis arvatakse, et ideaalne
arv oleks 21—22 opilast iithes klassis.

Opetaja ja opilane
Taani iildhariduskooli seadus 1975. a mér-
gib eraldi paragrahvis dra Opetaja Giguse
vabadusele metoodika valikul ja o6pilase
oiguse iseseisvusele ning otsuste tege-
misele. Opilasel pole mitte ainult &igus,
vaid lausa kohustus osaleda koolielu
puudutavate otsuste tegemisel. Koos ope-
tajaga arutavad Opilased Opetuse sisu,
vormi ja metoodika kiisimusi, ka kooli
lopueksameid. Tunniplaanis on igal nddalal
klassijuhatajatund (free class discussion),
kus koike seda (7. ja 8. klassis ka kutse-
valik) arutatakse. Lisaks sellele on igas
koolis, kus viahemalt 5. klass ja vanemad
klassid, opilaste noukogu, kes tegeleb
koigi opilaste huvisid puudutavate kiisi-
mustega. Opilaste néukogud vahendavad
opilaste huvisid mitte ainult kooli juht-
konnale, vaid ka linna vo6i maakonna
haridusjuhtidele.

Suhtlemine opetaja ja opilase vahel on
vaba ja ebakonventsionaalne. Opetaja
vestleb oOpilasega kui vordse vestlus-

partneriga, kuulates alati é&ra tema
arvamuse.

Iseseisvuse ja otsustamiséiguse kogemus
on vajalik demokraatliku riigi tulevasele
kodanikule.

Distsipliin

Koolisisese distsipliini kindlustavad suu-
resti eelpool toodud tegurid ja mitte nii-
vord sanktsioonid, mida kool voiks kasu-
tada. Kehaline karistus on Taani koolis
keelatud. Koige tésisemad karistused voik-
sid olla dpilase koolist eemaldamine itheks
nédalaks v6i opilase iileviimine teise
klassi v6i kooli. Kool ei tohi piitida
Opilasest vabaneda. Kool on kohustatud
looma niisuguse atmosfiari, et Opi-
laste suhtumine oOppimisse ja Opeta-
jatesse oleks kantud turvatundest ja
vastastikusest lugupidamisest.
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Kui on ‘tegemist #drmiselt asotsiaalse
kaitumise juhtumiga, peetakse ndu kooli
psithholoogiga ja vajadusel rakendatakse
ravi voi spetsiaalset abidpetust.

Taani iildhariduskoolis on pdhjuseta
puudumiste arv tithine ja koolist lahkub
ainult moéni o6pilane. Koolivdsimuse all
kannatavatele noorukitele on alternatiivse
Oppimise voimalusi piisavalt. Siisteem on
kiillalt painduv véimaldamaks dppeprog-
rammivélist tegevust. Tunniplaani voib
vajadusel korvale jidtta ja asendada prak-

.

HARIDUS

& ¢
tilist laadi tootmis- voi kunstialase
tegevusega vOi seminari-tiiiipi opetusega.
Eriti vidsinud &pilastele voimaldatakse
té6praktikat farmides, laevadel, tootmises.
Ka eraettevotjad pakuvad «hariduslikku»
tood.

Eksamid
Uldhariduskool pakub eksameid kahel

‘tasandil: 16pueksam (Afgangspreve) ja

16pueksam edasijoudnute tasandil (Ud-
videde Afgangsprove).

1999 1 -11




Lopueksami voib sooritada nii 9. kui
ka 10. klassi lopul. Ekseinid on jarg-
mistes ainetes: taani keel, aritmeetika/
matemaatika, inglise keel, fiilisika /keemia,
saksa keel, prantsuse keel, ladina keel
(ainult 10. klass 16pul). Nendele eksami-
tele voivad registreeruda koik oOpilased,
soltumata sellest, kas nad on 6ppinud
ainet p6hi- v6i edasijoudnute tasandil.

Voimalik on sooritada eksameid ka
niisugustes ainetes (koolides, kus neid
opetati): omblust6d, puutéd, kodumajan-
dus ja masinakiri.

Lopueksamit edasijoudnute tasandil saab
sooritada ainult 10. klassi 16pul ja ainult
jirgmistes ainetes: taani keel, aritmee-
tika/matemaatika, inglise keel, saksa
keel, fiiiisika /keemia. Neli viimast eksamit
saavad sooritada ainult need Opilased,
kes oOppisid neid aineid edasijoudnute
tasandil.

Et kindlustada iithtne standard, on

vilja tootatud iihtsed eeskirjad koikide
eksamite sooritamiseks. Seet6ttu on ka

kirjalike eksamite kiisimused iihesugused
kogu maal ja neid hinnatakse tsent-
raalselt.

Lopueksam ei ole kohustuslik. Opi-
lane ise otsustab (pirast noupidamist
Opetajate ja vanematega), kas ta soovib
eksamit sooritada v&i mitte. Uldiselt
opilased soovivad eksamit sooritada neis
aineis, mida nad on kuulanud (erandiks
on fiilisika/keemia, millest nii ménedki
loobuvad).

Lopueksami igat 6ppeainet hinnatakse
eraldi, tulemusi ei voeta kokku keskmi-
seks hindeks. Ebadnnetunud eksami tule-
museks ei ole koolist viljalangemine.
Ent ebapiisav eksamihinne vdib takistada
Opingute jdtkamist keskkoolis véi korg-
koolis. :

HARIDUS

Lopueksamite hindamisskaala

13 — erakordselt originaalse ja hiilgava
esituse eest,

11 — originaalse ja hiilgava esituse
eest,

10 — hiilgava, kuid ebakindla esituse
eest.

9 — hea, pisut iile keskpérase esituse eest,
8 — keskpéarase esituse eest,

7 — pisut alla keskpidrase esituse eest.
6 — pisut ebakindla, kuid enam-vdhem
rahuldava esituse eest,

5 — ebakindla ja ebarahuldava esituse
eest,

03 — viga ebakindla, ebapiisava ja eba-

rahuldava esituse eest,
00 — taiesti vastuvdetamatu esituse eest.

ERAKOOLID )

Taani haridussiisteemi demokraatlikkuse
ilminguks on vdimalus valida oma lapsele
kool, mis meeldib. Kui iildharidussiistee-
mi koolid ei vasta maitsele, on voimalik
valida mitmete erakoolide vahel. Ja kui
ka nende hulgast sobivat ei leia, voib
avada oma kooli. Riik maksab 859%
kulutustest. Esimesel aastal peab olema
viahemalt 12 dpilast, jirgmisel 20 ja edas-
pidi vdhemalt 28. Erakoolide traditsioon
on Taanis vana. HEsimese taolise rajas
Christen Kold 1851. aastal. Erakoole tehak-
se peamiselt pedagoogiliste, poliitiliste voi
sotsiaalsete eelistuste pohjal. Taanis ei pee-
ta erakooli 6pilasi eliidiks. Nendel 6pilastel
pole soodustusi keskkooli voi korgkooli
pidsemisel. Umbes 10Y% opilastest oOpib
erakoolides.

199 171 -1 1



26

Oppeteksti moistetavuse
uuringud Saksamaal

JAAN MIKK, TU professor, pedagoogikadoktor

ool areneb meil oodatust hoopis

aeglasemalt. Kas pole iiheks poh-

juseks see, et moned olulised

probleemid on teisejdrgulisena
tagaplaanile jaetud. Uks votmeprobleeme
on 6ppekirjanduse koostamine. Vajame uut
hariduse sisu, mis oOpikutes oleks metoo-
diliselt otstarbekalt ja seejuures mois-
tetavalt esitatud.

Vaatleme alljirgnevas saksa tead-
laste soovitusi moistetava
oppeteksti koostamiseks. Need
uurimistulemused pakuvad huvi, kuna
endisel Lidne-Saksamaal on vilja téota-
tud teooria, mida meil varem tutvus-
tatud pole. Saksakeelses kirjanduses on
viimasel ajal ilmunud ka loetavuse
valemite alaseid uuringuid (1, 12), kuid
need pole valdavad.

Eneserahustuseks voime lugeda, et Sak-
samaalgi on Oppetekstid liiga keerukad.
Isegi korgharidusega vanemad ei suuda
oma laste opikuist pahatihti aru saada.
Opikute keerukus on 1—2 klassi vérra
suurem kui antud vanuseastmele sobiv
(12). Selline 6pikoormus voib saksa tead-
laste arvates pohjustada arusaamatusi
opilaste ja oOpetajate suhetes. Keerukate
opikute autorid usuvad, et nende aine
on sisult keeruline ja seda polegi voimalik
lihtsalt esitada. Tegelikult on 6pikud enam-
jaolt rasked just materjali keeruka esitus-
laadi tottu.

Vordlesin monda peatiikki eesti- ja
saksakeelseis fiilisikadpikuis. Endise
Liadne-Saksamaa opik oli hiilgavalt illust-
reeritud, selles oli hulgaliselt konkreetseid
niiteid, aga lauseehitus oli keeruline.
Endise Ida-Saksamaa Opikus olid laused
lihtsad, aga esitus abstraktne ja termini-
rohke nagu meilgi. Seega on teistelt
oppida koigi maade opikute koostajail.

Tekstide moistetavuse wuurimise pdhi-
meetodiks Saksamaal on eksperthinnan-
gud.

Algselt oli uurimise loogika jéargmine.
Kiimme eksperti hindasid kaheksateist-
kiimne tunnuspaari alusel G&ppetekste.
Erinevate ekspertide hinnangud langesid
iisna hasti kokku. Tunnuste vahel tehti
korrelatsioon- ja faktoranaliiiis, millest
selgus, et tekste vo6ib iseloomustada
nelja pohiomadusega: lihtsus, strukturee-
ritus, lithidus, kéitvus (Einfachheit, Glie-
derung-Ordnung, Kiirze-Pragnanz, ..Anre—
gende Zusdtze oder Zusdtzliche Sti-
mulanz) (9; 10). Nende omaduste muut-
miseks on antud soovitusi, mille rakenda-
mine tekstide iimbertodtamisel on tde-
poolest tostnud nende efektiivsust.

HARIDUUS

Vaatleme teksti nelja pohiomadust 14-
hemalt.

Mbistetavuse ©simese pdéhiomadusena

nimetatakse teksti lihtsust. Selle alla
kuuluvad jargmised omadused: lihtne esi-
tus, lithikesed ja lihtsad laused, tuntud
sonad, konkreetsus, piltlikult ettekujuta-
tav, erialatermineid selgitav (11, 1k 15).
Kuidas nende omaduste jargi teksti mois-
tetavaks muuta? Selleks annab hulga-
liselt soovitusi N. Groeben (9, lk 223—
234).
1. Lithemad sd6nad on paremini moisteta-
vad, kuna need keeles tihti esinevad.
Sageli tarvitatavad sonad lithenevad, nai-
teks televiisor — teler. Siin varitseb
autorit aga ka oht: sagedatel sénadel
on reeglina mitu tdhendust. Opiku autor
tarvitab sdéna iihes tdhenduses, opilasele
meenub aga koigepealt teine tdhendus
ja tekivadki moistmisraskused.

.2. Tihti esinevate sonade moistmise

aeg on lihem. Seda on nididanud kat-
sed nii inglise- kui ka eestikeelsete teks-
tide puhul. Kui aga s6na onnestub kiire-
mini oma tdhendusega seostada, mahutab
lihiajaline mé&lu rohkem teksti ja seda
on voimalik tdielikumalt maista.

Teadmiste kiire spetsialiseerumine on
kaasa toonud hulgaliselt erialatermineid,
mille hulk keeles iiletab mitmekordselt
tildkeele sonade arvu. Erialaterminid,
aga ka voorsonad esinevad keeles harva
ja nende tarvitamisega tekstis peab ette-
vaatlik olema. Kasutatud uusi sénu on
vaja selgitada — see soovitus tuleneb
teksti lihtsuse iihest iilalnimetatud oma-
dusest.

Keeles sageli esinevad sénad soodus-
tavad moistmist, aga vahendavad huvi
teksti vastu. Seda on nédidanud katsed
inglise- ja venekeelsete materjalidega.
Seega siis tuleks huvi stimuleerimiseks
ka vdhem tuntud sénu teksti vétta, loo-
mulikult méddukalt.

3. Konkreetsed, piltlikud sonad tekitavad
lugejal ettekujutusi ja soodustavad oppi-
mist, sest kujundiméilu on inimestel reeg-
lina mahukam ja piisivam kui abstraktne,
verbaalne mélu. XKujutlusi tekitavatele
sonadele reageerivad inimesed kiiremini.
Piltlikud kujutlused tekivad, kui teksti
tuuakse konkreetseid niiteid ja vordlusi.
Piltlikud vordlused on efektiivsed, kui
nendega selgitatakse abstraktset objekti
ja lisatav vordlus ise on konkreetne.

4. Naitlikustamine piltide ja jooniste
abil on hea vdimalus kujutluste tekita-
miseks. Sellest hoolimata ei soodusta osa
illustratsioone teksti omandamist. Kui
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joonis on tekstile lihtsalt tdienduseks,
pole sel teksti moéistmisele moju. Moist-
mist soodustavad illustratsioonid, mis
aitavad teksti struktureerida, taiendavaid
seoseid moodustada. Virvilised illustrat-
sioonid on opilastele meeldivamad, kuid
varvide moéju materjali moistmisele on
kiisitav.

5. Isikuid tdhistavaid s6nu on soovita-
tud tekstides kasutada juba vdhemalt
poole sajandi véiltel, alates ajast, mil
R. Flesch avaldas oma inimliku huvita-
vuse valemi. Selleks tuleks materjal
esitada mina-vormis, radkida inimestest,
kes tegid avastusi ja voitlesid nende ra-
kendamise eest. On ju romaanid huvita-
vamad kui 6pikud ja romaanides kujuta-
takse, kuidas inimesed t6otasid ning ar-
mastasid.

Uhes uurimuses selgus, et umbisikulises
tegumoes kirjutatud teksti hindasid luge-
jad hoopis objektiivsemaks kui isikulises
tegumoes kirjutatut. Kas see on aga piisa-
valt kaalukas pohjus umbisikulise tegu-

moe eelistamiseks?
6. Lithemad laused soodustavad teksti

mbistmist. Liiga pikk lause ei mahu
korraga opilase operatiivmilusse ja maist-
miseks peab ta seda lihtsustama. Arvu-
kates katsetes on selgunud, et lausete
oskuslik liithendamine soodustab tekstist
arusaamist.

Liitlausetest on eriti keerukad need,
kus korvallause asub pealause osade vahel.
Lauselithend on korvallausest tavaliselt
lihem ja voiks arvata, et lauselithendit
moistetakse paremini. Tegelikult ei tasu
korvallauset lauselithendiks kokku suruda,
sest nii ldheb kaduma ithe osalause elav
siida — tema oOeldis. Seetéttu teksti
moistmine raskeneb.

7. U‘e;ldis mojutab lause struktuuri ja
sellega ka moistmist. Inglise keele puhul
on eksperimentaalselt leitud jArgmine
lausete jarjestus keerukuse kasvamise
alusel: 1) isikulise tegumoe jaatav lause,
b) kiisilause, c¢) umbisikuline lause, d)
eitus, e) eitav kiisimus, f) eitav lause
umbisikulises tegumoes, g) kiisilause umb-
isikulises tegumoes, f) eitav, umbisikuline
kiisimus. Selline jdrjestus on iildjoontes
kooskolas N. Chomsky transformatsiooni-
grammatikaga, aga ilmselt vdivad siin
olla viikesed keelest tingitud erinevused.

Mbistetava teksti teine pohiomadus —
struktureeritus — on iseloomustatav
jirgmiselt: osadeks jaotatud loogiline,
ilevaatlik, oluline ja ebaoluline on hésti
eristatud, pohiidee tuleb selgelt esile
(11, 1k 16). N. Groeben tdlgendab seda
teksti pohiomadust veidi laiemalt (1k 234—
267).

1. Teksti paremaks omandamiseks soovi-
tatakse kasutada selle ees eelstruktureeri-

erinevused varem tuntust. Eelstruktureeri-
jate teoreetiliseks pohjenduseks on D. P.
Aushubel'i opiteooria. Nende efektiivsust
on eksperimentaalselt korduvalt kontrolli-
tud ja saadud moneti vastuolulisi tule-
musi. Kokkuvottena jouab N. Groeben
jareldusele, et eelstruktureerijad soodus-
tavad materjali omandamist, eriti selle
ilekannet. Eelstruktureerijaid on soovi-
tav kasutada raskema ja mahukama
teksti (peatiiki) puhul.

2. Opieesmirkide formuleerimist teksti
ees peetakse Oppimist soodustavaks vot-
teks, kuna eesméirgid niditavad opilasele,
mida 6ppida, ja on Opitulemuste hin-
damise aluseks. Toepoolest, katsed on
naidanud, et eesmirkides fikseeritud
teksti osad omandatakse paremini. Samal
ajal aga halvendab eesmérkide formu-
leerimine iilejddnud teksti omandamist
ja pikendab Opiaega, mistottu Oppimise
efektiivsus pigem langeb kui tduseb (8).
Kui 6pieesmirgid formuleerida, siis voima-
likult ildisel kujul.

3. Allakriipsutused tekstis parandavad
esiletostetud materjali omandamist, need
ei soodusta aga tdiendava informatsiooni
vastuvottu. Histi lugejad saavad alla-
kriipsutustest rohkem kasu kui véaiksema
lugemisoskusega oOpilased. Lihtne esile-
tostmine on mojusam kui mitmeliigiline.
Pikematel tekstidel on allakriipsutused
olulisemad.

Analoogiline moju peaks tekstis olema
alapealkirjadel ja &adremérkustel, kuigi
neid laialtlevinud tekstikujundusvahen-
deid on moistmise soodustamise aspektist
vdahe uuritud.

4. On loomulik arvata, et kusimused
enne tekstildiku soodustavad selles esitatu
omandamist. Katsed seda arvamust aga
kinnitanud ei ole. Sisu kohta esitatud
kiisimused enne teksti ennast ei moju
ei pohi- ega tdiendava materjali oman-
damisele. Seevastu kiisimused pérast teks-
tiléiku soodustavad omandamist. Need kii-
simused peaksid olema konkreetsed, fakti-
dele suunatud.

Kiisimused tekstis pikendavad selle 6p-

pimise aega, kas aga Oppimise efektiiv-
sus seelébi langeb, pole teada.
5. Kokkuvote teksti voi selle osa 1opul
peaks veel kord esile tooma vaadeldud
moistete vahelised seosed. Seega jadgu
kokkuvote esitatuga samale iildistatuse
tasemele. Taolised kokkuvotted soodusta-
vad teksti omandamist. Kui kokkuvote
on esitatud tekstist korgemal abstrakt-
suse tasemel, siis see teksti omandami-
sele ei moju. N. Groeben soovitab kokku-
votted esitada faktikiisimuste vormis.

Kokkuvotted pikendavad teksti omanda-
mise aega.

jaid (Advance Organisers). Need on Moistetava teksti kolmas poGhiomadus
Opitava materjali iildideed véi selle pohi- — lithidus — erineb eelmistest selle
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poolest, et siin pole hea kumbki ddrmus.
Lithidus-paljusonalisus haarab jargmi-

sed tunnuspaarid (11, lk 17):

liiga lithike — liiga pikk

piirdub olulisega — palju ebaolulist

kokkusurutud — iiksikasjalik

opieesmérgile kontsentreeritud — tee-

mast korvalekalduv

iga sona on vajalik — palju voiks &dra

jatta

On ilmne, et paljusonaline oOppetekst
koormab opilased ile liigse mahu ja
detailsusega. Samal ajal pole ka taiesti
kontsentreeritud tekst vastuvdetav, sest
selle jdrgi ei saa oOpilased materjalist
aru, ei suuda Opitavat rakendada. Jire-
likult on parim mingi sobiva detailsus-
astmega tekst.

Teksti lithiduse-paljusdnalisuse arvulise
koondnéitajana soovitab M. Baumann
kasutada kontsentreerituse indeksit (2,
lk 130). Selle leidmiseks tuleb koige-
pealt antud o6piteksti pohisisu voimalikult
lihidalt kirja panna. Saame baasteksti.
Oppeteksti kontsentreerituse indeksiks on
niiiid Oppeteksti ja vastava baasteksti
sonade arvude suhe.

M. Baumann andis opilastele mitme-
suguse kontsentreerituse astmega tekste.
Katsetest selgus, et iseseisvaks 6ppimi-
seks on parim tekst, mis on vastavast
baastekstist ligikaudu 5 korda pikem.
Kordamiseks on parim tekst, mille kon-
tsentreerituse indeks on 3, seega siis
vaid.- kolm korda baastekstist pikem.
Sellised keerukuse optimumid ilmnevad
aga koige selgemalt keskmise raskusega
tekstide puhul. Kergetel ja rasketel teks-
tidel oli kontsentreerituse méju omanda-
misele vidike vo6i puudus hoopis (2,
1k 138).

Kuidas on voimalik teksti kontsentreeri-
tust muuta? Selleks annab M. Baumann
iisna pika votete loetelu. Baasteksti
laiendamiseks on kasutatavad jirgmised
votted (2, 1k 123—125).

A. Kordused,

O Sama motte kordamine teiste sonadega.
O Vaite kordamine valemi v6i skeemi
abil.

O Varem 0Opitu meenutamine uue mater-
jali_ edasivotmisel.

B. Tipsustused.

O Konkretiseerimine niidete voi detailide
lisamisega.

O Sarnasuste ja erinevuste viljatoomine
vordlustel.

O Omaduse puudumise konstateering.

O Erinevate néhtuste seoste esiletoo-
mine. '

[0 Hiipoteeside piistitamine.

[0 Meetodi selgitus.

[0 Uute terminite sissetoomine.

C. Ettevalmistavad, kaasnevad ja kokku-
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votvad laused.

00 Eesmaéargipiistitus.

[0 Vaatlusele ja kaasamotlemisele kutsu-
vad laused.

O Hinnangud.

O Motiveerimine teadmiste kasutuspiir-
konna esiletostmisega.

Moistetava teksti viimaseks pohiomadu-
seks on koitvus, mille alla kuuluvad
huvitavus, vaheldusrikkus, erutavus, isi-
kustatus (11, lk 18). Selle omaduse saa-
vutamise teed on eri autoritel erinevalt
esitatud.

J. Langer, F. Schultd v Thun ja R.
Tausch peavad siin oluliseks otsest konet,
retoorilisi kiisimusi, elulisi néiteid, otsest
poérdumist lugeja poole, inimeste esile-
toomist, voluvaid sdnu, vaimukaid sénas-
tusi, informatsiooni edastamist jutustuse
kaigus (11, 1k 19).

N. Groeben tostab esile tunnetus-
konflikti, toetudes L. Festingeri kognitiiv-

se dissonantsi teooriale. Selle kohaselt

on teksti koitvuse saavutamiseks olu-
line ndidata vastuolu opilase varasemate
teadmiste ning uue informatsiooni ja ka
uue informatsiooni iiksikute elementide
vahel. On otstarbekas pakkuda tekstis
erinevaid alternatiive tekkinud probleemi
lahendamiseks. Huvi tostmiseks on olu-
line esitada wuudseid ja iillatavaid mo-
mente. Viimasena nimetab N. Groeben,
et keerukam tekst voib Opilast motivee-
rida selles sisalduvaid arusaamatuid
kohti uurima. Eksperimendid pole aga
seda arvamust kinnitanud. Ilmselt asub
opilane teksti keerukaid kohti endale
selgitama ainult siis, kui ‘tal selle aine
vastu on eelnevalt tugev Opimotivat-
sioon vélja arenenud (9, lk 267—270).

Koige tdielikuma oOppimist stimuleeri-
vate tekstielementide loetelu on esitanud
M. Baumann (2, lk 201—202).

A. Oppimist stimuleerivad sisuelemendid.
1. Opitava ihiskondliku tdhtsuse niita-
mine.

2. Praktikaga seostamine.

3. Seostamine opilastele tuntuga, nende
elamustega.

4. Isiklike perspektiivide néditamine.

5. Lahtumine vanusele omastest vaade-
test, huvidest, vajadustest.

6. Ajaloolise tausta esitamine.

7. Probleemide ja vastuolude esiletoo-
mine.

8. Opitava uudsuse, ilu ja elegantsi
néditamine.

9. Uleskutsed vaatlustele, eksperimenteeri-
misele, kaasamaotlemisele.

10. Huumor, nali, imestus.

B. Oppimist stimuleerivad stiilielemendid.
1. Pé6rdumine opilase poole Sina voi
Teie vormis.

2. Vanusele vastav viljendusviis.
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3. Joukohane lauseehitus ja moistete
tarvitamine.

4. Hinnangud opitavale.

5. Kujundeid loov viljendusviis.

6. Aine probleemne esitus.

7. Emotsionaalne keel.

Eeltoodud votteid kasutades on voimalik
informatiivset Oppeteksti muuta huvita-
vamaks, koitvamaks, erutavamaks. Teksti
koditvus on tema positiivne omadus,
aga siiski ei tasu vastavate votetega
tekstis liialdada. Koik tdiendavad ele-
mendid 16huvad teksti loogilist struktuuri
ja lisavad sellele pikkust. Vdga erutava
teksti puhul voib selle sisu omanda-
mine hoopis viheseks jddda. Seetottu
on parim keskmise kéitvusastmega tekst.
I. Langer, F. Schultd v Thun ja R.
Tausch tdpsustavad, et lihtne ja hea
struktuuriga tekst voéib koéitvam olla.
Keerukal ja halva struktuuriga tekstil
on koitvus negatiivne omadus (11,
lk 24).

Kokkuvottena esitame parima teksti
omadused hinnanguaknana, kus -+
tdhendab vastava omaduse vidga tugevat
esinemist, O selle omaduse (ja ka tema
vastandi) puudumist (11, 1k 24).

Lihtsus Struktu-

—++ reeritus
++

0 voi + 0 voi +

Liihidus Koitvus

Néeme, et parim on véimalikult lihtne
ja struktureeritud, ent moéduka lithiduse
ja koitvusega tekst. .

Sellega 16petame moistetava teksti oma-
duste ja nende muutmisviiside vaatluse.
Kas aga neid soovitusi jilgides on
voimalik +toepoolest koostada
moistetavamaid tekste? Sellele
kiisimusele vastamiseks on tehtud iisna
palju katseid, kus o6pilased on teksti
sisu Oppinud ja siis selle kohta kiisi-
mustele vastanud. Katsed on niidanud,
et lihtsamaid, paremini struktureeritud
tekste moistetakse iildiselt paremini.
Ténu tekstide optimeerimisele mdisteti ja
jéeti sisu 50% vorra paremini meelde
(11, Ik 146). Moistetavat teksti omanda-
takse paremini ja see piisib kauem meeles
(11, 1k 50). Teksti koitvuse saavutamise
vahendid soodustavad méistmist ainult
siis, kui tekst on histi struktureeritud.
Halvasti moéistetavatel tekstidel olid —
koigil puudujiagid esimeses pohiomaduses
— lihtsuses. Puudusi lihtsuses polnud
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voimalik tasakaalustada ei hea struktuuri
ega optimaalse l.hidusega. Teksti koitvuse
elemendid vdhendasid sisu moéistmist isegi
lihtsatel tekstidel, kui nende struktuur
oli ebaselge ja need olid paljusénalised
(11, 1k 139).

Katsed niitasid veel, et koikidel voime-
kus- ja haridusgruppidel soodustas teksti
moistetavuse paranemine selle omandamist
samal méédral. Tekstid on rasked mitte
raske sisu, vaid halva iilesehituse tottu
(11, 1k 146—147).

Need on Miincheni koolkonna (11)
teadlaste katsete tulemused. Ilmselt erista-
sid nemad esimestena moistetavuse nelja
pohiomadust ja on teinud hulgaliselt
treeninguid, kus soovijad on saanud
oppida arusaadavamalt kirjutama.
Treeningud on olnud edukad.
Meil Eestis on ldhedast t66d suulise
kone moistetavuse arendamiseks teinud
T. Lehtsaar (10).

Eelnevast ldhtub, et Miincheni kool-
kond peab koige tdhtsamaks

teksti moistetavuse omaduseks
lihtsust. Ka meie katsed on seda ndida-
nud. Meie Oppetekstid on liiga keeruli-

sed, et nende teised omadused saaksid .

hakata moéju avaldama.

Miincheni koolkonna terminoloogiat
kasutavad mitmed teadlased, andes neile
aga veidi teise sisu (14). Ilmselt sellega
ongi seletatav, et N. Groeber peab mais-
tetava teksti koige tdhtsamaks omaduseks
struktureeritust (9, lk 196—197). Ees-
pool nigime, et tal on see pohiomadus
ulatuslik. Sellest hoolimata tuleb mérkida,
et saksakeelses kirjanduses ei kasutata
oppetekstide struktuuri wuurimiseks ei
graafe ega maatrikseid, millega meil on
saavutatud héid tulemusi (A. Toldsepp,
M. Lepik, H. Kukemelk).

Neli pohiomadust pole saksakeelses kir-
janduses ainus lidhenemine mébistetavale
tekstile. Selle koérval on prof M. Bau-
manni juhtimisel uuritud, millised kohad
oppetekstides valmistavad oOpilastele
moistmisraskusi, ja antud siis soovitusi
moistetava teksti koostamiseks (3; 4; 7).
Moistetava teksti reegleid on saksa keele
jaoks sonastatud varemgi (5; 13). Kies-
oleva artikli maht ei véimalda neil aga
peatuda.

Lopetuseks veel iiks mote meie pohi-
autoreilt. Treeninguta suudavad vaid va-
hesed selgelt kirjutada. Ainult artikli
voi raamatu lugemisest sellel teemal ei
piisa. Tuleb harjutada! (11, lk 155.)

Kirjandus

1. Bamberger R., Vanecek BE.

Lesen — Verstehen — Lernen — Schreiben.

Die Schwierigkeitstufen von Texten in
deutscher Sprache. Jugend und Volk,
Diesterweg Sauerlander, 1984, 199 S.
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Epileptoid
pole see,
kes poéeb

epilepsiat.

Epileptoidi
kditumine
sarnaneb
aurukatlaga,
mis kaua
keema ldheb
ja lopuks
I6hkeb.

Epileptoidile
omased

iseloomujooned

30

voivad
ilmneda juba
esimestel
eluaastatel.

Epileptoid
kompenseerib
oma inertsust
vdiklase
korra-
armastusega.

KASVATUSTEEMADEL

Epileptoidne tiiiip

ASTRID NEEME, EHA dotsent, pedagoogikakandidaat

ILMAR EBBER, TPedl vanemdpetaja
0,0

rgu viigu tiiibi nimetus lugejat
mottele, et see tiilip voib hai-
gestuda epilepsiasse ehk lange-
toppe voi poeb seda. Nimetus
tuleneb sellest, et epileptoidi iseloom
sarnaneb epilepsiat pddeva inimese
omaga. Sarnased jooned on hiipersot-
siaalsus, reageeringute joulisus, jdikus
ja kangekaelsus kéaitumises, kalduvus
akkvihale ja vagivallale. Haigust ennast
aga epileptoidil pole.

Epileptoidi tédhtsamad tunnused, mis
aitavad teda paremini &ra tunda ja
moista, on esiteks kalduvus langeda kurja
masendusmeeleollu, mis voib kesta tunde
ja péevi aeg-ajalt tugevnedes ja norge-
nedes. Seda meeleolu ei kutsu esile vélised
stindmused, vaid see tuleneb epileptoidi
enda psiiiithikast. Aegapidi kasvab pinge
viljakannatamatuks. Epileptoidi teiseks
iseloomulikuks tunnuseks on reageeringu-
te jéulisus ja kestus. Viimane tuleneb
tema psiiiihika rigiidsusest ehk jiaikusest.
Epileptoidi pingetdus lopeb #dkkviha val-
landumisega, ka vigivallaga. Tema viha-
hoog on hirmus oma tugevuses ja piisi-
vuses rahunemist ei tule niipea.
Jddb mulje ootamatust ja péhjendamatust
kallaletungist, kuid tegelikult on véigi-
vallapurse juba péevi kestnud pingetéusu
vallandumine. Litsko wvordleb epileptoidi

aurukatlaga, mis kaua keema ldheb ja
siis lopuks 1ohkeb. Ohvriks, kellele
kogunenud raev vilja valatakse, véib
saada iga juhuslik ettesattuja. Purske
pohjuseks voib olla aga juhuslik epi-
leptoidi hairiv asi,
karikasse.

Nagu koigil aktsentueeritud iseloomu-
tiiiipidel on ka epileptoidi kujunemisel
teatud maééral siinniparane alus. Osal nii-
sugustest lastest ilmnevad need jooned
juba esimestel eluaastatel. Nad véivad
tundide kaupa nutta, ilma et neid saaks
kuidagimoodi rahustada. Niiteks voib
selline laps tiihisel pohjusel kaua vihaselt
nutta ja raevukalt oma voodi voret
nérida ning raputada. Varakult véivad
ilmneda sadistlikud jooned: loomade pii-
namine (nditeks tombab kdrbsel iikshaaval
tiibu ja jalgu &dra) ja viiksematele
ning noérgematele liiga tegemine. Torkab
silma voimuiha. Nad ei rahuldu liidriks
olemisega, vaid piiiiavad kehtestada oma
reeglid suhtlemises ja méngudes, seal-
juures alati omakasust ldhtudes.

Juba varases lapseeas voib epileptoidil
mirgata viiklast korraarmastust, mis
jaab talle omaseks kogu eluks. Arvatakse,
et sellega kompenseerib epileptoid iiht
oma puudust inertsust. Inertsuse
tottu ei tule ta toime kiirelt muutuvates
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olukordades. Jadb iile muuta olukorrad
stabiilseteks. Seda teeb epileptoid talle
omasel joulisel viisil, kehtestades endale
ja teistele ranged korranduded. Ta hoiab
oma rtoivad, tooriistad darmises korras,
kusjuures kord peab kehtima korra

pérast.

Enamikul epileptoididest kujuneb akt-
sentueeritus valja puberteedieas. Selles
eas voivad konfliktid tekkida nii kurja
masendusmeeleolu afektiivsel lahendumi-
sel kui ka voimuiha, kangekaelsuse ja
julmuse pinnal. Konfliktides kéitub epi-
leptoid eriti jumalt ja hoolimatult, viha
voib iile minna taltsutamatuks maéaratse-
miseks. Ta voib liiiia isegi oma ema VvOi
vanaema.

Puberteediealistele epileptoididele on
iseloomulik grupeerumine. Eelistatakse
kuulumist nooremate ja norgemate gruppi,
kus on kerge voéimu haarata. Voéimu
katte saanud, kehtestavad nad hirmu-
valitsuse, milles epileptoidi inertsuse tottu
kehtivad muutumatud reeglid.

Epileptoidid on viga vastuvotlikud
hasartmédngudele. Iseloomulik on tugev
seksuaalsus, mis alati seostub armukade-
dusega. Epileptoidne murdeealine tunne-
tab ennast iihekiilgselt. Ta tunnistab,
et tal on hea isu, siigav uni ja raske
arkamine, korge seksuaalne pinge. Ta vo-
tab omaks ka armukadeduse ja selle,
et «narv viskab iile». Aga seda, et ta
ise on julm, iilekohtune, kangekaelne
ega oska teistega arvestada, ta ei moista.
Viga on tema arvates ikkagi teistes.

Selle tottu on konfliktid epileptoidiga

paratamatud. Temaga suhtlemisel peab
jatkuma kiilma verd ja kannatlikkust.
Tuleb hoiduda «viimase piisa» lisamisest.
Sellega saab lihenevat konflikti méne-
vorra edasi likata. Ka andestada tuleb
talle palju, lootmata, et ta kunagi mdistab
enda tehtud iilekohut.

Epileptoidse lapse kasvatamine on
raske. See nouab lapsevanemalt suurt
enesevalitsemist ja moistmist. Tuleb aru
saada, et laps on véimetu viltima
pingetouse ja nende tagajarjel tekkivaid
dgedaid ning kestvaid «mahalaadimisi».

Kasvatus peaks suunduma kahele teele.
Esiteks — tugev eetiline kasvatus, mis
kujundab lapses inimese- ja looduse-
armastuse. See takistab tal oma pingeid
maandada liigategemisena teistele ini-
mestele voi loomadele. Meenutagem siin-
kohal, et eetilise kasvatusega tuleb alus-
tada kohe péarast lapse siindi. Kui kooli-
mineku ajaks pole olulisi tulemusi saavu-
tatud, on péarast vahe lootust asja
parandada.

Teiseks aitavad pinget alandavad har-
rastused, nt tegelemine muusika, kuju-
tava kunsti voi spordiga. Ka loodusega
suhtlemine mojub pingest vabastavalt.
Ongi tdhele pandud, et epileptoidid
meelsasti laulavad, joonistavad, spordi-
vad. Kiillap tunnevad nad isegi, et need
tegevused kaitsevad neid pingete eest.

Sageli, kuid mitte alati, voib epileptoidi
dra tunda kehaehituse jargi. Neil on jou-
line kehaehitus, massiivne kere ja liihi-
kesed jasemed, tiilipiline on ka hérje-
kael ja suur léualuu.

» )
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Arengukeskkond lapse mojutajana

LEIDA TALTS, TPedI algdpetuse kateedri juhataja

apse arengukeskkonna tundma-
oppimine ldhtub vajadusest ava-
da lapse arengupotentsiaalid.
See on isiksuse vaidrtustamise
probleem. Et keskkond saaks toetada
lapse arengut, on vaja tunda arengu-
tingimusi. Meie pedagoogikas on olnud
laineharjal kord iihiskondlike kasvatus-
vormide (kool, iildsus jms), kord kodu
médrava osa rohutamine arengukesk-
konnana. Asjaolu, et ikka kiputakse lapse
teatud kditumise voi suhtumise pohjusi
otsima kas ainult kodust vo6i ainult
koolist, viib meid pidevate vastastikuste
stiidistusteni. Kodu: kooli noudmistest ei
ole iildse voimalik aru saada, seal valit-
seb moistmatus ja iilekohus. Kool:
mida meie siin enam teha saame, kui
kodu on lapse juba &ra rikkunud.
Selliseid vastastikuseid etteheiteid vo6ib
igaiiks omalt poolt holpsasti lisada.

On lihtne wvaita, et kes siis wveel,
kui mitte kodu peaks looma lapse aren-
guks soodsa keskkonna. Paljud kodud
seda teevadki, kuid vaadakem enese
timber avali silmi. On kodusid (jdtame
korvale lausa asotsiaalsed perekonnad),
kus ei olda teadlikudki oma osast lapse
isiksuse arendamisel. Lapse arendamises
loodavad nad taielikult lasteaiale ja hil-
jem koolile ning on tosiselt noérdinud
voi ka ullatunud, kui kasvataja voi
opetaja ka vanemaile endile teatud soovi-
tusi annab. Saame me neid vanemaid
siiidistada hoolimatuses oma lapse kée-
kédigu suhtes? Alati kindlasti mitte,
sest osa neist ei usalda iseennast kui
lapse kasvatajat. Lapse arendamine usal-
datakse meelsamini pddeva hariduse saa-
nud inimesele. Vanemad ei tea moni-
kord, et nende arendav osa vo6ib seisneda
paljudes pisiniianssides, alates viisist, kui-
das last hommikul dratatakse, kuidas tema
juttu ja kiisimusi kuulatakse ja neile
vastatakse, mil méaédral seotakse teda ko-
duste toimingute ja pereprobleemidega.
On hea, et iihiskondlik arvamus soosib
kodu, kuid jdttes samal ajal avamata
kodu reaalsed mojutamisvoimalused, jadb
kodu kui arengutegur vanemate jaoks
avamata.

Last mojutavaid arengutegureid tuleks
tunduvalt enam integreerida, nii et need
tingimused, milles laps elab, avaksid
voimalikult tema arenguperspektiivid.
Kes peaks arengutegureid integreerima?
Uha rohkem kostab hiili, et see peaks
olema KODU. Réigitakse vaimustusega
voimalusest jatta laps koju kuni koolini,
voimaluse korral ka kodudppele. Praegu-
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sel hetkel on eriti prestiizikas panna
laps (eriti poisslaps) kooli véimalikult
hiljem. Maéletame histi, et vaid méni
aasta tagasi taotlesid paljud just vastu-
pidist: napilt kuueseks saanud lapse iga
hinna eest kooli panemist. Ehkki raagi-
takse palju lapse arendamise alternatiiv-
setest voimalustest, kipuvad iihiskonna
arengu teatud perioodidel domineerima
siiski n-6 ainuvoimalikud variandid. Tun-
dub, et i{isna sageli peaks erinevaid
arengutegureid integreerima lasteasutus,
kool, konkreetsemalt lapse kasvataja,
opetaja. Ehkki me vahel tunnetame,
et kooli autoriteet lihiskonnas on lange-
nud, ei tohiks seda iile dramatiseerida.
Paljud kodud vaatavad ootavalt just kooli
poole. Seepirast peab Opetaja hésti tead-
ma, millist abi ja toetust vajab temalt
mitte ainult iga laps, vaid ka lapse
vanemad. Pikaajalised tédhelepanekud luba-
vad arvata, et opetaja ndouanded ja ar-
vamused on eriti olulised nendele tublidele
vanematele, kes huvituvad lapse arengust,
kuid kellel ei jatku teadmisi ja enese-
usaldust lapse arengu suunamiseks. Nad
votavad opetaja igat kiitvat ja ka kriiti-
list hinnangut puhta kullana ning piia-
vad lapse mojutamisel lidhtuda just ope-
taja hinnangutest.

Iga lapse seisukohalt on iilimalt olu-
line, mida tema juures tdhtsustatakse.
Kiillalt sageli ndhakse noudlikkust toetu-
mises negatiivsele, selle rohutamises, mida
veel ei osata, mis veel vilja ei tule.
Tagajarjeks on lapse arengupotentsiaali
ahenemine ja Opimotivatsiooni langus.

Lapse arengukeskkond on téhelepanu
keskmes ka paljudes teistes maades.
Pohjamaade (Soome, Rootsi, Taani, Norra,
Island) uurijad piiiiavad analiiiisida téna-
pdeva lapse iithiskonda liilitumist ja eriti
perekonna osa selles. Piilitakse leida neid
dominante, mis ahistavad véi takistavad
ithiskonnas noore polvkonna sotsialiseeru-
mist.

Uurijaid huvitab itha enam, kuidas mo-
jutavad tihiskonnas asetleidvad sotsiaalsed
muutused lapse toimetulekut kasvavate
noéudmistega tema suhtes. Lapse sotsiaalses
arengus tahtsustatakse praegusajal jdrg-
misi momente: (1)

O voimet olla sotsiaalselt paindlik;

O voéimet iihtesid suhteid seostada teis-
tega;

O voimet integreerida erinevaid koge-
musi;

O voimet efektiivselt edastada ja selgelt
viljendada oma soove ja arvamusi;

O voéimet olla initsiatiivikas.
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Taani teadlane L. Dencik (1) toestab
pohjalike uuringutega, et tinapéeva lapse
lapsepolv ei ole enam see, mis ta oli.
Praegusaja vanemaid piinab siilitunne
lapsega vihe tegelemise parast. Vanemad
idealiseerivad oma lapsepdlve ega taha
tunnistada, et omal ajal ei tostatatud
neid probleeme kuigi teravalt. Paljud va-
nemad ja pedagoogid elavad kartuses,
et lapsed ei ole enam nii tasakaalus-
tatud ja sonakuulelikud nagu enamik
vanemaid tahaks, ning seepérast tunne-
vad ebakindlust tuleviku ees. Vanemad
hindavad last selle jargi, kuivord ta
vastab nende ootustele. L. Dencik leiab,
et lapsepdlve peab hindama lapse enda
sisemistest vadrtustest lahtuvalt.

Tanapédeva lapse sotsialiseerumist maéju-
tab oluliselt tosiasi, et koik meie iga-
pdevases elus muutub iitha kiiremas tem-
pos. Enamik vanemaid ei saa lapsi kas-
vatades kasutada samu meetodeid, nagu
kasutati nende endi puhul. Niilidisaja
tehnikaleiutised haaravad {iha enam
laste tegevusaega ja méngivad olulist
rolli nende sotsialiseerumisprotsessis.
Uha keerukamaks muutub lapse ette-
valmistamine tdiskasvanu eluks, sest vane-
mate ja laste oskused, huvid ja kogu elu-
stiil ¢i pruugi kokku langeda — vanemad
ei saa olla ainsaks etaloniks lapse téis-
kasvanuks saamisel.

Lapsepdlve on moeldamatu késitada
viljaspool aega, milles laps elab. Sel on
materiaalsed, sotsiaalsed ja ka kultuuri-
lised dimensioonid.

[0 Materiaalse dimensiooni méérab loo-
duslik ja majanduslik raamistik, milles

0 Sotsiaalse dimensiooni mi#dravad elu-
paigas kujunenud sotsiaalsed suhted.
[ Kultuurilise dimensiooni madrab elu-
paigas kujunenud ideoloogia.

Materiaalsed, sotsiaalsed ja kultuurilised
tingimused kokku médravad niilidisaeg-
se lapsepolve. Et moista laste arengut,
on koigepealt vaja analiilisida lapsepélve
olemust eri valdkondades.

BASUNi projektis (1, lk 160), millest
votsid osa Soome, Rootsi, Taani, Norra ja
Island, lapse sotsiaalseid kogemusi
kujutatud jargmiselt.

1. Uhiskondlik tasand — lapse kujutlus
sellest, milline néeb vélja iihiskond, milles
ta elab.

2. Struktuuri tasand — kuidas on ehita-
tud lapse sotsiaalne keskkond ning milli-
sed olud ja suhted organiseerivad selles
keskkonnas lapse elu.

3. Tegevuse tasand — kuidas on koosta-
tud lapse «tegevuse maatriks», millised
on lapse erinevad tegevused ning millistes
on ta ise algataja.

4. Psiihholoogiline tasand. Pohikiisimuseks
on siin, kuidas laps tuleb toime sotsiaalse
kogemuse viljendamisega.

Nimetatud projektis ilmnesid moéningad
tasandite vahelised suhted. Jooniselt 1
ndahtub, et huvipakkuvamad on seosed
majanduslike elutingimuste ja lapse sot-
siaalse arengu vahel. Pohjamaade areng
niitab, et perekond kui sotsiaalne insti-
tutsioon on saanud uued ja erinevad
funktsioonid. Perekonna siseelu ja pere-
liitkmete funktsioonid iiksteise suhtes on
samuti méargatavalt muutunud. Nimeta-
gem moningad nendest uutest tingimus-
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Lapse
sotsiaalset
arengut
kasitletakse
mitte iiksnes
perest
ldhtuvalt.

Laste elu
tinapdeva
tihiskonnas

mojutab
kdige enam
vanemate
igapdevase

166 riitm.

Palju

soltub

lapse

elu-
situatsioonist
tervikuna.

1. Laps siinnib peresse oodatuna. Vanem-
likud kohustused ja lapse oigused reali-
seeruvad sootuks teisel viisil kui varem.
Lapsed ja vanemad n#evad iiksteist kui
subjekte.

2. Enamik Pohjamaade lapsi kasvab iiles
materiaalselt kindlustatud keskkonnas.
3. 809 lastest kasvab linnades.
4., Paljude laste molemad
kédivad t6ol.

Niiteks tootab Taanis 909, koolieelsete
laste emadest, enam-vihem sama pilt on
ka teistes Pohjamaades. Oleme harjunud
naiste korge toohoivega seostama eel-
koige meie (Eesti) tihiskonna noore polv-
konna kasvuraskusi. Ilmneb aga, et sama
probleem on teravalt tousetunud ka korge
heaolutasemega riikides. Moistagi ei luba
téiesti erinev sotsiaal-majanduslik taust
tommata paralleele lapse sotsialiseerumis-
protsessiga meil ja Skandinaaviamaades,
kuid fakt iseenesest, et mdlemas iihis-
konnas viibib osa lapsi pédeva jooksul
véljaspool kodu, voimaldab selgitada selle
nahtusega kaasnevaid mojutusi.

Uldine tendents taotleb laste iseseisvust.
Seepirast kisitletakse nii vanemaid kui
ka lapsi erineva staatusega iseseisvate
subjektidena. Lapse sotsialiseerumist
kasitletakse mitte iiksnes perekonnast
lahtuvalt, vaid vaadeldakse lapse sotsiaal-
se arengu kogu protsessi. Tuleb arves-
tada, et tdnapdeval sekkub ka riik aktiiv-
selt perekonnaellu, avaldades lapsele moju
mitmesuguste kasvatusinstantside kaudu.
Lihtsal joonisel voiks kodu ja riigi-
aparaadi vastastikust toimet kujutada
jargmiselt:

vanemad

RIIGIAPARAAT

VANEMAD

riik

Joonis 2. Kolmepoolne suhe:
laps — vanemad.

Laste elu uurimine praegusaegses ~pere-
konnas ei saa piirduda ainult laste ega
ka nende vanemate uurimisega. On leitud
(1, lk 164), et tdnapdeva iihiskonnas
mojutab laste elu koige enam vanemate
igapéaevase t60 riittm. See probleem seostub
vahetult molema vanema korge t66hoive-
ga, kuid toohoive iseenesest ei ole veel
votmeprobleem, nagu sageli piititakse vai-
ta. Votmeprobleem on lapse sotsialiseeru-
misprotsessi mojutamine suhtlemise kaudu
oma vanematega. Ollakse arvamusel, et
lasteaiad (ka koolid) iseenesest ei ole
head ega halvad — palju s6ltub lapse
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elusituatsioonist tervikuna. Molemad last
sotsialiseerivad keskkonnad véivad pak-
kuda tema arenguks olulisi vdartusi. Taani
uurija L. Dencik (1, 1k 165) réhutab,
et sotsiaalne keskkond saab last sotsiali-
seerumisel abistada vaid siis, kui laps
tunneb end vastavas sotsiaalses kesk-
konnas (kodus, lasteaias, koolis) vajali-
kuna, kui molemad sotsialiseerumisprot-
sessid toimivad omavahel integreeritult.
L. Dencik kirjeldab kahe erineva elu-
situatsiooniga lapse (Annika ja Andrease)
sotsialiseerumist kodus ja lasteaias. Ilm-
neb, et Andreas, kelle ema on pérast
paevatood viasinud ja saadab ka kodus
lapse enesest eemale midngima, tunneb end
iilearusena mitte ainult kodus, vaid ka
lasteaias, kus koostegevus kaaslastega ei
klapi. Mittevajalikkuse tunne raskendab
lapse sotsialiseerumist koigepealt pere-
konnas, aga sellega seoses ka laste-
asutustes ja koolis.

Arengukeskkonna loomisel on koikjal
rohutatud voimalust rahuldada mis tahes
vajadust aktiivse tegevuse kaudu. Mida
noorem on laps, seda enam vajab ta
tegutsemiseks impulssi emotsionaalsete
lahedussuhetena. Tédiskasvanu peab selgu-
sele joudma lapse piiiidlustes ja aitama
tal neid avada.
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Kurtide keele- ja harluspolutlka

probleeme

VALDEKO PAAVEL, TU psiihhomeetria ja psiihhofiiiisika labori lepinguline tédtaja

1990. a «Hariduse» 11. numbris kéasitleb
Vahur Laiapea (3) moningaid kurtide
keele- ja hariduspoliitika, rehabilitatsioo-
ni, enesemiiramise jms probleeme. See-
juures laheneb ta kurtusega seostuvale
probleemistikule ennekdike lingvistilisest
aspektist ning tostatab muu hulgas ka
kurtide laste viipekeelse esmadpetuse. Vii-
mati nimetatu on arenenud maades kées-
oleval ajal kahtlemata iiks kesksemaid,
kui mitte keskseim kurtide laste opeta-
mise probleem, mis Paul Arnoldi (1)
viitel on saanud uut tuult tiibadesse
eriti péarast seda, kui selgus, et nn
totaalse kommunikatsiooni kontseptsioon
ei suuda tdita koiki talle pandud lootusi.
Kindlasti on see iiks pohjusi, kuid voib-
olla veel olulisem on nii Ulemaailmse
Kurtide Foderatsiooni kui ka mitme maa
kurtide organisatsioonide aktiviseerunud
voitlus kurtide tunnustamise eest keele-
lise vihemusgrupina. Seega on pinnas,.
millele V. Laiapea oma arutlustes toetub,
isnagi aukartustdratav. Paraku jouab ta
nii monigi kord vaieldavate seisukohta-
deni voi avab teatud probleemidel ainult
iithe, ilusama ja lihtsama tahu. Ette
rutates voib oOelda, et pohihddad on see-
juures tingitud ennekoike sellest, et maini-
tud artiklis on arenenud maailma koge-
mused kantud suhteliselt automaatselt iile
meie oludesse ja kindlasti ka pohjenda-
matult kitsast lihenemisest kurtide prob-
leemidele. Tahtsusetu pole vahest seegi,
et hoolimata keelelise vahemusgrupi kont-
septsiooni kogu hiilgusest, on sellesse
jadnud nii monigi mora. Allpool késit-
leksin moningaid minu arvates vaielda-
vaid seisukohti veidi ldhemalt.

Vaide, et keele erinevad tolgitsemis-
viisid on tegelikult kogu kurtide reha-
bilitatsioonis keskne, meenutab teatud
mottes A. G. Belli teooriat kurtuse
probleemide lahendamise véimalikkusest
kurtide omavahelise abielu keelustamise
teel. Miks nii?

Esiteks, nagu nditab statistika, on vihe-
malt pooled kurtidest kurdistunud pirast
10. eluaastat. Loodetavasti pole vaja ha-
kata toestama, et mainitud kontingendi
probleemistikus ja iihtlasi vastavates
rehabilitatsiooni protseduurides on viipe-
keelel suhteliselt teisejarguline roll.

Teiseks. Ka iilejiinud vdhem kui pool
kurtidest ei moodusta homogeenset rithma,
mille puhul viipekeelel oleks keskne
tdhtsus. Kuuluvad ju sellesse ka need,
kes on kurdistunud pérast verbaalse keele
(pohialuste) omandamist, ja ka need, kelle
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kuulmist oleks olnud vodimalik oOigeaegse
diagnoosimise, korraliku surdotehnika,
kuuldetaju arendamise jms teatud mairal
rehabiliteerida. Kui suure osa koéigist
kurtidest moodustavad need 2 gruppi,
on viga raske, kui mitte voimatu oelda.
Voib-olla 10%, vaib-olla 209, véib-olla 5%.
Moistetav, et ka nende kahe grupi jaoks
ei pruugi viipekeel olla esmatihtis.

Kolmandaks. Réadkides kurtide rehabili-
teerimisest, pole eriti péhjendatud piirdu-
mine ainult nn tdiskurtidega. Arvesta-
ma peaks ka tugeva ja viga tugeva
kuulmislangusega inimesi, keda on v&ib-
olla isegi rohkem kui kurte. Uhelt poolt
seeparast, et mainitud kontingendi prob-
leemid on suhteliselt lihedased nn hilis-
kurdistunute probleemidele, teisalt selle-
parast, et aja jooksul véivad need ini-
mesed tédielikult kurdistuda. Ka maini-
tud grupile ei pruugi viipekeel olla
esmatéhtis.

Seega, kurtide rehabilitatsiooni prob-
leemistikule ennekoéike ja/voi ainult ling-
vistiliselt, viipekeele esmatdhtsuse posit-
sioonidelt lahenemine haaraks kogu kurtu-
se probleemistikuga vahetult kokkupuutu-
vast elanikkonnast esimesel ldhendusel
voib-olla ainult 20—309%. (Meenutagem, et
A. G. Belli teooria puudutas umbes
109, kurtidest.) Rehabilitatsiooni ja/voi
adaptatsiooniprotsessis voib viipekeele osa-
tdhtsus muidugi tousta ja tousebki,
aga vaevalt et see muutub (esma)-
tdhtsaks enam kui poolele kogu kone-
alusest kontingendist. Kiill voib see muu-
tuda abivahendiks.

Toodud suhtarvud, mis teatud piires
voivad loomulikult kéikuda, illustreerivad
ennekoike kvantitatiivset aspekti. Samal
ajal ei peaks olema raske naha, et kurtide
rehabiliteerimine on ka kvalitatiivses
mottes iseseisev ndhtus ja erineb iisna
tugevasti néditeks surdopedagoogikast nii
oma probleemistikult kui ka kaadri ette-
valmistuselt. Mujal maailmds on sellest
ammu aru saadud (James Soorzelli and-
metel ei eristatud neid méni aasta tagasi
niiteks Malaisias (8), aga kiillap on see
nii moénel pool veel), mistottu kurtide
rehabilitatsioonispetsialist on tédiesti oma-
ette professioon. Ja rehabilitatsioonis on
viipekeelel ainult ithe, kommunikatsiooni-
probleeme lahendada aidata vdiva vahen-
di roll. Selles osas seisavad tema kérval
(vordvéidrsetena) niiteks kirjalik télge,
suultlugemine ja nn mérgistatud kéne.
Aga kommunikatsioonialane néustamine
on rehabilitatsioonitegevuses ainult iiks
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osa. Seega, meeldib see vOi mitte, aga
kurtide rehabilitatsiooni ja keele erinevate
tolgitsemisviiside ning, veel hullem, keele-
lise invaliidsuse (V. Laiapea termin?)
probleemistik on iisna erinevad asjad.

Termini «keeleinvaliid» kasutamine
kurtide kohta on kiillap parasjagu iilla-
tav nii oraalse paradigma kui ka nn tava-
teadvuse esindajatele, sest kui kurtidega
seoses lildse mingist invaliidsusest radki-
da, siis on neid seni késitletud ikka
kuulmisinvaliididena. Kui aga ndéustuda
sellega, et kurdid on keeleinvaliidid sobi-
va keelekeskkonna puudumise v6i puudu-
likkuse tottu, oleme koik teatud mottes
invaliidid ja véga raske on médta ning
otsustada, kes on seda rohkem ja kes
vihem. Sobiva keskkonna olemasolu on
koigi voimete véljaarendamise iiks olulisi
eeltingimusi, aga me ei nimeta néiiteks
matemaatikainvaliidiks erakordsete mate-
maatiliste voimetega last, kelle talenti
oigel ajal ei avastatud ega viidud teda
sobivasse keskkonda. Me ei nimeta muu-
sikainvaliidideks neid, kelle muusikalised
voimed jdid vilja arendamata ega hinge-
ja/voi tundeinvaliidiks neid, kes ‘on kasva-
nud néaiteks asotsiaalses perekonnas.
Me voiksime seda ju teha, aga mis sellega
muutuks?

Enne kurtide haridus- ja keelepoliitika
ménede konkreetsete probleemide juurde
minekut peaks tegema viikese ekskursi
minevikku ja monele arenenud maale.
Kurtide hariduse puhul seostuvad keele-
poliitika kiisimused ennekéike viipekeele-
ga, selle staatusega, arendamise, siilita-
mise voi ahendamisega. Mainitud problee-
mistiku diinaamikat Prantsusmaal ja
USAs on kisitlenud niiiidisaja iiks silma-
paistvaid kurtide ja viipekeele probleemide
uurijaid ning nende oiguste eest vditle-
jaid, Bostoni Kirdeiilikooli professor Har-
lan Lane (4). Prantsusmaa ja USA
naited sobivad ennekdike seetottu, et
need on koige pikemate ja ulatusliku-
mate viipekeele traditsioonidega maad
nii uurimuslikust kui ka rakenduslikust
aspektist. Harlan Lane eristab osu-
tatud artiklis nende kahe maa puhul
kolme ajajarku. Esimene on nn varasem
periood, mil viipekeele mahasurumise ja
edendamise vastandlikud tendentsid ilm-
siks tulid. Teist ajajarku piiritleb H. Lane
terve moodunud sajandiga, mil ilmnes
haridusfilosoofia, meditsiinilise arvamuse
ja tehnoloogilise arengu segaefekt. Mai-
nitud perioodi loeb ta loppenuks 1880. a
Milanos toimunud rahvusvahelise konve-
rentsiga, mis toetas oralistlikku suunda,
s.t viipekeele mahasurumist. Viimast,
kolmandat perioodi iseloomustab H. Lane
ennekdike kui kuulmiskahjustusega ini-
mesele haridusteenuste osutamise pro-
fessionaliseerumise ja viipekeeleteadlaste
ajajarku.
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Samu probleeme on poéhiliselt sotsio-
lingvistilisest aspektist analiilisinud USA
teadlane Jeffrey Nash (6). Ta nimetab ees-
pool kirjeldatud protsesse iileminekuks
viipekeelelt inglise keelele v6i ka viipe-
keele asendamiseks (inglise keelega), mida
esimese perioodi varasemad siindmused
pidurdasid. Teise jargu lépus ja kol-
manda perioodi algusest kuni umbes 1960. a
oli iilekaalus asenduspoliitika. Alates
1960. aastatest on asenduspoliitika pidur-
dunud.

J. Nash leiab viipekeeleteadlaste toid
analiiiisides, et kuigi need iildiselt moju-
vad viipekeele sailitamisele positiivselt,
leitakse viiteid viipekeele sdilitamis- voi
asenduspoliitika toetuseks vastavalt selle-
le, . milleks viipekeeli peetakse. Pohi-
motteliselt toob ta vélja kaks voéimalust
— viipekeeli voidakse pidada millekski,
mis on struktuurilt sarnane koénekeelele,
voi mingiks segakeele kreoolkeele) liigiks.
Seejuures ei saa Oelda, et iithed autorid
on kogu aeg toetanud iiht seisukohta ja
teised teist. Viipekeelte teemal kujunes
vilja ideoloogiline véitlus, teadlased ase-
tasid rohu kord viipekeele ja konekeele
samasusele, kord erinevusele. Nashi arva-
tes viipekeeleteadlased moistsid, et erine-
vuste rohutamine soodustab asendamis-
poliitikat, kuigi teistel professionaalsetel
alustel, ja piiiidsid seejdrel aluseks votta
sarnasust, mis eeldatavasti toetab siili-
tamist.

Summeerides viipekeele asenduse mitme-
suguste kontseptsioonide jiareldusi, tédeb
Nash, et kui viipekeelt pidada sega-
keeleks, ei saa see haridussiisteemis
ametlikku staatust. Kui aga niiteks
konkreetselt ameerika viipekeelt pidada
struktuurilt identseks konekeelega, oleks
vaja kakskeelset hariduspoliitikat. Samal
ajal aga' ainult see fakt iseenesest, kui
viipekeeled osutuvadki loomulikeks keel-
teks, ei oOigusta veel muudatusi iildises
hariduspoliitikas. Sest lisaks muule toimi-
vad haridusasutused ka sotsialiseerivate
teguritena ameerika kultuuri péhivaartus-
te, elulaadi jms edasiandmisel ja selle
pohikanaliks on USAs ikkagi inglise keel.
Teise olulise momendina, miks ameerika
viipekeele ametlik tunnustamine pole ehk
otstarbekas, toob Nash esile, et see voib
pohjustada soovimatuid tagajérgi amee-
rika viipekeele sotsiaalsete funktsioonide
muutumisena. Nimelt véimaldab viipekeel
kurtide kogukonna siimboolset identiteeti.
Kui ameerika viipekeel saab USA eri-
haridusprogrammides aga ametliku oppe-
keele staatuse, voib see mdningal méaral
minetada oma jéu sotsiaalse identiteedi
loomise vahendina ja asetada kurdid
teatud raskustesse.

1987. a ei kasutanud iikski. USA
haridussiisteem ameerika viipekeelt amet-
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liku oppekeelena (6). Kiill aga on seal
viimase 80 aastaga tehtud maérgatavaid
muudatusi nii kurtide opetamise metoodi-
kates kui ka nende iildises haridus-
korralduses. Mayberry ja Wodlinger-
Cohen (5) toovad niiteks andmed, et
1970. aastate alguses o6ppis USAs 85%
peaaegu ja téielikult kurtidest lastest
koolides, mis kasutasid puhtalt oraalset
meetodit, s.t suulist kommunikatsiooni
ilma igasuguste manuaalsete lisanditeta
(viiped, sérmendamine, maérgistamine).
1985. a olevat aga 95% kurtide laste
dpetamise programmidest sisaldanud tea-
tud simultaanse voi kielise kommunikat-
siooni kasutamist. Internaatkoolides 6ppi-
vate kurtide laste arv vdhenes samas

ajavahemikus umbes 50%-1t 25%-le ja
normaalkoolis suurenes jarsult koos kuul-

jatega oppivate kurtide laste arv. 1970.
aastate alguses olevat niisugune praktika
olnud niivord haruldane, et isegi selle-
kohased andmed puuduvad. 1984. a aga
6ppis mainitud autorite andmetel 15%
kurtidest lastest kogu 6ppeaja koos kuulja-
tega ja lisaks veel 21% osa Oppeajast.
Nagu lahemal siivenemisel peaks selguma,
ei saa Mayberry ja Wodlinger-Coheni
toodud andmeid péaris itheselt vétta, aga
mones osas peaksid need siiski iisna ilme-
kad olema. :

Niipalju siis Ameerikast. Téiesti oma-
laadset kurtide haridus- ja keelepoliitikat
teostatakse Rootsis. 1988. a anti seal
véalja uued erikoolide programmid, mille
jargi kurtidele lastele tuleb oOpetada nii
rootsi viipe- kui ka kirjakeelt ning Opeta-
misel kasutada neid molemaid. Seejuures
on rootsi viipekeel esimene keel. Nn
keeleblokki on liillitatud ka teiste maade
viipekeeled, inglise keel ning fakultatiiv-
setena prantsuse ja saksa keel. Kiillap
aeg nditab, kui edukas niisugune keele-
poliitika on. Teatud positiivsed nihked
voivad kindlasti kaasneda. Sama kindlasi‘:i
voivad aga ilmneda ka teatud uued, tdien-
davad probleemid, mis ndéuavad eraldi
uurimist ja/v6i lahendamist. (Uhesonaga,
tdiendavaid kulutusi.) Rootsis osutus
iitheks niisuguseks kurtide koolide &peta-
jate viipekeele oskuse tase. Nimelt ei
piisa ainult sellest, kui Opetaja oskab
ennast Opilasele viipekeeles moistetavaks
teha. Vaja on ka seda, et ta saaks
lastest aru. Ja just selles osas tekkisid
probleemid, mis tingisid 5aastase riikliku
programmi koostamise kurtide koolide
opetajatele viipekeele 6petamiseks. Samuti
noutakse seal alates 1989. a kurtide ja
vaegkuuljate dpetajate kooli astuda soovi-
jatelt rootsi viipekeele alaseid (eel)-
teadmisi. Kindlasti aga poleks 6ige Rootsi
kogemusi propageerides jitta tihelepanuta
seda, mis keelepoliitika muutumisele
(lahi)minevikus on eelnenud. 1983. a
kinnitatud erikoolide programmidele eel-
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nes rootsi viipekeele ametlik tunnusta-
mine Rootsi parlamendi poolt Rootsi
kurtide esimese keelena 1981. a. Rootsi
viipekeele teaduslik uurimine algas 1970.
aastate alguses. 1969. aastal voeti vastu
otsus kindlustada Rootsi kurdid tasuta,
s.t riigieelarvest finantseeritava viipekeele
tolkega.

Viimati nimetatud aktsioonid puuduta-
vad ennekdike kurtuse lingvistilist as-
pekti, mis’ moodustab ainult iihe osa
Rootsi kurtide ja kurtuse probleemide
lahendamise siisteemist. Naiteks ainuiiksi
maakondade sotsiaalkomiteede juures ole-
vad pedagoogilis-audioloogilise hoolduse
iiksused tegelevad vihemalt 6 suunas:
koolieelses eas kurdid, viipekeele Opeta-
mine, noustamine ja psithholoogia, kool,
taiskasvanute rehabiliteerimine, tolketee-
nistus. Seejuures on kaasa haaratud véga
erinevate alade spetsialistid, nagu néi-
teks koolieelikutest kurtide koduédpetajad
(noustajad), viipekeele opetajad, kuraato-
rid, psiihholoogid, audiotehnikud, hilis-
kurdistunute opetajad (ndustajad), eri
meetodeid kasutavad tolgid (alates viipe-
keelest ja lopetades nn kirjaliku tol-
kega) jne, jne. Nimetatud iiksused hakka-
vad kurdi véi tugeva kuulmislangusega
inimesega tegelema péarast meditsiinilis-
audioloogilisi uuringuid ja ekspertarva-
must.

Teisiti o6eldes, viipekeel, viipekeelne
algopetus ja haridus pole Rootsis eesmark
omaette. Kurtidel, sh siinnipirastel ja nn
kone-eelselt kurdistunud lastel on éigus,
aga mitte kohustus viipekeelele (ja viipe-
keelsele haridusele). Seepidrast pole ka
Rootsis harvad juhud, kui kurdid véi
kuulmise kaotanud lapsed 6pivad normaal-
koolis koos kuuljatega. Igale lapsele
lahenetakse individuaalselt ja so6ltuvalt
paljudest eri teguritest otsitakse koostéos
vanematega koige sobivam haridus- ja
arengustsenaarium.

Keelekeskkond, millele on konstrueeri-
tud V. Laiapea artikli pohiosa, avaldab
lapse arengule kahtlemata olulist méju,
kuigi tundub, et kurdi lapse osas kipu-
takse seda viimasel ajal veidi tendents-
likult iiletdhtsustama. Koigepealt juhiksin
tihelepanu sellele, et mainitud probleemi
korrektselt uurida pole sugugi lihtne,
sest iisna raske on vilja selgitada ja
eristada nn so6ltuvaid ja so6ltumatuid
muutujaid. Sageli pole seda kahjuks piiii-
tudki teha. Niiteks informatsioon 800
saksa konekeelt valdava kurdi® kohta
Saksamaa Liitvabariigi 60 000 varakur-
distunud v6i kurdilt siindinud inimesest
avaldab muidugi siigavat muljet. Paraku
tekib sellega seoses moningaid prob-
leeme, sest vastavalt kurtuse iildiselt le-
vinud esinemissagedusele kogu elanik-
konnast (keskmiselt 0,19%) peaks SLVs
olema iildse kokku umbes 60000 kurti,



kellest stinnipérased vo6i varakurdistunud
moodustavad vdhemuse. Aga olgu seal
pealegi kurte 2 korda rohkem kui teistes
maades. Ktll aga peaks arvestama, et
kurtus pole sugugi suverddnne néhtus,
vaid esineb sageli kombineerituna mone
puudega (sh vaimsed), mistottu keele- voi
koneosk(amat)us ei pruugi olla determi-
neeritud kurtusest. Loppeks oleks nii-
suguste andmete puhul huvitav teada ka
analoogseid tulemusi kuuljate kohta. Tei-
selt poolt vottes peaks nendest 60000
umbes 109%, s.t 6000 olema nn parilikud
kurdid, kellel sobilik keelekeskkond pohi-
motteliselt voinuks olemas olla. Vidhem
kui 800 saksa keele valdajat neist on
isegi nn oraalse hariduse koikvoimsust
arvestades vist veidi napivéitu. Alla
800 sellepéirast, et siinkirjutaja teab vahe-
malt iithte kuuljate peres siindinud kurti,
kes valdab perfektselt mitte ainult saksa
keelt, vaid ka mond teist. Voib siiski
arvata, et tema pole ainus. Seepirast
oleks huvitav teada, kui paljud nendest
800st on péarit kurtide peredest ja kui
paljud kuuljate omadest, seda enam et
mainitud tunnus on véga selgesti mddde-
tav.

Kurtide ja kuuljate peredes siindinud
kurtide laste arengu vordlemine on keele-
keskkonna moju uurimisel viga levinud
vote. Paraku ei saa aga ka niisuguseid
vordlustulemusi alati paris iheselt votta,
sest vordlemisel arvestatakse enamasti
ainult lapse kuulmislanguse astet ja kodus
kasutatavaid kommunikatsiooni viise. Jie-
takse aga arvestamata, et nn pirilik
kurt on enamasti ainult kurt, kuuljate
peres siindinud kurdil lapsel vaivad
aga tingituna kurtuse tekke pohjustest
olla nii ménedki arengut pérssivad kaas-
néhud. Sugugi vihetihtis pole ka vane-
mate psiiiihiline seisund ja kogu pere-
kondlik psithhokliima. Kurtide peres siindi-
nud kurt laps on enamasti tédiesti nor-
maalne ja oodatud ndhtus nii vanemate,
pereliikmete kui ka lihikondlaste jaoks.
Kuuljate peres siindinud kurt laps (eriti
esimene) on aga konkreetsele perekonnale
ebatavaline, erakordne nihtus ja véib see-
tottu avaldada ka vastavat méju nii
vanematele kui ka vanemate ja lapse
suhetele ning sellest tulenevalt lapse
arengule. -

Keelekeskkonna ja esimese keelega seo-
ses jddvad nii moénedki probleemid,
millele kéesoleval ajal iihest, universaal-
set vastust pole voimalik anda (isegi
teoreetilise]l tasemel). Kiill aga tahaks
tdhelepanu juhtida sellele, et surdo-
pedagoogika kahe paradigma vahelises
konkurentsis oli ja on pohikiisimuseks,
mis meetodiga kurte Opetada. Viipekeele
ja viipekeelse (esma)opetusega seoses ker-
kib kiisimus, mis keeles opetada. Kiillap
pole raske mérgata, et viimasel juhul
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avaneb probleemistik tdiesti uues kvali-
teedis koos sellest tulenevate tagajirgede
ja eeltingimustega nii sotsiaalpoliitilisest,
majanduslikust, iniméiguslikust,
duaalpsithholoogilisest kui
teistest aspektidest, sh
lahtudes.

Naiteks inimoiguslikust aspektist ei
teki probleeme ainult périlike
kurtide puhul, kelle emakeelena voiks
kasitleda kohalikku viipekeelt. Siinni-
piaraste ja kone-eelsete kurtide puhul
saab viipekeel paremal juhul preten-
deerida mainitud kontingendile koige sobi-
likuma (esimese) keele staatusele. Hilis-
kurdistunutel on emakeeleks loomulikult
verbaalne keel ja viipekeelest voib saada
teine, teatud situatsioonides (koige) sobi-
vam keel. Seejuures on hiliskurdistunutel
kalduvus omandada ja kasutada mitte
niivéord loomulikke viipekeeli, kuivérd
viibeldud keeli v6i nn pidzineid. Mar-
kimisvadrne osa hiliskurdistunutest ei
kasuta aga viipekeelt ega selle erimeid
ildse. (Viipekeeltest ja nendega seondu-
vatest probleemidest lihemalt vt ajakiri
«Akadeemia», 1991 nr 3.) Inimoiguslikust
aspektist ja keelelise vihemusgrupi staa-
tuse taotlemisel ei saa unustada sedagi,
et seni veel vajavad kurdid kuuljatega
suhtlemiseks tolke. Konkreetselt Eesti olu-
des peaks aga arvestama ka vene pere-
kondades siindinud kurte lapsi, kellel
peaks olema o0igus vene viipekeelele.

Vihetéhtis pole ka néditeks majanduslik
aspekt. Meie oludes vo6ib see osutuda méé-
ravaks. Viga raske on isegi prognoosida,
kui palju viipekeelse Opetuse realiseeri-
mine maksma voib minna, aga kindlasti
moodustab see viiga suure summa. Summa

indivi-
ka paljudest
ling vistilistest,

erilisi

konkreetne suurus volekski .nii oluline,
kui oleks kindel, et niisugune poore
garanteeriks kurtide 6petamisel uue kvali-
teedi ja kui viipekeelse oOpetuse juuru-
tamine oleks ainus ja/voi koige olulisem
meie kurtide probleem. Paraku pole see
nii kummalgi juhul.

Viimasel ajal on toepoolest ilmunud

‘{isna palju t6id, milles toestatakse viipe-

keele kasulikkust kurdi lapse arengule.
Samal ajal jidtkavad ilmumist t606d,
milles toestatakse simultaanse kommu-
nikatsiooni ja oraalse koolituse kasulik-
kust. Sensatsioonilihedasi avastusi on teh-
tud mérgistatud kéne voimaluste kohta
(2), &ra pole unustatud ka . totaalset
kommunikatsiooni ja sérmendamist. Tege-
likult osutab see koéik iihele, iisna vanale
ja lihtsale toele: pole olemas (lopmata)
haid ja (16pmata) halbu meetodeid, on
lapsed, kelle arendamiseks sobivad iithe- v6i
teistsugused meetodid ning opetajad, kes
valdavad teatud meetodeid. Samuti selle-
le, et iiks terviklik, professionaalselt
kasutatav metoodika on viga suur viir-
tus, isegi kui see pole just teaduse viimane
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sona. (Selles mottes on vdga kahju meie
vanast Porkuni oraalsest koolkonnast, mis
tundub olevat vilja suremas voi seda
juba ongi) Seepdrast on suhteliselt
korvalseisjana kohati ebamugav jalgida
oraalse koolkonna materdamist monede
sarmuslike viipekeele suuna‘ toetajate
poolt. Seda enam, et peale iildteoreeti-
liste konstruktsioonide ja seni veel suhte-
liselt fragmentaarsete uuringute pole neil
suurt rohkemat vilja panna. Oraalsel
koolkonnal on aga vaatamata koigile
puudustele terve hulk silmapaistvaid tule-
musi ja positsioone saavutanud kurte, sh
ka neid, kes toetavad kurtide oigust
viipekeelele. Ehk teisiti oeldes: oraalne
koolkond on oma eludigust juba toes-
tanud, iseasi muidugi, mis mastaapides
seda rakendada. Viipekeelsel suunal seisab
see aga alles ees.

Peale keelekeskkonna ja oOpetamise
metoodikate on veel teisigi tegureid,
mis oluliselt mojutavad kurdi lapse
arengut. Uurides Ameerika Uhendriikide
kurtide laste akadeemilist edukust, leiti
kaks tegurit, mis mojusid sellele eriti
soodsalt: esiteks, lapse kuulmisjdakide
tase ja teiseks, lapse perekonna materiaal-
se sissetuleku tase, sotsiaal-majanduslik
staatus (5). On selge, et mainitud tegu-
rid kooli ja opetajate mojule eriti ei allu.
Kiill aga peab neid, eriti esimest, ar-
vestama kogu kurtide kogukonna problee-
mide lahendamisel, mistéttu korraliku au-
dioloogiateenistuse viljaarendamist tuleks
meil pidada {iiheks esmatédhtsaks iiles-
andeks. Viga oluline, ka viipekeelse 6pe-
tamise ja viipekeele arendamise perspek-
tiivis, on kurtide kindlustamine riigi-
eelarvest finantseeritava viipekeele tolke-
ga. Seni-on ikka veel lahendamata
kurtide professionaalse viljadppe, téien-
duséppe jms probleemid. Kurvem on see,
et nii moénekski praktilis-rakenduslikuks
aktsiooniks (sh viinekeelse 6petuse juuru-
tamiseks) puudub ka vajalik teoreetilis-
uurimuslik baas. Ainuiiksi sellest, mis
surdopsiihholoogia valdkonnas tegemata ja
mida oleks vaja teha, vbdiks kirjutada
mitu lehekiilge voi artiklit.

Eelnevat ei maksa votta virisemisena.
Kurtide probleemide lahendamiseks on
meil toepoolest tehtud iisna vihe, kuid
siiski veidi rohkem, kui V. Laiapea
artiklist (3) vilja lugeda voib. Nii on
eesti viipekeele baas- ning rakendus-
uuringud lepinguliste uurimisprojektide
vormis Eesti Kurtide Uhingu tellimusel
Tartu Ulikoolis kédivitatud juba enam
kui 2 aastat tagasi: EKU voitleb iisna
aktiivselt viipekeele t6lkide riikliku finant-
seerimise eest; 1990. a siigisest on neli
TU eripedagoogika eriala kuulmislan-
gusega ilidpilast (iiks kurt, kolm tugeva
kuulmislangusega), kes o6pivad kurtide
rehabilitatsiooni spetsialistiks, kindlusta-
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tud viipekeele télkega (sotsiaalfondi fi-
nantseerimisel); viipekeele tolget kasu-
tatakse televisioonis jne. Nii et viipe-
keele ja kurtuse lingvistilise aspektiga
vdhehaaval ikka tegeldakse, kuigi teha
on nii selles kui ka teistes kurtuse
valdkondades veel véga palju.

Oleks me viaga rikkad, voiks korraga
tiie pingega tegutseda koigis suundades.
Kahjuks me seda pole, nii et paratama-
tult peab wvalima. Minu arvates ei ole
viipekeelse oOpetuse juurutamine koige
olulisem kurtide kogukonna ja ka nende
opetamise probleem. Pealegi, nagu néitab
nende riikide kogemus, kus selles suunas
on tegutsetud, peab viipekeelse Opetuse
realiseerimisele eelnema umbes (vihemalt)
1l0aastane ettevalmistusperiood. Voiks
oelda, et meil on see alles alanud.
(Hoopis lihtsam on néiteks simultaanse
kommunikatsiooni kasutamine, milleks
meil napp pinnas on pohijoontes olemas.)

Kurtide haridus- ja keeleprobleemide
lahendamisel ei tohiks unustada, et nn
tdiskurte on Eesti Vabariigis umbes 1500
(s.t 0,19%). Neid lapsi, kellele viipekeelsest
opetusest voiks kasu olla, tuleb igal aastal
keskmiselt 10. Ka iiks inimene ja iiks laps
vaarib koige paremaid ja soodsamaid aren-
gutingimusi. Kiisimus on ainult selles,
kui palju voib seda teha teiste arvel, ja
kui, siis kelle v&i mille arvel. Paras-
jagu moétlemisainet peaks leiduma niiteks
Haridusministeeriumi andmetes, mille
pohjal 1989. a kulutati iihele o&pilasele
Porkuni kurtide koolis 2588 rbl, kesk-
erioppeasutustes 1008 rbl ja kérgkooli-
des iiliopilasele 1904 rbl.

Praeguse Porkuni kurtide kooli ruu-
midesse statsionaarse Eesti Surdokeskuse
rajamise perspektiivsuse iile (V. Laiapea
motteavaldus) voib muidugi motteid vahe-
tada. Aga kui juba midagi rajada,
siis miks mitte iilemaailmset — v&i veel
parem — planeetidevahelist surdokeskust.
Neist viimase kasuks tundubki kéige roh-

kem poolt- ja kdige vihem vastuargu--

mente olevat. Eesti Surdokeskuse raja-
misega on aga lood pigem vastupidi.
Esiteks on niisuguse keskuse loomise
otstarbekus praegu ja ka ldhitulevikus
iildse vdga kaheldav. Kuigi iseenesest
on moistetav, et meie inimesed pole
harjunud hakkama saama ilma keskse
juhtimiseta. Nagu ka see, et uute keskuste
loomine annab kellelegi voimaluse juhtida,
midagi jaotada, Oiendada arveid teisiti-
motlejatega, rahuldada isiklikke ambit-
sioone jms. (Seeparast pole muuseas ka
midagi imestada, et kéikvoimalike kes-
kuste loomine on muutumas iildrahvali-
kuks iirituseks.) Tahaks siiski loota, et
meie inimestel ja ithiskonnal jatkub pii-
savalt vastupanuvoimet, et niisugune
lastehaiguste periood iile elada ning anda
voimalus eri seisukohtade viljakujunemi-
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Folkloor ja kool

MALL HIIEMAE, Kirjandusmuuseumi rahvaluule osakonna vanemteadur,

filoloogiakandidaat
Folkloor vajab enam tdhelepanu, see on
selge, ent kiesoleva kirjatiiki eesmérk ei
ole kitte nididata, missugustes klassides
ja missugus(t)e dppeaine(te) arvelt seda
teha tuleks. Pedagoogidele adresseeritud
kaitsekonesid mingi valdkonna olulisusest
kooliprogrammis on niigi palju olnud.
On loomulik, et eri dppeainete osatdhtsus
pole piisiv, kuid mahud tuleb korrigeerida
ikkagi kompleksselt. Seni kuni aja néuetele
vastavad proportsioonid paika pannakse,
moelgem sellele, kuidas ja milleks
folkloori tdnapédeval opetada.
Pedagoogidelt, kes viimastel aastatel
opilasi Kirjandusmuuseumi rahvaluule
osakonda on toonud, véib kuulda soovi,
et rddgitagu aga lastele «koigest», sest
kooliprogrammis polevat kohta 6ieti mille-
legi. Olen kiisinud teismelistelt noortelt,
mida neile koolis rahvaluulest dpetatakse.
Utlevad, et rahvaluuleliikide nimetusi

_ ja tunnuseid, aga need ei piisi meeles,

ja siis nagu ei jadgi sellist, mida ise
enne poleks teadnud. Ka olevat rahva-
luule kauge ja voOoOras, sest midagi nii-
sugust, mida opetatakse, ju enam olemas ei
ole. Ilmselt kipub kisitlus jadma liiga
abstraktseks, ometi on folkloor meie rahva-
kultuuri osa.

Miks peaks rahvaluulet tutvustama kui
kirjutamata kirjandust? Jakob Hurt rajas
oma unikaalse rahvaluulekogu eesmirgiga
jdddvustada eesti rahva ajalugu. Hurda
aegadest peale on klassikalise poeetilise
vaimuvara koérval kogutud samuti sellist,
mille tarbefunktsioon on olnud mérksa
olulisem esteetilisest. Need on polvest
polve suuliselt edasi antavad kogemused
ja toekspidamised, eetilised normid ja
kaitumisreeglid, mille lahtekoht on muist-
ne rahvausund. Kas koik véljendub poee-
tilises vormis ja mahub klassikaliste folk-
looriliikide mo6o6tudesse, polegi- ehk siin-
juures oluline. Sisu poolest kuuluvad

seks ja -arendamiseks koigis valdkonda-
des.

Teiseks, kui kunagi midagi Eesti Surdo-
keskuse taolist ka luua, siis peaksid
selle funktsioonid olema kiill oluliselt laie-
mad kui valdavalt viipekeelealane tege-
vus. Mainitud keskus peaks tegelema ka
audioloogia, kutsedppe, tdiendusdppe,
surdopsiihholoogia, psithhodiagnostika jms
probleemidega. Sellisel juhul tunduvad
Porkuni kooli $ansid surdokeskuse asu-
kohale pretendeerimisel kiill kaduvvéikes-
tena. Pealegi poleks lisaks puhtprakti-
listele probleemidele (kaadri ja materiaal-
baasi puudumine, suured hoonete eksplua-
tatsioonikulud, asukoha eraldatus jms)
vist sugugi arukas hakata Porkunisse
kurtide reservaati asutama (eriti wveel
nende integratsiooni eesmérkidell). Kui
niisugust keskust iildse rajada, siis peaks
ennekdike kaaluma Tartu 1. EIK véima-
lusi, mille suhtes ei oskagi iihtki vastu-
argumenti leida. (Seda enam, et arves-
tades teatud osa oOpilaste voéimalikku
siirdumist tildhariduskoolidesse, voiks mo-
ningast {imberkujundamist alustada juba
lahemal ajal.)

Lopetuseks tahaks minna tagasi H.
Lane'i eeltoodud periodiseeringu juurde.
Mitmed mérgid osutavad, et maailmas on
alanud voi algamas neljas kurtide (keele)-
probleemide lahendamise periood, mida
voiks nimetada rahuliku kooseksisteeri-
mise ja individuaalse lihenemise perioo-
diks. Seepéarast tahaks ka loota, et meil
onnestub viltida «dgedat voitlust eri-
nevate ldhenemiste vahel»(?!), nagu see
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Vahur Laiapea artiklist jareldades prae-
gu Saksamaal kéib, Kannatavad ju nii-
suguse Ageduse pidrast ennekdike kurdid.

Kui eelnevast jai monele lugejale
mulje, nagu oleks siinkirjutaja viipekeele
ja viipekeelse opetuse vastane, siis on
see mulje kiill siigavalt ekslik.
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sellesse rithma ka niisugused tarkuse-
terad: «See laps ei opi kunagi hésti
lugema, kel lugedes miits peas» (Tartu);
«Kui inimene toédtegijatest mooda ldks
ja joudu ei soovinud, siis hoigati talle:
«Kas kellaga siga oled ndinud?» (Kolga-
Jaani); «Kui laps linnupesa leidis, siis
pidi suu kinni hoidma, et pojad tema
hambaid ei ndeks, muidu jatvat vanalind
pesa maha» (Palamuse); «Kes teise peale
siilitab, see pidada porgus tulise kivi
pealt musta ussi verd jooma» (Ambla).
Rahvaluule kartoteekides on selliseid
palju, kuid omaette raamatut pole. Vana-
sonadeks on vormunud niisugusest péri-
musest vaid osa, ning see on kiill kitte-
saadav («Eesti vanasonad» I—III, 1980—
1985; « Vanasonaraamat», 1984).

Regilaul, see meie uhkus, kipub opi-
lasele olema vaata et koige kaugem ja
igavam: keel on vooras, sonad arusaa-
matud, mottearendus staatiline. Voib-
olla oleks sobiv tdhelepanu juhtida soome
keelele, mille moningane tundmine eriti
Pohja-Eesti noorte seas hea tooni juurde
kiib. Viahemalt sise- ja lopukadu saab
selgemaks, kahe rahva sugulus samuti.
Nii algriim kui parallelismindhtus ei tule-
ne iiksi kunstitaotlusest, vaid on iihtlasi
aastasadu viljeldud memoreerimisvote
nagu ka eeslaulja ning koori vaheldu-
mine. Siinkretismi moistega tutvumiseks
sobib mardi- ja kadrilaul koos sinna
juurde kuuluva tavandiga, pealegi kipub
kaasaja martidel-kadridel just laulutund-
misest vajaka jadma. Okoloogilist motte-
viisi vahendab «Ladvad lindudele». Kooli-
opetuse raudvaraks on olnud toéolaulud,
tavaliselt tuleb sealjuures juttu ka nende
vanusest ja loitsulisusest. Kiillap pakuvad
noorematele rohkem huvi kiisimuse-vastu-
sega ahellaulud, nagu «Liiri-160ri, 16oke! »
ja vanematele sugestiivsed téusva pinge-
ga «Tooma laul», «Maie laul» voi «Kuld-
naine».

Loitsud vajaksid eraldi esiletostmist. Kor-
valepodige eesti rikkalikku loitsuvaramusse
oleks vajalik sellepirast, et sonamaagial
on tédnapdevaelus oma koht. Siia kuu-
lub praegu kodudes veel kasutatav «Va-
resele valu», lepatriinusénad, karjase-
loitsud («Eesti karjaselaulud» I—III,
1982—1990), siit edasi igapéevased «Head
porumist! », «Nael kummi! », &rasénamised
ning vanasoénaline eestlasele tuttav usku-
mus «R&&Agi hundist, siis hunt tulebki.»
Soénamaagiast on kantud nii opilaste seas
végagi populaarne «vaimu valjakutsu-
mine» kui 1okkesiiiitamiste ning isa-

maaliste rahvgkogunemiste iithisloitsimi-
sed.

Muistend ei ole legend, ehkki kooliopik
s?da véidab. Legend on jutustus ristiusu
pithadest tegelastest, nagu Jeesus, Neitsi
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Maarja, apostlid jt piithamehed. Muistendi
puhul rohutaksin seost ajalooga: katku-
ja naljaajad, so6jad ning sdjaroovlid,
Karl XII ja Peeter 1. Tuge leiab brosiiii-
rist «Kodu lugu» I (1989). Hiiu- ja vagi-
lasmuistendite kiviviskelood ning maa-
pinnavormide muutumised saavad maéiste-
tavamaks koos ekskursiga jdidaja mojus-
tuste juurde. Ei tohiks unustada kodu-
tiimbruse kinnismuistiseid ja kohalikku
muistenditraditsiooni (kummituskohad,
kodukaiija, luupainaja, wvaim, viirastus,
nakk jt tileloomulikud olendid). O. Looritsa
lihtsalt ja siisteemselt kirjutatud brosiiir
«Eesti rahvausundi maailmavaade» (vii-
mane tritkk 1990) peaks olema iga opetaja
abivahend, mille toel saab paika panna
eestlaste vaimu- ja haldjakujutelma,
kodukdija, libahundi, krati jpm. Ussi-
so6nade teadjast alustades on holpus heita
tagasipilk lapi noidadele ning soome-ugri
Samaanidele ja jouda sealt ténapéeva
sensitiivide, imearstide v6i uusSamanismi
esindaja Vigala Sassi juurde. Usundilise
muistendi néiteid pakub valimik «Emand
kaseladvas» (1988). On aeg selgeks teha,
mis on eesti rahvausundis olemas, mis
mitte. Samasse ringi kuulub kiisimus
muistsete eestlaste jumala(te)st. Kui noo-
red inimesed tulevad iilikooli folkloristikat
oppima selleks, et leida kinnitust Taara-
usu valmiskontseptsioonile, peab nende
senistes teadmistes midagi vidga vajaka
jadnud olema.

Muinasjutt — koolit66 lemmikzanr, saab
lapsele enamasti omaseks enne kooli,
kuid pakub huvi samuti ka hiljem. Mui-
nasjutust lugemisvarana annab huvitava
iilevaate Tartu Ulikoolile konkursitéona
esitatud uurimus Tallinna 20. keskkoolist
(juh o6p Tarvo). Selgub, et muutuvad
kiill vadrtushinnangud, kuid vajadusest
illusoorse maailma jarele piisib muinas-
jutuhuvi téiskasvanueani. Selle Zanri
kasitlemisel tostaksin esile kolme aspekti:
1) eesti muinasjutt kui maailmakultuuri
osa (rahvusvahelised réndeteed; loom-
tegelaste vahetumine kaugete rahvaste
sarnastes siiZeedes), 2) kunstmuinasjutu,
tootluse, rahvaehtsa teksti probleem (seni-
se kirjastamiseelistuse tulemusena on
lugejahinnang autentse folkloori kahjuks),
3) iidvana muinasjututraditsioon téna-
pdeva Opilasfolklooris (tiiiipkarakteriga
tegelased, eriti loomad; vormivotete kasu-

tamine).
Naljandiga voib Zanriteooria pea peale
poorata. Miks ka mitte — koos opilas-

tega vdime tédeda, et folkloor piisib, elab
ja ihtaegu muutub. Vérdleme kilplas-
naljandit ja tSuktsi anekdooti, teeme tut-
vust tinapieva anekdoodi vormivotetega.
Kui analiiisiks valida n#it siiZzee «Eest-
lane, venelane, sakslane vangis», leiame
kolmarvu, kolmekordse tegevuse, asten-
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Lastefolkloori kogumisest

SAIMA PAEOJA, Paide 3. keskkooli opetaja

oo

le maailma on lastefolkloori
vordlemisi vihe kirja pandud.
Lastefolkloor, mis siinnib pea-
miselt mangukohtades, ka koolis
vahetundide ajal, pirast tunde vo6i kodu-
hoovil, tundub taiskasvanutele mitte-
midagiiitlevana, seda ei peeta enamasti
iilestahendamise vidriliseks. Kooliajal
hakkab laps inimeseks saama, ta ar-
vestab eakaaslasi, muutub tdhtsamaks,
ihaldab nende heakskiitu ja tunnustust,
tahab olla samasugune kui teised. Kaik,
mis eakaaslastelt kuuldakse voi opitakse,
on viga tahtis.

Lastefolkloor elab edasi manguplatsidel,
koolis, puhkelaagrites. Lapsed jutustavad
iiksteisele jutte, épivad minge, kirjuta-
vad salmialbumitesse, opetavad oma vAi-

kesi elutarkusi. Omavahelistes suhetes on
kindlakskujunenud kombed ja vigurid:
kes midagi ei oska vGi valesti teeb,
seda narritakse ja tembeldatakse ruma-
laks; pilked ja orritamised on sageli
virsimoodus ja kantakse ette tuntud laulu
viisil; lapsed véivad jutustada ajuvaba-
sid lugusid, mis on neile suure tihtsu-
sega; nad voivad oma parimat sépra eh-
matada ja sellest ise 16bu tunda; nad
teavad, millal peab midagi soovima jne.

See on laste maailm, mis jdib tiis-
kasvanutele suletuks ning libipaddsma-
tuks. Oma traditsioone kannavad nad
vanematelt noorematele iile ja need muu-
tuvad nii nagu aegki.

Vaheldusrikkaks kujunes iiks hiljutine
oppeaasta Paide 3. keskkoolis 6., 9. ja 11.

duse, situatsioonikoomika, tasakaalu sea-
duse jne. Voib-olla tasuks arutada, mida
pakub 30 a eest Kaliforniast iimber-
maailmareisi alustanud elevandi-naljand,
nii jouaksime iildistuseni, miks iildse
absurdinaljandeid rdégitakse (Gpilaste iiks
oma termineid on «ajuvabad anekdoodid»).
Sageli esitatakse neid méistatuse vormis.
Kui arutelu, kas tegemist on naljandi
voi moistatusega, viib ummikusse, on
koik korras. Saab selgeks, et tegemist
on piirndhtusega, mida ei annagi iithte
voi teise liiki lahterdada.

TAnapideva moistatuse kujundikasutus toe-
tub slingile, molemat tihendab metafoor.
See on teema, mille kohta leidub rikka-
likult naiteid opilaste endi salmikutes
ja kladedes. Niisiis, kiisimusele: «Mis see
on?» voib jargneda loend:

opilane — puuris istuv lind,

opetaja — 20. sajandi kubjas,

direktori kabinet — kdskkirjade vabrik,
«kaks» — argipdeva tésiasi,

laulukoor — kunstlik ldirm.

Jne, Sama loomismalli voib kohata
sodurifolklooris iile kogu N Liidu ning
keelebarjdire see ei tunnista.

Rahva vaimuvara hoidmine, tundmine
ja hindamine pole ainult kultuuriékoloo-
gia probleem, vaid ka rahva eksistentsi
iks eeldusi. Vahemalt meie, eestlastega,
on asi niikaugel. Juba moéni aeg tagasi,
«drkamisaja» kiinnisel, on folklorist Ingrid
Riititel kirjutanud: «Kuid mis tdahtsus on
koigel sellel praegu, milleks folkloori iildse
vaja on? Aga vahest leiame just sealt
midagi, millest oleme vahepeal ilma jdi-
nud ja millest ilmajddmine annab ennast
nii voi teisiti tunda. Kas voi sisemise
- kindlustunde puudumises, vaimses, eetili-
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ses, emotsionaalses tasakaalutuses. Selleks
et elada ja uut luua, peab olema kindel
pind, millele toetuda ja sisemine joud,
millega luua. Toetuspinda ja elujoudu
vajab iga inimene ja iga rahvas.»
(«Edasi», 16. mai 1986). Mone vahepealse
aastaga oleme noukoguliku kultuuriiihtsu-
se haardest suutnud endid lahti rebida,
ent samas oleme kaldumas teise &&r-
musse. Innukalt ldheb rahvusvaheliste
moevooludega kaasa meie massikommu-
nikatsioon, itha enam on massikultuurile
16ivu  maksmas meie kirjastustegevus.
Kunstiajaloolane Niina Raid kirjutab
murega: «Me ei oska hinnata eelnenud
polvkondade tehtut ja meile kasutamiseks
piarandatut. Me ei hooli jarjepidevusest.
Ainult koik uus nédib olevat ilus, olgu
see sisult kui hore tahes.» («Postimees»,
16. marts 1991).

Mida saab siin teha Opetaja? Iga
rahva folklooril on oma nigu. Eesti
rahvaluulena vo6i labisegi ei tohiks tut-
vustada seda, mida meie traditsioonis
pole kunagi olnud. Tosi, et see pole
kerge, kui {imberringi vohab surrogaat.
Viahemasti drgu unustatagu, et koik see,
mida televiisoriekraanil, raadios, perioodi-
kas, aimekirjanduses, kalendrites jm kas
lihtsameelsusest, kommertskaalutlustel voi
muudel pohjustel vanarahva tarkuseks ni-
metatakse, ei tarvitse seda olla.

Ilmselt on vaja opperaamatut, mis ei
piirduks folkloori pohiliikidega, vaid si-
saldaks enamat. Siia peaksid kuuluma
samuti rahvausund, mingud, tantsud,
rahvapillid jne. Kuidas koik see kaante
vahele paigutada, et saaksime tdepoolest
hea opiku, peaks selguma juba koos-
tamise kdigus.
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klasside opilastele tédnu Fr. R. Kreutz-
waldi nim Kirjandusmuuseumi rahvaluule
osakonnale, kes palus arhiivi jaoks koguda
voimalikult mitmesugust opilasfolkloori:
anekdoote, nalju, moistatusi, narritamisi,
kiusamisi, riimkonesid, pilkamisi, laulude
paroodiaid ja muid koerusi, aga ka laste

mange.
Kirjandusmuuseum saatis koolile
kiisitluskava, mida ei olnud tehnilistel

pohjustel kiill voimalik paljundada, kuid
asjahuvilised kirjutasid vélja neile meeldi-
vad teemad. Abiks oli ka L. Virtase
artikkel «Juhendeid lastefolkloori kogumi-
seks» (9).

Kogumistdd oli kodune, selleks liks um-
bes kuu aega. Aeg-ajalt kontrollisime,
kui palju keegi oli joudnud kirjutada.
To6de vormistamiseks kulus tks tund
koolis. Opilased kirjutasid koolivihiku-
tesse, tekstid nummerdati, méargiti klass.

Enamiku toddest saatsime kirjandus-
muuseumile, osa esitasime kooli opilas-
konverentsil ja rajooni kodu-uurimiskon-
verentsil. Kirjandusmuuseumile saadetu
hulgas olid anekdoodid rahvaste esinda-
jatest (eestlane, venelane, sakslane, tsukts
jt); lood Tsapajevist ja Petkast, Karls-
sonist; sadisti anekdoodid; anekdoodid Ju-
kust, papagoist, metsoomadest; elevandi-
naljad; sissevedamismoistatused; anek-
doodid riigimeestest; laste médngud; salmi-
albumid.

Alljargnevalt toon vilja tihe osa kogu-
mistéodest, mis tehtud Virtase napunii-
detel. Andmed on saadud 11. klasside
opilastelt ja jaotatud jargmisteks ala-
16ikudeks: narrimine ja lollitamine; riim-
koned ja laulusalmid; muud koerused;
uskumused.*

Narrimine ja lollitamine

Narrimine ja lollitamine on oOpilaste hul-
gas koige enam levinud. Kui kusitakse
kella, siis vastatakse, et kell on aja-
nditaja, voi Oeldakse, et kell nditab aia-
teibaid ja kalossinumbreid. Kui keegi
midagi palub, siis vastatakse, et palu-
takse kirikus.

Vastused rumalale kiisijale: Kuhu? —
Kuke suhu. Milleks? — Selleks. Mida —
Sada kassirida. Misasja? — Kassiasja.
Kust? Pudeliga peldikust. Mis teed? —
Loobin sitta, raiun puid.

* Osa kogutud lastefolkloorist ei kannata
tsensuuri, kuid toimetus otsustas selle
avaldada meile esitatud kujul. Parem on
tunda opilaste tegelikku kénepruuki kui
pead jaanalinnu kombel liiva alla peites
elada illusioonides meie kasvandike kor-
gest vaimsusest. Ehk aitab 6pilaszargooni
ja viljendusviisi parem tundmine &pe-
tajal tohusamalt selle vastu véidelda.
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Mitteteadjat narritakse: Kuidas korve-
nogest tehakse, tahad ma nditan? (Ho66-
rutakse kiiresti teise korvalesti.) Kas
tahad pontdikuid? (Kes soovib, sellel
voetakse posk kahe ndpu vahele ja poo-
ratakse nédppusid.) Kas su isa on trammi-
juht, et su kded haisevad? (Teine paneb
kded oma nina juurde ja nuusutab. Sina

166d talle kded vastu nina.) Kas seda
anekdooti tead, miks iitks mees endale
téokoha otsis? — Ei tea. — Kahju

kiill, aga mina ka mitte.

Rumalaid narritakse ka nii: sina rddgid
siis, kui kana pissib; loll nagu leivaauto;
tomba uttu; viska wvarvast; dra pldra;
wju dra; on joujddr; monus mees oled,

lase voi pdhe; tead, Soome ja Iraani
piiri peal on séjaseisukord; kes sulle
putru pakkus, et sa lusika vétsid?

pane pea piiksi ja tee porgandi hddlt.

Lollitatakse ja narritakse ka lihtsalt nii-
sama voOi endast nooremate kulul: Pea-
tage maakera, ma tahan maha minna.
Sa void peremees olla, aga ma olen
seadus. Endast noorema juurde minnakse
ja Oeldakse: Tere, neliteist! Ei tea, kus
see lasteaed kinni pandi. Tanaval voi-
dakse tiilitada: Oh, vabandage, kas te
mind dra ei tunne? — Ei tunne. —
Mina teid ka kahjuks ei tunne. Hoikad
kedagi nimepidi ning kui ta sinu poole
vaatab, titled talle: Tdnan tdhelepanu
eest.

Kui keegi kdib hésti riides, siis éeldakse
talle Eputrilla v6i Ari-Mari ja Ari-Koll.
Kui kellelgi on midagi vanaaegset (soeng,
kleit jm), lauldakse aastaid siis oli 65
voi kiisitakse, mis sa stagnast ka tead?
Mis see vanadekodu rddigib?.

Kiusamine ja pilkamine

Kiusatakse ja pilgatakse neid opilasi,
kes on saamatud, pugejad, kaebajad, viri-
sejad, aga monikord kiusatakse lihtsalt
naljapérast.

Hiiidnimesid: Punnsilm — vaatab
punnis silmadega; Oinas — rumal
poiss; Jdnes — argpiiks; Kunksmoor —
kovera ninaga tildruk; Pelikan — sai
nime luuletusest, kus oli sona «pelikan»;
Tolgus — sai nime lohaka véalimuse
jéargi.

Virisejaid pilgatakse: Viripilli Liisu,
papist kiisu; vastik piripill, kao koju;
kao ema juurde; rops tuleb peale; Vingu-
‘Aadu.

Kaebajatele oeldakse: pugeja; peale-
kaebaja; memmekas; kaevupunn; memme
tissialune; koputaja; jobi; hiippa auku;
lenda metsa; dra pulli.

Paksudele oeldakse: paksmagu,
Margareeta; trulla; tiinn.

Peenikestele 6eldakse: kilu; luud, kébla.

Jutukat pilgatakse: latatara, Pldraldra-
Leenu; klassi lendleht; tdipiistol.

Paks
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Jaak Joala kohta oeldi, et ta on
Kremli O6bik ja Moskva Jaska.

Inimese kehaosi pilgatakse nii: silmad
nagu tollarattad; peida korvad tasku
dra; nagu lehm libedal jddil; nagu rase
part réobaspuudel; oled nagu kodumaine
tomat; kui minul oleks selline ndgu,
pooks ma ennast iiles.

Rumalaid pilgatakse: maksimaalne
nomekas; dra sousti; l6on sul vastu kurki,
nii et seemned lendavad; é6nnejunn;
mallimemm; pane suu kinni, tuul puhub
sokid jalast dra; nagu lehm kosmoses;
mis sul seeliku alt vilja paistavad?
(tidruk vaatab) loll, jalad; pikk kui latt,
loll kui tatt; sa oled ikka iiks paras
turakas kill; keegi istub sul juhtmete
peal; enne hakkab pdike solgidmbrist
tousma, kui ma seda teen, mis sina tahad.

Argpiikse pilgatakse: viska janes pouest
vdlja; ldhed iile koera, mine ka iile
koera saba; mis sa puksud, osta vildid.

Riimkoned ja laulusalmid

Riimkéned ja laulusalmid on &pilaste
omavahelises suhtlemises tdhtsal kohal,
olgugi et neil igakord polegi mingit
erilist tagamaotet.

® Toompea linnas, Toompea mdel

ilus Malle sdrgivdel,

kiill tema vahtis, kiill tema jahtis,
mis muud, kui musi saada tahtis.

® Nddrivana paljajalu

puiiab solgicugust kalu.

® ATK — aita teisi ka.

® Niuksed lood siinpool sood,

teised lood teispool sood.

® Ise soome, ise joome,

ise néud koéik dra toome.

® Tere, tere, vana kere,

homme ostan uue kere.

® TPL — tGopdlgurite laager.

® Lepatriinu, lenda dra, maja péleb,
lapsed sees.

® Noopide lugemine: Maamees, téomees,
keiser, sant, sina oled elevant!

® Kuused siin, kuused seal, kuused iga
nurga peal (6eldakse histi kiiresti).

® Jddtis pole oluline, karskus on péhiline.
® Igal Mihklil oma cinapdev.

@ Kaugelt vaatan — Lasnamdgi, lihen
lihemale — hoopis Taonis Mdgi.

® Sa,oled mul nii armas kui koeral
surnud lammas.
Sa sulad minu
kuiva kohvi sees.
® Lumehelbeke tasa-tasa, langes aknale
— pldrts.

® Kuhu minna. mida teha,

vétta labidas voi reha?

® Koigile punased katused, koigile solgi-
tud kaev (Fix «Koigile»).

@ Niiiid hoia korgel kohvitass

ja suru tasku oma pass

kéik filmid sulle lubatud,

siidames kui suhkur
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mis rangelt enne keelatud.

@ Kes seal konnib korta maoodda,

porkab vao serva méoda,

«poka» konnib kérta moéda,

porkab vaost ikka mddda.

® August hiilidis: «August, roni vilja
august, kdtte joudnud august.»

Muud koerused

— Korgetes paneelelamutes elavad lapsed
loobivad rodudelt alla tossupomme, méoni-
kord mune, vett ja teisi asju.

— Vooraste inimeste uste taga antakse
uksekella ja joostakse siis kiiresti 4ra.
— Kui kellelgi on talvel aken lahti,
siis voidakse aknast sisse visata lume-
pall.

— Kui kusagil seisab jalgratas, siis las-
takse sellel kummid tiithjaks.

— Ohtuti vo6ib ouest ehmatada toas
olijaid. Noela taha pannakse niit ja ase-
tatakse see aknaliistu vahele, niit tomma-
takse pingule. Kui siis méarga riidetiikki
tommata moodda niiti iles ja alla, on
kuulda viiuli sarnast meloodiat. See on
«ooviiuly»,

— Keset tundi tuleb pinginaabrile dkki
korva karjatada, siis saab moénusa efekti.
— Voib votta jupi kova néori ja minna
kellegi ukse taha, siduda noo6ri iiks ots
ukselingi kiilge, tommata siis néor pingule
ja siduda teine ots naabri ukselingi kiilge.
Lasta molema ukse taga kella ja joosta
ise minema. Molemad naabrid hakkavad
korraga ust lahti tegema, aga ei saa.
— Tanavale pannakse niidiga edasitomma-
tav rahakott. Kui keegi tahab onnelikku
leidu iiles votta, jookseb rahakott ndppude
vahelt dra.

— Kui paike paistab, on monus teistele
peegliga pdiksekiiri silma lasta.

— Kellegi selja peale voib salaja kinni-
tada paberilipaka, kus mingi rumal lause.
— Pakud kellelegi kommi, aga sees pole
mitte komm, vaid kokkupandud paber.
— Telefoniga helistamine: vabandage, kas
teil sooja vett on? Vabandage, kas surnu-
kuur kuuleb? Vabandage, kas see on liha-
kombinaat?

Uskumused

Uskumused on vana traditsioon. Neil
on kindel koht laste omavahelises suht-
lemises.

— Kui must kass laheb iile tee, siis
tuleb kolm korda siilitada iile vasaku ola
voi minna teist kaudu, muidu ldheb
halvasti.

— Aevastamise kordade jargi saab
teada, kuidas sul ldheb: 1 — hasti, 2 —
pahasti, 3 — saad kirja, 4 — saad raha.
— Enne eksamit ei tohi pead pesta,
muidu laheb koéik oOpitu meelest &ra.
— Kui jdtad eksamiks iihe pileti G6ppi-
mata, siis selle saadki.

— Kui rddkida mingisugusest hésti ldinud
asjast, siis tuleb siilitada kolm korda
iille vasaku dla.

— Kui tdht langeb, tuleb kohe ruttu oelda
iiks soov ja see tditub.

— Kooliriiete pealt leitud niidi jérgi
saab ennustada tulevase mehe voi naise
juuste virvi ja tema eesnime esimest tiahte
(niiti tuleb keerata iimber nimetissorme
ja lugeda samal ajal tdhestikku, see

* tdht, mille juures niit otsa saab, ongi

nime algustaht). s
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— Hommikul ei tohi vasaku jalaga tousta,
muidu ldheb halvasti.

— Kui kellelegi kogemata jala peale
astud, siis saad ta pulmas tantsida.

— Eksami ajal peab emal v6i vanaemal
sorm tindipotis olema, siis ldheb hésti.
— Kui sulle poialt hoitakse, siis liheb
héasti.

— Eksamile minnes vota kaasa moni talis-
man, mis on olnud kaasas moénel muul
hésti lainud stindmusel.

— Enne eksamit siiiiakse dra moni viiene
sirelidis, siis laheb hésti.

— Hommikune #amblik on hooleimblik,
ohtune tidhendab onnetust.

— Et luksumist ravida, tuleb votta
3 lonksu vett ja iga lonksu vahel vaadata
klaasi pohja.

— Kui sa nded wunes, et sul pikad
juuksed, siis tdhendab see pikka aru.
— Kui nded musta «Volgat», siis puuduta
midagi musta (né6pi, kotti jm), muidu
laheb halvasti.

— Kui nded unes moénda Opetajat, siis
kiisitakse sind jArgmisel pédeval selles
aines.

— Ongitsemisel tuleb ussile peale siili-
tada, siis on hea kalaonn.

— Kingitust ei tohi anda iile ukse.
— Kui tunnis kirjutad iihe sulepeaga,
siis pead kindlasti samaga ka kontrollt66d
kirjutama.

— Et soolatiiigastest lahti saada, tuleb
ahju visata soola ja joosta nii Kkiiresti
ile kolme ukse lave, et ei kuuleks soola
praksumist.

— Kui keegi sind &dra ei tunne, siis saad
rikkaks.

Kogumisvoistluse kasutegur oli kiillaltki
suur. Meil tuli libi uurida palju rahva-
luuleraamatuid. Saime teada, kui suur on
eesti rahva vaimuvara ja kui vaike osake
sellest lastefolkloor.

Kogumistod aitas mitmekesistada o6pi-
laste klassivilist tegevust, ldhendas neid
kodukohale, siivendas armastust ja austust
esivanemate kultuuri vastu, kasvatas sihi-

kindlust, tihendas kooli ja kodu side-
meid.
Kirjandusmuuseum autasustas tubli-

maid kogujaid rahvaluulealase kirjanduse
ja aukirjadega.
Rahvaluule kogumine jatkub.
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Siigistormid on ammu alanud.

TONU KALLE foto




OPPETUND, OPPEKABINET

August Milgu rannaromaanide

kasitlusmotteid*

KALEPH JOULU, emakeeledpetaja
RANNATRILOOGIA ROMAANID:
(1935, 1983; esialgne pealkiri «Tuuli merelt»),
«Taeva palge all» (1937, 4. tr 1988), «Hea sadam»
(1942, 1971). Neis A. Malgu n-6 Saaremaa-raamatuis
on palju avarust — koigi vaade olgu alati vaba ja
sihitud merele. See kehutabki lugema, avardab
moétte- ja tundemaailm. Meri pole iiksnes loodus-
pilt, vaid me sisetunnete jou SUMBOL: see sunnib
katte- voi ettevoetu eest voitlema, jaagitult, alla-
andmatult, ennastiiletavalt. Loetule pole raske luua
allteksti: kui palju meis enestes on enesekindlust,
tahtejoudu, mehist meelt? Koik need kolm teost on
otsekui 6ppetunnid elust.

Kui triloogia I teoses siiiivime oma teed otsiva
rannanoormehe Turja Hannese eluvaatlusse, siis I1
teoses leiame merekarastuse saanud ja oma kodu-
randa tagasi tuleva ning kanda kinnitava Tuisu
Kustase eluloo; III raamatus elame kaasa vaes-
lapseks jadnud Juuljuse oma tee leidmisele ja
kodu rajamisele paigas, mis saab talle toeliselt heaks
sadamaks.

Iga teose ldbilugemisel pdorakem tahelepanu

teoste pealkirjade siimboolikale: milleks oitsev
meri? missugune on taevas ta kohal? milleks
hea sadam?
Triloogiast leiame saarlasi — julgeid, piistipdiseid,
hoolimata neid alatihti tabavaist eluraskusist, oota-
matuist tormionnetusist. Meid koéidab saarlase
iseteadvus, -mis aga pole vaba hirmukrambist
mere tujukuse ees. Ometi rddgib see Saare rahva
kustumatust elutahtest — olla, tunda, jdada.

Pilisiva ohu ldhedus pole saarlastele vooras:
meri kill annab, aga selle eest ka votab... Oma
suure siidamevalugi jatab ta enda teada, ehkki koik
talle selles kaasa tunnevad nagu tema teistelegi. ..
Meri loob sideme, mis kiiresti voimaldab kustutada
omavahelised tiilid ja pahandused. Siivenedes autori
romaanide merepiltidesse, saame ettekujutuse toeli-
selt suurest ja voimsast loodusjdoust, mis nduab
lisaks suurele vastutustundele ka igavest TRUU-
DUST. See naib kdivat meremeeste kohta.

Aga rannanaine? Tema kujutamiseks leiab autor
moodukalt sobivaid vdrve, kuid ei paista ideali-
seerivat neist iihtki: oma meeste koérval niivad
naised vahel tiihiste, isegi tujukatena. Miks? Eks see-
pédrast, et aastas tuleb palju pédevi olla kodus
peaaegu iiksinda suure lastekarjaga ja juhtida
kodust elu nii, et ots-otsaga kokku tulla — toidu-
laud on kesine, loomad ja pdld hooldada...
Lugedes voib isegi tunduda, et autor rannanaist
oma teostes eriti korgelt ei hindagi, aga. ..: jilgime
ta suhtumist emasse kui kodukolde hoidjasse,
millise armastusega ta seda teeb!

Lugemishuvi tostab Mialgu mahlakas dialoog,
eriti vanade kalurite suust. Teosed on rikkad rahva
elutarkuse, valjendusilu, humoorikuse poolest.
Marta Sillaots juhib kriitikuna lugeja tahele-
panu autori keele ilusale riitmile ja nétkusele
kui mingile erilisele vormi sujuvusele ja paindu-
vusele. Ta leiab, et naisest rddkides soovib autor
saare naisel saada «siidame poolest tasemaks ja
olemise poolest kdvemaks». (Mine tea, kuidas on

«Oitsev meri»

* Algus «Haridus» 10,

46

sellega lood niiiid?) M. Sillaotsale ei jid mirka-
mata «emasiidame tundelisus» («ema siidame juurde
laheb palju teid ning vihesed neist on kuivad»),
samuti meeste kartmatus: «pole ohked loodud tiis-
meeste suu mootude jirgi», ega seegi, et autorile
pole vddoras péarivusseaduse arvestaminegi (4).
Teoseid lugedes hakakem koéike seda tihele pa-
nena.

Iga osa on loetav tdiesti omaette teosena. «Qitsev
meri» (1983).

Autor iillatab meid siin oma eepilise andega
luua kéigiti terviklik ja kunstikiips raamat. Lugu
on neist, kes ise endale teed rajavad ldbi raskuste,
ometi seda vaeva ei tunta ega n#hta kohe, nagu
iitleb Villem Griinthal Ridalagi:

Vabana vaevast
Kui kevade lind
Kesk ddretut merd ja ddretut taevast,
Avar ja kaugemeelne on rind. ..
(«Rahus», 1908)

Teos loob mottehaaravaid kujutluspilte, jutus-
tades inimvoorustest, mis ndivad kaugelt iiletavat
koik pahed. Teose motteline kiilg on kindel, d4rmiselt
sirgjooneline ja tegelaste hingeelu tabatud psiihho-
loogilise tépsusega.

Autor on valinud romaani keskseks tegelaseks
kehva kaluri Turja Laasi noorema poja Hannese,
kes on hakkaja, eluroomus ning julge noormees.
Juba poisikesena tahab ta olla merel mehe eest
véljas. Imeks panna: sel ajal ei tee pass (18 elu-
aastat) poisist meest, vaid see, millal noormees
ise hakkab end mehena tundma, seepidrast ei tule
kone allagi lapse mereleminekukeeld.

Surmaga siilitsi olles saab ta seal oma esmase
karastuse ja ristsedki. Hannes on erksa vaimuga
ja darmiselt piiiidlik, tema unistuseks on saada
laevakapteniks, ehkki isa rahakotile lootma ei saa
jadda — raha lihtsalt pole. Hannes teab, et ta ise
peab hakkama endale teed rajama. Kui meri on
talvel kinni, kdib ta metsas puid loikamas teeni-
maks raha uue kalapaadi jaoks. Samal eesméirgil
s6idab suvel merd rannalaeval.

Kaitsevides olles satub Hannes puhkuse ajal
oma sobra poole Péidesse, kus juhus viib ta kokku
Tondioja asuniku tiitre Liidaga. Peretiitrele hakkab
Hannes nii meeldima, et ta lausa kaupleb Hannese
tallu koduvéiks. Sellest plaanist peavad lugu ka
Liida vanemad. Et Hannesel on ldinud asjad sassi
noorpdlve armastatu Suuredue Niidaga, kes kiib
niitid linnas koolis, votabki ta pakutud koduvii-
koha vastu. Meremehest ei saa aga iialgi «maa-
rotti»: igatsus koduse mere jéirele ei anna enne
rahu, kui ta peagi oma haige isa viiksesse kaluri-
hiitti tagasi poéordub. Seal on, nagu iitleb A. Kaal:
Kummeli meri,
kajaka kari,
peegelsiledad veed. ..

(1967)

On mees naisele kallis, tuleb ta tema juurde.
Ent Liidale on armas oma talu ning see uisapiisa
solmitud abielu puruneb. Hannes leiab oma elu-
dénne lihtsas ja vaeses kaluritiitres Saadu Taalis,
kellega, nagu niiiid selgub, on tal poeg.

Kisimusi ja iilesandeid kodus ja klassis.

Kodus.
Loe teos ldbi, tee lugemisel vajalikke mark-
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Eesti loodust '80 minutit nadalas

ILLAR LEUHIN, Tartu 17. pohikooli bioloogia-keemiadpetaja

Inud juba jupikese aja koolmeistri leiba

teeninud ning aru saanud, et kasutusel

olev programm oma aja #ra on elanud,

asusin ise tasapisi eksperimenteerima.
Seda.  emam, et programm lastele raskesti
omandatav oli ning et selle jirgimist 16puks enam
ei noutudki. Minu esialgsed katsetused seisnesid
iksikute oppetikkide pea peale p6éramises voi
nende jidrjekorra muutmises, pohiideeks ikka huvi
dratamine lastes.

Ajal, mil bioloogia-alaste opikute konkurss vilja
kuulutati, programm imber vaadati ja minule kui
seda ala oppinud asjamehele 6koloogiadpiku kirju-
tamist soovitati, tootasin veel loodusmaja direk-
torina. Kuigi pakkumine mind huvitas ja ma osa-
liselt selle too juures ka olin, ei saanud ma oma
ameti korvalt endale kirjutamise lobu lubada.
Eelarvelise oOppeasutuse direktori koht ei ole
meie tingimustes kaugeltki nende killast, mida voiks
oma sopradele soovitada. Seepidrast siirdusin
mitte just kuigi siigava kahetsusega tagasi kooli-
seinte vahele. Samal ajal kuulutati vilja elu-
koosluste 6piku konkurss.

Tahtsaimaks ajendiks, mis mind sulepead haara-

ma sundis, oli kahtlemata uuendatud éppeprogramm.
Ehkki ma ei vaidle vastu kellelegi, kes vididavad,
et viimanegi pole ideaalne. Ometi oli péris selge,
et 6. klassile (endisele 5.-le) polnud taimede ana-
toomiat ja fiisioloogiat kéasitlevad peatiikid jou-
kohased. See oli neile igav ja arusaamatu. Selles
vanuses lapsi koéidab just loodus tervikuna. Siis
tekib huvi loomade vastu, hiljem huvitutakse ka
taimedest. Uus programm ndib laste huvisid
arvestavat.

Umbes kahe kuu viltel oli mul voéimalik tosi-
semalt oma eesmirgile pithenduda. Oppeaasta algu-
seks oli konspekti karkass wvalmis. Loomulikult
jadb korraliku opiku kirjutamiseks isegi aastasest
pidevast toost védheks. Siit ka pohjus, miks ma
oma edaspidist kédsikirja konspektiks nimetan ja
miks ma ise ega zurii sellega péariselt rahule
ei jadnud. Opiku kirjutamine ei ole sénniku-
laotamine, mis kaks-kolm Ara tehakse. Ja eks ma
suhtunud algul kirjutatusse kui tunnikonspektisse,
millest ehk alles pérast tosist tootlust opiku
kasikirja voiks saada. Seda aluseks vottes alus-
tasingi oma moéddunud oppeaastat.

Koige raskemaks osutus niditmaterjali leidmine.

meid. Vali 1—5 kodutés varianti. (Vasta Rkirja-
likult vihikusse.)

1. Lugemisel koosta kava iga ptk (1—23) kohta.
(Leia kavapunktile juhtmotiiv.) Kirjuta vdlja Turja
talu pereliitkmed, kusjuures igaiihe jdrel mdrgi neile
iseloomulikku (ndit vdlimus, suhted, liikuvus jne).

2. Iseloomusta tegelaste omavahelisi suhteid; lisa
ndide tekstist ja lk nr.

Iseloomusta Turja Hannese naisevalikut; pohjenda,
miks mitte Niida, Liida, vaid Taali-

3. Iseloomusta Turja Laesi ta elutarkuse pdéhjal.
Too tekstinditeid (lk nr), lisa loppu sobiv vana-
séna.

Kirjuta iseloomulikke mdtteid Turja Hannese ema
kohta.

4. Iseloomusta looduskirjeldusi; kirjuta vdlja ndi-
teid (lk nr). Leia rannarahva pohiomadusi (mehed,
naised; noored, vanad; randlased, talurahvas).

5. Joonista tegelasi. Leia igaiihele tekstist sobiv
lause, vordlus, kénekujund, iitlus jms.

Klassis.

1. Loe katkendeid dpetaja valikul, nt: Arno merele
(lk 16—19); Turja perenaise haigus ja surm
(lk 76—81); Tondiojal (lk 119—122); pulmad
(lk 140—144); Hannes jddb koju (lk 213—216) jt.
2. Vestelda: Kes tegelastest on siidamelihedane?
Miks? Milliseid voorusi ja puudusi leiame Suure-
Oue Niidal? Kérvuta teda Mariéga. Millest on
tingitud nende erinev elutunnetus? Milliste tegelaste
puhul on tunda autori poolehoidu? Mis seda tingib?
Leia tegelaspaare (ka abielus), kes ei oska kontak-
teeruda. Mis voiks seda péhjustada? Mida ei saa
Hannesele andestada? Miks teosel on selline peal-
kiri? Kust leiame méistmiseks vétme? (Loe lk 215—

216, leia sobiv vihje). Ava selle sisu (metafoor-
kone).
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3. Loe ette referaate:

Iseloomulikke vordlusi A. Mélgu romaanis «Oitsev
meri» (vt lk 12, 16, 19, 28, 34, 36, 37, 48, 50, 53,
54, 56, 89, 103, 107, 130, 131, 137, 147, 151,
158, 168, 169, 178, 179, 181, 185, 205 jt).

A. Milgu soénavara romaanis «Oitsev meri»
(nt vanuti — lk 9; kasepahast — 9/38; muutigi

— 10/22; lautrikivi 10/29; paargukatla 11/29;
rambunud 19/4; 55/41; uwurakile 41/4; asjemad
56/18; haudjal 58/40; hobendas 74/38; tdos

113/24; haalima 214/19 jt). Referaadis tuua teksti-
naide ja anda seletus.
Konekujundid A. Milgu romaanis (nt kehvadeks

tembeldada (lk 52); supivalge majas (52); . uus
loom valmis (51); seesugust oJletuld ole (66);
jattis jumalaga oma ikkepaarilise (81); ...sinna

soola sekka visata (90); ...vastu tatisarve (95);
.. .armastasid soeluda vooraid asju (95); ...hakka-
sid jalga piiksid... (135); ...polnud siidant teise
hammustamiseks (138); ...silmad siilelesid kodu-
merd (162); Kust merigi saab?... (165); teeb
seesugust koera (184); see tigujutt (189); kel hark
ulatus. .. (190); iile posenurga paar tera vett
(191); kéva mote (206); ...vaseterakestele (207)
jmt).
A. Milgu rahvapiraste viljendite omapira («Oitsev
meri»).
Leia toredaid iitlemisi, piiiia pdhjendada nende
kasutamise vajadust. Nt: «Eks piskust tdGst ole
enam tulu kui suurest seismisest» (lk 86), «Habe
[isall on muutunud eluraskusis halliks» (lk 89),
«Ja niipalju kui ma sind tunnen — ega sa tott
kingi» (Lk 149) jne.
Koostatud referaadid ei pea olema pikemad kui
2—3 lk. '

3 (Jargneb.)
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Eks mul siis tulnudki vilja otsida mitmesugused
loodusalased virvipiltidega raamatud, véljaldiked
ajakirjadest, naaberriigi liiduvabariikide plakati-
kogud ja muu seesugune. Moistagi olid suureks
abiks herbaariumid ja varem kogutud niditvahendid.
Aastate jooksul olen sihiteadlikult ka fotoaparaa-
diga looduses ringi liikkunud, millest soodne tidiendus
tsentraliseeritult saadetud slaididele. Nii sai tunni-
pilt 16puks suhteliselt varvikas.

Esialgu ehmatas lapsi asjaolu, et me opikut
kasutusele ei votnud. Tegelikult on sellest siiralt
kahju, kuivord Ruth Aguraiuja ja Evald Pootsi
uus opik on ju ainulaadne nii oma kvaliteedilt
kui ka varvikuselt, parim, mis 6. klasside opilastele
kogu nende elus kasutada antud. Selles moénin-
gaid tdiendusi tehes saaks suurepérase oppevahendi
8. klassile, kui bioloogia uuendatud programmi
silmas pidada. Soovitasin opilastel selle raamatu
tdhelepanelikult 1dbi lehitseda ja tht-teist meelde
jatta. Moningaid peatiikke palusin sealt kodus
lugeda.

Peagi harjusid mu opilased 6piku puudumisega,
mis lopptulemusena neile isegi kasuks tuli. Tekkis
vajadus oppida iilestahendusi tegema ehk konspek-
teerima. Nii mdnigi kolleeg vo6ib siinkohal pead
vangutades moelda, et mida need 11—12aastased
ikka konspekteerida oskavad. Tosi — péris alguses
kippus see asi kiill etteiitluse moodi olema, kuid
sihikindlalt selgitades joudsime 16puks sinnamaani,
et mul tuli vaid tdhelepanematutele lastele rdohu-

. tada olulisemaid lauseid. Enamik taipas ise iva.
Umbes paari kuvu moéodudes vordlesin riivamisi
oma kuuendike konspekteerimisoskust vanemate
klasside tulemustega. Loomulikult oskasid 6. klassi-
de oOpilased seda pareminigi kui 9. klasside omad,
kellele sellist moodust opetatud pole.

Konspekteerima opetades kirjutasin esialgu hoole-
ga tahvlile terveid lauseid, hiljem iiksikuid sonu.
Rohutasin olulisemat allajoonimiste ja triikitédhte-
dega kirjutamisega. Niisiis oskasid mu kasvandikud
kevadeks iseseisvalt olulist vAhem olulisest eristada.
Pea koikidele mu oOpilastele meeldis looduslike
objektide ja igasuguste skeemide joonistamine.
Naitasin fotot, slaidi voi herbaarlehte ning joo-
nistasin ise tahvlile ette. Mis sellest, et mone poisi
vihikus esialgu vihitaja pardi nidoga oli! Neid vigu
sai parandada. )

Demokratiseerumise vaevad jouavad ka kooli ja
isegi juba 5. klassi. Paljud o6pilased on joéudnud
arvamusele, et demokraatia seisneb vabas valikus,
isegi anarhias. Kiputakse valima ka ainetunde,
mida kiilastada. Minu moraalilugu oppeaasta algul
sellest, et koike tunnis ldbivoetut tuleb tingimata
teada ning et kui Gpikut pole, tuleb materjali
avastamiseks ldbi uurida terve hulk kirjandust,
mis polegi eriti kittesaadav, tekitas tdnuvédrse
ohkkonna. Bioloogiatunnist lapsed puuduma ei
kippunud. Need, kes haiguse pérast pidid eemal
olema, leidsid ise klassikaaslaste vihikuid uurides
voimaluse vahelejadnud Oppetiikkide &radppimi-
seks.

Kui ma varem vaid arvasin, siis niiiid olen selles
péris veendunud, et 6pik EI PEAGI OLEMA kirju-
tatud LAPSE JAOKS. Parim oOppimine selles eas
toimub siiski elava inimese vahendusel ning hulga-

lise naitliku materjali olemasolul. Kui mu kons-
pektist peaks tdepoolest saama opiku kasikiri,
siis ei kujuta ma seda ette teisiti kui k#siraama-
tuna. Peamiselt opetajale, kuid ka iseseisvaks Oppi-
miseks Opilastele, kellel on selleks soov. Opik
peaks eelkoige opetama oppima. Kasutan sihilikult
hulgaliselt vo6rsénu ja termineid. Enamikule
neist on antud ka selgitus. Ometi ei pisenda ka
selgitavad mérkused opetaja rolli nende vahen-
damisel. Minu veendumuse kohaselt peab &pik
olema iildarendav. See peab lapsele andma VOIMA-
LUSE ARENEDA. Poolikute todede esitamise ja
«lapse tasemele laskumisega» teeme oodatud arengu-
le karuteene. Opilane, kes tunnis intensiivselt
kaasa tootab, kuulates opetaja selgitavaid mérku-
si ja asjakohaseid rohuasetusi ning omandades
visuaalse vaatluse teel objektide eristamise oskusi,
peaks vahemasti selle selgeks saama, et loodus-
seadused on vidga keerukad. Ta peaks taipama,
et inimese vahele segamata valitseb looduses tasa-
kaal, kus iga organism on oma o6igel kohal. Tasa-
kaalu rikkumisega vo6ib hakkama saada iiksnes ini-
mene. On aeg murda arusaam inimesest kui koik-
voimsast looduse kuningast, asendades selle aru-
saamaga inimesest kui mitte liksnes enda, vaid kogu
looduse vastu astunud kuritegelikust joust. Kus-
juures sellest staatusest padstab vaid teadlikkus.
Voorsonu, diagramme, skeeme ja tabeleid ei tuleks
karta. Need vo6ivad tunduda rasked iiksnes sellistele
pedagoogidele, kes arvavad lapse tasandile «lasku-
mises» poordumist omaaegse noorusaja juurde.
Meie elu ldheb edasi iiha kiirenevas tempos.
Lapsed isegi ropendavad rafineeritud voorsonadega,
ja ei maksa arvata, et nad sonade sisu ei taipa.
Miks peaksid nad siis teaduskeele terminoloogiat
alles gimnaasiumi-eas oppima? Ja miks on valdav
niisugune arusaam, et koik opikus kirjapandu
peab lapsel tingimata selge olema? Kui dpilane

el suuda voorsona meeles pidada, teadku seda siis

emakeeles! Vidhemasti ta on vastava terminiga
kokku puutunud ning ei voi iial kindel olla, et
talle see hiljem ei meenu. Loomulikult ei saa
koikidelt lastelt nouda vordvaarselt voorsonade
oskamist, nii nagu ei saa noéuda viisipidamist.
Kas HINNE selle all kannatama peab, see on
hoopis omaette teema.

Kooli suurim h#éda néib praegu olevat selles, et
me ei ole osanud oOpetada lapsi Ooppima. See aga
on viéhemasti sama tdhtis kui lugemisoskus,
voib-olla tdhtsamgi. Kui aga koik ette dra nimmu-
tada ja lapsi igal sammul «ka_itsta» nende Oppe-
t66 lihtsustamisega, muutuvadki nad abituteks,
oskamatuteks ja saamatuteks. Niipea kui méni
oppetiikk veidigi raskem tundub, tuleb tihti-
peale ette loobumisi. Laps leiab, et ta ei oska. Kui
igapdevane vastus! Ja ei hébi raasugi! Vaata et
veel uhkustki ei tunta! Samas vaimus jatkates
tekib tahtmatult kiisimus — kui viikelaps konelda
oskaks, kas ta siis keelduks ka kondimast? Asi
pole mitte oskamatuses, vaid stiimulis! Kaldumata
stimuleerimise teemadele j6uame loosungini —
koole polegi vaja! Aga selleks kool ju ongi, et
oppida OSKAMA.

Konkursile kisikirja pédhe esitatud konspekt
sisaldab viga palju seesugust materjali, mida labi
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uurides laps (opetaja abiga) rohkesti varem épitud
tarkusi iile kordab ning palju juurde 6pib. Selles
on palju selgitustega tabeleid, graafikuid, skeeme,
iildistavaid joonistusi ja voorséonu ning diagramme.
Omaaegset 5. klassi meenutavale arvustajale tundub
see koik koletult keeruline. Kuid, réhutan veel
kord: koiki neid abstraktsioone arusaadavaks
tegema ongi ju klassi ette méAdratud opetaja! Ja
kui laps ehk ei taipa lihes peatiikis toodud graa-
fikut, arusaamiseni vahest jargmise
juures.

Ideaalne tundub siinjuures vastava todvihiku
gisseseadmine. Toepoolest, kui konspekt peaks
opikuna ilmavalgust nfigema, kaotaks konspek-
teerimine sellisel kujul motte. Iseenesest on sellest
kahju. Kuid lastele lihtsam (kas ka kasulikum?).
Siis peaks tulema tunnis to6tamiseks asemele
toovihik, Mitte kodusteks toodeks, et vilistada
grakirju voi korvalist abi (ja védhendada kodu-
iilesannete koormust). To66vihik peaks olema
selline, mis kontrollijale néitaks kédtte need kohad,
millest laps pole aru saanud.

Oigustades Oppetod «keerulisuse» vajalikkust,
p66rdun mitmesuguste statistiliste mootmiste juur-
de. Neid on pedagoogikateadlased piiiidnud teha
sageli. Peab aga méirkima, et uurimuste tulemused
on iisna kiisitavad. Vahemasti ei ole neil rakendus-
likku védrtust. Mida néditeks annavad meile iga-
sugused visimuse koverad? Millest visimus iileiildse
soltub? Kas vidsimuse korral on 6pilase sisend ja
valjund vordvéadrsed? Mina isiklikult tulen selle-
alaseid uurimuslikke to6id lugedes taas jireldusele,
et ainudige tee laste sdidstmiseks oleks koolikohus-
tuse keelustamine ja koolide sulgemine. Teine
ndide olgu teksti keerukuse uuringute kohta. Ka
iipriski arvestatav t66l6ik pedagoogika kateedris.
Mul on olnud voéimalus selle t66ga pisut lahemalt
tutvuda. Néiteks seisnes iiks iilesannetest nimi-
sonade hulga ja tdhepikkuste kokkulugemises
venekeelsest iildbioloogia oOpikust. Tulemus oli
kohutav: sénad olid pikad, enamuses védrlaenud,
ja tekst keerukuse astmega, mis ei ole sobiv &pikule!
Umbes selline oli «kohtuotsus». Jah, see olnuks ehk
toepoolest nii kole, kui 6pikut kasutav noor inimene
olnuks iiles kasvanud iirginimeste keskel, niiiid aga
saanud iilesandeks oOpiku jérgi valmistuda bio-
loogia eksamiks. Uurijad unustavad ikka ja jille,
et olemas on opetaja. Huvi pirast tegin tookord
kokkuvotte nendest «voorsonadests. Selgus, et ena-
mikku neist oleks keskkoolilaps pidanud juba
teadma. Suurem osa varem Opitud, osa massi-
kommunikatsioonis tavalised. Jirele jai vaid tithine
protsent péris uusi sénu. Nii et puhta matemaati-
kaga uhtki opikut ei analiiiisi. Iseasi kui lause-
konstruktsioonidele hélma hakata. See on kiill
eriti tdlkedpikute tosine hida.

Sedavérd mahuka programmi juures nagu seda on
Eesti elukooslused, on materjalivalik iipris tédhtis.
Etteruttavalt tahan mainida, et kéikide arvamuste
kiuste ei ole bioloogia siiski nn jutustav oppe-
aine. Jutustamise ja kéneoskuse arendamine peab
jiima algklasside ja emakeeletundidele. Vastasel
juhul peab bioloogia o&ppetunde olema kindlasti
enam kui 80 minutit nddalas. Elu on igal pool
meie iimber, elu oleme meie ise, erinevaid elus-

jouab ta
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objekte on 2 miljoni liigi ringis! Kui lisada veel
okoloogilised toitumisahelad ja muud tiiiipi suhted,
siis tuleb valja, et bioloogia on hulga keerulisem
mis tahes matemaatikast. Ei tohi lootma jiida,
et oleme oma iilesande tditnud, kui o6pilases loo-
duse vastu huvi dratame. Et edasi valigu igaliks
oma tee. Et elus nagunii opitut tarvis ei ldhe (?77?).
Aga kui huvi ei tekigi? Kui kasvavad itha uued
polvkonnad tehnokraate v6i drimehi, kellel pole sooja
ega kiilma Umbritseva suhtes? Kui me ei suuda
tekitada AUKARTUST ELU EES?, tdnutunnet
LOODUSE vastu?

Millest ma jdreldan, et opilased ainet wvalda-
vad? Moistagi ei oska ma vastutada kaikide
opilaste eest, eks villemeid ole igas klassis. Seadsin
endale eesmirgiks tutvustada lapsi olulisemate
organismidega, kes meid sagedamini {imbritsevad.
Peale selle muidugi erinevate koosluste tunnus-
taimed (resp — loomad). Ja mis peamine,
organismidevaheliste SEOSTE ning looduse TER-
VIKLIKKUSE rohutamine. Viimane peaks olema
lapsele avastuslik Gppeosa ning peale iiksikute
nédidete peaks pohiosa selles kandma to6vihik
(voi toolehed). .

Mboénikord andsin oma opilastele kirjalikke kodu-
seid iilesandeid. Niditeks palusin kujutada jooni-
sega jarve elustikku ja nédidata seal noolekestega
organismidevahelised suhted. Enamik opilastest sai
selle iilesandega edukalt hakkama. Teine arvesta-
tavam kirjalik kodutoé oli tabeli taitmine magevee-
elustiku kohta. Tabel jagunes 9 lahtrisse. Suurem
jaotus oli kolmeks: eraldi tulpadesse tuli mirkida
need liigid, kes elutsevad ainult vees, siis need,
kes tegutsevad ainult mageveekogu kaldal ning
kolmandaks sellised, kes tegutsevad kas veepinnal
voi nii vees kui ka kuival. Iga selline lahter jagunes
omakorda kolmeks: taimsed organismid, selgroogsed
ja selgrootud. TAidetud tabelitest paistis, et moned
seigad olid jadnud arusaamatuks. T66 hilisem ana-
liiis to6i asjasse selguse. Loodetavasti ei peeta
edaspidi joevdhki selgroogseks.

Uhes asendustunnis, kui mul tuli mitmes klassis
korraga tundi anda, said opilased iilesandeks
kirjutada opetav jutustus monel 6pitud teemal.
Tulemused toid suurepiraselt esile laste erinevad
voimed. Sellises toos avalduvad opilaste loogilise
arutluse oskus ja teadmised. Moistagi méngivad
rolli ka kirjutamise kiirus ja siivenemisvoime.
Pirast pogusat analiiiisi said lapsed teistkordselt
sama iilesande, niiiid juba varskendatud teadmis-
tega. Ei tahaks hakata kurtma jélle kahe n#dala-
tunni véhesuse iile, ometi tulnuks analoogset
korduskirjutamist veelgi korrata, kuni tdiuseni.
Opilast stimuleerib korduvalt {imber kirjutama
tulemuse kvaliteedist sdltuv hinne.

Laste teadmiste kinnistamise ja kontrollimise
eesmirgil koostasin ka valik- ja liinkteste, radki-
mata «klassikalistest» kiisimustega kontrolltéddest.

Mulle tegi heameelt, et iipriski raskepiraselt
vilja kukkunud metsatema lise liinktesti tditsid opi-
lased iile ootuste suhteliselt hasti. Kui ma olin
testid laudadele jaotanud, arvasin, et olin teinud
vea. Peamurdmist oli kovasti. Liinkadest (27!)
puuduvad sonad olid kobaras lehe serval. Testi
keskmiseks hindeks oli iithel klassil 4,7 ja teisel
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6,5%, Norgema keskmisega klassis oli kolmel opi-
lasel maksimaalne hinne (10), tugevamal oli aga
vaid iiks «9». Kummaski klassis testiti 19 last.

Upris innukalt osalesid opilased erialaste rist-
sonade moistatamisel. Nende koostamisel tuleb
aga jilgida, et tulemus poleks kas ette seletatud
voi et see oleks moni uus ja tundmatu séna. Vasta-
sel korral tabavad taiplikumad vastuse #Ara veel
enne ristsona lopuni lahendamist.

Kenasti vastasid lapsed sellistele iilesannetele, kus
ma neile nditasin slaide erinevatest kooslustest
ja palusin kirjutada, milliseid tunnusliike nad
eristavad ja mis kooslusega nende arvates tege-
mist on.

Kiillaltki arendavad on ka mitmesugused loodus-
teemalised filmid, eriti kui need juhtuvad emakeelsed
olema. Isegi kui need pole Opitavaga seotud.
Ulih&sti sobivad siin Rein Marani hindamatud
loodusfilmid. Tehnilistel pohjustel (tunni pikkus!)
tuleb neid demonstreerida jarjefilmina. Haridus-
osakonnast sain ma laenata eestikeelsete sub-
tiitritega «Elu Maal». Lapsed, kes filme vaata-
sid, said iilesandeks koostada néhtu pohjal kiisimusi.
Neid sai kasutada paralleelklassi kisitlemisel.
Viimane omakorda vo6is moodustada kiisimusi
jalle teise filmildigu kohta. Ka vastuste (kui need
on kirjalikud) kontrollimise saab jatta laste endi
hooleks. Sellist t66d teevad nad suure huviga.
Vajadusel saab hinnata nii kiisimuste koostamist,
vastajat kui ka kontrollijat.

Veel enne aastavahetust onnestus mul osta iipris
lihtne lastekompuuter «Krista». Selle abil sain
voimaluse oma Opilastele pisut kaasaegsemaid
oppemeetodeid tutvustada. Koostasin programmile
vastavaid teste, neid sai kokku 9. Igaiihes 8...9
kiisimust. Sisuliselt oli tegemist valiktestidega, sest
kiisimusele jargnes mitu vastust, millest tuli valida
oige. Keerulisemate kiisimuste puhul oli lapsel
eelnevalt voimalik selgitavat teksti tellida.. Vale
vastuse voOi selgituse kiisimise korral kiisimus
kordus. Kui test otsas, ilmus ekraanile hinne.
Enamik lapsi méingis kompuutril koik 9 testi
labi. Huvilistele seisavad lisana toodud tabelis
keskmised tulemused teemade kaupa. Uldine kesk-
mine hinne oli 7,67.

Koikide toode-tegemiste tulemuseks kogusid
opilased suhteliselt kérged aastahinded. Valdavalt
olid need head (vt lisa 2; siin on «tunnistuse-
hinded» b5pallisiisteemis).

Tulemustega ei saa siiski péris rahule jidda. Aja-
nappusel jai koostamata ekskursiooni ji hend. Suveks
said &pilased vaid metsakoosluste midraja (teesi-
antiteesi pohimottel). Enne suvevaheajale minekut
planeerisin o6ppeekskursiooni, et lastel oleks v6i-
malik oma silmadega eristada opitud objekte ja
kooslusi. Majanduslikel kaalutlustel likkus see aga
kahjuks siigisesse.

Kui meie viletsus ei oleks nii suur, siis peaksin
ainudigeks looduse dpetamise mooduseks mitme pa-
ralleelse 6piku kasutamist. Ometi hakatakse 16puks

# Hindan juba kolm aastat 10pallisiisteemis.
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meilgi aru saama, et me pole ka sedavord rikkad,
et vananenud (vanu) opikuid vanapaberiks viia,
Opetaja olgu jillegi see, kes selekteerib vélja kasu-
tuskolbliku. Toendoliselt jouame peagi sellise kooli-
korralduseni, kui vabariiklikul tasandil ndidatakse
ette vaid teatavaks haridusetapiks vajaolev péhi-
vara nimistu. Meetodid ja vahendid asja selgita-
miseks leiab aga aineopetaja ise.

Lisa 1
KOMPUUTRITESTIDE TULEMUSED

Klass 6.a 6.b
Vastajaid 21 23
Teema Keskmine hinne
(10pallisiisteemis)
Pohimoisted 6,6 8,4
Linnaloodus 8,0 7,8
Park ja aed 7,1 8,3
Niidud 6,0 8,4
Mageveekogud 6,3 8,2
Pollud 6,8 8,4
Meri ja rannik 7,9 8,2
Metsad (iildosa) 6,7 8,0
Metsakooslused 8,1 8,5
KESKMINE 7,04 8,23
Lisa 2

AASTAHINDED (5pallisiisteemis)

Klass 2 3 4 5
6.a 1 2 14 6
6.b — - 15 s

Lisa 3.
POHIMOISTETE KORDAMISE TEST
(lopetada alustatud laused)

Klass Vastajaid Esimest Pérast
korda analiiiisi
6.a - 22 6,2 7.2
6.b 24 5,2 6,6
Keskmine 23 5,7 6,9
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KOOLIEELNE KASVATUS

Steiner-kasvatus lasteaias

TAIMI TULVA, TPedI koolieelse kasvatuse kateedri juhataja

iimastel aastatel on meie kasvatajad

tutvunud nii kirjanduse ja loengute kui

ka koolide ja lasteaedadega otsekontak-

tide vahendusel steiner-pedagoogikaga.
Rudolf Steineri (1861—1925) opetuse uuendus-
likkus seisnes inimkontseptsiooni edasiarenduses.
See pohineb antroposoofial, mis tugineb inimese
arengu vaatlemisele ning sedakaudu pakub teid
tema paremaks moistmiseks. Steiner-pedagoogika
pohikreedo on austus lapse isiksuse vastu, lapse
omaalgatuslikkuse toetamine, tema loovvoimete
avastamine ja edasiarendamine. Lapse arengut ei
piiiita kiirendada, tal lastakse kasvada individuaal-
se arengu tempos. R. Steineri 6petuse alusel loodud
pedagoogika taotleb lapsele joukohase tegevuse,
looduse ja kunsti koondtoimel kaasa aidata vaba,
iseseisva ning vastutusvoimelise isiksuse kujune-
misele.

Paljudes lasteaedades ja kodudeski on omaks
voetud steiner-pedagoogika ideid. Périselt saavad
neid kasvatusvotteid ellu rakendada siiski spet-
siaalse ettevalmistusega kasvatajad, kes on pohja-
likult tundma oppinud antroposoofiat. Steiner-
pedagoogikat on uurinud ka TPedI iiliopilased
(I. Remmer, A. Kurg, K. Viahi, A. Joe, H. Tiitso
jt), kes allakirjutanu juhendamisel on koostanud
teemakohaseid kursusetoid ja ettekandeid.

Kuivdrd steiner-pedagoogika rajaneb
loomulikkusele ja looduslikkusele, saab sellest ammu-
tada tohutult ideid ning motteid ténapéevase
eesti koolieelse kasvatuse jaoks. Kéesolevas kirju-
tises arutlemegi nende voimaluste ile.

suuresti

RUTM — SEE ON VOIME UHINEDA ELUGA
Lapse arengut soodustab temale sobiv rééomu ja
rahulolu vallandav turvaline keskkond. On soovi-
tatav, et lapsel oleks piisiv kodu, samad hoidjad
ja kasvatajad. Lapse iimbruse kujunemisel on
méadrav osa vanematel, seda eriti varases lapse-
polves.

Maast-madalast 6petame lapsi avastama eluriitmi,
tunnetama iihtsust loodusega. Me koéik elame nii
sisemises (n-6 naiselikus) kui ka vilises (n-6
mehelikus) maailmas. Inimese materiaalse ja hinge-
lise elu vahel aitab tasakaalu hoida ritm. Kui
inimene on tasakaalus, on ta elu riitmiline, opetab
steiner-pedagoog, tuntud riitmiuurija Ulla Laxén
(foto 1). Anname lapsele vdimalusi tajuda looduse
riitme: aastaaegade kulgemist, kuude, nadalate ja
pidevade riitme. Siigisel hingab loodus sisse, talvel
— joulude ajal — hoiab hinge kinni (harduse ja
vaikuse riitmid), seejirel — kevadel — toimub
viljahingamine. Kui siigisel ja talvel on lapsed
motlikud ja ildjuhul rahulikumad, siis kevadel ja
suvel nad «drkavad», armastavad palju joosta ja
hullata. Opetame lapsi hoomama pdeva riitmi.
Hommik ja Shtu on pieva ja 66 vahel. Hommik
on algava pieva jaoks eriti tdhenduslik; hommikuti
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Ulla Laxen esineb TPedl iilidpilastele.

on lapsed ka vastuvotlikumad mdojutustele. Laste-
aeda tulnud lapsi tervitab kasvataja kattpidi.
Kui koik lapsed on saabunud, vdéetakse ringi ja
alustatakse p#deva mingi nimelt sellele pidevale
omase laulu v6i salmiga. Pdev lopetatakse samuti
kattpidi hiivastijatuga.

Olulised on korrapidrased s66gi- ja magama-
minekuajad, Oues viibimine, mingud. On piiha-
péevad, slinnipdevad, mil laps kogeb elu ja riitmi
isiklikul tasandil. On pere téhtpaevad, aastaringi
tahtpédevad. Oma tdhendus on koguni igal néddala-
paeval. Nii néiteks peetakse steiner-opetuses nelja-
pédeva tarkuse paevaks. Sel pdeval korraldatakse
asutustes ja koolides t66koosolekuid ja noupidamisi,

sest motted suunduvad tulevikku. Kolmapéev
on aga soodus tegelemiseks kaunite kunsti-
dega jne.

Kui lapsel on kiitumisraskusi, sagedasi konflikte
teiste lastega, tasub tutvuda tema pievariitmiga.
Magamine, korralik uni on paljude hiddade parim
ravim, eriti kasulikuks peetakse 6htust und. Steiner-
lapsed heidavad 6htul varakult magama (kl 19. 30)
ja ka tousevad vara. On teada, et riitmitus soo-
dustab haiguste teket. Riitmita inimesed suudavad
viahe korda saata, kuna nad ei hinda aega. Riitmi-
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lise eluviisiga kaitstakse last, tugevdatakse tema
nérvisiisteemi ning koormusetaluvust (3).

MUINASJUTT LAPSE ELUS

On kolm muinasjuttu, mis on eriti olulised kooli-
eelikutele. Need on vendade Grimmide muinas-
jutud <«Lumivalgeke ja 7 poéialpoissi», «Okas-
roosike» ja «Punamiitsike», mis kannavad teatud
madral elufilosoofiat. Neil on alati méarkimisvddrne
suhe inimsaatuse tdhtsamate siindmustega. Mui-
nasjutu kuulamine on lapsele sissehingamiseks,
millele eelneb vo6i jargneb viljahingamine (nt
virskes ohus viibimine, médng jne).

Muinasjutte résgitakse alati samas kohas. Tava-
liselt tehakse tuba hdmaraks, pannakse polema
kiiinal. Kasvataja jéalgib,kas lapsed sobivad koérvuti
istuma, viltimaks asjatuid héireolukordi, oma-
vahelisi nédaklemisi jne. Erilist kohtlemist vajavad
lapsed votab kasvataja enda ldhedusse. Hea, kui
lapsed saavad istuda mugavalt seljatoega toolidel
— see voOimaldab paremini keskenduda. Mones
lasteaias kuulavad lapsed muinasjutte patjadel
lamades. Steiner-opetusest périneb soovitus, et igas
lasteaias oleks n-60 aastaaegade laud, mis «elab»
ja «muutub» vastavalt aastaaegadele ja siindmus-
tele.

Muinasjutu rddkimine algab, kui lapsed on rahu-
nenud ja koigil on hea olla. Kasvataja jutustab
muinasjuttu, seda eriti réhutamata ja isegi jutu
nime mainimata. Jutustamise kaudu leiab aset
vastastikune mojutamine, mil omandatakse vair-
tuslikke sotsiaalseid kogemusi. Laps 6pib kuulama,
kilsima ebaselgeks jaanut ning alati on silmside
kasvataja ja laste vahel. Seda ei teki kunagi
muinasjutu lugemisel, mil lapse ja kasvataja vahele
jadb raamat. Analoogiliselt jadb laps ka maki-
lindilt voi plaadilt juttu kuulates ilma loomulikust
inimsuhtlemisest. On ju suur erinevus, kas kuulata
muusikat kontserdisaalis v6i raadiost.

52

Sama juttu loetakse mitmel pdeval. On kahjulik
anda lapse tundlikule nérvisiisteemile iga péev
rohkesti uut ‘unfot, ilma et vana oleks veel omaks
voetud. Lastega loetust ei vestelda, nagu meil tava-
paraselt tehakse, sest nii sdilib muinasjuttude
volu. Samas soovitatakse monikord kasutada
muinasjuttude esitamisel mitmesuguseid manguasju.
Tehakse ka nukuteatrit. Sel juhul voidakse kiill
juttu lugeda raamatust, kuna tdhelepanu kesken-
dub niitid nukkudele. Kui lapsed esitavad muinas-
juttu juba lavastusena, voib olla mitu sama tege-
lase dublanti. Nonda antakse igale lapsele voima-
lus oma lemmikrolli sisse elada. Joonistamist voi
maalimist kuuldud jutu jérgi ei planeerita, sest
lastele ei anta kunagi valmis teemasid. Kiill on
aga laste toodes sageli mérgata muinasjututege-
laste kujutamist, sest ideid ja mojutusi on igal
juhul saadud. Muinasjuttudest sugenenud ideed
kanduvad ka mingudesse. Sageli kasutab kasvataja
muinasjuttude esitamisel 6rna tooniga pille voi
laulab.

S00JUS, ROOM, TOELISUS, AINULAADSUS
Koolieelse lapse keskkonnas ei peaks domineerima
asjad, vaid INIMENE, kasvataja, ning tema soe
ja hell suhtumine lapsesse. Soojus kandub méingu-
asjadessegi. Fiiiisilist soojust siilitab koéige pare-
mini vill, kuna see sisaldab ohku ja »hingab».
Miénguasjade materjalina on kraasvill steiner-
lasteaedades viaga soositud. Villa kérval on tervis-
likud veel teised looduslikust materjalist (siid,
linane) esemed. Isegi roivaste lisandid (nt n66bid)
soovitab H. Hahn (2) valida puust, luust voi
parlmutrist.

Kasvades tutvub laps vidhehaaval loodusega —
kivide, taimede, loomade jm. Loovuse ja fantaasia
arendamiseks pakuvadki piiramatuid véimalusi eri
kuju ja suurusega kivikesed, teokarbid, kibid,
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Poisid ja tiidrukud méanguhoos.

puujuurikad, sammal jmt (foto 2). Meeleldi ehitavad
poisid eri kuju ja suurusega puutiikkidest. Loo-
valt kasutatakse rihmaruumi vahendeid, isegi
mooblit (nt toolid, lauad), lisades juurde pehme-
tes toonides riiet (foto 3).

Tidrukud armastavad méngida nukkudega.
Pehmete nukkude valmistamist on meie ajakirjas
selgitanud Anu Leppiman (4) ja iga huviline
leiab neist kirjutistest hdid nouandeid.

Kui lapsed saavad vabalt ja loovalt mingida,
arenevad neist inimesed, kes suudavad tulemus-
likult tootada. Seega pole méng aja raiskamine,
vaid just aja tditmine lapsele meelepdrase ja huvi-
pakkuva tegevusega.

Umbruse kujundamisel soovitavad steiner-peda-
googid (1) eriti varases lapsepolves itimbritseda
last heledate vérvidega. Valguse, vdrvi ja vormide
kokkusobivus tekitab rahuliku meeleolu, aitab hoida
tasakaalu. Tuleb arvestada, et laps tajub virve
vastandvédrvidena. Punane ja punakollane rahus-
tavad, kuna laps tajub neid rohelisena. Sinine
ja sinakasroheline aktiviseerivad oma kollasusega.
Fantaasiat virgutavad kumerad liikuvad vorn;..j,

SUUNATUD MANG — SISSEHINGAMINE;
YABA MANG — VALJAHINGAMINE
Loome lapsele ideede hankimisel voimalusi. Neid
saab koige enam loodusest. Vdga on vaja aren-
dada kuulmis- ja kuulamis-, nigemis- ja vaatlemis-
oskust. Opetame lapsi kuulama puude sahinat,
vee vulinat, lume krudinat jne. Hididled on olu-
line osa lapse miljéost. Tehnikah#iled tekitavad
kiillmusereaktsioone — steiner-lasteaedades ei kuula-
ta raadiot ega vaadata telerit. Igasugune miira
mojutab korva fiiiisiliselt, voib muuta lapse narvi-
liseks.

Steiner-lapsed méngivad palju vee, liiva ja saviga.
Lapse méng on ajendatud tdiskasvanute tegevusest,
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ARNOLD MOSKALIKU fotod

oigemini selle tegevuse ja tegevusse suhtumise
jaljendamisest. Lauda kattev ja koristav tiis-
kasvanu on innustavam ja lapsele enam impulsse
andev kui pelgalt lehte lugev. Lapsel lastakse
méangida nii kaua, kui ta tahab, ta v6ib mangu
pooleli jatta, kui on-vaja. Miangu katkestamine
ja méngus Opetamine pigem segavad last. Steiner-
pedagoogid ei katkesta kunagi laste tegevust
(méngu, joonistamist, voolimist). Igasugune tegevus
lastakse rahulikult 16pule viia.

Steiner-lasteaedades opetatakse igapidevaseid toi-
minguid. On meeldiv, et lapsed koristavad koos
suurtega rithmaruumi, kiipsetavad, katavad lauda
jne. Nonda saavad nad eluks vajalikke kogemusi
ja oskusi.

Viikese lapse iimbrus ja tédiskasvanu kaitu-
mine on sddrases kooskodlas, et igale lapsele luuakse
tingimused iseendaks kasvamiseks. Steiner-peda-
googid soovitavad kasvatajatel mitte rohutada jarje-
kindlalt seda, mis on valesti, vaid oma Kké&itu-
mise ja eeskujuga nédidata, mis on oOige.

Téanapédeval on palju lapsi, kes ei oska méngida,
on piisimatud ja pealiskaudsed. Lelude, eriti
tehislelude rohkus visitab last ja piirab tema
fantaasiat.

Steiner-kasvatus arvestab lapse kordumatust,
tema isikupdra. Steiner-pedagoogidele tuntud tem-
peramendidpetuse looja Kaisu Virkkunen (5) peab
loomulikuks, et iga pedagoog viib ennast kurssi
temperamendiépetusega ja arvestab lapse tempe-
ramendi eripidra kasvamise suunamisel.

KUNSTIKASVATUSEST

Steiner-pedagoogid tunnevad hésti kunsti ja kasu-
tavad maali, vooli, muusikat, laulu, tantsu, niite-
kunsti igapidevases elus. Lapsepdlv on eelkdige
tundekasvatuse aeg. Seepdrast pakutakse lastele
libielamisvidrset kujutavate tegevuste kaudu. Selle-
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ga ei taotleta mingite eriliste annete arenda-
mist (dige anne avaneb selletagi), vaid just isik-
suslikku lébielamist ning selle kaudu vairtus-
hinnangute ja -hoiakute ealiselt loomulikku omaks-
vottu. Kummatigi arendab intensiivne kunstidega
tegelemine kahtlemata iga last.

Kunstikasvatus steiner-lasteaedades pdhineb
Goethe viarviopetusel. Virviringi kuuluvad varvid
jargmises jdrjestuses: punane, oranz, kollane,
kollakasroheline, roheline, sinakasroheline, sinine,
sinakaspunane ja ring sulgub orna virsikuvirviga.
Lastele antakse koigepealt katte vaid ilks virvi-
toon, tavaliselt on see sinine. Kui laps on tutvunud
selle omadustega ja ndinud, kuidas varv niaeb vilja
marjal pinnal, voetakse kasutusele teine véarv.
Seejérel oOpitakse tundma nende koosméju. Kolm
pohivarvi — punane, kollane, sinine — pakuvad
rohkeid kompositsioonivoimalusi. Maalingutes ka-
jastuvad laste motted ja tundmused.

Lasteaias pooratakse tdhelepanu ka liikumisele
ja muusikale. Kogenud pedagoogi juhendamisel
hakatakse tegelema euriitmiaga. Eu tahendab kreeka
keeles kaunist, harmoonilist. Laias plaanis erista-
takse hddle ja heli (muusika) ning ravieuriitmiat.
Palju kasutatakse muusika ja luule iihendust,
mis oma meloodilisuse ja riitmilisusega mojub
rahustavalt ning tervendavalt. R. Steiner pidas
euriitmiat véikeste laste arengu seisukohalt oluli-
seks, sest see aitab koguda j6udu oma «mina»
kujundamiseks, aitab kaasa sotsiaalse tundlikkuse
kujunemisele, empaatiavéoime arengule, soodustab
koostegevust teistega.

Harjutused, milles lapsed kehastavad rajutuult,
véikesi oravaid, kauneid printsesse, uljaid kuninga-
poegi, avanevaid lilli jms, nouavad keskendumis-
voimet ning eeldavad muusikasse sisseelamise
oskust. Lapsi Opetatakse kuulama muusikat ja
ennast muusikas véaljendama. Steiner-koolis 6pib
iga laps médngima mingit pilli. Euriitmiaetendused
on ravitoimega. See on siintees muusikast,
litkumisest, sobivates virvitoonides riietusest. Koige
selle toel véljendavad lapsed oma tundeid ning
annavad edasi meeleolusid.

Arvestatava terapeutilise vidédrtusega on rahul-
olu, mida lapsed kogevad. Selle tagab tegevuse
vaba valik, joukohane, sunduseta sooritamine,
mis laseb esile tousta lapse individuaalsusel.
Steiner-lapsed elavad huvitavalt, sisukalt ja pinge-
vabalt.

Usutavasti annavad steiner-pedagoogika pohi-
motted rikastavaid impulsse eriti lasteaiakasva-
tusse. Meil tekkinud steiner-lasteaiad koguvad elu-
joudu ning iihtlasi pakuvad alternatiivi tradit-
sioonilisele lasteaiale. Seda eelkdige kasvatustdd
sisus.
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Juubilar on Meeta Terri

ovembrikuu viimasel pdeval t&histab slinni-

juubelit Eesti (ks teenekamaid lasteaed-

nikke Meeta Terri. Tema nime tunnevad

paljud nii Eestis kui ka véljaspool. Siiski
on killalt lasteaednikke, eriti nooremaid, kes ei oska
ega tea seostada meie lasteaianduse paljusid véartusi
austatud juubilariga. lga lasteaedniku kohus on
praegu tundma oSppida ja endale vdértustada eesti
koolieelse pedagoogika varamut. Ka 1950.—1970.
aastail kirjutatu vaarib tdhelepanu, kui osata leida
autori tostatud probleemile Gige vaatenurk ja arves-
tada kirjutamise aega.

Meeta Terri pedagoogilist pédrandit, mis polegi nii
védike, ja selle moju eesti koolieelsele pedagoogi-
kale on suhteliselt vdhe uuritud.

Alljargnevalt lihililevaade Meeta Terri elust ja t66st.
Juubilar on siindinud 30. novembril 1906. a Peterburi
kubermangus Usmina kreisis talupoja perekonnas.
Tema isapoolne vanaisa périneb Vé&rust, emapoolne
aga Tartumaalt. Kiillap on Meeta Terri elukutsevalikut
moéneti méjutanud vanaisa Taniel Latti, kes oli kutsega
koolidpetaja. Nii nagu tol ajal koolmeistrile kohane,
oli ta muusikamees, asutas orkestri ja mangis selles ka
ise. Parast isa, Paul Terri varajast surma 1918. a
asus perekond elama Eestisse. Meeta Terri on viiest
Sest vanim. 12aastasena hakkas ta pere eest hoolit-
sema, sest ka ema tervis polnud kiita. Kindlasti on sellest
ajast parit kiindumus loodusesse, sest vanaema kodu,
kuhu elama asuti, oli kauni looduse riipes.

Opingud Tartu Tiitarlaste Giimnaasiumis kestsid
1926. aastani, mil ta I6petas humanitaarharu téie-
liku kursuse. Samal sligisel alustas M. Terri opin-
guid Tartu Opetajate Seminari juures téStanud Laste-
aednikkude Seminaris, mille I5petamisel omandas
«. ..lasteaedniku kutse &igused ja kuulub palga
suhtes Spetajate seminari |6petajatega iihte jarku».

Seminari 6ppekavas olid pedagoogika, pedagoogika
" ajalugu, pedoloogia, psiihholoogia, lasteaia teooria
ja praktika, tervishoid koos esimese abiga, loodus-
lugu (erilist tdhelepanu pé&drati taimede ja loomade
(koduloomade) eest hoolitsemisele), lastekirjandus ja
" suusénalised ettekanded, kodulugu, eesti keel ihes
metoodikaga, voolimine, joonistamine, késité6, voim-

lemine ja laste méngud, laulmine koos algelise
muusikadpetusega.
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Seminaridpingutega ré6biti  kais ta klaveri- ja
hasleseadetundides. Tema Opetajateks on olnud
seminari direktor Juhan Tork (psiihholoogia), Jaan
Port (looduslugu), Karl Niggol (pedagoogika) jt.
Praktilisi 16id juhendas Maria Niggol, kes oli Uhtlasi
lasteaedade osakonna juhataja.

M. Terri heast oppeedukusest seminaris kéneleb
seik, ef viieteistkiimnest opilasest méérati stipendium
vaid kolmele, nende seas ka talle.

Oppetdd toimus paralleelselt praktikaga. Lend,
milles dppis M. Terri, jéi seminari viimaseks. Seega
|6petati lasteaednike etftevalmistus Tartu Opetajate
Seminaris 1927. a. Oppeaja lihidusest hoolimata
said &pilased péhjalikke psiihholoogiateadmisi. Kah-
juks aga ei o&petatud lapsepsiihholoogiat. T&és
lastega lahtuti Frobeli siisteemist ja sel alal saadi
teadmisi ktllaldaselt.

Seminari |6petamise jérel oli M. Terri esimeseks
tédkohaks Johvi alevi lasteaed. Sellele jérgnes
Spetaja-kasvataja 166 Udriku Noérgamdistuslike Laste-
kodus. Et sellele kohale oli palju soovijaid, korral-
dati katse. Hea klaveriménguoskus vdimaldaski
Meeta Terril saada t66koht. Lapsi oli 80. 1929. a see
lastekodu likvideeriti. Aastad 1929—1944 on M. Terri
té6biograafias seotud Tallinna 5. lasteaiaga. Jéllegi
oli kasvatajakohale rohkesti kandidaate. Haridus-
osakond korraldas Frébeli ja Montessori meetodite
tundmise katse ja tulemuste pdhjal sai koha Meeta

Terri. Seegi kord aitas teda hea klaverimidngu-
oskus.
M. Terri vottis aktiivselt osa lasteaednike seltsi

tegevusest. Eriti tunti puudust lastelauludest ja selts
andis vélja raamatu «Lauluvara», mille lks koostajaid
oli M. Terri. 1942.—1943. a l|opetas ta algkooli-
Spetajate kursused ja sai biguse tooétada algkooli-
opetaja kandidaadina. Kursuse I6putunnistusel on vaid
head ja vdga head hinded. Véga headeks on hinna-
tud tema teadmised kasvatusteadusest, saksa keelest,
loodusloost, muusikateooriast koos laulmise metoodi-
kaga ning kehalisest kasvatusest ja téoopetusest
koos metoodikaga. See annab tunnistust sellest, et
M. Terri oli pohjalike teadmiste ja mitmekiilgsete
huvidega kasvataja. Kiillap see oli (ks péhjus, miks
talle usaldati vastutavaid ametikohti Eesti haridus-
stisteemis sojajdrgseil aastail. Enam kui paarkimmend
aastat oli ta (ks juhtivaid koolieelse kasvatuse
spetsialiste.

Aastail 1945—1947 t66tas M. Terri Hariduse Rahva-
komissariaadi Lasteaedade sektori vaneminspekforina,
1947—1948 aga Haridusministeeriumis Eelkooli-
kasvatuse Metoodilise Keskkabineti juhatajana, samal
ajal kohakaaslasena ka Tallinna Eelkoolikasvatuse
Pedagoogilise Kooli opetfajana (algopetus, muusika
metoodika).

16. dets 1950 kuni 1. nov 1966, s.o kuni pensionile
siirdumiseni, juhatas M. Terri VOTi koolieelse kasva-
tuse kabinetti, algul koos Anna Mirkaga, hiljem
Eva Lootsarega.

Pensiondrina ei ole M. Terri sugugi kded rupes

istunud. Just 1960.—1970. aastaile langes viljakas
metoodilise t66 periood.
Terri sulest on ilmunud rohkesti mitmesuguseid

artikleid, mille bibliograafia on senini kahjuks koosta-
mata. Neis on kasitletud koolieelse kasvatuse eri
valdkondi (laste méang, loodus, emeakeel, kieline
tegevus, muusika, laste kooliks ettevalmistamine jt).
Nouandeid on jagatud nii lasteaednikele kui ka laste-
vanemaile. M. Terri tunneb pé&hjalikult lapsepsiihho-
loogiat ja rdhutab iga lapse eripdra tundmise vaja-
likkust ja selle arvestamist kasvatustéds. «Lapse ise-
loomu kujundamine viikelapseeas» (TIn, Valgus, 1968)
on vajalik kdsiraamat nii noortele kui ka staazi-
katele kasvatajatele, aga ka algklassidpetajatele ja
lapsevanemaile. Nouanded ning rohked néited on
veenvad ja elulised.

Meie tanastele lasteaednikele (ka algklassidpetaja-
tele) “peaks huvi pakkuma naiteks «Dekoratiivne
joonistamine lasteaias» (NK 6/1958), «Luuletuse kasitle-
mine koolieelsetes lasteasutustes» (NK 10/1967),
+ «Individuaalsest |dhenemisest koolieelsete lasteasu-
tuste Sppetundides» (NK 9, 10/1576), «Laste vaimse
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passiivsuse pdhjustest» (NO, 4. sept 1971) jpt.

M. Terri on ka 1954. a ilmunud «Eelkooliealiste
laste lauliku» autor. See oli pikka aega ainus kdsi-
raamat lasteaia muusikakasvatajaile.

M. Terri pedagoogilises parandis on kesksel kohal
algopetus, eriti just laste lugema ja kirjutama Speta-

mine. 1958. a ilmunud «ABD eelkooliealistele» oli
esimene selletaoline raamat meie maal. 1971, a
ilmus aga paljudele lastele tuntud «Karu-aabits»

(H. Ménd, H. Raigna, M. Terri. «Karu-aabits». Tin,
Valgus, 1971) koos metoodilise juhendiga. M. Terril
jatkus huvi ja tahtmist end kurssi viia lugema-
kirjutama épetamise uusima metoodikaga tol ajal. Nii
ilmuski 1978. a «Karu-aabitsa» neljas, taielikult imber-
tootatud trikk koéige moodsama algépetuse metoo-
dika kohandamisega lasteaedadele.

M. Terri on viljaka kutseté6ga jdddvustanud end
eesti koolieelse pedagoogika ajaloos. Talle on nii ise-
loomulikud humanism, &idrmine lihtsus ja fagasi-
hoidlikkus, abivalmidus ja sébralikkus, hoolitsus INI-
MESE eest. Seejuures on ta jarjekindel ja néudlik
enese suhtes. «Kogu elu olen tundnud, et ma ei ole
olnud hea spetsialist,» on ta éelnud.

Sellega kill néustuda ei saa.

MARE TORM, TPed| vanemépetaja
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A Workshop in Sweden.

Mr Avo Meerits, director of EHA, Ms Kaja Uska,
teacher trainer of EHA and Mr Arvi Altmée, director
of TEMT, share their impressions of the Swedish
system and principles of education in comparison
with the Estonian one.

EDGAR KRULL. Theoretical Basis of Contemporary
Teacher Training.

A review of some Canadian, American and Finnish
textbooks of pedagegical psychology.

RAUA HAAPALAHTI, RIITTA-LIISA KORKEAMAKI,
ELINA MYLLYLA, MERJA NUORALA, VEIKKO
SIVULA. School Invesfigation.

New - trends in the Finnish school introduced in
the 1970s: the experience of the Oulu High School.
Reviewed by Kai Vélii.

MAIE TUULIK. Principles of Assessment.

Why is assessment of students’ academic progress
necessary? Assessment as an account of progress;
assessment as an encouragement; assessment as a way
to promoting self-consciousness; assessment as & source
of information.

MAAIJA LAURINGSON. General Education in Denmark.
System of education: state and private schools;
class teacher; relations between the teacher and the
pupil; discipline; examinations; assessment scale;
subjects taught.

JAAN MIKK. Research into the Comprehensibility
of Learning Materials in Germany.

A review of the experiments by the Munich school
of researchers and their recommendations on how to
compose a comprehensible text.

ASTRID NEEME, ILMAR EBBER. An
Person.

Continuation of the description of hyperexcitability.

Epilepfoid
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LEIDA TALTS.
vironment.
Influence of the environment on the child's potential
abilities. Integration of the development factors.
Social and moral environments. The scientists of
Nordic countries about the problem.

VALDEKO PAAVEL. Education and Language of Deaf
Persons.

Problems of rehabilitation, education and language
of deaf persons in this country and abroad. A
response to the arficle by Vahur Laiapea in
Haridus 11 1980.

MALL HIIEMAE. Teaching Folklore at School.
The present situation and possibilities of promoting
the teaching/learning of folklore at school.

SAIMA PAEOIJA. Collecting Children's Folklore.
Results of the work carried out at the Paide Secondary
School No 3. The collection of the children's folklore
is presented.

KALEPH JOULU. A Treatise on the Island Novels by
August Mailk.

Continued from Haridus

Children’s Development and En-

10. Period of work from

1934 to 1944. The novels under discussion: Dead
Houses, Masters of the Baltic Sea, firilogy The
Blossoming Sea, Under the Sky's Face, A Good

Port. Tasks for class and homework. Analysis of the
vocabulary.
ILLAR LEUHIN. Eighty Minutes of Estonian Nature
per Week.
Recommendations of a practician-experimenter on how

to raise pupils' interest towards learning natural
sciences.
TAIMI TULVA. Steiner Education in the Kinder-

garten.

MARE TORM. Meeta Terri's Anniversary.

Meeta Terri—one of the most meritorious kinder-
garten teachers in Estonia. A survey of her life and
work.

OBPA3OBAHME

HOSBPb 1991

NEQATOTMYECKHMHA YPHAN
MHHHUCTEPCTBA NMPOCBELLEHMUS
3CTOHMH

CemuHap BUTCHM — napannenu ¢ Haiwied WKONOM.
Aupexrop Llentpa obpazosanns dctoHun Aso Mea-
putc, metoauct Kas Ycka n aupektop TannuHHckoro
CTPOMTENbHO-MEXAHMYECKOTO TeXxHukyma ApBu Ant-
MSAD 3HAKOMST uMTaTened c opraHusaumen obpaso-
BaHns B LlUBeuun, a take c pykosogcrsom obpaso-
BaHMEM M NPMHUUNEMM ero (YHKLMOHMPOBAHMS.

3. KPYJTIb. O BO3MOMHOCTSX MOAEPHM3ALUMM Teo-
PeTHHECKOro COAEepMaHMA Megaroryuyeckod nopro-
TOBKM.

B cratbe saTtparusarotcs npobnembl yuyebHol nure-
paTypbl MO nNefarorMke W nepeBOfHbIX YHEBHHKOB.
ABTOP NOAPOBHO 3HAKOMMT C OAHWM HM3 KAHAACKMX
y4eBHUKOB MO NeAarormMuyeckoi MCMXONOrnM, KOMMneKx-
Tom yuebHuKOB no negaroruke HOBacKIONACKOro yHu-
BepcuTeTa M Tpems Haubonee M3BECTHbIMM amepu-
KaHCKMMM  yyeBHMKaMM MO NejarorMuyeckoi Nncuxo-
noruu.

P. XAAMAJNAXTH, P.-l. KOPKEAMSAIHK, 3. MIOJ-
JIONS, M. HYOPAIA, B. CUBYJIA. [learenbHocTb:

OCHOB2 MNOCTOSHHOro OGHOBNEHMS WKONLI M MeToA
MccnenoBaHus.
B cratbe rosoputcs 06 ob6HOBNEHUW  PUHCKOM

wkonst B 70-x rr, PacckasbiBaeTcs Takwe ob onwita
paboTkl ofHOK M3 wkon 8 Oyny.

M. TYYNIUK. OcHoBblI oueHMBaHKS.

Kakoe 3HaueHue MmeeT oueHMBaHMe B LUKOME M MO~
YeMy Henb3s OT Hero oTkasbiBatbca?! [log3aronosku

CTaTbH: OLEeHMBAHME B LIKOJE; OUueHMBAHME LKONb~
HHMKOB; OLEeHWBaHWEe HKHaK y4yeTr WKONbHOW Yycnesae-
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MOCTH; OUEHMBAHME KaK MOOLPEeHUe; OLEeHHBaHMe
KaK CTUMYNWPOBAHME PAa3BMTUS CAMONO3HAHMS Yyye-
HUKa; oOueHuBaHMe Kak nepepava obobwarowei
MHpOopMaumH.

M. JIAYPUHICOH. O6ueobpasosarenbHas iuKona
B JlaHMu.

B crarbe paetca obuwias xapaktepucTMka obuie-
obpasosarensHon wkonsl 8 [flanuu. [logsaronosku

CTaTbM: O65|33HHOCTH KnaccHoOro pyl-(oso,qwrena; B3aun-
MOOTHOLWIEHUS YyuuTens u yyeHuka; o ,u,ucu.unnuHe;
06 JK3ameHax; OoueHouHas LWKana BbIMYCKHbIX 3K3a-
MEHOB; O 4acCTHbIX LWKONax; yqe6Hb|e npe.qmeTbl,
koTopele npenopatotcs B obuieobpazosarensHoi
wKone.

4. MUKK. MccnepoBanua yueHbix epMaHuwM no Bo-
npocy NOHSATHOCTH y4yeBHOro Tekcra.

B cTatbe npUBOAATCA pexKkomeHpaummn HeMEeLKHuX
YUEHBIX MO COCTABNEHUIO MOHATHOrO yueBHOro Tekcra;
pacckasbiBaeTcsi OB OCHOBHbIX METOAAX Mccnefo-
BaHus. ABTOP 3HAKOMHUT TaKxKe C peayanaTaMu
3KCNEepMMEeHTOB Y4YEeHbIX n3 MrioHxeHa.

A. HEDME, U. DBBEP. 3nunenToMaHbIN THN.

B cratbe npofomxeH pasrosop 06 aKuEeHTYMPOBaH-
HbIX THMNAxXx XapdaKrepa. ﬂaHHblﬁ Marepuran 3HAKOMMT
C anMnenTomnamm.

JI. TARLTC. Bnusuue cpepasl pa3surus Ha pebenka.
Yro npeacrasnser co6oﬁ cpepna pasBvTUA M KAK OHa
nOMOraeT PacKpbITUKD NOoTeHuMana passuTms pe6eHKa.
Ycnosus passutus. O6 wuuTerpaumm akTtopos pas-
BUTHA, Bnuawwmx Ha pebenka. PacckasbiBaetcs, kak
pewaroT 3TH npoGneMbl Y4Y€eHble CeBeprlX CTpaH.
MpusoamTcs Tabnuua B3aumocssau pas3suTus pebeHka
M COUHMANBHONO PA3BMUTHUA.

B. MAABEJ. MNMpobnembl s3biKOBOWH M obpaszoBarens-
HOM MONMTHKM FAYXHX.

B cratbe 3arparusaroTca BOMpPOChI pea6MJ‘|MTaLI,MM
rnyxux, npobnembl oBpasoBarenbHOM W A3bIKOBOM
NONUTHUKU; ABTOP 3HAKOMMT TaKIKe M C UCTOPUYECKUM
hOHOM, @ TaKKe C OnNbITOM 3apyBeHbIX cTpaH
B 310 obnactu. PezonaHc Ha onybnukosaHHyio B
Ne11 3a 1990 r. cratsto Baxypa Jlakanea.

M. XMMEMSAD. donkbnop M wWiKona.

O6 obyueHun/usyveHun conbknopa B wkone. Yro
MOMHO 6binio Bbl NMpeanpuHSTE ANS ynyuylleHus pen
B 3TOM HanpasneHwH.

C. NADOY4. Aetckuki chonbknop.

B cratbe nopsogarca utorn cbopa pertckoro osibK-
nopa & [Naitpecxon wikone N23. 3geck we nybnukyercs
M cam marepuan.

K. WbIYITY. O6 u3yueHun pomaHoB Ayrycra Msanka.
Mpogonxexne. Bropoi TBopueckun nepuon (1934—
1944) nucarens. PaccmatpusatoTtcs pomaHel «MepTebie
poma», wu «JlasaHemepeckne rocnopa», TPUAOrua
«Lipetyiiee mope», «[lpen HebecHbiIM nMKOM» M
«Xopotuas rasaHb». [lpuBoAsATCHS 3aAaHWs, KOTOpPbie'
MOXHO NpPegnoXnTb YYEeHWMKaM Kak B Knacce, 1TaKk "
Ha [OM. ,U,aeTca aHanui cnosaps.

W. JIEYXHUH. 80 MMHYT B Hepenio 3CTOHCKOM NpHpPoOAbL.
O6 obyueHun BUONOrMM C TOHKM 3PEHMs NPaKTHKa-
skcnepumerTatopa. Kak npobyante B Aertsx uHTepec
K Buonoruu:

T. TYJIbBA. LUrajiHep-BocnMTaHHe B NETCKOM cagy.
B cratbe paetca 0630p OCHOBHbIX MPMHLMIOB
WITaMHeP-NefarorMky B AOWKONbHOM BOCMUTAHUMU.
M. TOPM. Mesta Teppu — 1o6unsap.

CraThs 3HAaKOMMUT C OHJHOM M3 3acnymeHHbix pabor-
HMKOB [eTCKMX [OLUIKOMbHbIX YyupexaeHuid MeaTo#
Tepp#, ¢ ee KWU3HBIO M ME[ArorMyeckon pAesTenb-
HOCTBIO.
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