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Pärnu Noorte 
Loodusmajas 

antakse looduseharidust ja kas­
vatatakse loodusearmastust 
keskelt läbi 450 õpi lasel aastas. 
Vähe? Kuidas võtta, kui ar­
vestada loodusmaja aastaküm­
nete pikkust t ö ö d , näitusi, 
mida on vaatamas käinud t u ­
handed inimesed, on arvud ko­
he märksa suuremad. Ega loo­
dusmaja ruumid Kool i t 11 
rohkem mahutagi, osa r inge 
töötab n i ig i kasvuhoones. Kit­
savõitu on see vana puu­
maja, iga ruutmeeter arvel, aga 
hubane ja lastele nähtavasti 
põnev ka. Maja suurimas ruu­
mis — saalis — on alati ming i 
näitus puudest, põõsastest, ra­
vimtaimedest, krässidest, l i l le­
seadetest vms. Suurim on 
tradi ts iooni l ine sügisene see-
nenäitus. Varem ol i see kodu­
loomuuseumis, nüüd mahuta­
takse oma majja. M ö ö d u n u d 
aastal käis üle 2000 külas­
taja. Paar aastat tagasi kapi­
taalremondi saanud kasvuhoo­
ne ol i pildistamise päeval toa-
l i l l i täis, kavatseti näitusmüüki 
ja sellele võis head minekut | 
ennustada. Kuig i meie foto le 
(vt esikaane sisekülje ülemine 
p i l t ] mahtus peale üsna vähe, 
võ ib sel legi järg i otsustada, 
et on, mida näidata ja osta. 
Põhikohaga õpetaja id on 8, 
muu töö kõrvalt lapsi juhen­
damas käib samuti 8 õpetajat. 
Eriti vi imased on selle maja 
laste jaoks le id , inimesed tõe­
liste hob idega. Toimetuserahva 
külaskäigu ajal v i ib is id majas 
akvaristide juhendaja O L A V I 
JÖEPERA (akvaariumid on huvi ­
tavad ja korras, aga tehni l istel 
põhjustel head pi l t i neist ei 
saanud), orn i to loogiar ing i õpe­
taja A G U LEIVITS (foto taga­
kaanel) ja Pärnu Loodusmaja 
kasvandik, terraariumi pere­
mees PEETER PÖLDSAM (foto 
tagakaane siseküljel). 
Juhukülaline, aga ajakirjanik 
on juhukülal ine, saab hetke-
muljete mosai igi . Pärnu Noorte 
Loodusmajas eralduvad sellest 
tugevamini kasvuhoone, kus 
aiandus- ja l i l leseader ingide 
töö silmaga näha o l i . Orn i to-
loogiar ingis saavad noormehed 
Nigula Looduskaitseala teadur i 
Agu Leivitsi juhendamisel hea 
kooli tuse teadustööks arvu­
t i kasutamise oskusega. Rin­
g i l on uurimistööde perspek­
t i ivplaan, väl jaspool oma maja 
on tunnustust pä lv inud INDREK 
PILT (koos juhendajaga foto l 
tagakaanel), Silver Talts, Ivo 
Rosenberg jt. S. Talts inven­
teeris unikaalset 1950. aastatel 
kogutud l innumunade kol lekt­
s iooni , mil le loodusmaja sai 
Andre i Lepikult. Entomoloogia-
r ingi juhendab praegu õpetaja 
M I L V I TALTS, selle r ingi üht 
tööhetke näeb hea vaataja aja­
kirja esikaanel. Kaadri taha on 
jäänud loodusmaja kauaaegne 
õpetaja Hilja Toimet, kel le l t 
praegused (ka di rektor juba 
õpilasena) on saanud hea 
kool i . 
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K O O L U U E N D U S E T E E L 

4 BITSi seminar - mõtteparalleele meie kooliga. 

10 E.KRULL Pedagoogilise ettevalmistuse 
teoreetilise sisu kaasajastamise võimalustest. 
(Järg.) 

S I L M A R I N G J A V A A T E N U R K 

17 R.H AAPALAHTI, R.-L.KORKEAMÄKI, 
E.MYLLYLÄ, M.NUORALA, V.SIVULA 
Tegevusuurimus kooli pideva uuenemise 
käivitajana ja uurimismeetodina. 

20 M.TUULIK Hindamise lähtekohad. 

T E I S T E M A A D E H A R I D U S E L U S T 

22 M.LAURINGSON Üldhariduskool Taanis. 

26 J.MIKK Õppeteksti mõistetavuse uuringud 
Saksamaal. 

K A S V A T U S T E E M A D E L 

30 A.NEEME, I.EBBER Epileptoldnetüüp. 

32 L.TALTS Arengukeskkond lapse mõjutajana. 

U U R I M U S I , Ü L D I S T U S I 

34 V.PAAVEL Kurtide keele- ja hariduspoliitika 
probleeme. 

40 M.HHEMÄE Folkloor ja kool. 

42 S.PAEOJA Lastefolkloori kogumisest. 

Õ P P E T U N D , Õ P P E K A B I N E T 

46 K JÕULU August Mälgu rannaromaanide 
käsitlusmõtteid. 
(Järg.) 

47 l.LEUHIN Eesti loodust 80 minutit nädalas. 

K O O L I E E L N E K A S V A T U S 

51 T.TULVA Steiner-kasvatus lasteaias. 

54 M.TORM Juubilar on Meeta Terri. 
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K O O L U U E N D U S E T E E L 

BITSi seminar — 
mõtteparalleele meie kooliga 

ootsi rahvusvahelise tehnilise ja 
L ~ J J majandusliku koostöö valitsuse 

(lühendatult BITS) ülesandeks 
on anda välisabi vähearenenud 

maadele. Eesti kooli jaoks tähendab see 
abi haridusjuhtide ja -üldsuse täiendus­
koolitust Eesti kooli arenduse projekti 
(Estonian School Development Project) 
raames, osavõtjate suus lihtsalt BITSi 
seminari. Koolitus koosneb 6 üritusest — 
avaseminar juunis ja lõppseminar det­
sembris Eestis, nende vahele mahub (mah­
tus) 4 seminari eri koosseisudele Rootsis. 
Septembris viibis Rootsi kuningriigis ha­
riduse administraatori te grupp, nende 
tähelepanu koondus eelkõige hariduse 
juhtimise, hariduskorralduse ja funkt­
sioneerimise põhiprintsiipide tundmaõppi­
misele. Seminari muljeid soostusid jaga­
ma EHA direktor AVO MEERITS, EHA 
erihariduse metoodik K A J A USKA ja 
TEMTi direktor ARVI ALTMÄE. Toimetust 
esindasid peatoimetaja asetäitja Viivi 
Eksta, fotokorrespondent Tõnu Kalle ja 
peatoimetaja J u h a n Sepp. 

Mõtete settimiseks ei ole olnud kuigi 
palju aega. Räägime kõigepealt üldmuljest 
ja sellest, mis kõige rohkem üllatas, 
mis tu t tav tundus, meie oludega paral­
leele tõmbama ärg i tas . 
A. Meerits. Seminar on suurepärane kin­
gitus Rootsi valitsuselt Eesti haridus­
üldsusele. Iga osavõtja saab uut ja huvi­
t ava t materjali. Loodame, et projektist 
tulenevad konkreetsed soovitused eesti 
koolieluks. Seljataga on seminar Tallinnas 
ja kaks seminari Rootsis. Enamik osa­
võtjaid on lausa vaimustuses nende 
kõrgest tasemest. Vastuvõtjad pakkusid 
rootsi haridusteaduse ja -administraato­
rite tippu, seminari avas Rootsi haridus­
minister. 

Saime põhjalikult mõtteid vahetada 
ja jõudsime äratundmisele, et meie prob­
leemid on põhimõtteliselt väga sarna­
sed, elame (elatustaseme erinevusest hoo­
limata) täpselt ühesuguses etapis. Rootsis 
toimub üleminek hariduse tsentraliseeri­
tud juhtimiselt detsentraliseeritud juhti­
misele ja sellele vastavale mõtteviisile. 
Meie alustasime detsentraliseerimist isegi 
varem kui rootslased, kuid vahe on 
selles, et nemad on küsimused teoreeti­
liselt väga põhjalikult läbi mõelnud, prot­
sesse planeerinud. Meil on protsessid 
kulgenud isevoolu, neid pole alati suude­
tud isegi mõtestada. Seminari aeg on 
selles mõttes meie jaoks väga õnnestunud, 

pakub häid võrdlusvõimalusi. 

A. Al tmäe toetab öeldud arvamust. Põhi­
mõtteliselt on mõlemad riigid oma hari­
duse ümberkorralduse alguses. See ülla­
tas mind. Meil oli ka minevikus tea tud 
sarnasus tsentralismina hariduskorraldu­
ses. Eestil on sama ülesanne — de­
tsentraliseerida ja demokratiseerida hari­
duselu. 

Üllatas seegi, et nii pikaajalise de­
mokraat ia kogemusega maal nagu Rootsi 
väljendub demokraatia vaid parlamendi 
valimises. Parlamendi otsuste tä i tmine on 
range kontrolli all, ei jälgita, k u i d a s 
täidetakse, kuid tä i tma p e a b . Selles 
mõttes saime demokraatia õppetunni. Kui 
sealt saadud muljed kanda meie tege­
likku kooliellu, peab nentima, et meil 
on väga palju õppida. Alles hiljuti olid 
meie koolid anarhia lävel. Demokraatial 
ei ole midagi ühist sellega, mis meie 
koolielus vahepeal toimus, kui paljud enam 
mingeid reegleid ega kohustusi tunnis­
tada ei t ah tnud . 

Nähtavas t i selle etapita me siiski läbi 
ei saanud, seda oli tarvis mõistmaks, 
et nii enam edasi ei saa. Käisime päris 
põhjas ära ja täna on juba tunda, et 
nõutakse seaduslikkust kas või oma kooli 
tasandil . Nõutakse reglementeeritud tööd, 
põhikirja, kooli tegevust reguleerivaid 
dokumente. Need materjalid tuleb ette 
valmistada kollegiaalselt. Võib olla ühis­
tele seisukohtadele jõudmine võtab aega, 
kuid see etapp on vaja läbi teha. 

Me oleme praegu väga julged välja 
ütlema oma mõtteid, ka neid, mis pole 
õiged. Kõigepealt peame oskajateks saama, 
alles siis suudame koolielu demokraatlikult 
korraldada. 

A.M. Eesti ja Rootsi olukorda võrrel­
des tundub, et meie siin ei ole endale 
lõplikult selgeks teinud, kus oleme, mida 
taotleme ja millised on oodatavad tule­
mid. Olime pendli ühes ääres, kõik oli 
lõpuni reglementeeritud. Teine äärmus — 
maha normid, oleme ise kõige targemad 
— hakkab ka üle minema ja vaatame 
protsesse tasakaalus ta tumal t . Eesti ja 
Rootsi põhimõtteline vahe: meie haridus-
üldsus ei ole enesele teadvustanud hari­
dussüsteemi kui terviku vajalikkust. Pal­
judel koolidel näib olevat illusioon, et 
nemad on väike suletud maailm. Tuleb 
jõuda tunnetuseni : oleme kõik üksteisest 
sõltuvad, haridust on võimalik anda ai­
nult siis, kui mängitakse ühtsete mängu­
reeglite järgi . Rootsis on traditsioon 
mõelda ühiskonna asjadest, meie hakka­
sime seda tegema alles mõned aastad 
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tagasi. Sellepärast on Rootsis vähemalt 
teoreetiliselt selge, kuidas asju lahen­
dada. 

Rootsis seisneb detsentraliseeritud ha­
riduse juhtimise idee selles: on olemas 
teatud reeglistük — haridusseadusandlus 
—, kuid see määratleb ainult tegevuse 
eesmärgid ja raamid. Seatud sihis liiku­
misel on iga süsteemis osaleja suverään­
ne. Väga põhjalikult arutatakse läbi 
hariduse fundamentaalprobleemid. 

Kõige aluseks on võrdse hariduse idee 
A.M. Haridus peab ühiskonnas soodus­
tama võrdsust. Sama põhimõte on hari­
duse nurgakivi ka Ameerikas. Kõigil 
inimestel, sõltumata nende majandus­
likust seisundist, elukohast jms, peab 
olema õigus õppida. Kui turumajandus 
soodustab ebavõrdsust, siis kool põhineb 
võrdsuse ideaalidel, kõigil on õigus saada 
haridust vastavalt oma võimetele. 

Printsiibid töötatakse välja riiklikul 
tasandil ja mitte ühelgi haridussüsteemi 
osal ei ole õigust neist taganeda. 

Rootsi ühiskond on n ä i l i s e l t väga 
vaba, tegelikult ülimalt reglementeeritud. 
Rootslane ei istu tänavakohvikussegi 
lihtsalt niisama jalgu puhkama, kui ta 
juba istub, siis kindlasti ka tellib, nii 
näeb ette kirjutamata seadus. Legi­
tiimsus paneb inimeste käitumisele tuge­
vama pitseri kui legaalsed seadused. 
Meie ühiskond on vähem reglementeeri­
tud ja võib-olla meil on iseei rohkem 
vabakasvatust kui Rootsis. 

Olen käinud 4—5 Rootsi gümnaasiumis 
ja esitanud igal pool küsimuse «Mis 
on teie koolis kõige suurem probleem?». 
Mitmes koolis seati esikohale (teistes ni­
metati ka esimeste hulgas) õpilaste liiga 
suur õpimotivatsioon, õpilased õpivad üle, 
pühendavad sellele liiga palju aega. 
Selline vastus esialgu üllatas kuid tege­
likult on see asjade loogiline käik. 
õpimotivatsiooni määravad ühiskondlikud 
olud ja põhikool ilmselt ei tapa õpi­
huvi. 
K. Uska. õpimotivatsiooni arvatavasti 
aitab hoida valikuvõimalus. Juba küllalt 
varasest east valib laps õppeaineid ja 
raskusastet (õppida võib lihtsama ja 
raskema programmi järgi). Nii ta õpib 
seadma eesmärke, teab, mis suunas läheb. 
Uurimused on näidanud, et õppeainete 
raskusastme valikul on tugev seos sot­
siaalse tagapõhjaga. Eliidi lapsed vali­
vad raskemaid programme, mis võimal­
davad jätkata haridusteed ülikoolis. 

Kuidas seostub eelöelduga põhimõte — 
ühtne haridus kõigile? 
A.M. Eliit kujuneb ikka sotsiaalse tausta 
järgi, kuid probleem on selles, et iga­
ühele on antud šanss ja ühiskond peab 
looma võimaluse selle realiseerimiseks. 
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A.A. Sanss on antud ka kõrgkoolide 
tekkeks. Rootsis ülikoolid ei torpedeeri 
kolledžite kujunemist, kõrgharidus on 
hinnatud ja riik peab olema valmis seda 
andma. On välja kujunenud kõrgkoolide 
võrk üle kogu Rootsimaa, et saaks 
edasi õppida võimalikult kodu lähedal. 
Sellist hajutatud süsteemi loomist oleme 
alustanud Eestimaalgi kõrgkoolide ava­
misega Narvas ja Viljandis. 
A.M. Rootsis peetakse normaalseks, et 
aastal 2000 võivad kõik gümnaasiumi 
lõpetanud saada kõrghariduse. Ka Soo­
mes on sama tendents. Ühiskonnas hak­
kab tooni andma edasiõppimine. 
K.U. Rootslaste põhitees «Üks kool 
kõigile» tähendab sotsiaalset võrdsust 
hariduse saamisel ja ühesuguse põhi-

• õpetuse saamise õigust. 

Kas Rootsis on välja kujunenud eri­
koolide võrk nagu näiteks meil süva­
õppega koolid? 
A.M. Absoluutselt mitte, nad isegi ei mõis­
ta meie selliseid taotlusi. See on vastu­
olus nende arusaamaga sotsiaalsest õig­
lusest. Ühiskonnas ei tohi nii vara teha 
valikuid. Enne II maailmasõda eksis­
teerisid Rootsis paralleelselt õppekool, 
kust sai edasi gümnaasiumi, ja rahva­
kool, kust tuli minna tööstuskooli. Selle 
süsteemi nad pärast sõda likvideerisid. 

Rootslaste mõtteviisil on omad puudu­
sed — talendid kipuvad kaduma minema. 

Diskussioon läheb andekuse avastamise 
ja arendamise probleemidele. A.A. toob 
näiteks norra kooli. 6. klassis on võimalik 
fakultatiivtundides arendada käelist te­
gevust, selle põhjal hinnatakse lapse 
edasist arengut ja soovitatakse edasi­
õppimiseks haru. 

K.U. Tõeline andekus ei avaldu 6—7-
aastaselt, vaid hoopis hiljem, alles siis 
on mõistlik teha testid ja soovitada 
edasiõppimiseks kooliharu. Väga varajane 
süvaklassi sat tumine annab lapsele teatava 
edumaa, kuid ei tähenda, et ta andekam 
oleks. 

A.M. Meie oleme uhked oma süvakoolide 
võrgule, kuid Põhjamaade demokraatia 
seisukohalt on need ühiskonda sobimatud. 
Meil on väidetud, nagu oleksid süva-
koolid vajalikud tippude loomiseks, muidu 
väikerahvuses ei tekkivat tippe. Mingil 
määral sarnaneb see filosoofia tippsport­
laste loomise filosoofiaga. On küsitav, 
kas ühiskond sellest võidab või kaotab. 
Maailmas on paljudes kohtades jõutud 
äratundmisele — isegi Ameerika presi­
dent olevat öelnud —, et pole kasu õpe­
tada ainult eliiti, kogu ühiskond peab 
saama hea hariduse. Mõnes koolis on ten­
dents vabaneda ebasoovitavatest õpilas­
test, mõtlemata sellele, mis neist edasi 
saab. Nii loob ühiskond ise sotsiaalse 

pommi, sest need noored pole sageli 
valmis ka tööd tegema. 
A.A. Hariduse andmisele ei saa läheneda 
minakeskselt, seda tuleb teha ühiskonna-
keskselt. 
A.M. Väga ohtlik on seisukoht raken­
dada hariduses tä is turumajandust . Ka 
kõige turumajandusl ikumates riikides toi­
mitakse praegu otse vastupidi. Kool on 
inimesele šansi andmise koht. Ma ei ole 
erakoolide vastu, need on hariduse kvali­
teedi tõstmiseks vajalikud. Kuid tasulise 
hariduse puhul peab igal õppida soovijal 
olema laenu või toetuse saamise võima­
lus. Valikut ei tohi teha vanemate 
rahakott , vaid lapse andekus. 

Mõtestame lahti märksõna juhtimise de­
tsentraliseerimine, teaduse ja teadlaste 
osa selles. 
A.M. Rootsis on jõutud arusaamisele, 
et tsentraliseeritud juhtimise süsteem, 
kus käsud antakse ülalt alla, ei tööta. 
Rootsis oli koolivalitsuses (mingil määral 
segu meie HMist ja EHAst) üle 700 
inimese. Kõik nad olid veendunud enda 
vajalikkuses. Teadlaste uuringud näitasid 
aga juba 1970. aastate keskpaiku, et 
sisulised otsustused all tööle ei hakka. 1. 
juulist käesoleval aastal saadeti endine 
koosseis laiali. Uude Rahvusliku Hari­
duse Agentuur i (Skolverketi) planeeritakse 
paarsada inimest, kellest sadakond töötab 
hajutatul t , kogub haridusinfot 3 kom­
muunist. See koosseis peab hakkama 
saama kõigega, millega eelminegi, aga 
on loobutud illusioonist, et käskude ja 
keeldudega ülalt saab sisulisi protsesse 
juhtida. See, kes teeb, peab ise otsustama 
ja võtma enesele ka vastutuse otsustuste 
eest. 

K.U. Rootsi koolivalitsuse juhatajaks 
kutsut i haridusfilosoof professor Ulf P. 
Lundgren, kes näeb olukorda värskete 
silmadega. Tema asetäitja ei ole haridus­
süsteemist, on majandusinimene. 
A.M. Rootsis peetakse väga oluliseks 
meeskonna kompetentsust. Meeskond on 
tark siis, kui keegi tunneb ülihästi 
haridust , teine majandust jne ning kõik 
on suutelised koos töötama. Sellise mees­
konna kompetentsus on palju kõrgem 
ühesugustest võimekatest koolijuhtidest 
komplekteeritu omast. Endise koolivalit­
suse suur imaks probleemiks peetigi asja­
olu, et see oli välja kasvanud vana­
dest koolimeestest, kes küll olid kõik 
head spetsialistid, kuid ei suutnud väl­
juda oma ametkonna raamest . 

Kommuuni tasemel nägime täpselt sama. 
Näiteks Sigtuna kommuuni koolivalitsuse 
juht on jurist , põhjalik ja arukas mees, 
kes näeb kooli ka tarbi ja seisukohalt. 
Tema kõrval on spetsialist, kes on kom­
petentne haridusküsimustes, 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 määrav, vaid abistav roll. Tegijad 
pöörduvad teaduse poole siis, kui tekivad 
probleemid. Sellist mudelit nagu meil vahel 
välja pakutakse — teadlased mõtlevad 
välja, praktikud viivad ellu — neil ei 
ole. Kuid kompetentsust hinnatakse tohu­
tult. 
A.A. Rootsis omistatakse kutseid ka prak­
tikutele. Professoriks saada võib tugev 
praktik, nt gümnaasiumiõpetaja, kellel ei 
ole esitada doktoriväitekirja. See on väga 
oluline stimulaator, meiegi peaksime kii­
remas korras taolise praktika omaks 
võtma ja praktikutele kutseid, mitte 
kraade andma. Selleta nt kolledž kas ei 
teki või laguneb kiiresti. Ei ole mõeldav, 
et üheski ühiskonnas oleks tippteadlastega 
kaetud kõik eluvaldkonnad. Demokraatlik 
ühiskond annab ka praktikutele võima­
luse osaleda kõige kõrgemal tasandil 
ja oma kogemusi edasi anda. 
A.M. Meie teadlased on kitsa valdkonna 
spetsialistid, kes seni on tegelnud üksik­
küsimustega. See on ka mõistetav, ei saa­
nud ju tegelda haridussüsteemi kui 
tervikuga, sest tõsiteadlane sattus see­
juures kiiresti konflikti valitseva ideo­
loogiaga. Rootsi haridusteadus on are­
nenud pigem vastupidi, haridusteadlased 
tunnevad kooli ülihästi. Ilmselt hakkab 
ka meil areng selles suunas toimuma, 
tekivad haridusasjatundjad; kes tunnevad 
kogu süsteemi. 

Kõik sõltub sellest, missugust teadust 
me stimuleerime. Rootsi haridusteaduse 
korraldus on minu arvates väga huvitav. 
Püüan sellest anda lihtsustatud ette­
kujutuse. Teadust toetatakse kahes plaa­
nis, tahetakse saada eksperte ja projekte. 
Eksperdid on inimesed, kelle poole on 
võimalik pöörduda, kui praktikutel on 
nõu vaja. Projektid valmivad tellimus­
tööna. Eksperte saadakse ülikoolide teadus-
keskusi finantseerides. Raha antakse kõrg­
koolidele, kes toodavad akadeemilise ha­
ridusega inimesi, või otse projektidele. 
Suhted on sellised: kui tegijad tahavad 
saada nõu, pöörduvad nad teaduse 
poole. 

Teadus mängib väga suurt rolli, kuid 
on abistaja, toetaja, mitte valmismude-
lite andja. Põhiressursid on riiklikud, 
tellijaks koolivalitsus, sageli parlament. 
Meie ja Rootsi parlamendi tegevust 
hariduselu korraldamisel ei ole võimalik 
võrrelda. Rootsi parlament näiteks kinni­
tab õpetaja väljaõpetamise erialaplaanid, 
õppeplaanid jm. Nende printsiip: meie 
anname õpetajakoolituseks raha ja peame 
teadma, kuidas seda kasutatakse. 
A.A. See on oluline printsiip, mis selgitab 
demokraatia olemuse. Kuna kõik maksab, 

siis demokraatia on ühesuunaline — par-
lamendivalimine. Eesmärk seatakse ülevalt 
alla, raha loetakse, sest see on ühis­
konna rikkus. Paradoks on selles, et pea­
liini jälgitakse pedantselt. All-lülides ei 
teki mõtetki vaidlustada parlamendi otsu­
seid. Ametniku eetikasse kuulub arusaam, 
et demokraatia ei tähenda ainult otsuse 
tegemist, vaid ka selle elluviimist nii­
sugusel kujul, nagu see vastu võetakse. 
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 õigust 
sekkuda sellesse, k u i d a s keegi küsimusi 
lahendab. Iga inimene võib valida meeto­
did eesmärgi saavutamiseks. Selles ongi 
detsentraliseeritud süsteemi mõte. Riigi 
tasandil eesmärk sõnastatakse väga üldi­
selt, mida madalam tasand, seda konk­
reetsemaks see muutub, kuid eesmärki ei 
vaidlusta keegi. Näiteks eesmärk — kesk­
konna kaitse — tähendab õpetajale tege­
lemist oma kommuuni keskkonnaproblee­
midega. 

Evaluation 
oli kogu meie Rootsis viibimise üks märk­
sõnu. Kasutame ingliskeelset terminit, 
kuna eesti keelde seda adekvaatselt 
tõlkida pole õnnestunud (nimetada võib 
esialgu hindamiseks, hinnangu andmiseks, 
väärtustamiseks). See probleem on tähtis 
mitte üksnes hariduselus, vaid kogu ühis­
konnas. Meie andmetel tegeleb 1/3 kogu 
koolivalitsusest ainult sellega. Mida termi­
niga evaluation mõeldakse? Igasugusele 
tegevusele, eriti aga intellektuaalsele, 
peab järgnema analüüs ja hinnangu and­
mine, otsustamine, kuidas edasi minna. 
Evaluation sisaldab eelkõige uurimist 
(investigation) ja analüüsi. Teine olu­
line pool on, et tulemusi peavad väärtus­
tama tegijad ise. 

Toon primitiivse näite. Kool on seadnud 
eesmärgi hakata kultuurselt sööma. Eva­
luation seisneb järgmises protseduuris: 
leitakse inimesed, kes vaatlevad ja ana­
lüüsivad, kuidas eesmärgi saavutamine 
toimub, järgnevad läbirääkimised tegi­
jaga. Tegijatel tekib uus kvaliteet tehtava 
suhtes. See on evaluationi loogika täis-
tsüklis. 

Rootsis proovitakse korraldada nii, et 
evaluation toimuks igal (õpetaja, kooli, 
riiklikul) tasandil, et kogu aeg osaletaks 
protsessis — õpime tundma, mis toimub, 
väärtustame uued seisukohad ja selle alusel 
töötame edasi. Sellega hoitakse detsentra­
liseeritud ühiskonda (süsteemi) koos ja 
viiakse seda edasi, sest siht on olemas. 
Niisuguse tegevuse abil püütakse eesmärgi 
poole liikuda. Eksperdid võivad olla süs­
teemist enesest või mitte, kuid soovita­
takse, et nad poleks ise tegiiad, sest 
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tegija näeb asju erapoolikult. Väärtusta­
jad peavad olema tegijad ise, uurimist 
tehakse nende jaoks. 

Väga oluline erinevus meie ja nende 
haridussüsteemi vahel seisnebki selles, et 
meil tehakse haridusotsuseid paljudest 
müütidest ja illusioonidest lähtudes, mitte 
tõepärase informatsiooni ja teadmiste põh­
jal, vaid emotsioonide tasemel. Elame ikka 
veel nagu endises ühiskonnas, kus pole 
kasulik teada, mis süsteemis sügavuti toi­
mub. 

Rootslaste jaoks on enesestmõistetav: 
seminar lõpeb, lektor lõpetab loengu ja 
hakkab oma tööd hindama, saadab laiali 
küsitluslehed, tahab teada, mis õnnestus, 
mis mitte, et järgmine kord paremini 
teha. (Meie rikutud mõttemaailm seletab 
asja teisiti — näe, otsib enesele kiitust.) 
Meilgi toimus iga seminari lõpus analüüs, 
mis tegime, kuidas tegime, mis saime. 
Evaluation on igasse tegevusse program­
meeritud. 

On see ammu nii? 
Ei ole. Tõsiselt a lustat i 1970. aasta te 
keskpaigas, massiliseks muutus viimastel 
aastatel . Nad ise ütlevad, et evaluation 
on nendel hariduse valdkonnas kõige popu­
laarsem sõna. Palju räägitakse ka enese­
hinnangust . Inimene ise analüüsib ja 
hindab oma tegevust. See on terve mõtte­
viis, mida arvestatakse õpetajate koolita­
misel ja millega harjutatakse isegi lapsi. 
Laps seab endale hommikul eesmärgi ja 
õhtul hindab selle saavutamiseks tehtut . 

Teoreetikud leiavad, et hindama peab 
i sa elusammu. See on m õ t t e v i i s , 
milleta intellektuaalne inimene üldse elada 
ei saa. 

Niisugune elulaad, kus oma tegevust peab 
pidevalt hindama, tagasisidestama, on 
küllaltki pingutav. Ega pole märke, et 
sellest hakatakse loobuma? 
A.A. Praegu neid märke küll ei ole. Nad 
räägivad hinnangu andmisest entusias­
miga, see on nagu mingi pääsemine. Nad 
on samuti tulnud tsentralismist ja avas­
t anud vabaduse maailma, oma töö väär tus­
tamine annab sellele tiivad. 
A.M. See on meie ja nende kvalitati ivne 
erinevus. 
K.U. Ühiskond on jõudnud nagu uuele 
tasandile. Reformid ei toimu ainult hari­
duselus, vaid kogu ühiskonnas. Mul on 
tunne, et Rootsi ühiskond on as tumas 
kõrgema vaimsuse ajajärku. 
A.M. Ma ei taha olla mingi prohvet, kuid 
julgen väita, et me jõuame sinnasamasse. 
Kogu Euroopa on seda teed läinud, 
kultuuriliselt oleme sedavõrd lähedased 
üksteisele, et ma ei usu, et meie prot­
sessid oluliselt erineda saaksid. Sama 
mõtteviis on ka Hollandis ja Ameerikas. 
Inimene sellepärast ongi inimene, et ta 

annab endale aru, mida teeb. Ta on vaba 
aga samas on ta l sisemised regulatsiooni-
mehhanismid. 
A.A. Meile oli tagasipük tehtule ja selle 
hindamine kohe mõistetav, tundsime en­
nast koduselt ja leidsime toetust oma 
mõtetele. 

Kas aga sama koduselt tunneks ennast 
ka keskmine eesti õpetaja? Võib-olla mina-
kaitse mehhanismid hakkavad hoopis tööle 
uudse situatsiooni vastu? 
A.M. Meie õpetaja on praegu paljudes 
ahelates, t a tuleb nendest vabastada. Ini­
mese normaalne olek on loomingulisus. 
Mis seda segab? Oleme hakanud kõike 
ajama halbade aineliste t ingimuste süüks. 
Teisalt me pole üldse mõelnud, kuidas 
vabastada õpetajat rut i inist ja stressist. 
Iga protsessi on võimalik pehmendada, 
leida väljapääsu. Olud on meie õpetajat 
pärssinud, kui me selle protsessi mõtes­
tame, on võimalik palju ära teha. Me 
peame looma kõik tingimused, et õpetaja 
saaks töötada tõesti loominguliselt, võttes 
endale vastutuse ise otsustada. Rootsis 
on jõutud äratundmisele, et ei saavutata 
mingit efekti, kui surutakse peale teatud 
käitumismalle, meetodeid ja väärtusi. 
Koolivalitsus ei anna seal käske, vaid 
ainult mudeleid, soovitusi, õpetaja on 
isiksus, kes sõltub küll eesmärgist ja raa­
midest, kuid on kõiges muus vaba. Me 
peame ka sinnamaale jõudma. Ori jääb 
orjaks, ta ei tee kunagi midagi suure hea­
meelega. Ma ei taha öelda, et meie õpe­
tajad on orjad, kuid liiga palju ooda­
takse juhiseid ülaltpoolt. 
A.A. Kui eesti õpetajad saaksid sama­
suguse täienduskoolituse, nagu saime meie, 
ei saa neil tekkida mõtetki, et keegi 
annab midagi valmiskujul kätte. Rootsis 
tehakse tööd, mõeldakse, analüüsitakse, 
õpetaja saab aru, et nõnda tuleb teha, 
ja see ongi areng. 

A.M. õpetaja analüüsib ühiskonna aren­
gut, tema tegevus on suunatud õpilase 
arengu arvestamisele haridussüsteemi eri 
tasandeid silmas pidades. Selles väljen­
dubki õpetaja asjatundlikkus. 

Pr imaarne on isiksuse areng 
A.M. Rootsis õppeplaan püst i tab ainult 
eesmärgid ja annab üsna suure vabaduse 
sisu käsitleda. Meil on õppimine paljuski 
sundus. Seal on pr imaarne isiksuse kui 
terviku areng, sotsiaalset arengut pee­
takse tohutul t tähtsaks , õppeained on 
al luta tud inimese sotsiaalsele küpsemisele. 

Lihtne näide: käisin klassis, kus teema 
oü «Lõunamaa saared». Klass sai kollek­
tiivse ülesande kujundada üks lõunamaa 
saar . Haka t i omavahel ülesandeid jaotama, 
õpetaja märkamatu l t a i tas . Eesmärk oli 
arendada koostööd, kollektivismi, et ini­
mene saaks hiljem sootsiumis elada. 
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Kas Rootsis toimub isiksuse sotsiaalne 
arendamine põhiliselt õppetundides? Meil 
on seda tehtud klassivälise töö, õpilas­
organisatsioonide jm kaudu. Siis ka 
rühmatööl, mida akadeemik H. Liimets 
propageeris, on hoopis sügavam mõte, kui 
meil on harjutud arvama. 
A.M. Täpselt. 
K.U. Klassis mängimine on ka kohane­
mine eluks ühiskonnas, sellega õpitakse 
teist inimest arvestama. Klass ja õppe­
tund on ühiskonna väike mudel. Õppe­
ainete kaudu toimub isiksuse areng ja in­
tegreerumine ühiskonda. 

Ühiselt leiti: meil on veel palju ära 
teha, enne kui õpetajani jõuab arusaam, 
et tunnis mängimine on palju efektiivsem 
öpetamisviis õpetaja jutustusest. 
A.M. Põhikoolis on sotsialiseerumine 
kõige tähtsam eesmärk, lõpetanu peab ole­
ma suuteline ühiskonnas elama, edasi 
õppima, peab olema omandanud teatud 
vaimse töö võtted, teatud integreeritud 
oskused. Kõige ilmekamalt toimub see 
protsess 1.—7. klassini, sealt edasi hakkab 
õppetöö ainekesksemaks muutuma. Güm­
naasium IH kõrgkool on juba palju aine-
kesksemad. 

õpilased peavad õppima demokraatli­
kus ühiskonnas elama, ainete õpetamine 
ja õpetamise eesmärgid on allutatud 
sellele sihile. 
K.U. Õpilaste sotsialiseerumise ja ühis­
konda integreerumise teemal edasi rääki­
des pean kahjutundega nentima, et Eesti ja 
Rootsi vahel ei ole võimalik selles mõttes 
võrdlusjooni tuua. Rootsi ühiskond hoolit­
seb väga hästi puuetega inimeste eest. 
Meie siin diagnoosime iga lapse ning 
paigutame ta selle põhjal kas tasandus-
või diagnostikaklassi, spetsiaalsesse koo­
li vms. Meil on välja kujunenud väga 
tugev erikoolide võrk ja iga puudega 
lapse jaoks on selles paik olemas. 

Rootsi ühiskonnas (samuti Soomes) ei 
ole erikoolide võrku enam ammu. Suund 
on võetud ühtsele koolile, võrdsusele ha­
riduse saamisel, on ainult mõned eri­
koolid pimedatele ja kurtidele. Peaaegu 
kõik puuetega lapsed õpivad tavakoolides 
ja kuuluvad normaalsesse klassi. Tähen­
dab, nad püütakse integreerida juba 
algusest peale, et terved õpiksid ar­
vestama haigeid ja haiged elama koos 
tervetega. Seejuures puuetega lapsed on 
küll klassikollektiivi liikmed, kuid õppe­
tunnid toimuvad neile eraldi. Iga 4 puude­
ga lapse kohta on õpetaja, kellel oma­
korda assistent. Erinevate puuetega lapsi 
õpetatakse koos. öeldu näitab, kui rikas 
on Roots kuningriik. (Meil on abikoolis 
12—16 last klassis.) 

Puuetega laste õpetajad on saanud ta­
valise ettevalmistuse. Eriõpetajaks õppi­
ma saab minna pärast vähemalt 5aastast 
õpetajatööd, stiimuliks kõrgem palk. 

Rootsis ei olnud märgata mingit hal­
vustavat suhtumist puuetega lastesse, 
haige laps oli klassikollektiivi liige nagu 
teisedki. 
A.A. Paistis silma, et kooli juhtkonnal 
ja õpetajatel on s o o v puudega lapsi 
aidata. Meil on teine mõttemall, püütakse 
neist lahti saada. 
K.U. Erikoolide võrku Rootsis enam 
pole, see tähendab, et ära kaovad ka in­
ternaadid. Laps, kes väga vajab vanem-
likku hoolt ja armastust, jääb perekonda, 
kuna koolid on võimalikult kodu lähedal. 
Rootsis räägitakse juba sellest, et kõrg-
haridusegi peaks saama kodule lähemalt. 

Kas te kujutate ette, et meil oleks 
lähitulevikus võimalik õpetada puuetega 
lapsi tavakoolis? 
K.U. Väikestes maakoolides, kus on vähe 
õpilasi ja suhted kodusemad, peaks see 
olema võimalik. Kui kogu elu läheb koha­
liku omavalitsuse juhtimisele ja isemajan­
damisele, sõltub neist, kas nad puuetega 
inimeste jaoks raha leiavad. 
A.M. Põhiprobleem on suhtumises, kas 
puuetega inimesed tunnistatakse omadeks 
või võõrasteks. 

Tundub, et Rootsis on kommuunilik-
vallalik elustiil tohutult hästi välja ku­
junenud. Haigete õpetamist loeb vald 
oma ülesandeks. Meil on lapsed justkui 
riigi omad, kool saadab ebamugava õpi­
lase ukse taha, ükskõik, mis tast edasi 
saab. 
K.U. Erikooli saatmisega on lapse tulevik 
tegelikult juba pöördumatult määratud, 
eriinternaatkoolist tavakooli tagasiteed ei 
ole. Rootsis on debiilsel lapsel sisuliselt 
kõik teed veel lahti, kui areng kiireneb, 
võib ta lõpetada normaalkooli. 
A.M. Rootsis on ühiskond väga tolerantne. 
See on kultuurikonteksti küsimus, kas me 
talume erinevusi või mitte. Meie ühis­
konnas on väga tugevalt sees sallimatu 
mõtteviis, see annab märku poliitikas 
ja mujalgi. Teistsugune mõtteviis viib 
välja hoopis teisele kutse-eetikale. Meie 
koolis kasutab õpetaja mõnikord õpilaste 
kohta üsna valimatuid väljendeid. Arsti 
kutse-eetika tundub olevat kõrgem, arsti-
vande andnud inimene ei näita välja, et 
ta ei taha mõnda patsienti ravida, õpe­
taja kutse-eetikasse peab kuuluma tõde­
mus, et õpetada tuleb k õ i k i . Ta peab 
tegema kõik endast oleneva aitamaks ini­
mest, kes on antud tema õpetada. Täna 
saame ainult konstateerida, et meil asjad 
selles mõttes korrast ära on. 
A.A. Kasutan seminaril kuuldud mõtet: 
päris ilma tsentralismita ka midagi ära 
ei tee. Kui laseme asjadel areneda oma 
loomulikku rada ja jääme ootama, millal 
hakatakse sallima santi, siis jäämegi oota­
ma. Esialgu tuleks avaldada survet — 
ühiskond p e a b hakkama arvestama 
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puuetega inimestega, peab teadvustama 
endale nende probleemid. 

Kool aastal 2000 
A.M. Rootsis peetakse õpetaja üheks põhi­
probleemiks seda, et ta töötab üksi lastega. 
Ta ei ole normaalses kontaktis oma 
kolleegidega. See rõhub õpetajat psüühi­
liselt ega tule kasuks kutsemeisterlikku­
sele. Sellepärast Rootsis minnakse praegu 
totaalselt üle meeskonnatööle (teamwork), 
moodustatakse klassides töölülisid (wõrk­
ualt ) . Klassi võib jagada andekamateks 
ja vähem andekateks või mõne muu print­
siibi alusel. Iga rühmaga töötab eri 
õpetaja. See sunnib õpetajaid kolleegidega 
suhtlema, oma tööd planeerima, disku­
teerima. Varem tühjenes koolimaja pärast 
tundide lõppu õpetajatest kohe. Nüüd on 
päris tavaline, et meeskond istub pärast 
tunde koos ja planeerib oma rühmatööd. 
See ju t t tundus algul ülepakkumisena, 
koolis veendusime, et asi tõesti nii on. 
Nad ise nimetavad oma ettevõtmist 
«Kool aastal 2000». 

K.U. Teamworki põhimõte on väga popu­
laarne, kogu Rootsi ühiskond liigub selles 
suunas. 
A.A. Viibisin koolis, kus tutvusin 6—7-
aastaste ja 8—9aastaste laste rühmatööga. 
Kõik 55 õpilast moodustavad ühe teami, 
seal on 5 õpetajat, kes omavahel jaota­
vad tööülesandeid. Huvitav on ülesannete 
seadmine, õpetaja küsib lastelt, mida 
täna teha. Ta peab laste antud teemale 
lähenema nii loominguliselt, et saab sellega 
seoses õpetada matemaatikat , emakeelt ja 
teisigi aineid. Loominguline ja arendav 
tegevus algab juba 1. klassis. Kokku­
võtteid õpilaste tööst tehakse iga päev ja 
iga nädal. Ka õpilased ise analüüsivad 
oma tegevust. 

A.M. Teamworki rakendatakse täiskas­
vanute õpetamiseni välja. Ka rootsi õpe­
taja on vanas õpetamise paradigmas 
kinni — õpetaja räägib ja õpilased 
kuulavad. Uus töökorraldus sunnib teda 
olema hoopis uus inimene, uut moodi 
töötama ja rootslaste väidetavalt moti­
veerib õpetajat tugevasti . 
A.A. Meil satub õpilane pärast 4. klassi 
täiesti uude situatsiooni. Endine õpetaja ei 
tea, mis saab edasi, aga lapse jaoks 
toimub väga järsk muutus nimelt koostöö 
puudumise pärast . Rootsis on see välis­
tatud, õppeainet õpetatakse pidevas aren­
gus, side on kogu aeg olemas. 

Aga meil on koolis ainekomisjonid. 
Matemaatika, emakeele jm ainete õpetajad 
arutavad ju ka oma probleeme. 
A.A. Nende arutelu on ainekeskne, 
peame muutuma õpilasekeskseteks, ühen­
dama oma pedagoogilised nõuded mitte 
aineti, vaid pedagoogilised taotlused õpi­
laste suhtes. 

õpetajate ettevalmistamisel on eesmärk 
universaalsus. 
A.M. Rootsis pole õpetaja staatus sugugi 
nii hiilgav, nagu meil paljud arvavad, 
aastate jooksul on see langenud. Mõned 
näited: õpetajatööle tulijaist on mehi 
ainult 25%, raske on saada kooli tõeliselt 
andekaid inimesi. Rootslased on jõudnud 
äratundmisele (samale järeldusele on tul­
dud ka Euroopa Ühisturu maades), et 
õpetajal peab olema võimalus teha õpe­
tajana karjääri (mitte vertikaalselt — 
õpetajast direktoriks jne). Meie uus palga­
juhend on esimene samm sinnapoole. 
Paljud inimesed, eriti mehed, tahavad 
ennast teostada. Õpetajakutse peab sisal­
dama võimaluse teha karjääri oma elu­
alal. 

Õpetajate ettevalmistamisel toimib re­
form kahel põhimõttel — õpetaja peab 
olema võimalikult universaalne, võimali­
kult paindlik —, seejuures ei mingit 
allahindlust kompetentsusele. Põhikooli 
1.—7. klassile valmistatakse ette klassi­
õpetajaid, kes on lisaks veel mingi aine­
tsükli õpetajad. 4.—7. klassile koolita­
takse ka terve aineteploki õpetajaid. 
Rootsi õpetajad on märksa universaalse­
mad meie omadest, näiteks kehalise kas­
vatuse õpetajal peab teine eriala kind­
lasti olema mingi intellektuaalne aine 
(matemaatika, keemia vm). Universaalsus 
on eesmärk. Põhikooli õpetajad on õpe-
tajad-universaalid, gümnaasiumiõpetajad 
on rohkem ainekesksed ja üsna sageli 
kraadiga. Meie kool on väga ainekeskne, 
rootsi kool kasvatusekeskne. Meile on 
haridus hea ainetundmine, teatud kogum 
teadmisi, rootslastele oskus elada de­
mokraatl ikus ühiskonnas. Meile on haridus 
eesmärk, rootslastele vahend millegi saavu­
tamiseks. 

Haridus annab võimaluse valida, kuid 
õpetaja palk pole kusagil maailmas väga 
kõrge — see on illusioon —, aga see 
e i o l e ka a l l a keskmise. 

Koolimuljed kokkuvõt l ikul t . 
A.A. Rootsis nägime täiesti uut suhtu­
mist õpetajatöösse, lahtiütlemist kivinenud 
arusaamadest . Teamwork on asja üks 
külg, aga nägime ka, kuidas koolides 
lõhuti vaheseinu, ehitati ümber. Mõte on 
selles, et tuleb loobuda klassidest endisel 
kujul ja luua meeskonnatöö jaoks ruumide 
plokk. Ehitatakse õdusaid nurgakesi, te­
hakse uusi uksi, et anda rühmadele 
töötamise võimalusi. Koolimaju ehitatakse 
uute projektide järgi . 
K.U. Sellise arhi tektuur iga koole, nagu 
meie omad, Rootsis enam eriti ei näegi. 
Arvan, et soppide ja nurgakeste ehita­
mine annab inimestele kindlusetunde, mõ­
jub enesetundele hästi . Ka Steiner alus­
tas 6- ja 8kandilistest ruumidest , kus 
lapsed tunnevad ennast kõige paremini. 
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Laste kasvades muutuvad ruumid selge­
piirilisemateks, alles viimases klassis lä­
hevad steiner-kooli lapsed 4kandilisse 
ruumi. 
A.M. Kõike seda tehakse suhteliselt liht­
sate vahenditega, nt eraldatakse suuremast 
ruumist kappidega üks väiksem nurk. 
Rootsis tehtud uurimus kinnitab, et pikad 
koridorid pidavat lastele halvasti mõjuma. 
Viga parandatakse nt vineerist kaarte 
abil, koridori tekib hulk hubaseid soppe. 
Koolimööbel peab olema transformeeritav 
(palju ümmargusi laudu jmt), öeldu võib 
kokku võtta ühe sõnaga — mobiilsus. 
K.U. Nägime väga meeldivaid koolisöök-
laid väikeste hubaste lauakestega, kus 
õpilastega koos istub sageli õpetaja, et 
tekiks perekonnatunne. 
A.A. Tahaks veel kord tagasi tulla 
varem väljaöeldud mõtte juurde: rootsi 
koolis on õpetaja analüüsiv, pidevalt ajas 
ja ruumis muutuvat ühiskonda arvestav, 
sellest järeldusi tegev ning tehtud järeldusi 
koolitöösse toov inimene. See on eesmärk, 
mille poole püüeldakse. 

Mida seminar andis igapäevatöö jaoks? 
A.M. Me ei pea Rootsist üle võtma ühtegi 
mudelit, kuid oleksime pururumalad, kui 
arvaksime, et meie areng toimub teisiti 
kui mujal maailmas, et on olemas mingi 
täiesti unikaalne Eesti tee, erinev ülejää­
nud maailma universaalsetest tendentsi­
dest. 
Meie asi on teadvustada need tendentsid, 
mis hakkavad ka meil toimima. Selles 
seisnebki kogemuste vahetamise mõte — 
näha ja tunnetada protsesse, hankida va­
jalikku infot. Nii mõneski asjas, milles 
varem olime surmkindlalt veendunud, 
oleme hakanud kõhklema. Ei ole midagi 
hullemat kui milleski kaljukindel inimene, 
keda pole võimalik ümber veenda. 

Kuidas te EHA direktorina saadud tead­
misi kavatsete rakendada? 
A.M. Me oleme loominguliste töötajate 
kollektiiv, meil on tarvis kujundada hoia­
kuid, mõtteviise, sest käsu korras ei ole 
selles valdkonnas võimalik midagi muuta. 
Toetust sain mõttele, et EHA inimesed 
peavad töötama paljuski hindajatena, ana­
lüüsima protsesse, tegema otsuseid. Oleme 
seda seni teinud enamasti isiklike tead­
miste, emotsioonide ja kuulduste põhjal. 
Kontaktid on andnud äratundmise — 
tohutult tuleb hinnata professionaalsust. 
Amatöörlus kuhugi ei vii. Ka tavaline 
kursus tuleb korraldada nii organisatsioo­
niliselt kui sisuliselt ülimalt professio­
naalselt. See ei ole lihtne, sest professio­
naale ei jätku. 

Kuidas te oma töötajatest professionaale 
kujundate? 
A.M. Iga asutuse reformi oluline lüli 

on oma töötajate koolitamine. Kui me seda 
ei tee, ei tule mingist reformist midagi 
välja. Koolitamine olgu pidev. Me lihtsalt 
peame saama professionaalsemateks, see 
on meie töö mõte. 
K.U. Ka mina arvan, et EHA töötajad 
peaksid olema eksperdid, suutelised ette 
nägema, andma hinnanguid ja soovitusi. 
Seetõttu tunnen, kui väga on vaja kooli­
tust, et oma professionaalsust tõsta. 
A.M. Rootsi ühiskonnas on hariduse juh­
timise instantsid üles ehitatud täiesti 
küünilistele põhimõtetele, isetasuvusele ja 
ise oma koha päikese all kättevõit­
mise loogikale. Rootsi hariduse juhtimise 
institutsioonid peavad oma ülalpidamise 
raha ise teenima, tellija maksab. Kui 
nõudlust ei ole, sureb instants välja. 
Eks EHA-I kui õnetaiate teenindajal tuleb 
Kiiniui. vikus hakata seda arvestama. 
Meie finantseerimise süsteem muutub, 
peame ise igal sammul oma olemasolu 
õigustama, olema õpetajatele vajalikud. 

Rootsi õpetaja on harjunud tasuliste kur­
sustega. Eestis kulub aega, enne kui 
õpetaja jõuab arusaamisele, et teadmiste 
eest tuleb maksta. Mis saab aga EHAst 
seni? 
A.M. Meie ülesanne ongi suhtumist muu­
ta, peame pakkuma seda, mis toob õpetajad 
kokku. Tööle jäävad need, kes suudavad 
olla õpetajatele liidrid. See on järsult 
öeldud, kuid protsess sinnapoole liigub. 
A.A. Sõidu eesmärk oli vaadata, kuidas 
mujal maailmas tehakse, ja oma tee 
valida. Paljudele mõtetele sai kinnitust, 
me ei olegi päris vääral teel, tuleb 
julgemini edasi minna, õpetaja peab näge­
ma õpilases oma kaaslast, mitte vaen­
last. Mõtlen selle all nõukoguliku mõtle­
mise kadumist, õpetaja peab olema Eesti­
keskne, suhtuma oma kaasmaalasesse salli­
valt, ükskõik kes ta ka ei ole. Peame 
muutuma professionaalideks. Asjatund­
matust on tapvalt palju, me ei vaevugi 
endale asju selgeks tegema, ei anna endale 
aru, mida teeme. 

Millist mõtet räägitust tahaksite veel 
kord esile tõsta? 
A.M. Professionaalsus ei ole ainult hea 
koolitus, see on mõtteviis — enese pidev 
täiendamine, sügavuti minemine, tegevuse 
analüüsimine ja selle põhjal korrektiivide 
tegemine. 
A.A. Et õpetaja oleks eestimaalane ja 
näeks ka õpilases eestimaalast, seda või­
maldab asjatundlikkus ja ainult asja­
tundlikkus. 
K.U. Peame hakkama pinda ette valmis­
tama selleks, et integreerida puuetega 
lapsi tavakooli, et ühiskond ja kaas­
inimesed muutuksid sallivamaks kõigi 
puuetega inimeste vastu. 
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Pedagoogilise ettevalmistuse 
teoreetilise sisu kaasajastamise 
võimalustest* 
EDGAR KRULL, TÜ pedagoogikatsentri dotsent, pedagoogikakandidaat 

PEDAGOOGILINE Õ P P E K I R J A N D U S 
Visandatud pedagoogilise ettevalmistuse 
sisu versioon ei ole realiseeritav kaas­
aegsete õpikute ja metoodiliste materjali­
deta. Nagu juba märgi tud, kasutat i ise­
seisva EV Tartu Ülikoolis sel otstarbel 
põhiliselt võõrkeelset õppekirjandust. J . 
Käisi tööd tulid kasutusele 1920. aasta­
te teisel poolel, P. Põllu õpikud alles 
1930. aastail (3). 

Meie praegustel pedagoogikateadlastel 
on aastakümneid puudunud võimalus 
hoida end süstemaatiliselt kursis arene­
nud riikide pedagoogilise perioodika ja 
õppekirjandusega. Kuna pedagoogikakur­
suse ü lds t ruktuur oli Moskvast ette antud, 
polnud sellega eriti põhjust pidevalt ja 
süstemaatiliselt tegelda ning tavaliselt 
spetsialiseeruti kitsastele teemadele, nagu 
see oli vastuvõetav sotsialistlikule «plaa­
nimajandusele». Nüüd, endastmõisteta­
valt, pole üleöö kusagilt võtta autoreid, 
kes suudaksid pedagoogilist protsessi 
käsitleda integraalselt , nagu seda eeldab 
äsja kirjeldatud pedagoogika üldkursuse 
invar iant . 

Siinjuures ei saa märltimata jä t ta , 
et raskused näha probleeme integraalselt, 
seostes «. . .ei ole mitte ainult ühiskonna 
ja humani taar teaduste probleem», nagu 
kirjutab T. Miljan (10), vaid on muutu­
nud ületamatuks takistuseks ka meie 
tehniliste teaduste arengule. Järel ikult 
on mõtteviisi muutus vajalik üleüldiselt, 
mit te ainult pedagoogikas. Kahjuks nõuab 
see kõik palju aega. Järelikult vajame 
olukorra radikaalseks muutmiseks peda-
googikarindel kõige küremas korras nüü­
disaegset õppekirjandust. On selge, et 
lähema paar i aasta jooksul me seda ise 
ei suuda kirjutada, seega tuleb väljast 
sisse tuua . Kuid siingi on vähemasti 
kahte liiki raskused. Esiteks on meie 
finantsvõimalused äärmiselt p i i ra tud . 
Praegu pole meil isegi vahendeid üksi­
kute Lääne pedagoogikaõpikute tutvumise 
eesmärgil ostmiseks. Seda enam ei tule 
kõne alla nende ostmine suuremas kogu­
ses õppetöö tarvis . Teiseks, kui me sellega 
ka toime tuleksime, poleks meil märkimis­
väärselt üliõpilasi, kes suudaksid nende 
järgi õppida (vahest ainult need, kes on 
lõpetanud võõrkeele süvaõppega koolid). 
Aastakümneid kestnud võõrkeele õpeta­
mise ja õppimise taseme allakäiku (kuna 

* Algus «Haridus» nr 10, 1991 

polnud ju mingit vajadust ega huvi nende 
õppimiseks stagnaperioodil) ei saa samuti 
tasa teha paar i aastaga. Ka puudub meie 
õpilaste ja üliõpilaste enamikul oskus töö­
tada tõsise sotsiaalteadusliku tekstiga. 
Võtab aega, enne kui saadakse üle sot­
sialistlikust «diagonaalis» lugemise sünd­
roomist neis distsipliinides, enne kui 
mõistetakse, et ka niisugustes tekstides 
on igal lausel kindel ratsionaalne ees­
märk. 

Kõik loetletud asjaolud viitavad sellele, 
et esialgu tuleks pedagoogika üldkursuse 
kohustuslik osa kat ta tõlkeõpikutega. Et 
ei toimuks mingi ühe käsitluse kanoni-
seerimist, peaksid samal ajal olema kätte­
saadavad, kas või minimaalses koguses, 
samu probleeme käsitlevad alternatüvsed 
õpikud originaalkeeltes. 
Üleminekul välismaiste pedagoogikaõpi­
kute kasutamisele on nii positiivseid kui 
ka negatiivseid külgi. Negatiivsetest 
kõige tõsisemaks on võõra kultuurilise 
konteksti mõju meie õpetajale ja koolile. 
Positiivseks momendiks on muidugi see, 
et nii on võimalik kõige kiiremini saada 
kurssi tänapäeva pedagoogika tasemega. 
Loodetavasti kaaluvad positiivse momendi 
voorused praegu üles negatiivse aspekti. 
Pealegi sõltub välismaise õpiku kultuuri­
lise konteksti mõju suurel määral üli­
õpilase, eriti aga juhendava õppejõu 
võimest orienteeruda kultuuriliste erine­
vustega seotud probleemides, võimest aru 
saada, mis meile sobib, mis mitte. 

Et teha algust välismaiste õpikute ka­
sutuselevõtuga, vaadelgem neist mõnin­
gaid lähemalt. Tutvus ta tavate seas on 
üks Canada British Columbia Ülikooli 
pedagoogilise psühholoogia õpik, Soome 
Jyväskylä Ülikooli pedagoogikaõpikute 
komplekt ja kolm tun tumat ameerika 
pedagoogilise psühholoogia õpikut. 

Tuleb märkida, et kõigi kolme va­
riandi eesmärgid ja funktsioonid õpeta­
jate teoreetilises ettevalmistuses on suh­
teliselt erinevad, sõltuvalt ühe või teise 
maa (ka ülikooli) traditsioonidest, õpe­
tajate ettevalmistuse üldisest struktuurist . 
Canada autor i D. Baini õpik (1) on 
mõeldud sissejuhatavaks kursuseks peda­
googika üliõpilastele, õpik koosneb kol­
mest osast : orienteerivast ning teooria 
rakendusi ja õpetaja pedagoogilise tege­
vuse arengut käs i t le jas t peatükist . 

Orienteeriv osa annab lühikese ajaloolis-
filosoofise ülevaate kasvatuse arengust 
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ning esitab põhijoontes isiksuse arengu 
eri aspektide psühholoogilised kontsept­
sioonid. Käsitletakse kognitiivset, keele­
list, eneseteadvuse, sotsiaalset, soolist, 
emotsionaalset ja moraalset arengut. 

Teine peatükk vaatleb pärilikkuse ja 
keskkonna mõju arengule ning käsitleb 
detaüselt esimeses peatükis kirjeldatud 
kontseptsioonide rakendamist pedagoogi­
lises protsessis. 

Kolmas peatükk vaatleb arengupsühho­
loogia ja hariduse sisu probleeme ning 
õpetajapoolset pedagoogilise protsessi ja 
kasvatustaotluste teadvustamist. 

Õpik on filosoofilis-psühholoogilise ise­
loomuga ega käsitle õppe-kasvatusprot-
sessi organiseerimist ja realiseerimist süs­
temaatiliselt ja detailselt. Arvatavasti 

on viimati nimetatud aspektid kajasta­
tud pedagoogilise ettevalmistuse kursuse 
teistes osades. Väga väärtuslik on vaa­
deldava õpiku rakenduslik orientatsioon 
— õpik pakub praktilisi vaatlusüles-
andeid õpilaste erinevate karakteristikute 
määramiseks. 

Soome Jyväskylä Ülikooli õpikute komp­
lekt koosneb sissejuhatusest kasvatus­
teadusse, kasvatussotsioloogia alustest, 
kasvatuspsühholoogia alustest ja sisse­
juhatusest didaktikasse ning õppetöö 
planeerimisse (5, 6, 7, 17). Kogu kursuse 
nelja osa omavahelisi seoseid kirjeldab 
J. Kari, J. Koro, O. Nöjdi raamatus 
esitatud skeem (6, lk 7). See on toodud 
joonisel 2. 

Sissejuhatus kasvatusteadusesse 

Kasvatuspsühh oloogia 

Kasvatussotsioloogia 

Didaktika 
r 

Eripe 

1 

± 

#£ 1 

got ygika j 

i 

Ainemetoodikad 

Võrreldes joonisel 1 esitatud pedagoogi­
lise ettevalmistuse teoreetilise sisu in-
varianti Jyväskylä õpikute omavahelisi 
seoseid kujutava skeemiga, näeme, et 
nende vahel on nii sarnasusi kui ka 
erinevusi. Sarnasus on selles, et mõle­
mad struktuurid on õppeprotsessikesksed 
— Jyväskylä pedagoogikakursuse osasid 
integreerivaks lüliks on didaktika ja õppe­
töö planeerimine. Erinevus on selles, et 
ülejäänud kursuse osad on suhteliselt 
sõltumatud integreeriva osa suhtes. Nii 
ühes kui teises aspektis saab paremini 
veenduda, kui lühidalt tutvuda kursuse 
eri osade sisuga. 
S i s s e j u h a t u s k a s v a t u s t e a d u ­
s e s s e (5) koosneb viiest peatükist: 
kasvatuse lähtekohad ja põhimõisted; 
ajaloolised põhijooned ja pedagoogilised 
kasvatusvoolud; kasvatusteaduse üles­
anded ja uurimisobjektid; kasvatusteadus-
lik uurimus ja kasvatuse tulevikuvälja­
vaated. Joonisel 1 toodud skeemi järgi 
jääks osa teemasid oma ulatuse tõttu 
esimese ja teise kontsentri vahele. 
K a s v a t u s s o t s i o l o o g i a a l u s t e s 
(17) on kuus peatükki: sissejuhatus; hari­
duse ja majanduse vahelised suhted; 
hariduse tander ja funktsioneerimine; 
noorsookultuurid ja haridus; haridus ja 
sugu; haridus ja poliitiline süsteem. Ka 
siin jääksid teemad osaliselt meie piirit­

letud invariandi raamidesse, osa kanduks 
teise tsüklisse. 
K a s v a t u s p s ü h h o l o o g i a a l u s ­
t e s (7) on kuus peatükki: sissejuhatus; 
õppimise psühholoogia (põhilised psühho­
loogilised teooriad, suur rõhk D. Aushubeli 
käsitusel); oskuste omandamine; inimese 
areng eluea jooksul; kõlbeline areng ja 
kasvatus; saavutusmotivatsioon. Loetletud 
teemade ring kuulub eranditult meie 
vaadeldavasse invarianti. 

S i s s e j u h a t u s d i d a k t i k a s s e 
j a õ p p e t ö ö p l a n e e r i m i s s e (6) 
koosneb seitsmest peatükist: didaktika 
kasvatustöö osana; õppe-kasvatusees-
märgid; õppeürituse (tunni) teooriad ja 
mudelid; koolikorralduse praktika; õpe­
tajalt nõutavad omadused; õppematerjalid 
ja vahendid; õppimise tulemuste arves­
tamine. Ka need teemad kuuluvad meie 
poolt aluseks võetud mudelisse. 

Nüsiis, vaadeldud nelja õpiku materjal 
vastab põhijoontes meie kirjeldatavale 
pedagoogika üldkursuse sisu invariandile. 
Osaliselt väljuvad selle raamest sisse­
juhatav kursus ja kasvatussotsioloogia 
alused. 

õpikute komplekti täiendavaks iseloo­
mustamiseks võib lisada, et pedagoogika 
õpetamise metoodilistel eesmärkidel on 
peatükkidesse lülitatud ülesandeid ja sisu 
kokkuvõtteid. Iga alajaotuse lõpus on an-
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tud täiendav kirjandus probleemiga süga­
vamaks tutvumiseks. 

Järgneval t võtame vaatluse alla kolm 
ameerika kasvatuspsühholoogia õpikut. 
Nende põhierinevus äsja tu tvusta tud 
õpikute komplektist on selles, et need on 
kirjutanud üks või paar autorit . Jyväs­
kylä õpikud on enamuses kokku pandud 
erinevate autorite kirjutatud peatükkidest 
või osadest. 

Ameerika õpikutest valisime välja need, 
mis on olnud kasutusel ja välja arenda­
tud praeguse tasemeni pikema perioodi 
vältel. Näiteks H. C. Lindgreni õpik* 
(9) ilmus esimest korda 1956. a. Viimase 
20 aas ta vältel on täheldatav üldine 
tendents, et ameerika populaarsemad pe­
dagoogika üldkursuste õpikud uuenevad 
iga 3—õ aasta järel. 

Tutvustatavad kolm kasvatuspsühholoo­
gia kursust (4, 9, 19) hõlmavad suhteliselt 
ühtivaid teemasid. Seetõttu esitame esi­
algse ülevaate saamiseks nende keskmista-
tud ja üldistatud loetelu. 
S i s s e j u h a t u s : 

G ülevaade kursuse eesmärkidest ja õpiku 
s t ruktuur is t ; 
D psühholoogilis-pedagoogilise uurimise 
meetodid ja uurimistulemuste interpre­
teerimine; 
D õppe-kasvatustöö eesmärgistamine. 
Õ p i l a s t e k a r a k t e r i s t i k u d j a 
a r e n g : 
D kognitiivne areng; 
D sotsiaalne ja emotsionaalne arene: 
D füüsiline areng; 
D individuaalsed erinevused arengus. 
Õ p p i m i s e t e o o r i a d : 
[! biheivioristlikud; 
D neobiheivioristlikud; 
D kognitiivsed. 
Õ p i m o t i v a t s i o o n : 
D õpimotivatsiooni sisemised faktorid; 
D õpimotivatsiooni välised faktorid. 
0 p p e-k a s v a t u s t ö ö o r g a n i s e e r i ­
m i n e : 
D põhilised meetodid ja vormid; 
D õppetöö planeerimine; 
D õppetöö realiseerimine; 
• distsipliini kindlustamine. 
M õ õ t m i n e j a h i n d a m i n e õ p p e -
k a s v a t u s p r o t s e s i s : 
D õpilaste õpitulemuste mõõtmine ja hin­
damine; 
D õpilaste isiksuseomaduste mõõtmine ja 
interpreteerimine. 
0 p p e-k a s v a t u s t ö ö e r i p r o b l e e ­
m i d : 
D erivajadustega õpilaste õpetamine ja 
kasvatamine; 
D probleemne käitumine. 

Siiski on esitatu vaid jämedalt keskmis-

* — kaasautorluses W. N. Suteriga on 
valminud vaid õpiku 7. väljaanne. 

ta tu ning detailsem analüüs näitab, et 
õpikud erinevad nii s t ruktuuri l t kui ka 
üksikprobleemide käsitluselt. Erinevad on 
õpikud ka üldiste orientatsioonide ja 
aktsentide poolest. Gage/Berlineri (G/B) 
(4) õpik pais tab silma erakordselt selge 
ja range s t ruk tuur iga . Autorid püüavad 
anda võimalikult objektiivse ja tasa­
kaalus ta tud ülevaate tänapäevastest saa­
vutustest vaadeldavates 'probleemides. 

Lindgren/Suter i (L/S) (9) õpik paneb 
teistega võrreldes rohkem rõhku õpilase 
eneseteadvuse kujunemise ja käitumise 
sotsiaalpsühholoogiliste aspektide käsitle­
misele. Eri t i iseloomustab vaadeldavat 
õpikut käitumise interpreteerimine psüh­
hoanalüütilisest aspektist. Mitme teema 
puhul käsitletakse õpilase käitumise taga­
põhja ärevuse või ängistuse (anxietu) 
valguses. Veel iseloomustab Lindgren, 
Suteri õpikut rikkalik praktiliste näidete 
kasutamine. 

Woolfolki (W) (19) õpiku olulisemaks 
eripäraks on läbiv ja kõrgendatud tä­
helepanu õpetaja kutseprobleemide suhtes. 
Kogu raamatu ulatuses on jälgitav õpe­
taja probleemide analüüs. Teiseks õpiku 
eripäraks on kognitiivse õppimise teoo­
ria ning selle prakti l iste rakendusvõima-
luste sügavam ja detailsem käsitlus kui 
teistes õpikutes. 

Kuna vaadeldavad õpikud kujutavad 
endast oma tunnusta tuse ja laia leviku 
tõt tu teatud mõttes etalone pedagoogika 
sissejuhatava üldkursuse ülesehitamiseks, 
siis vaadelgem nende sisu veidi detail­
semalt. 

Tabelis 1 on toodud kõigi kolme õpiku 
paragrahvide loetelud. Võrdluse hõlbusta­
miseks on üldisema iseloomuga para­
grahvide pealkirju täpsusta tud osutustega 
nende sisu olulisematele või iseloomu­
likumatele momentidele. Ettekujutuse saa­
miseks erinevate õpikute paragrahvide 
mahust on nimetuse järel antud sulgudes 
alguslehekülje number. 

Kõigi kolme õpiku esimesed alajaotused 
annavad pikema või lühema ülevaate 
pedagoogilise psühholoogia osast õpetaja 
töös, tu tvus tavad raamatu te struktuuri 
ning loovad esmase ettekujutuse uurimis­
meetoditest, uurimistulemuste väljenda­
mise viisidest ja interpreteerimisest. Täien­
davalt nendele küsimustele võtab G/B 
õpik (4) veel üsna põhjaliku vaatluse 
alla õppe-kasvatuseesmärkide klassifit­
seerimise ja formuleerimise küsimused. 
Ülejäänud autorid vaatlevad seda teemat 
õppe-kasvatusprotsessi planeerimise juu­
res. 

Õpilaste karakteris t ikuid ja arengut 
käsitlevad alajaotused hõlmavad kõigis 
õpikuis kognitiivse, sotsiaalse, emotsio­
naalse ja füüsilise arengu, kuid lähe­
nemised on küllalt erinevad. 
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AMEERIKA PEDAGOOGILISE PSÜHHOLOOGIA ÕPIKUTE (4, 9, 19) SISU VÕRDLUS T a b e l 1 

Gage/Berliner (1988) Lindgren /Sute r (1985) Woolfolk (1987) 

1. Pedagoogilise psühho­
loogia osa õpetamisel. 
2. Pedagoogilise psühho­
loogia sisu ja metoodika 
(12). 
3. Õppe-kasvatustöö ees­
märkide formuleerimine 
ja klassifitseerimine (32). 

1. Sissejuhatus. 
— õpetaja , kool ja ühis­
kond. 
— Pedagoogilise psühho­
loogia aine, funktsioon 
õppe-kasvatusprotsessi 
mõistmisel, 
— Pedagoogilise uur imise 
meetodid. 

1. õpeta jad , õpetamine 
ja pedagoogiline psüh­
holoogia. 
— Pedagoogilise psühho­
loogia funktsioon. 
— Lisa. Teaduslik uuri­
mistöö pedagoogilises 
psühholoogias. 
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4. Intelligentsuse mõiste 
ja selle mõõtmine (52). 
5. Rühmaerinevused ning 
kodu ja kooli mõju in­
telligentsusele (80). 
6. Kognitiivsete funkt­
sioonide areng ja keel 
(106). 
7. Isiksuse areng (142). 
— Emotsionaalne areng. 
— Kõlbelise otsustuse 
areng. 
8. Soo- ja kultuuril ised 
erinevused (172). 
9. Individuaalsed erine­
vused ja vajadused spet­
siaalseks lähenemiseks 
kasvatuses (202). 

2. õpi las te kasvamine, 
areng ja küpsemine (36): 
— kognitiivne areng, 
— keskkonna mõju kogni­
tiivsele arengule. 
3. Sotsiaalne, isiksuslik 
ja füüsiline areng (66): 
— kõlbeliste o tsus tus te 
areng, 
— empaatia areng, 
— emotsionaalne areng, 
— soolised s tereotüübid. 
4. Perekonna ja kaas las te 
mõju õpilastele (94). 

2. «Mõistus tööl»: kogni­
t i ivne areng ja keel. 
3. Isiksuslik, sotsiaalne 
ja moraalne areng (85). 
4. Individuaalne areng 
(123). 
— Individuaalsed erine­
vused i n t e l l i g e n t s u s e s . 
— Varieeruvus kognitiiv­
setes stiilides. 

10. Operantne t ingi tus 
(228). 
11. Sotsiaalse õppimise 
teooria (258). 
12. Kognitiivne informat­
siooni töötlemine (279). 
13. õppimisel ülekande 
arendamine (311). 

c 

5. õppimine: biheiviorist­
likud seletused (130). 
6. Kognitsioon, informat­
siooni töötlemine ja õppi­
mine (164). 
7. Kogniti ivne psühholoo­
gia: praktil ised raken­
dused (186). 
8. Probleemide lahenda­
mine, avas tus ja kreat i iv-
ne õppimine (208). 
9. Õppimise sotsiaalsed, 
motivatsioonilised ja 
emotsionaalsed aspektid 
(228). 

5. Õppimine: biheivio­
r is t l ikud vaated (163). 
6. Biheivioristlike käsit­
luste rakendamine (197). 
7. õpp imine : kognitiiv­
sed vaa ted (223). 
8. Kognit i ivne perspektiiv 
j a õpetamise prakt ika 
(271). 
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14. Motivatsioon ja õppi­
mine: isiksuslikud fak­
torid (330). 
15. Motivatsioon ja õppi­
mine: keskkonnafaktorid 
(360). 

9. Motivatsioon klassis 
(310). 
— õppimisprotsessi mõju 
motivatsioonile. 
— õpeta ja te ootused. 

10. Klassi tegevuse orga­
niseerimine ja kommuni­
katsioon (341). 

.3 £ 

16. Loeng ja seletus (396). 
17. Väikeste rühmade õpe­
tamine (429). 
18. Individuaalne õpeta­
mine (455). 
19. Avatud ja humanist­
likud lähenemised õpeta­
misel (483). 
20. õpetamine klassis: 
planeerimine ja korral­
damine (504). 
21. Õpetamine klassis: 
interakti ivne faas (537). 
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10. õpetamine ja juhenda­
mine (266): 
— õppimise protsesside 
klassifitseerimine ja õppe­
kasvatustöö eesmärgid, 
— õpetamise meetodid, 
— õpetaja kui klassi psüh­
holoogilise kliima kujun­
daja. 
11. Õpilasekesksed meeto­
did (304): 
— õpetaja suuna tud in­
dividualiseeritud käsi t lu­
sed, 
— rühmatöö, 
— avatud õpetus . 
12. Klassi s t r u k t u u r ja 
distsipliin (338). 

11. Eesmärkide püst i ­
tamine ja planeerimine 
(381). 
12. Efektiivne õpetamine 
(417): 
— er inevate ainete puhul , 
— er inevate õpilaste 
puhul . 
13. Er ivajadustega õpi­
laste õpetamine (451). 
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22. Mõõtmise ja hindamise 
baasmõisted (568). 
23. Standardiseeritud tes­
tid ja õpetaja (590). 
24. Õpetaja tehtud testid 
ja hinded (614). 

13. Testimine, mõõtmine 
ja hindamine (372). 
14. Individuaalsed erine­
vused ja nende mõõtmine 
(414): 
— kognitiivsete erine­
vuste mõõtmine, 
— erivõimete, huvide ja 
kohandumise mõõtmine. 

14. Standardiseeritud tes­
tide kasutamine õpetami­
sel (487). 
15. Õpitulemuste hinda­
mine (523). 
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15. Spets iaa lne õppe­
kasvatustöö er ivajadus­
tega õpilastele (450). 
16. Probleemne käi tumine 
klassis (488). 

A. Arvut i te kasutamine Epiloog: õpetamine ja 
koolis (521). õppimine arvut ia jas tu l 
B. Kirjeldav stat is t ika (550). 
klassis (539). 

G/B õpik (4) avab teema intelligent­
suse mõistega, vaadeldes intelligentsuse 
seost kooüõpingutega ja tuues ära põh-
hilised intelligentsuse olemust kirjeldavad 
teooriad. Ülejäänud autorid vaatlevad 
neid probleeme hiljem: W (19) sama ala­
jaotuse lõpus, L /S (9) õpilaste individuaal­
sete erinevuste mõõtmise juures. 

Kognitiivse arengu puhul toetuvad kõik 
autorid J . Piaget ' intellekti arengu­
astmele ning mõtteprotsesside kognitiiv­
psühholoogilisele käsitlusele. Kuid orien­
tatsioonides on erinevused. L/S õpik 
(9) vaatleb Piaget ' teoreetiliste seisu­
kohtade paikapidavust, rakendatavust 
ning õpilase kognitiivse arengu mõju­
tamise võimalusi tänapäeva koolis ja elu­
keskkonnas. G/B ja W õpikud (vastavalt 
(4) ja (19)) käsitlevad kognitiivse arengu 
küsimust veel J. Bruneri ja L. Võgotski 
kontseptsioonide valguses ning peatuvad 
täiendavalt keelelise arengu probleemidel. 

Sotsiaalse, isiksuse ja füüsilise arengu 
käsitlemisel toetuvad kõik autorid E. 
Eriksoni isiksuse emotsionaalse arengu 
ja L. Kohlbergi kõlbelise otsustuse aren­
gu kontseptsioonidele. Täiendusena öeldule 
on õpikud (9, 19) teinud algust kõlbelise 
ja emotsionaalse arengu vaatlemisega em­
paatia kujunemise aspektist, eriti esimene 
nimetatuist . 

Õppimise teooriaid käsitlevas alajao­
tuses vaatlevad kõik autorid biheivio­
ristlikke, sotsiaalse õppimise ja kognitiiv-
psühholoogilisi teooriaid. Kõigis õpikuis 
pannakse eriline rõhk kognitüv-informat-
siooniliste õppimisteooriate käsitlemisele. 
Erinevused on eri õppimisteooriate va­
heliste seoste nägemises. 

W õpik vaatleb sotsiaalse õppimise 
teooriat biheivioristlike käsitluste inte-
graalse osana. G/B ja L/S näevad sot­
siaalse õppimise teooriat biheivioristlikke 
ja kognitiivseid õppimisteooriaid ühen­

dava lülina. Eriti kehtib öeldu L/S 
õpiku kohta, mis vaatleb sotsiaalse õppi­
mise teooriat uue kvaliteedina õppimise 
olemuse kirjeldamises ja uurimises. 

Oppimisteooria käsitluselt on L/S õpik 
teistest erinev veel selle poolest, et autorid 
vaatlevad ka motivatsioonilise seisundi 
kujunemist seostatult õppimisega. See­
juures on käsitlusega tehtud algust juba 
õpilase emotsionaalse arengu vaatlemise 
juures, kus puudutatakse baastarvete 
rahuldamise ja ängistuse kujunemise kü­
simusi. Niisuguse lähenemise tulemus on 
õpilaste motivatsioonilis-emotsionaalse sei­
sundi läbivam ja integreerivam käsitlus 
õppimise teiste aspektide suhtes. 

G/B ja W õpikud annavad motivat­
siooni isiksuslike faktorite käsitluse ligi­
kaudu samal tasemel eraldi paragrahvis 
motivatsiooni alateemas. Järgmises para­
grahvis käsitlevad G/B ja W õpikud 
motivatsiooniteooria rakenduslikke as­
pekte. L/S õpik vaatleb motivatsiooni 
rakenduslikke aspekte põhiliselt distsiplii­
ni ja probleemse käitumise raames. 

õppeprotsessi planeerimise ja realiseeri­
mise probleemide käsitluselt on L/S ja 
W õpikud mõneti ka t tuva struktuuriga. 
Mõlemad toovad teema alguses õppe-
kasvatuseesmärkide klassifitseerimise ja 
formuleerimise küsimused ning seejärel 
vaatlevad erinevate õppetöö vormide ja 
meetodite üldist olemust ja võimalusi. 
Samas vaadeldakse õpetamise eripära 
ainetes ja eri vanuses ning pööratakse 
palju tähelepanu üldorganisatsioonilistele 
ja orkestratsiooniküsimustele klassis. L/S 
õpik on seejuures erinevate õppemeetodi­
te ja vormide käsitlemisel detailsem. 
"W õpik eeldab tõenäoliselt küsimuse hi­
lisemat käsitlemist erikursusena. G/B 
õpik, nagu tabelist 1 paragrahvide 16—21 
nimetuste põhjal võib veenduda, on vaa­
deldavates küsimustes kõige süstemaatili-
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sem ja põhjalikum, andes üksikute mee­
todite ja vormide gruppide kohta detailse 
analüüsi. Järgneb õppetöö planeerimise 
probleemide käsitlus ühendatult distsplü-
ni kindlustamise küsimustega. 

Mõõtmise ja hindamise teema on kõigis 
kolmes õpikus struktuurilt sarnane, välja 
arvatud L/S õpikus toodud õpilaste indi­
viduaalsete erinevuste ja nende mõõtmise 
osa. Lisaks põhiprobleemile vaadeldakse 
L/S õpiku selles paragrahvis ka klassi 
sotsiomeetrilise struktuuri määramist ja 
interpreteerimist. Teised õpikud seda küsi­
must eraldi ei käsitle. 

Erinevalt teistest autoritest vaatlevad 
L/S õppe-kasvatustöö eriprobleeme eraldi 
teemana. Siin tutvustatakse üldist polüti-
kat nii puuetega kui ka keskmisest 
võimekamate lastega töötamisel, tuuakse 
õppe-kasvatustöö organiseerimise põhi­
strateegiad ja meetodid niisuguste laste 
puhul. Samu probleeme käsitlevad üle­
jäänud õpikud varem: G/B õpilaskarak-
teristikute juures, W õppeprotsessi pla­
neerimise ja realiseerimise juures. 

Viimane paragrahv L/S õpikus — 
probleemne käitumine klassis — on omane 
ainult sellele õpikule, teised autorid pole 
vaadeldavat probleemi eraldi nii põhja­
likult välja toonud. 

Tutvustatavate ameerika kasvatuspsüh­
holoogia õpikute iseloomustamise lõpuks 
ei saa märkimata jätta, et need erine­
vad ka metoodilise varustuse ja vormis­
tuse poolest. Kahjuks ei ole õpikute 
juurde kuuluvad metoodilised juhendid ja 
materjalid meile praegu kättesaadavad 
ning nende olemasolu ja spetsiifika üle 
saab otsustada vaid õpiku autorite öeldu 
põhjal. 

G/B õpikus nimetatakse õppimisjuhendi 
olemasolu, millel on ka arvutivariant. 
L/S ja W õpikute autorid nimetavad 
õppejõu manuaali, tekstikogumiku ja üli-
õpilasjuhendi olemasolu. Mõlema õpiku 
metoodiline varustus võimaldab üliõpi­
laste testimist arvuti vahendusel. Lisaks 
öeldule on W õpikul rajanev kursus 
varustatud veel kompuuteriseeritud üli-
õpilasjuhendiga ja treeningtestidega. Teks­
tilõigud, mille kohta on olemas kompakt-
disketil treeningtestid, on raamatus tähis­
tatud. 

Laskumata tänapäevaste trükitehniliste 
võimaluste rakendamise ja vormistuse eri­
päradesse vaadeldavates õpikutes, toome 
välja vaid pedagoogika õpetamise seisu­
kohalt olulise. Kõigi õpikute paragrahvid 
on varustatud sisukokkuvõtetega. Erine­
valt teistest on "W õpik varustatud 
vahetestidega ka paragrahvide tekstis. 
Nü L/S kui ka W õpik toob iga para­
grahvi lõpus diskussioonilisi probleeme 
vaadeldud sisu põhimomentide kohta ning 
annab täiendava kirjanduse teemaga sü­
gavamaks tutvumiseks. 
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Kõik kolm õpikut sisaldavad sadu vü-
teid üksikuurimustele ja refereeringuid 
monograafiatest ning illustratsioone, mis 
on avaldatud teiste kirjastuste loal. 
Õpikute lõpus on toodud terminoloogia­
sõnastikud, aine- ja autoriregistrid. 

MÕNED METOODILISED JÄRELDUSED 
Tulles tagasi meie põhiprobleemi, õpe­
tajate ettevalmistuse sisu juurde, nä ide t 
olukorra otsustavaks parandamiseks peak­
sid vaadeldud ameerika õpikud pakkuma 
õppe-kasvatusprotsessi käsitluse tervik­
likkuse seisukohast erilist huvi. Oluline 
oleks nendest ühe või mõne teise nendega 
samaväärse õpiku väljaandmine eesti 
keeles. See annaks meie pedagoogilisele 
üldsusele võimaluse end kurssi viia 
arenenud riikides praegu aktsepteeri­
tava, pedagoogilise ettevalmistuse põhi­
kursuse sisuga ning muidugi saaksime 
õpiku üliõpilastele. Selleta me vaevalt 
võiksime lähemal ajal esitada meie õpe­
tajate teoreetilistele teadmistele pedagoo­
gikas selliseid nõudeid nagu näiteks 
Ameerika rahvuslik õpetajate kutsesobi­
vuse testimise süsteem (National Teacher 
Examination) (16). Kindlasti tuleks kaalu­
da ka tutvustatud Soome õpikute komplek­
ti tõlkimist ja väljaandmist. Vaatamata 
nende suuremale heterogeensusele, võrrel­
des analüüsitud Ameerika õpikutega, on 
need kahtlematult meile kultuuriliselt 
lähemal. Edaspidi, kui majanduslikud 
võimalused paranevad ja võõrkeelteoskuse 
tase tõuseb, võiks üle minna alternatiiv­
sete õpikute kasutamisele originaalkeeltes 
ning tasapisi arendada välja meie oma 
õpikute komplekt. 

Õppekirjanduse probleemi lahendamine 
pedagoogilise ettevalmistuse esimese tsükli 
tasemel võimaldab tõsisemalt pühenduda 
sama kursuse praktilise ja harjutusliku 
baasi arendamisele. Pärast seda, kui 
esimese tsükli teoreetiline ja praktiline 
sisu on piisava konkreetsusega fikseeri­
tud, saab tõsisemalt jätkata tööd kesk- ja 
ülemastme tsüklite sisu piiritlemise ja 
kaasajastamisega. Tänapäevaste nõuete 
määratlemine pedagoogilise ettevalmistuse 
sisule lubab tõsisemalt rääkida õpetajate 
kvalifikatsiooninõuete fikseerimisest, 
edaspidi võibolla ka unifitseerimisest 
Eestis. 

Tuues õpetajani maailma pedagoogika 
ja kasvatuspsühholoogia paremiku ning 
muutes selle õpetaja kätes rakenduslikuks 
— vaid nii õigustab pedagoogikateadus 
end, vaid nii vabaneb pedagoogika üld­
suse osalt teenitud ja osalt teenimatust 
halvustavast suhtumisest ega anna põhjust 
artikli motona toodud kõnekäänuks. 
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S I L M A R I N G J A V A A T E N U R K 

Vähe on neid, keda olemasolev (haridus)süsteem rahuldab. Peda­
googikateaduselt oodatakse kiiresti põhjendatud ja konkretiseeritud 
lahendusi, et asuda kooli ulatuslikult uuendama. Meie traditsiooni­
lised (kvantitatiivsed, positivistlikud) uurimismeetodid valmistavad 
ette kooli hüppelist (revolutsioonilist) arengut. See on koolikorraldus­
likult lihtsam ja majanduslikult odavam. Sealjuures jäädakse aga 
pidevalt kammitsema ühiskonna arengut: kool ei saa oluliselt parem 
olla oma ühiskonnast (on võimetu oluliselt kaugemale «hüppama»), 
aga paremat ühiskonda ei saa luua parema koolita. 

JÄRKJÄRGULINE ja PIDEV UUENEMINE toob kaasa tülikaid 
ühitamisprobleeme, sest uue ja vana elementide kõrvuti eksisteeri­
mine muutub niiviisi alaliseks nähtuseks, kusjuures pidevalt uueneb 
ka vana ja vananeb uus. Kui näiteks on muutumas kooliastmete 
piirid, siis esineksid rööbiti kaks õppetsüklit, mis erinevad mitte 
ainult mahus, vaid ka sisus, sest nende õpetustsüklite õppekasvatus-
likud eesmärgid on teistsugused. Näiteks võib tuua 6aastase alg­
kooli loomise 4aastase algkooli kõrvale. See tähendaks, et 7. õppe­
aastal võib ühte klassi sattuda lapsi, kes on eelnevalt läbinud 4-
aastase õppekasvatustsükli ja käinud läbi ühe osa uuest terviklikust 
tsüklist, ning lapsi, kes on lõpetanud öaastase tervikliku õppe­
kasvatustsükli ja alustavad järgmist tervikut. Kumbki algustsükkel 
on sealjuures kooliti mingil määral oma näoga (üleminekunäoga). 
Suurtes koolides leitakse lahendus rööpklasside kujundamisega, 
väikestes koolides võiks ESMALAHENDUSENA taaselustada liit-
klassiõpetuse põhimõtted. 

Olemasoleva AEGLANE, aga pidev uuenemine tähendaks kogu süs­
teemi käibes hoidmist mitut liini pidi. Protsessi kiirendamine, selle 
loomulikuks muutmine tähendab suuremat hulka ajutisi lahendusi, 
tähendab õpetaja ja kooli suuremat usaldamist. Tähendab vajadust 
otsesemalt ja konkreetsemalt siduda pedagoogikateadust ja koolielu. 
Pedagoogikateaduse seisukohalt tähendab see suuremat rõhku kvali­
tatiivsetele uurimismeetoditele ja õpetajate laialdasemat ning otsus­
tavamat kaasamist o m a praktika teoreetilisemasse mõtestamisse. 
Kuivõrd aga on õpetajakoolitus (põhikoolitus ja täienduskoolitus) 
suunatud DIDAKTILISELT MÕTLEVA ÕPETAJA kujundamisele? 
Ja kuidas selleni järk-järgult jõuda? 

Ühiskonna üha intensiivsem muutumine sunnib kooliuuendus-
lahendusi otsima kõikjal. Meie põhjanaabrite kool oli murrangu-
seisus 1970. aastatel. Nende otsingutest paindliku üleminekumehha-
nismi kujundamisel, eriti selle algusjärgus, oleks ehk meilgi õpet­
likku leida. 

EDENEMINE algab VÄIKESEMAHULISTEST MUUTUSTEST, 
milles OTSUSTAV on ÕPETAJA ja KOOLI osa. Muutumisega 
seonduvaid tegevusi, tegevusmotiive ja probleeme ning raskusi 
püütakse võimalikult TEADVUSTADA (ja vähemalt algusjärgus 
kirjeldada kvalitatiivsete uurimismeetoditega). Koolil on OMA 
ARENGUKAVA, omad algussammud — VASTAVALT koolis OLE­
MASOLEVATELE RESSURSSIDELE ja väljastpoolt saadavale ABILE. 

Oulu harjutuskooli avatud õpetuse väikesemahulise katse (13 
katsepäeva õppeaastas) aruandest («Kokeilemme avointa opetusta 
aluopetuksen äidinkielessa», 1985, 300 lk) tutvustame siinkohal 
teoreetikute ja praktikute ühistööga — tegevusuurimusega — seon­
duvat peatükki. 
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Tegevusuurimus kooli pideva uuenemise 
käivitajana ja uurimismeetodina 
RAUA HAAPALAHTI, RIITTA-LIISA 
MERJA NUORALA, VEIKKO SIVULA 
/-| Kooliuuendus eeldab ühelt poolt 

t—• teoreetilisi seisukohavõtte ja kavan­
damist, teiselt poolt uute ideede 

• katsetamist praktikas. Koolikatse 
on innovaatiline tegevus, mis peaks 
kooli arengu muutma süsteemsemaks. Siis 
on sel tegevusel selge eesmärgistus. 
Katsetades püütakse leida vahendeid õpe­
tuse tõhustamiseks, parandades olemas­
olevaid käsitlusmetoodikaid ja õppe­
kasvatustöö korraldust või kujundades 
uusi võimalusi. 

Katse kava ja teostust mõjutavad 
sellele seatud eesmärgid ja eesmärkide 
püstitaja(d). Koolivalitsuse ja koolikatse 
taotlused erinevad sageli õpetaja taotlus­
test. Kui koolivalitsus möönabki, et uuri­
mine on ainus usaldatav moodus saada 
kontrollitud ja usaldusväärset teavet ot­
sustuste toeks, ei ole see tõdemus alati 
mõjutanud kooli puudutavaid otsustusi. 
V. Nurmi väidab (1979), et tema ei tea 
ühtki koolipoliitilist otsust, mis tugineks 
uurimusele või katsele. Kritiseeritud on ka 
valitsuse tellitud uurimusi, et need tõesta­
vad juba valmis poliitiliste otsustuste 
õigsust, ja seda, et katse nime all on 
alustatud uuendusi, mida järk-järgult 
laiendatakse. Eesmärgiks pole seega olnud 
katsetamine, vaid niiviisi on püütud ette­
vaatlikult käivitada uuendusprotsessi. 

Koolikatses osalev teadlane on tava­
liselt olnud rohkem vaatleja. Veel 1960. 
aastatel püüdis teadlane-uurija võimali­
kult vähe sekkuda õpetusse. Ta esitas 
oma testi või õpetaja tegi oma õpilastega 
läbi ka kontrolltöö, täitis küsitluslehe, 
ja sellega ühistöö sagedasti lõppeski. 
Uuemates kvalitatiivsetes uurimustes on 
teadlasel tegevuses osaleja roll ja siis 
sobib uurimismeetodiks TEGEVUSUURI­
MUS (edaspidi TU) (10, lk 444— 446; 
15, lk 51—52, 57). 

Uurimistöö koolitulek eeldab, et õpeta­
jad mõistavad ja jälgivad aktiivselt 
uuemat pedagoogika teaduslikku kirjan­
dust. Kuna see on kirjutatud teadus­
keeles, on ta õpetajatele raske enne­
kõike võõraste mõistete ja oskussõnade 
kasutamise tõttu. Ka uurimismeetodite 
ja andmetöötluse kirjeldused teevad tead­
laste kirjutised õpetajale raskesti loeta­
vaks. 

V. Nurmi ja L. Aho on teinud ette­
paneku teadustööde populariseerimiseks 
vältida neis spetsiifilist teaduslikku sõna­
vara. Tulemuslik peaks olema ka tead­
laste ja õpetajate koostöö õppekavade 
ja õppematerjali koostamisel. Sel juhul 
liituvad kogemuslik ja teaduslik teadmine 
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produktiivsel moel. Kuna õpetajad on sa­
gedasti kinni õpikumaterjalis, saaks tea­
duslikku infot viia õpetajani ka õpiku 
juurde käiva metoodilise juhendi kaudu. 

Teadustööde keelelise väljenduse kõrval 
on õpetajatel etteheiteid nende sisule: 
teadustööst polevat mingit kasu igapäeva­
töös, õpetajad loodavad saada retsepti-
laadset teavet oma praktiliseks tööks, 
uurimused aga pakuvad laiu üldistusi. 
Sealjuures leiavad õpetajad ka, et kooli­
katsed kujunevad sageli iseenesestmõis­
tetavate' tõsiasjade tõestamiseks. Aru-
andeis kirjeldatakse õnnestumisi, raskused 
ja ebaõnnestumised seal ei kajastu. 
Negatiivse poolegi kirjeldamine tõstaks 
töö väärtust õpetaja silmis. Katsetami­
sega seonduva rõhutatult optimistliku 
suunduse tõttu ei söanda katseõpetajad 
oma tööst sellesse kriitiliselt suhtuvate 
kolleegidega rääkida. Kinnisuse põhjuseks 
võib olla ka töökaaslaste eelarvamuslik 
suhtumine, kadedus vmt. Avameelsus 
katsega seonduvatest raskustest ja eba­
õnnestumistest rääkimisel annaks järgmis­
tele katsetajatele julgust alustada. 

Õpetaja põhikoolitusse tulnud uurimis­
tööd ja varem koolitatud õpetajatele 
pakutav täiendusõpe on koolikatsete ja 
-uurimuste osatähtsust suurendanud. Lei­
takse, et koolikatseid tuleks teha harjutus­
koolides: sealsed õpilased on harjunud 
külalistega ja õpetajate vahetumisega. 
Samas oleks koolikatse harjutuskooli õpe­
tajatele hea enesetäiendusvõimalus. Mui­
dugi tuleks katsetama kaasata praktika-
baase ja praeguseid katsekoole, sest ükski 
kool ei suuda toimida katkematus katse­
tamises. Vaid harjutuskoolidele tuginevad 
katsed jääksid samuti ühekülgseks: asu­
vad ju harjutuskoolid linnades. Samas on 
selge, et katsetamine nõuab õpetajalt 
palju lisaaega ja lisatööd, mida rahaga 
on võimatu korvata. Kindlasti on vaja 
sellest seisukohast ümber hinnata katses 
osaleva õpetaja tunniandmise koormus. 

Teadlase seisukohast on katse õnnestu­
nud, kui leitakse lahendus püsitatud prob­
leemile (13, lk 34). L. Syrjälä (15, lk 60) 
arvab, et probleemi lahendamisest on 
vaja edasi jõuda avaramale arendustege­
vusele. Koolikatse on õnnestunud ka siis, 
kui see on suunanud õpetaja otsima oma 
isiksuslikku arengut õpetamise ja õppi­
mise vastasmõju protsessis, õpetuse areng 
sõltub ju õpetajate arengust (11, lk 283). 

õpetajatöö on tegelikult pidev intuitiiv­
sete katsetamiste jada. See sätestub ka 
Soome põhikoolimääruses: õpetaja peab 
kasutama ja kujundama erisugustes õppe-
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kasvatusolukordades sobivaid õpetusmee-
todeid ja tööviise. Ometi on õppimis­
protsess nii mitmekülgne ja õpilaste 
vajadused nii erisugused, et õpetajate 
pingutused lõpevad sageli küündimatus-
tundega. 

Oma põhikoolididaktikas esitab E. Lah-
des õpetajale näiteks järgmised nõuded: 
D kindlad teadmised kasvatamisest ja 
õpetamisest; 

D pidev enesearendamine; 
D võime ja soov ennast täiendada; 
D võime ja soov katsetada; 
D pedagoogikateaduse mõistmine, jälgi­
mine ja teatud määral ka rakendamine 
(12, lk 304). 

Soome õpetajat suunavad katsetama 
ka kooliseadused, uus õppe-kasvatustöö 
korraldamise süsteem (nn tuntikehys). 

2. TU-le (toimintatutkimus, action 
research) on omane ja olemuslik, et 
teadlane 1) ei ole passiivne vaatleja ja 
kõrvalseisja, vaid ta 2) osaleb aktiivselt 
uur i tavas protsessis ja 3) aktiviseerib 
seda (4, lk 174: 5, lk 182; 7, lk 112; 16, 
lk 10). Püüdes esile tuua meetodi üht 
või teist aspekti, on kasuta tud ka nime­
tusi OSALEV UURIMUS (osallistuva 
tutkimus), AKTIVISEERIMISUURIMUS 
(aktivoimistutkimus) ja MÕJUSTAV 
UURIMUS (vaikutustutkimus). TU tea­
duslikuks eesmärgiks on koguda and­
meid tegelikkust aktiivselt mõjutades. 
Sama täht is on TU eesmärk leida la­
hendus mingile spetsiifilisele probleemile 
(3, lk 38; 4, lk 98; 16, lk 10). 

TU kahesuunalise eesmärgistuse tõt tu 
osalevad selles teadlased ja õpetajad 
(ametis tegutsejad), ka ameti õppijad. 
Niiviisi püüab TU 

• lähendada üksteisele teooriat ja prak­
t ika t ; 
D parandada teadusliku lähenemise või­
met, pakkuda selgeid praktilisi juhiseid 
(4, lk 174; 177; 8, lk 667). 

Teadlase ja uurimisobjekti vaheline 
vastasmõju on intensiivne: probleemile 
otsitakse lahendust üheskoos ja mõlemalt 
osapoolelt eeldatakse teatud kompetentsust 
an tud olukorras (16, lk 10). Õppimis­
protsessis peaks TU olema avatud kõigile 
selles osalejatele. Tähtsal kohal on enese­
hinnang ja selle kasustamine. Tulemusi 
asutakse kohe rakendama ja probleemidele 
püütakse leida vähemalt ajutine lahendus. 
Uurimisprotsessis katsetatakse ja hinna­
takse mitmesuguseid variante, liikudes 
lõppeesmärgi poole — praktika arenda­
misele ja parandamisele (4, lk 174— 
179). 

Avatud õpetuse katses saadi tagasisidet 
õppepäeva kokkuvõt te tunnis t -arutelust , 
küsitluslehtede põhjal ja vaatlustega. 
Nende menetlustega kogutud andmete 
alusel hinnat i üheskoos igat katsepäeva 
ja kavandat i uut katsejärku. 

Uurimisprotsess on TÜs väga dünaa­
miline, uurimisprobleemi ei määratleta 
kitsalt, küsimuseasetus muutub pidevas 
õppimis- ja vaatlusprotsessis (8, lk 670). 

TÜd on väär tus ta tud ka kui õpetaja 
võimalust parandada oma ametioskusi ja 
kutseidentiteeti (3, lk 37, 38; 2, lk 12, 13; 
4, lk 174—189). J. W. Best arvab, et 
teaduslikku uurimistegevust alustakski 
õpetaja tõenäoliselt TU meetodit kasuta­
des: see annab võimaluse otseselt edeneda 
oma õpetamismeetodeis või isegi leida 
uus õpetamisviis. 

L. Cohen ja L. Manion (4, lk 179) 
näevad TÜs üht õpetajate täiendus­
koolituse moodust. TU on innovatsiooni-
uurimus, mis viib hoiakute ja väärtuste 
muutumisele. Muutmises ja muutumises 
ei ole õpetaja üksinda, teda toetab 
uurimisrühm, mis kujuneb otsingukaas-
lastest. Õpetajatel on ühesuguseid prob­
leeme, mille tagamaid nad saavad ja taha­
vad koos a ru tada leidmaks võimalikke 
lahendusvariante. 

Märgitakse, et TU võib olla vähem 
nõudlik ühe õpetaja katse, aga tule­
muslikum on rühmas töötamine. Edukam 
on tavaliselt sellise koosseisuga rühm, 
kus on õpetajaid ja teadlasi, aga ka 
teisi nõustajaid või näiteks haldus-
ametnikke (4, lk 178). 

Teadlastel ja õpetajatel on ühine (kas-
vatus)probleem. Et erinevate ametkondlike 
seisukohtade vahel ei sünniks konflikte, 
peaksid mõlemad pooled osalema ees­
märkide määratlemises, lahenduse prakti­
lises rakendamises ja hindamises. 

TU põhimõtteks on kasutada hõlpsasti 
loetavat ja mõistetavat keelt, et rühmas 
ei tekiks suhtlusraskusi . 

Antud uurimuses olid ühendatud ava­
tud õpetuse põhimõtted, meeskonnatöö 
ja TU-omane töörühm. Tööjaotus oh 
paindlik nii eesmärkide määratlemise 
kui ka tegevuse aktiviseerimise seisu­
kohalt. Katse oli lai, aega, jõudu ja 
kannatus t nõudev nagu TU ikka, ja vae­
valt oleks see õnnestunud hästi toimiva 
meeskonnata. 

Saksa teadlaste arvates on TU peda­
googikas sobivam uurimismeetod kui 
empiirilis-analüütiline. Saksamaal on palju 
keskusteldud ka ühiskonnakriitilise TU 
rakendamise üle. Arutletakse sellegi 
üle, kuidas TÜs kasustada empiirilisi 
meetodeid. Hermeneutilist lähenemist on 
pruugi tud ka koolikatsete hindamisel. 
Metodoloogilisel tasandil tekkivast, argu­
mentidel põhinevast üksteisemõistmisest 
on aga empiirikud ja tegevusuurijad 
veel kaugel (8, lk 653). 

TU funktsioon on hoopis teistsugune 
kui empiirilis-analüütilisel lähenemisel. 
TU jaoks pole keskne objektiivsusnõue, 
sest täpset teavet otsitakse spetsiifilisest 
olukorrast. TU on suunatud olude paran-
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damisele ja enesemõistmise arengule. 
Seda ei saa kammitseda empiirilis-
analüütiliste reeglitega, täpsete hüpo­
teeside püstitamisega, variaablite kont­
rollitavuse ja korduvuse taotlustega. 
Teadlased ei ole TÜs erapooletud vaat­
lejad, vaid nad määratlevad eesmärke, 
osalevad innovatsioonis ja hindavad tege­
vust. Objektiivsus empiirilis-analüütilises 
mõttes ei ole tegevuskirjelduses vajalik, 
sest üldistamine järgmise TU jaoks pole 
võimalik. Uues olukorras pole varem teh­
tud teesid kõlblikud. Haeberlin ei usu, 
et üldistusprobleem oleks lahendatud 
ka empiirilis-analüütilistel andmetel põhi­
nevate uurimustega. See tundub enam 
lahendatav olevat hermeneutilise analüüsi 
kaudu (8, lk 668—672; 4, lk 181, 182). 

Radtke väidab, et objektiivsusnõue ja 
üldistatavus klassikalises mõttes jäävad 
pedagoogikateaduses vaid illusiooniks (17, 
lk 346). Ka J. Hytöse meelest üldistamis-
aspekti rõhutamine ähmastab didaktilisi 
uurimusi (9, lk 325, 328). Õpetajad 
ootavad ja nõuavad teaduselt neile aru­
saadavaid tulemusi ja praktilisi juhiseid. 
L. Syrjälä on väitnud, et ajutine tõde 
on parem kui tõe puudumine, ja usub, et 
korduvuurimustega pääsetakse tõele lähe­
male. Ta peab oluliseks välja töötada 
praktilisi ja usaldatavaid TU hindamis-
meetodeid (15, lk 59). 

Üldiselt heakskiidetud TU mudelit ei 
ole ja selle poole meetodi dünaamilisu­
se tõttu ei püritagi. Ometi arenevad 
eri uurimused samade järkude kaudu 
(4, lk 184). A. Eskola määratleb need 
järgmiselt: olukorra analüüs ja faktide 
vaatlus, probleemi mõisteline ja teoree­
tiline kujundamine, tegevusplaani kavan­
damine, tegevuslik rakendus ja selle 
mõjude hindamine (5, lk 182). Oluline 
on, et kõikides TU järkudes on aktiivsed 
kõik osalised (14, lk 48). 

K. Niinistö määratleb TÜd veel kui tõl­
genduslikku mudelit, mida saab kasutada 
ka positivistlikult (14, lk 44). Uurimis-
mudelist johtuvalt võib materjali koguda 
«kõvu» või «pehmeid» menetlusi kasuta­
des. «Pehmed» menetlused on vabavormi-
lised vaatlused, struktureerimata in­
tervjuud ja muu dokumentidest või teis­
test kirjalikest allikatest kogutud kvali­
tatiivne materjal. Osalev jälgimine on 
keskne andmete kogumise meetod. «Kõ­
vad» menetlused on vaatlus spetsiaalse 
protokolli järgi, standardiseeritud testid, 
küsitluslehed või teised samalaadsed 
kvantitatiivsed, analüüsivad menetlu­
sed (1). 

A. Eskola peabki viljakaks rööbitiste 
ja vahelduvate menetluste kasutamist 
(5, lk 190). 

Üldiselt võttes on TU uurimismeetod, 
mida kooli arendamisest ei saa kõrvale 

tõrjuda. M.-L. Swanta on öelnud: «Tradit­
siooniliselt on teadlase ülesandeks esi­
tada teaduslik nägemus ja oma akadee­
milised väärtustused ja teda ei huvitagi, 
kas väljaselgitatud teadmine aitab uuri­
misobjektiks olnud inimesi või kas seda 
teadmist üldse kasustatakse.» (16, lk 10.) 
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Hindamise lähtekohad 
MAIE TUULIK, TPedI dotsent 

oolil kui institutsioonil on oma 
kindlad eesmärgid. Eesmärgi­
pärane tegevus ei ole võimalik 
ilma tulemuste hindamiseta. Ju s t 

seepärast on hindamine koolis vajalik 
olnud ja sellest pole võimalik loobuda, 
ehkki sellesuunalisi katsetusi on aeg­
ajalt ikka tehtud. 

Hindamine on tihedalt seotud kontrolli 
ja mõõtmisega, kuid on alati ka väär tuste 
väljendaja. Võib öelda veelgi täpsemalt 
— hindamine on ülivõimas väärtustamise 
vahend, see võimaldab asjadele, nähtus­
tele, tegevustele väär tus t omistada, s.t 
väär tus tada . Ka väär tus te omaksvõtmine 
(internaliseerimine) pole võimalik ilma 
seesmise hindamiseta. 

ÕPILASTE HINDAMINE 
Meie kasvatusteaduses räägitakse õpilaste 
hindamise kahest erinevast, omavahel 

mõneti vastukäivast funktsioonist: ar­
vestuse pidamisest ja stimuleerimisest. 
Esimene tähendab, et hindamise abil pee­
takse arvestust õpilaste õpitulemuste 
(teadmised, oskused, vilumused) ning käi­
tumise üle; teine aga seda, et hindamise 
abil jälgitakse ja ergutatakse õpilasi 
tegevusprotsessides (ingliskeelses kirjan­
duses on kasutusel tulemuste hindamine 
ja protsessi hindamine). Igapäevases 
koolielus tekitavad hindamise 2 funkt­
siooni piisavalt raskusi. Eeskätt siis, 
kui õ p e t a j a e i t e a e g a o s k a k a h t 
h i n d a m i s t e r i s t a d a . Kui hinda­
mise eesmärk on mingite konkreetsete 
õppetöö tulemuste üle arvestuse pida­
mine, on hindamise põhinõue objektiiv­
sus — s.t kõiki tulemusi tuleb hinna­
ta ühesugustest kriteeriumidest lähtuvalt. 
Kui aga hindamise eesmärk on õpilaste 
ergutamine, nt õpimotivatsiooni ja tegut-
semisaktiivsuse kasv, enesetunnetuse pa­
ranemine jms, on hindamise põhinõudeks 
kõikvõimalike subjektiivsete tegurite ar­
vestamine. See tähendab, et hindamise 
kriteeriumiks on igal konkreetsel juhul 
laps ise oma tegevuse ja arengutasemega, 

õpetaja on hindamisel raskustes ka siis, 
kui ta ei tunne h i n d a m i s e v o r m i ­
l i s i , s.o väljenduslikke võimalusi. See 
ilmneb näiteks hindamise (s.o hinnete) ja 
hinnangu vastandamises, S. Amonašvili 
koolist ja alternatiivkoolidest kui hinda­
miseta koolidest rääkimises jms. 

Hindamine kui koolijõudluse üle arves­
tuse pidamine 
Tavaliselt mõistetakse selle all numbriliste 
hindepallide panemist. Koolis pannakse 
hindeid selleks, et pidada arvestust 
õppetöö tulemuste üle. Hinded arvestus­
ühikutena pole sobivad, sest m õ õ t ­
ü h i k e i t o h i o l l a h e a v õ i h a l b . 
Et hindamine on tegelikult väärtuste 
väljendamine, on ka numbrilistel hinde­
pallidel oma kindel väär tus . Meie lastele 
on «5» ja «4» väärtusl ikud hinded, 
«1» ja «2» aga pahad. Mõnel teisel 
maal on see vastupidi. Siin ei aita ka 
hindeskaala suurendamine — kümne­
pallisüsteemis säilib hinnete kindel väär­
tus . Toome võrdluseks näiteks kg ja g, 
km ja m. Mõõtühikuna ei ole kg parem 
kui g ning km ei ole parem kui m. 

Lahendus võiks olla järgmine: õppetöö 
tulemuste üle arvestuse pidamine on kahe­
etapiline tegevus. 
1. Iga l õppeainel (aga ka selle ala­
jaotustel) on oma s tandard . See on tea­
tud kindlad tulemused, tea tud eesmärk, 
milleni õpilased peaksid jõudma, millest 

HINDAMINE KOOLIS 
Hindamise s t ruktuur is eristatakse subjekti 
(hindaja), objekti (hinnatav) ja kriteeriumi 
(alus, mille järgi hinnatakse). 

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

gn • kool tervikuna (sisuliselt on see j uht­
is konna hindamine), 
5 • õpetajad, 
O • õpilased (nii klass tervikuna kui ka 

iga õpilane eraldi). 
(Märkus: sünjuures ei räägi me õppe­
programmide, õppekirjanduse, kooliruu­
mide jms hindamisest.) 
• Kooli kui terviku hindajaks peaks 
olema kõrgemalseisev institutsioon (ülalt) 
ning oma õpetajad (kõrvalt). 

k̂ j • Õpetajate hindajaks peaks olema kooli 
^ juhtkond (ülalt) ning kaasõpetajad (kor­
jel vait). 
M • õpilasi peaksid hindama õpetajad 

(ülalt) ning kaasõpilased (kõrvalt). 
Hindamise kriteeriumiks peavad olema 

tegevuse eesmärgid. 
• Kooli kui terviku tasandil on selleks 
kooli eesmärgid, need väärtused, mida 
püütakse saavutada. 

£ • õpetajate tasandil on hindamise kri-
p teeriumiks õpetaja tegevuse eesmärgid, 
P3 need on õpilaste kasvata tus (nende käi-
Üj tumine) ning õpilaste konkreetsed õpi-
M oskused (õppetöö tulemused), aga samuti 
M koostöö kolleegidega. 

See on toodud pelgalt näitena, mitte 
lõpliku loeteluna! Lisagem, et koolituse, 
sh konkreetse kooli eri tasandite ees­
märkide täpne sõnastamine on hindamise 
eeltingimus ja alus. 
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aru saama, mida selgeks õppima. Tule­
muste m õ õ t m i s e k s kasutatakse teste, 
millest igaühel on oma kindel punkti­
arvestus (nii nagu paljudes ainetes juba 
on). Igas tunnis on kõige olulisem tege­
vus õppimine ja õpetamine. See tähendab, 
et mõõtmisel on mõtet alles pärast seda, 
kui mingi tervikosa õpitud on, mitte iga 
tund (praegu on sageli nii, et tunnis 
kontrollitakse ja hinnatakse seda, mis 
kodus õpitud, mitte aga ei õpita). Testid 
peaksid mõõtma vastava õppeaine põhi­
teadmisi ning näitama üldist arusaamist, 
ainestruktuuri mõistmist. 
2. Testiga mõõdetud punktidele antakse 
kindel väärtus: nii ja niipalju punkte on 
piisavalt hea (arvestatav hulk) ja nii ja 
niipalju punkte ei ole piisav (ei saa ar­
vestada). Seda on võimalik teha kahe 
märgiga: + ja —. Kooli profiilist ja 
õppeainetest lähtuvalt võiks hinnangu-
skaalat ka rohkem diferentseerida (nt 
suurepärane—hea—küllaldane positiiv­
sete astmetena), õppeaine põhiosade + 
ja — arvestussüsteem annab lõppkokku­
võttes selge ülevaate iga õpilase töö 
t u l e m u s t e s t . Märkusena võiks lisada, 
et kirjalike testide kõrval on soovitav 
õpilaste iseseisva töö hindamiseks ja nende 
suulise väljenduse parandamiseks kuulata 
nende ettekandeid, arutlusi jms. 

Standardid ei tohiks olla nii kõrged, 
et on jõukohased vaid tippudele. Õpi­
lasel ei tohiks tekkida uppuja tunnet, 
nii nagu see meie ülekoormatud prog­
rammide puhul siiani on olnud. Põhi-
õppeainete põhiteadmised (antud kooli­
tüübi kesksetes õppeainetes) peavad olema 
jõukohased kõigile selle koolitüübi õpi­
lastele. 

õn endastmõistetav, et eri koolitüüpidel, 
nii nagu ka eri kooliastmetel, on omad 
õppetöö standardid. Loomulikult on need 
erineva raskusega. See ei tähenda auto­
maatselt, et kergem on halvem ja raskem 
on parem — kõik oleneb sellest, mille 
jaoks neid vaja on. Mida vanemaks saab 
laps, seda rohkem peaks tal olema võima­
lusi valida alternatiivsete programmide 
ja standardite seast. 

Hindamine kui ergutamine 
Me oleme koolides regulaarse hindami­
sega väärtustanud vaid ühe kitsa kooli­
elu valdkonna — õppetöö tulemused. 
Kõik muu, mis jääb sellest välja, pole 
olnud oluline (s.t ei ole kuulunud hin­
damisele). 

Aluseks võttes iseregulatiivse arengu 
3 suurt valdkonda — intellektuaalse, 
afektiivse ja psühhomotoorse — võime 
öelda, et kahe viimati nimetatud arengu-
sfääri hindamine on siiani olnud tege­
likkuses kas küllaltki või täiesti eba­
oluline. 

Afektiivne ehk emotsionaalhinnangu-
line valdkond tähendab õpilaste põhi-
suhtumiste kujunemist. Eelkõige tuleks 
hinnata õpilaste suhtumist õppimisse 
(töösse), kaaslastesse, iseendasse. Hinda­
jaks peaksid olema nii kaasõpilased 
kui ka õpetajad. Hindamisel on kahe­
sugune mõte: kaasõpilaste ja iseenda 
hindamisel suuname sellega lapsi tähele 
panema ja arutlema sõbralikkuse, abi­
valmiduse, hoolsuse, püüdlikkuse jms üle, 
teisalt peame seda õpitulemustega võrd­
selt oluliseks. Hoolsuse ja korralikkuse 
senisest hindamisest erineb see eelkõige 
selle poolest, et õpilased võivad hinda­
mises osaleda ning teavad täpselt, mis on 
hindamise kriteeriumiks. 

Psühhomotoorne valdkond tähendab õpi­
laste tahteliste liigutuste kujunemist. 
Koolis kehtestatud käitumisnorme peab 
järgima kogu koolipere. Klassis keh­
testatud käitumisjühiste järgi tegutsemi­
ne peaks olema kohustuslik kõigile selle 
klassi õpilastele. On hea, kui õpilased 
ise tuletavad need reeglid ja ise jälgivad 
nendest kinnipidamist. 

Konkreetsete käitumisnormide puudu­
mine ja õpilaste tegemiste või tegemata 
jätmiste mittemärkamine õpetaja poolt 
on halvim, mis koolielus juhtuda võib. 

Kui õpitulemusi tuleks mõõta alles siis, 
kui teatud tervikosast arusaamine tekki­
nud on, siis õpilaste suhtumiste ja soovi­
tavate käitumisharjumuste kujunemine 
nõuab igapäevast ja pidevat reageeri­
mist, tähelepanemist ja hindamist. 
H a l v i m on õ p e t a j a ü k s k õ i k ­
s u s , s.o hindamise puudumine. 

Üldistatult võib öelda, et mida noorem 
on laps, seda enam peaks esiplaanil 
olema hindamise ergutav funktsioon; 
hindamise arvestusfunktsioon on oluline 
alles siis, kui on, mida mõõta. 

Hindamine kui õpilase enesetunnetusliku 
arengu suunamine 
Hindamisega on võimalik ja vajalik 
väärtustada õpilase «mina», tema sise­
maailma. Sellega aitame kaasa õpilase 
enesetunnetuslikule arengule — iseendast 
arusaamisele, iseenda avastamisele, õpe­
taja põhiline tegutsemisplaan peaks olema 
ühesuunaline — näha ise ja aidata lap­
sel näha oma tugevaid külgi. Kontrolli­
ja, puuduste võimendaja, eksimustele 
reageerija ja karistaja asemel peaks koolis 
olema lapse julgustaja, toetaja, abistaja, 
suunaja. Et siinkohal ei ole tegu mitte 
liialdamisega, näitavad näiteks laste­
vanematele määratud teadaandmised õpi­
laspäevikutes. 

Hindamine kui kokkuvõtliku informat­
siooni edastamine 
Regulaarse, jooksva hindamise kõrval on 
vaja ka kokkuvõtlikku, üldistatud hin­
damist. Tunnistused peaksid edastama 
informatsiooni õpilase kõigi kolme arengu­
valdkonna kohta. 
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Üldhariduskool Taanis 
M A A J A LAURINGSON 

GC 
ohustuslik haridus Taanis hõl­
mab 9 aas ta t (vanusest 7 kuni 
16). Kas haridus saadakse riigi­
koolis, erakoolis või kodus, on 

valiku küsimus, kui vaid vastavate 
õppeainete õpetamine on garanteeri tud. 
Kohustuslik pole kool, vaid haridus. 

Umbes 90% lastest õpib riigikoolis. 
Igas klassis veedetakse üks aasta, järg­
misesse klassi edasiminek ei sõltu edasi­
jõudmisest. On oluline, et õpilane viibib 
1. kuni 9. (või 10.) klassini oma ea­
kaaslaste, oma klassikaaslaste hulgas, 
jagades ühiseid kogemusi kogu õppeajal. 

Kuigi alates 8. klassist võib inglise 
ja saksa keelt ning matemaat ikat ja 9. 
klassist füüsikat/keemiat õppida kahel 
erineval (põhi- ja edasijõudnute) tasandil , 
on hariduse üldine suund ühtlustatud 
õpetamisele. Leitakse, et õpilaste rühmi­
tamine võimekuse järgi ei paranda hari­
duse kvaliteeti, kuid üht lus ta tud tasan­
dil õpetamine toob kaasa positiivse sot­
siaalse efekti: ei teki võistlust ega eliiti, 
kasvavad abivalmidus, sallivus ja koope-
reerumine. 
Klassijuhataja 
Lisaks sotsiaalsele turvalisusele, mis kaas­
neb õpilaste mitte-eelistamisele võimekuse 
järgi , võib Taani õpilane loota ka oma 
klassijuhataja toetusele ja abile. Igal 
klassil on üks ja seesama klassijuhataja 
kas kogu või enamiku õppeajast. Klassi­
juhataja juhendab igat õpilast individuaal­
selt, arvestades tema võimeid, oskusi, 
iseloomu ja tulevikupüüdlusi. Klassi­
juhataja tunneb väga häst i ka õpilase 
vanemaid ning kodust miljööd. 

Lisaks põhiliste oskuste andmisele on 
Taani üldhariduskooli ülesandeks iga õpi­
lase isiksuse arendamine eneseusalduse ja 
küpsuse suunas. See eeldab tihedat kooli 
ja kodu koostööd, pidevat dialoogi õpe­
taja, lapsevanema ja õpilase vahel. 

Klassijuhataja on kohustatud regulaar­
selt vanemaid informeerima nii õpilase 
isiksuse ja sotsiaalse arengu käigust 
kui ka edasijõudmisest (vähemalt kaks 
korda aastas). Vestlused toimuvad kõigi 
kolme . osapoole — õpetaja, lapsevanema 
ja õpilase — osavõtul. 

Tavaliselt peetakse aas tas üks laste­
vanemate üldkoosolek, kus arutatakse 
vastava klassi õppeprobleeme ja klassi­
välise tegevuse võimalusi. Mitteformaal­
sed, n-ö seltskondlikud kogunemised toi­
muvad mitmesugustel asjaoludel, nagu 
näiteks jõulupühadeks kaunistuste val­
mistamine, piknikud või klassiõhtud koos 
laste, vanemate ja õpetajatega. 

7. klassis soovitab klassijuhataja õpi­
lasele ja vanematele, millist õppeainet 
võiks õpilane õppida 8.—10. klassis põhi-, 
millist edasijõudnute tasandil . Konsultat­
sioonid toimuvad ka kutsevaliku küsi­
muses. Õpetaja ai tab õpilasel ja vane­
matel otsustada, mis sobib õpilasele kõige 
paremini: kas õpingute jätkamine 10. 
klassis (mittekohustuslik), keskkoolis, 
kutsekoolis või hoopis tööleasumine. 

Õpilaste arv üldhariduskooli ühes klassis 
ei tohi olla enam kui 28. Tegelikult 
on klassid tublisti väiksemad, umbes 18 
õpilasega. Taanis arvatakse, et ideaalne 
arv oleks 21—22 õpilast ühes klassis. 

õpetaja ja õpilane 
Taani üldhariduskooli seadus 1975. a mär­
gib eraldi paragrahvis ära õpetaja õiguse 
vabadusele metoodika valikul ja õpilase 
õiguse iseseisvusele ning otsuste tege­
misele. Õpilasel pole mitte ainult õigus, 
vaid lausa kohustus osaleda koolielu 
puudutavate otsuste tegemisel. Koos õpe­
tajaga aru tavad õpilased õpetuse sisu, 
vormi ja metoodika küsimusi, ka kooli 
lõpueksameid. Tunniplaanis on igal nädalal 
klassijuhatajatund (free class discussion), 
kus kõike seda (7. ja 8. klassis ka kutse­
valik) a ru ta takse . Lisaks sellele on igas 
koolis, kus vähemalt 5. klass ja vanemad 
klassid, õpilaste nõukogu, kes tegeleb 
kõigi õpilaste huvisid puudutavate küsi­
mustega, õpilaste nõukogud vahendavad 
õpilaste huvisid mitte ainult kooli juht­
konnale, vaid ka linna või maakonna 
haridus j uhtidele. 

Suhtlemine õpetaja ja õpilase vahel on 
vaba ja ebakonventsionaalne, õpetaja 
vestleb õpilasega kui võrdse vestlus­
partneriga, kuulates alat i ära tema 
arvamuse. 

Iseseisvuse ja otsustamisõiguse kogemus 
on vajalik demokraatliku riigi tulevasele 
kodanikule. 

Distsipliin 
Koolisisese distsipliini kindlustavad suu­
resti eelpool toodud tegurid ja mitte nii­
võrd sanktsioonid, mida kool võiks kasu­
tada. Keha Une karistus on Taani koolis 
keelatud. Kõige tõsisemad karistused võik­
sid olla õpilase koolist eemaldamine üheks 
nädalaks või õpilase üleviimine teise 
klassi või kooli. Kool ei tohi püüda 
õpilasest vabaneda. Kool on kohustatud 
looma niisuguse atmosfääri, et õpi­
laste suhtumine õppimisse ja õpeta­
jatesse oleks kan tud turvatundest ja 
vastast ikusest lugupidamisest. 
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Kui on tegemist äärmiselt asotsiaalse 
käitumise juhtumiga, peetakse nõu kooli 
psühholoogiga ja vajadusel rakendatakse 
ravi või spetsiaalset abiõpetust. 

Taani üldhariduskoolis on põhjuseta 
puudumiste arv tühine ja koolist lahkub 
ainult mõni õpilane. Kooliväsimuse all 
kannatavatele noorukitele on alternatiivse 
õppimise võimalusi piisavalt. Süsteem on 
küllalt painduv võimaldamaks õppeprog-
rammivälist tegevust. Tunniplaani võib 
vajadusel kõrvale jätta ja asendada prak-

-2.** H 

tilist laadi tootmis- või kunstialase 
tegevusega või seminari-tüüpi õpetusega. 
Eriti väsinud õpilastele võimaldatakse 
tööpraktikat farmides, laevadel, tootmises. 
Ka eraettevõtjad pakuvad «hariduslikku» 
tööd. 

Eksamid 
Üldhariduskool pakub eksameid kahel 
tasandil: lõpueksam (Afgangspreve) ja 
lõpueksam edasijõudnute tasandil (Ud-
videde Afgangsprvve). 
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Lõpueksami võib sooritada nii 9. kui 
ka 10. klassi lõpul. Eksamid on järg­
mistes ainetes: taani keel, aritmeetika/ 
matemaatika, inglise keel, füüsika/keemia, 
saksa keel, prantsuse keel, ladina keel 
(ainult 10. klass lõpul). Nendele eksami­
tele võivad registreeruda kõik õpilased, 
sõltumata sellest, kas nad on õppinud 
ainet põhi- või edasijõudnute tasandil. 

Võimalik on sooritada eksameid ka 
niisugustes ainetes (koolides, kus neid 
õpetati): õmblustöö, puutöö, kodumajan­
dus ja masinakiri. 

Lõpueksamit edasijõudnute tasandil saab 
sooritada ainult 10. klassi lõpul ja ainult 
järgmistes ainetes: taani keel, aritmee­
tika/matemaatika, inglise keel, saksa 
keel, füüsika /keemia. Neli viimast eksamit 
saavad sooritada ainult need õpilased, 
kes õppisid neid aineid edasijõudnute 
tasandil. 

Et kindlustada ühtne standard, on 
välja töötatud ühtsed eeskirjad kõikide 
eksamite sooritamiseks. Seetõttu on ka 
kirjalike eksamite küsimused ühesugused 
kogu maal ja neid hinnatakse tsent­
raalselt. 

Lõpueksam ei ole kohustuslik, õpi­
lane ise otsustab (pärast nõupidamist 
õpetajate ja vanematega), kas ta soovib 
eksamit sooritada või mitte. Üldiselt 
õpilased soovivad eksamit sooritada neis 
aineis, mida nad on kuulanud (erandiks 
on füüsika/keemia, millest nii mõnedki 
loobuvad). 

Lõpueksami igat õppeainet hinnatakse 
eraldi, tulemusi ei võeta kokku keskmi­
seks hindeks. Ebaõnnetunud eksami tule­
museks ei ole koolist väljalangemine. 
Ent ebapiisav eksamihinne võib takistada 
õpingute jätkamist keskkoolis või kõrg­
koolis. 

Lõpueksamite mndamisskaala 
13 — erakordselt originaalse ja hiilgava 
esituse eest, 
11 — originaalse ja hiilgava esituse 
eest, 
10 — hiilgava, kuid ebakindla esituse 
eest. 

9 — hea, pisut üle keskpärase esituse eest, 
8 — keskpärase esituse eest, 
7 — pisut alla keskpärase esituse eest. 

6 — pisut ebakindla, kuid enam-vähem 
rahuldava esituse eest, 
5 — ebakindla ja ebarahuldava esituse 
eest, 
03 — väga ebakindla, ebapiisava ja eba­
rahuldava esituse eest, 
00 — täiesti vastuvõetamatu esituse eest. 

ERAKOOLID 
Taani haridussüsteemi demokraatlikkuse 
ilminguks on võimalus valida oma lapsele 
kool, mis meeldib. Kui üldharidussüstee­
mi koolid ei vasta maitsele, on võimalik 
valida mitmete erakoolide vahel. J a kui 
ka nende hulgast sobivat ei leia, võib 
avada oma kooli. Riik maksab 85% 
kulutustest. Esimesel aastal peab olema 
vähemalt 12 õpilast, järgmisel 20 ja edas­
pidi vähemalt 28. Erakoolide traditsioon 
on Taanis vana. Esimese taolise rajas 
Christen Kold 1851. aastal. Erakoole tehak­
se peamiselt pedagoogiliste, poliitiliste või 
sotsiaalsete eelistuste põhjal. Taanis ei pee­
ta erakooli õpilasi eliidiks. Nendel õpilastel 
pole soodustusi keskkooli või kõrgkooli 
pääsemisel. Umbes 10% õpilastest õpib 
erakoolides. 
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öppeteksti mõistetavuse 
uuringud Saksamaal 
J A A N MIKK, TU professor, pedagoogikadoktor 

- i y-m ool areneb meil oodatust hoopis 
k V ^ aeglasemalt. Kas pole üheks põh-
/ ^ \ juseks see, et mõned olulised 

j \ \ probleemid on teisejärgulisena 
tagaplaanile jäetud. Üks võtmeprobleeme 
on õppekirjanduse koostamine. Vajame uut 
hariduse sisu, mis õpikutes oleks metoo­
diliselt otstarbekalt ja seejuures mõis­
tetaval t esitatud. 

Vaatleme alljärgnevas s a"k s a t e a d ­
l a s t e s o o v i t u s i m õ i s t e t a v a 
ö p p e t e k s t i k o o s t a m i s e k s . Need 
uurimistulemused pakuvad huvi, kuna 
endisel Lääne-Saksamaal on välja tööta­
tud teooria, mida meil varem tutvus­
ta tud pole. Saksakeelses kirjanduses on 
viimasel ajal i lmunud ka loetavuse 
valemite alaseid uuringuid (1, 12), kuid 
need pole valdavad. 

Eneserahustuseks võime lugeda, et Sak­
samaalgi on õppetekstid liiga keerukad. 
Isegi kõrgharidusega vanemad ei suuda 
oma laste õpikuist pahat ih t i aru saada, 
õpikute keerukus on 1—2 klassi võrra 
suurem kui an tud vanuseastmele sobiv 
(12). Selline õpikoormus võib saksa tead­
laste arvates põhjustada arusaamatusi 
õpilaste ja õpetajate suhetes. Keerukate 
õpikute autorid usuvad, et nende aine 
on sisult keeruline ja seda polegi võimalik 
lihtsalt esitada. Tegelikult on õpikud enam­
jaolt rasked just materjali keeruka esitus­
laadi tõ t tu . 

Võrdlesin mõnda peatükki eesti- ja 
saksakeelseis füüs ikaõpikuis . Endise 
Lääne-Saksamaa õpik oli hiilgavalt illust­
reeritud, selles oli hulgaliselt konkreetseid 
näiteid, aga lauseehitus oli keeruline. 
Endise Ida-Saksamaa õpikus olid laused 
lihtsad, aga esitus abs t raktne ja termini-
rohke nagu meilgi. Seega on teistelt 
õppida kõigi maade õpikute koostajail. 

Tekstide mõistetavuse uurimise põhi­
meetodiks Saksamaal on eksperthinnan­
gud. 

Algselt oli uurimise loogika järgmine. 
Kümme eksperti hindasid kaheksateist­
kümne tunnuspaar i alusel õppetekste. 
Erinevate ekspertide hinnangud langesid 
üsna hästi kokku. Tunnuste vahel tehti 
korrelatsioon- ja faktoranalüüs, millest 
selgus, et tekste võib iseloomustada 
nelja põhiomadusega: lihtsus, strukturee-
r i tus , lühidus, köitvus (Einfachheit, Glie-
derung-Ordnung, Kürze-Pragnanz, Anre-
gende Zusätze oder Zusatzliche Sti-
mulanz) (9; 10). Nende omaduste muut­
miseks on antud soovitusi, mille rakenda­
mine tekstide ümbertöötamisel on tõe­
poolest tõstnud nende efektiivsust. 

Vaatleme teksti nelja põhiomadust lä­
hemalt. 

Mõistetavuse esimese põhiomadusena 
nimetatakse teksti l ihtsust. Selle alla 
kuuluvad järgmised omadused: lihtne esi­
tus, lühikesed ja lihtsad laused, tuntud 
sõnad, konkreetsus, pilt l ikult ettekujuta-
tav, erialatermineid selgitav (11, lk 15). 
Kuidas nende omaduste jä rg i teksti mõis­
tetavaks muuta? Selleks annab hulga­
liselt soovitusi N. Groeben (9, lk 223— 
234). 

1. Lühemad sõnad on paremini mõisteta­
vad, kuna need keeles t iht i esinevad. 
Sageli t a rv i ta tavad sõnad lühenevad, näi­
teks televiisor — teler. Siin varitseb 
autori t aga ka oht: sagedatel sõnadel 
on reeglina mitu tähendust, õpiku autor 
ta rv i tab sõna ühes tähenduses, õpilasele 
meenub aga kõigepealt teine tähendus 
ja tekivadki mõistmisraskused. 

,2. Tihti esinevate sõnade mõistmise 
aeg on lühem. Seda on näidanud kat­
sed nii inglise- kui ka eestikeelsete teks­
tide puhul. Kui aga sõna õnnestub küre-
mini oma tähendusega seostada, mahutab 
lühiajaline mälu rohkem teksti ja seda 
on võimalik täielikumalt mõista. 

Teadmiste kiire spetsialiseerumine on 
kaasa toonud hulgaliselt erialatermineid, 
mille hulk keeles ületab mitmekordselt 
üldkeele sõnade arvu. Erialaterminid, 
aga ka võõrsõnad esinevad keeles harva 
ja nende tarvitamisega tekstis peab ette­
vaatlik olema. Kasuta tud uusi sõnu on 
vaja selgitada — see soovitus tuleneb 
teksti lihtsuse ühest ülalnimetatud oma­
dusest. 

Keeles sageli esinevad sõnad soodus­
tavad mõistmist, aga vähendavad huvi 
teksti vastu. Seda on näidanud katsed 
inglise- ja venekeelsete materjalidega. 
Seega siis tuleks huvi stimuleerimiseks 
ka vähem tun tud sõnu teksti võtta, loo­
mulikult mõõdukalt . 
3. Konkreetsed, piltlikud sõnad tekitavad 
lugejal et tekujutusi ja soodustavad õppi­
mist, sest kujundimälu on inimestel reeg­
lina mahukam ja püsivam kui abstraktne, 
verbaalne mälu. Kujutlusi tekitavatele 
sõnadele reageerivad inimesed kiiremini. 
Piltlikud kujutlused tekivad, kui teksti 
tuuakse konkreetseid näiteid ja võrdlusi. 
Piltlikud võrdlused on efektiivsed, kui 
nendega selgitatakse abst raktse t objekti 
ja lisatav võrdlus ise on konkreetne. 
4 Näit l ikustamine piltide ja jooniste 
abil on hea võimalus kujutluste tekita­
miseks. Sellest hoolimata ei soodusta osa 
illustratsioone teksti omandamist . Kui 

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



joonis on tekstile lihtsalt täienduseks, 
pole sel teksti mõistmisele mõju. Mõist­
mist soodustavad illustratsioonid, mis 
aitavad teksti struktureerida, täiendavaid 
seoseid moodustada. Värvilised illustrat­
sioonid on õpilastele meeldivamad, kuid 
värvide mõju materjali mõistmisele on 
küsitav. 
5. Isikuid tähistavaid sõnu on soovita­
tud tekstides kasutada juba vähemalt 
poole sajandi vältel, alates ajast, mil 
R. Flesch avaldas oma inimliku huvita­
vuse valemi. Selleks tuleks materjal 
esitada mina-vormis, rääkida inimestest, 
kes tegid avastusi ja võitlesid nende ra­
kendamise eest. On ju romaanid huvita­
vamad kui õpikud ja romaanides kujuta­
takse, kuidas inimesed töötasid ning ar­
mastasid. 

Ühes uurimuses selgus, et umbisikulises 
tegumoes kirjutatud teksti hindasid luge­
jad hoopis objektiivsemaks kui isikulises 
tegumoes kirjutatut. Kas see on aga piisa­
valt kaalukas põhjus umbisikulise tegu­
moe eelistamiseks? 
6. Lühemad laused soodustavad teksti 
mõistmist. Liiga pikk lause ei mahu 
korraga õpilase operatiivmälusse ja mõist­
miseks peab ta seda lihtsustama. Arvu­
kates katsetes on selgunud, et lausete 
oskuslik lühendamine soodustab tekstist 
arusaamist. 

Liitlausetest on eriti keerukad need, 
kus kõrvallause asub pealause osade vahel. 
Lauselühend on kõrvallausest tavaliselt 
lühem ja võiks arvata, et lauselühendit 
mõistetakse paremini. Tegelikult ei tasu 
kõrvallauset lauselühendiks kokku suruda, 
sest nii läheb kaduma ühe osalause elav 
süda — tema öeldis. Seetõttu teksti 
mõistmine raskeneb. 
7. öeldis mõjutab lause struktuuri ja 
sellega ka mõistmist. Inglise keele puhul 
on eksperimentaalselt leitud järgmine 
lausete järjestus keerukuse kasvamise 
alusel: 1) isikulise tegumoe jaatav lause, 
b) küsilause, c) umbisikuline lause, d) 
eitus, e) eitav küsimus, f) eitav lause 
umbisikulises tegumoes, g) küsilause umb­
isikulises tegumoes, f) eitav, umbisiku line 
küsimus. Selline järjestus on üldjoontes 
kooskõlas N. Chomsky transformatsiooni-
grammatikaga, aga ilmselt võivad siin 
olla väikesed keelest tingitud erinevused. 

Mõistetava teksti teine põhiomadus — 
struktureeritus — on iseloomustatav 
järgmiselt: osadeks jaotatud loogiline, 
ülevaatlik, oluline ja ebaoluline on hästi 
eristatud, põhiidee tuleb selgelt esile 
(11, lk 16). N. Groeben tõlgendab seda 
teksti põhiomadust veidi laiemalt (lk 234— 
267). 
1. Teksti paremaks omandamiseks soovi­
tatakse kasutada selle ees eelstruktureeri-
jaid (Advance Organisers). Need on 
õpitava materjali üldideed või selle põhi­

erinevused varem tuntust. Eelstruktureeri-
jate teoreetiliseks põhjenduseks on D. P. 
AushubeH õpiteooria. Nende efektiivsust 
on eksperimentaalselt korduvalt kontrolli­
tud ja saadud mõneti vastuolulisi tule­
musi. Kokkuvõttena jõuab N. Groeben 
järeldusele, et eelstruktureerijad soodus­
tavad materjali omandamist, eriti selle 
ülekannet. Eelstruktureerijaid on soovi­
tav kasutada raskema ja mahukama 
teksti (peatüki) puhul. 

2. õpieesmärkide formuleerimist teksti 
ees peetakse õppimist soodustavaks võt­
teks, kuna eesmärgid näitavad õpilasele, 
mida õppida^ ja on õpitulemuste hin­
damise aluseks. Tõepoolest, katsed on 
näidanud, et eesmärkides fikseeritud 
teksti osad omandatakse paremini. Samal 
ajal aga halvendab eesmärkide formu­
leerimine ülejäänud teksti omandamist 
ja pikendab õpiaega, mistõttu õppimise 
efektiivsus pigem langeb kui tõuseb (8). 
Kui õpieesmärgid formuleerida, siis võima­
likult üldisel kujul. 
3. Allakriipsutused tekstis parandavad 
esiletõstetud materjali omandamist, need 
ei soodusta aga täiendava informatsiooni 
vastuvõttu. Hästi lugejad saavad alla­
kriipsutustest rohkem kasu kui väiksema 
lugemisoskusega õpilased. Lihtne esile­
tõstmine on mõjusam kui mitmeliigiline. 
Pikematel tekstidel on allakriipsutused 
olulisemad. 

Analoogiline mõju peaks tekstis olema 
alapealkirjadel ja ääremärkustel, kuigi 
neid laialtlevinud tekstikujundusvahen-
deid on mõistmise soodustamise aspektist 
vähe uuritud. 

4. On loomulik arvata, et küsimused 
enne tekstilõiku soodustavad selles esitatu 
omandamist. Katsed seda arvamust aga 
kinnitanud ei ole. Sisu kohta esitatud 
küsimused enne teksti ennast ei mõju 
ei põhi- ega täiendava materjali oman­
damisele. Seevastu küsimused pärast teks­
tilõiku soodustavad omandamist. Need kü­
simused peaksid olema konkreetsed, fakti­
dele suunatud. 

Küsimused tekstis pikendavad selle õp­
pimise aega, kas aga õppimise efektiiv­
sus seeläbi langeb, pole teada. 
5. Kokkuvõte teksti või selle osa lõpul 
peaks veel kord esile tooma vaadeldud 
mõistete vahelised seosed. Seega jäägu 
kokkuvõte esitatuga samale üldistatuse 
tasemele. Taolised kokkuvõtted soodusta­
vad teksti omandamist. Kui kokkuvõte 
on esitatud tekstist kõrgemal abstrakt­
suse tasemel, siis see teksti omandami­
sele ei mõju. N. Groeben soovitab kokku­
võtted esitada faktiküsimuste vormis. 

Kokkuvõtted pikendavad teksti omanda­
mise aega. 

Mõistetava teksti kolmas põhiomadus 
— lühidus — erineb eelmistest selle 
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poolest, et siin pole hea kumbki äärmus. 
Lühidus-paljusõnalisus haarab järgmi­

sed tunnuspaar id (11, lk 17): 
liiga lühike — liiga pikk 
piirdub olulisega — palju ebaolulist 
kokkusurutud — üksikasjalik 
õpieesmärgile kontsentreeritud — tee­
mast kõrvalekalduv 
iga sõna on vajalik — palju võiks ära 
jä t ta 

On ilmne, et paljusõnaline õppetekst 
koormab õpilased üle liigse mahu ja 
detailsusega. Samal ajal pole ka täiesti 
kontsentreeritud tekst vastuvõetav, sest 
selle järgi ei saa õpilased materjalist 
aru, ei suuda õpi tavat rakendada. Järe­
likult on parim mingi sobiva detailsus-
astmega tekst. 

Teksti lühiduse-paljusõnalisuse arvulise 
koondnäitajana soovitab M. Baumann 
kasutada kontsentreerituse indeksit (2, 
lk 130). Selle leidmiseks tuleb kõige­
pealt antud õpiteksti põhisisu võimalikult 
lühidalt kirja panna. Saame baasteksti . 
Oppeteksti kontsentreerituse indeksiks on 
nüüd oppeteksti ja vastava baasteksti 
sõnade arvude suhe. 

M. Baumann andis õpilastele mitme­
suguse kontsentreerituse astmega tekste. 
Katsetest selgus, et iseseisvaks õppimi­
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 kõige selgemalt keskmise raskusega 
tekstide puhul. Kergetel ja rasketel teks­
tidel oli kontsentreerituse mõju omanda­
misele väike või puudus hoopis (2, 
lk 138). 

Kuidas on võimalik teksti kontsentreeri­
tust muuta? Selleks annab M. Baumann 
üsna pika võtete loetelu. Baasteksti 
laiendamiseks on kasuta tavad järgmised 
võtted (2, lk 123—125). 
A. Kordused, 
D Sama mõtte kordamine teiste sõnadega. 
D Väite kordamine valemi või skeemi 
abil. 
D Varem õpitu meenutamine uue mater­
jali edasivõtmisel. 
B. Täpsustused. 
G Konkretiseerimine näidete või detailide 
lisamisega. 
D Sarnasuste ja erinevuste väljatoomine 
võrdlustel. 
• Omaduse puudumise konstateering. 
D Erinevate nähtus te seoste esiletoo­
mine. 
D Hüpoteeside püst i tamine. 
D Meetodi selgitus. 
D Uute terminite sissetoomine. 
C. Ettevalmistavad, kaasnevad ja kokku­

võtvad laused. 
D Eesmärgipüsti tus. 
D Vaatlusele ja kaasamõtlemisele kutsu­
vad laused. 
D Hinnangud. 
D Motiveerimine teadmiste kasutuspiir-
konna esiletõstmisega. 

Mõistetava teksti viimaseks põhiomadu-
seks on k ö i t v u s , mille alla kuuluvad 
huvi tavus, vaheldusrikkus, erutavus, isi-
kustatus (11, lk 18). Selle omaduse saa­
vutamise teed on eri autoritel erinevalt 
esitatud. 

J . Langer, F. Schultzi v Thun ja R. 
Tausch peavad siin oluliseks otsest kõnet, 
retoorilisi küsimusi, elulisi näiteid, otsest 
pöördumist lugeja poole, inimeste esile­
toomist, võluvaid sõnu, vaimukaid sõnas-
tusi, informatsiooni edastamist jutustuse 
käigus (11, lk 19). 

N. Groeben tõstab esile tunnetus-
konflikti, toetudes L. Festingeri kognitiiv­
se dissonantsi teooriale. Selle kohaselt 
on teksti köitvuse saavutamiseks olu­
line näidata vastuolu õpilase varasemate 
teadmiste ning uue informatsiooni ja ka 
uue informatsiooni üksikute elementide 
vahel. On otstarbekas pakkuda tekstis 
erinevaid alternati ive tekkinud probleemi 
lahendamiseks. Huvi tõstmiseks on olu­
line esitada uudseid ja üllatavaid mo­
mente. Viimasena nimetab N. Groeben, 
et keerukam tekst võib õpilast motivee­
rida selles sisalduvaid arusaamatuid 
kohti uur ima. Eksperimendid pole aga 
seda a rvamus t kinni tanud. Ilmselt asub 
õpilane teksti keerukaid kohti endale 
selgitama ainult siis, kui ta l selle aine 
vastu on eelnevalt tugev õpimotivat­
sioon välja arenenud (9, lk 267—270). 

Kõige täielikuma õppimist stimuleeri­
vate tekstielementide loetelu on esitanud 
M. Baumann (2, lk 201—202). 

A. Õppimist stimuleerivad sisuelemendid. 
1. õp i t ava ühiskondliku tähtsuse näita­
mine. 
2. P rak t ikaga seostamine. 
3. Seostamine õpilastele tuntuga , nende 
elamustega. 
4. Isiklike perspektiivide näitamine. 
5. Lähtumine vanusele omastest vaade­
test, huvidest, vajadustest. 
6. Ajaloolise taus ta esitamine. 
7. Probleemide ja vastuolude esiletoo­
mine. 
8. õp i t ava uudsuse, ilu ja elegantsi 
näi tamine. 
9. Üleskutsed vaatlustele, eksperimenteeri­
misele, kaasamõtlemisele. 
10. Huumor, nali, imestus. 

B. Õppimist stimuleerivad stiilielemendid. 
1. Pöördumine õpilase poole Sina või 
Teie vormis. 
2. Vanusele vas tav väljendusviis. 
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3. Jõukohane lauseehitus ja mõistete 
tarvitamine. 
4. Hinnangud õpitavale. 
5. Kujundeid loov väljendusviis. 
6. Aine probleemne esitus. 
7. Emotsionaalne keel. 

Eeltoodud võtteid kasutades on võimalik 
informatiivset õppeteksti muuta huvita­
vamaks, köi tvamaks, e ru tavamaks . Teksti 
köitvus on tema positiivne omadus, 
aga siiski ei t asu vas tavate võtetega 
tekstis liialdada. Kõik täiendavad ele­
mendid lõhuvad tekst i loogilist s t ruk tuur i 
ja lisavad sellele pikkust. Väga erutava 
teksti puhul võib selle sisu omanda­
mine hoopis väheseks jääda. Seetõttu 
on parim keskmise köitvusastmega tekst. 
I. Langer, F. Schultzi v Thun ja R. 
Tausch täpsus tavad, et l ihtne ja hea 
s t ruktuur iga tekst võib köitvam olla. 
Keerukal ja halva s t ruk tuur iga tekstil 
on köitvus negati ivne omadus (11, 
lk 24). 

Kokkuvõttena esitame par ima teksti 
omadused h innanguaknana , kus + + 
tähendab vastava omaduse väga tugevat 
esinemist, 0 selle omaduse (ja ka tema 
vas tandi ) p u u d u m i s t (11, lk 24). 

Lihtsus S t ruktu-
+ -+- reeri tus 

+ + 

0 või + 0 või + 
Lühidus Köitvus 

Näeme, et parim on võimalikult lihtne 
ja s t ruktureer i tud, ent mõõduka lühiduse 
ja köitvusega tekst . 

Sellega lõpetame mõistetava teksti oma­
duste ja nende muutmisviiside vaatluse. 
K a s aga neid soovitusi jälgides o n 
v õ i m a l i k tõepooles t k o o s t a d a 
m õ i s t e t a v a m a i d t e k s t e ? Sellele 
küsimusele vastamiseks on tehtud üsna 
palju katseid, kus õpilased on teksti 
sisu õppinud ja siis selle kohta küsi­
mustele vastanud. Katsed on näidanud, 
et l ihtsamaid, paremini s t ruktureer i tud 
tekste mõistetakse üldiselt paremini. 
Tänu tekstide optimeerimisele mõisteti ja 
jäeti sisu 50% võr ra paremini meelde 
(11, lk 146). Mõistetavat teksti omanda­
takse paremini ja see püsib kauem meeles 
(11, lk 50). Teksti köitvuse saavutamise 
vahendid soodustavad mõistmist ainult 
süs, kui tekst on häs t i s t ruktureer i tud . 
Halvast i mõistetavatel tekstidel olid — 

kõigil puudujäägid esimeses põhiomaduses 
— lihtsuses. Puudusi lihtsuses polnud 
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võimalik t a sakaa lus tada ei hea s t r u k t u u r i 
ega optimaalse lühidusega. Teksti köitvuse 
elemendid vähendasid sisu mõis tmist isegi 
l ihtsatel tekstidel, kui nende s t r u k t u u r 
oli ebaselge ja need olid paljusõnalised 
(11, lk 139). 

Katsed näi tas id veel, et kõikidel võime­
kus- ja har idusgruppidel soodustas tekst i 
mõis te tavuse paranemine selle omandamis t 
samal määra l . Tekstid on rasked mit te 
raske sisu, vaid halva ülesehituse tõ t tu 
(11, lk 146—147). 

Need on Müncheni koolkonna (11) 
teadlaste katsete tulemused. Ilmselt erista­
sid nemad esimestena mõistetavuse nelja 
põhiomadust ja on teinud hulgaliselt 
t reeninguid, kus soovijad on saanud 
õ p p i d a a r u s a a d a v a m a l t k i r j u t a m a . 
T r e e n i n g u d o n o l n u d e d u k a d . 
Meil Eestis on lähedast tööd suulise 
kõne mõistetavuse arendamiseks teinud 
T. Lehtsaar (10). 

Eelnevast läh tub , et Müncheni kool­
kond peab k õ i g e t ä h t s a m a k s 
t e k s t i mõis te tavuse o m a d u s e k s 
l i h t s u s t . Ka meie katsed on seda näida­
nud. Meie õppetekstid on liiga keeruli­
sed, et nende teised omadused saaksid 
haka ta mõju avaldama. 

Müncheni koolkonna terminoloogiat 
kasu tavad mitmed teadlased, andes neile 
aga veidi teise sisu (14). Ilmselt sellega 
ongi seletatav, et N. Groeber peab mõis­
te tava tekst i kõige t äh t samaks omaduseks 
s t ruk tu ree r i tus t (9, lk 196—197). Ees­
pool nägime, et ta l on see põhiomadus 
ulatusl ik. Sellest hoolimata tuleb märkida , 
et saksakeelses kir janduses ei k a s u t a t a 
õppetekst ide s t ruk tuu r i uurimiseks ei 
graafe ega maatr ikseid, millega meil on 
s a a v u t a t u d häid tulemusi (A. Tõldsepp, 
M. Lepik, H. Kukemelk). 

Neli põhiomadust pole saksakeelses kir­
janduses a inus lähenemine mõiste tavale 
tekstile. Selle kõrval on prof M. Bau-
manni juhtimisel uur i tud , millised kohad 
õppeteks t ides v a l m i s t a v a d õp i las te le 
mõistmisraskusi ; ja an tud siis soovitusi 
mõis te tava tekst i koostamiseks (3; 4; 7). 
Mõistetava tekst i reegleid on saksa keele 
jaoks sõnas t a tud varemgi (5; 13). Käes­
oleva ar t ik l i m a h t ei võimalda neil aga 
peatuda . 

Lõpetuseks veel üks mõte meie põhi-
autorei l t . Treeninguta suudavad vaid vä­
hesed selgelt k i r ju tada . Ainul t a r t ik l i 
või r a a m a t u lugemisest sellel teemal ei 
piisa. Tuleb har ju tada! (11, lk 155.) 
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Epileptoidne tüüp 

Epileptoid 
pole see, 
kes põeb 

epilepsiat. 

Epileptoidi 
käitumine 
sarnaneb 

aurukatlaga, 
mis kaua 

keema läheb 
ja lõpuks 

lõhkeb. 

Epileptoidile 
omased 

iseloomujooned 
võivad 

ilmneda juba 
esimestel 

eluaastatel. 

ASTRID NEEME, EHA dotsent, pedagoogikakandidaat 
ILMAR EBBER, TPedI vanemõpetaja 

Epileptoid 
kompenseerib 
oma inertsust 

väiklase 
korra­

armastusega. 

rgu viigu tüübi nimetus lugejat 
f K \ mõttele, et see tüüp võib hai-
LA \ gestuda epilepsiasse ehk lange-

tõppe või põeb seda. Nimetus 
tuleneb sellest, et epileptoidi i s e l o o m 
s a r n a n e b epilepsiat põdeva inimese 
omaga. Sarnased jooned on hüpersot-
siaalsus, reageeringute jõulisus, jäikus 
ja kangekaelsus käitumises, kalduvus 
äkkvihale ja vägivallale. Haigust ennast 
aga epileptoidil pole. 

Epileptoidi tähtsamad tunnused, mis 
ai tavad teda paremini ära tunda ja 
mõista, on esiteks kalduvus langeda kurja 
masendusmeeleollu, mis võib kesta tunde 
ja päevi aeg-ajalt tugevnedes ja nõrge­
nedes. Seda meeleolu ei kutsu esile välised 
sündmused, vaid see tuleneb epileptoidi 
enda psüühikast . Aegapidi kasvab pinge 
väl jakannatamatuks . Epileptoidi teiseks 
iseloomulikuks tunnuseks on reageeringu­
te jõulisus ja kestus. Viimane tuleneb 
tema psüühika rigiidsusest ehk jäikusest. 
Epileptoidi pingetõus lõpeb äkkviha val­
landumisega, ka vägivallaga. Tema viha-
hoog on hirmus oma tugevuses ja püsi­
vuses — rahunemist ei tule niipea. 
J ä ä b mulje ootamatust ja põhjendamatust 
kallaletungist, kuid tegelikult on vägi-
vallapurse juba päevi kestnud pingetõusu 
vallandumine. Litško võrdleb epileptoidi 

aurukat laga , mis kaua keema läheb ja 
siis lõpuks lõhkeb. Ohvriks, kellele 
kogunenud raev välja valatakse, võib 
saada iga juhuslik et tesattuja. Purske 
põhjuseks võib olla aga juhuslik epi­
leptoidi häiriv asi, nn viimane püsk 
karikasse. 

Nagu kõigil aktsentueeritud iseloomu­
tüüpidel on ka epileptoidi kujunemisel 
teatud määra l sünnipärane alus. Osal nii­
sugustest lastest ilmnevad need jooned 
juba esimestel eluaastatel. Nad võivad 
tundide kaupa nut ta , ilma et neid saaks 
kuidagimoodi rahustada . Näiteks võib 
selline laps tühisel põhjusel kaua vihaselt 
nu t ta ja raevukal t oma voodi võret 
närida ning raputada . Varakul t võivad 
ilmneda sadistl ikud jooned: loomade pii­
namine (näiteks tõmbab kärbsel ükshaaval 
tiibu ja jalgu ära) ja väiksematele 
ning nõrgematele liiga tegemine. Torkab 
silma võimuiha. Nad ei rahuldu liidriks 
olemisega, vaid püüavad kehtestada oma 
reeglid suhtlemises ja mängudes, seal­
juures a la t i omakasust lähtudes. 

Juba varases lapseeas võib epileptoidil 
märgata väiklast korraarmastust , mis 
jääb talle omaseks kogu eluks. Arvatakse, 
et sellega kompenseerib epileptoid üht 
oma puudust — inertsust . Inertsuse 
tõ t tu ei tule ta toime kiirelt muutuvates 
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olukordades. J ä ä b üle muuta olukorrad 
stabiilseteks. Seda teeb epileptoid talle 
omasel jõulisel viisil, kehtestades endale 
ja teistele ranged korranõuded. Ta hoiab 
oma rõivad, tööriistad äärmises korras, 
kusjuures kord peab kehtima korra 
pärast . 

Enamikul epileptoididest kujuneb akt-
sentueeritus välja puberteedieas. Selles 
eas võivad konfliktid tekkida nii kurja 
masendusmeeleolu afektiivsel lahendumi­
sel kui ka võimuiha, kangekaelsuse ja 
julmuse pinnal. Konfliktides kä i tub epi­
leptoid eriti jumal t ja hoolimatult , viha 
võib üle minna t a l t su t ama tuks märatse­
miseks. Ta võib lüüa isegi oma ema või 
vanaema. 

Puberteediealistele epileptoididele on 
iseloomuük grupeerumine. Eelistatakse 
kuulumist nooremate ja nõrgemate gruppi , 
kus on kerge võimu haara ta . Võimu 
kätte saanud, kehtes tavad nad hirmu­
valitsuse, milles epileptoidi inertsuse tõ t tu 
kehtivad muu tumatud reeglid. 

Epileptoidid on väga vastuvõtl ikud 
hasartmängudele. Iseloomulik on tugev 
seksuaalsus, mis a la t i seostub armukade­
dusega. Epileptoidne murdeealine tunne­
tab ennast ühekülgselt . Ta tunnis tab , 
et ta l on hea isu, sügav uni ja raske 
ärkamine, kõrge seksuaalne pinge. Ta võ­
tab omaks ka armukadeduse ja selle, 
et «närv viskab üle». Aga seda, et t a 
ise on julm, ülekohtune, kangekaelne 
ega oska teistega arves tada , ta ei mõista. 
Viga on tema arva tes ikkagi teistes. 

Selle tõ t tu on konfliktid epileptoidiga 

p a r a t a m a t u d . Temaga suhtlemisel peab 
j ä tkuma külma verd ja kannat l ikkus t . 
Tuleb hoiduda «viimase piisa» lisamisest. 
Sellega saab lähenevat konflikti mõne­
võrra edasi lükata . Ka andes tada tuleb 
talle palju, lootmata, et ta kunagi mõis tab 
enda t eh tud ülekohut. 

Epileptoidse lapse kasva tamine on 
raske. See nõuab lapsevanemalt suur t 
enesevalitsemist ja mõistmist . Tuleb a ru 
saada, et laps on võimetu väl t ima 
pingetõuse ja nende tagajär jel tekkivaid 
ägedaid ning kestvaid «mahalaadimisi» . 

Kasva tus peaks suunduma kahele teele. 
Esiteks — tugev eetiline kasva tus , mis 
ku jundab lapses inimese- ja looduse­
a rmas tuse . See tak i s tab ta l oma pingeid 
maandada li igategemisena teistele ini­
mestele või loomadele. Meenutagem siin­
kohal, et eetilise kasvatusega tuleb alus­
tada kohe pä ras t lapse sündi . Ku i kooli­
mineku ajaks pole olulisi tulemusi saavu­
ta tud , on pä ras t vähe lootust asja 
pa randada . 

Teiseks a i tavad pinget a landavad har­
ras tused, n t tegelemine muusika, kuju­
t ava kuns t i või spordiga. Ka loodusega 
suhtlemine mõjub pingest vabas tava l t . 
Ongi tähele pandud, et epileptoidid 
meelsasti laulavad, joonistavad, spordi­
vad. Kül lap tunnevad nad isegi, et need 
tegevused kaitsevad neid pingete eest. 

Sageli, kuid mit te alat i , võib epileptoidi 
ä ra tunda kehaehituse jä rg i . Neil on jõu­
line kehaehi tus , massiivne kere ja lühi­
kesed jäsemed, tüüpil ine on ka härja­
kael j a suur lõualuu. 

Epileptoidse 
lapse 
kasvatamine 
nõuab 
enesevalitsemist 
ja mõistmist. 

Konfliktides 
käitub 
epileptoid 
eriti julmalt 
ja hoolimatult. 

Nooremate ja 
nõrgemate 
hulgas 
kehtestab 
epileptoid 
hirmuvalitsuse. 

Aitavad 
eetiline 
kasvatus ja 
pinget 
alandavad 
harrastused. 

» 
15. lk. 
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Arengukeskkond lapse mõjutajana 
LEIDA TALTS, TPedI algõpetuse kateedri juhataja 

Lapse 
arengukeskkonna 
tundmaõppimine 

avab tema 
arengu­

potentsiaalid. 

apse arengukeskkonna tundma­
õppimine lähtub vajadusest ava­
da lapse arengupotentsiaalid. 

J See on isiksuse väärtustamise 

Paljud 
kodud 

vaatavad 
ootavalt 

kool i 
poole. 

Ühiskonnas 
asetleidvad 
sotsiaalsed 

muutused 
seavad 

kõrgendatud 
nõuded ka 

lastele. 

Kes 
peaks 

erinevad 
mõjutused 

integreerima! 

probleem. Et keskkond saaks toetada 
lapse arengut , on vaja tunda arengu-
tingimusi. Meie pedagoogikas on olnud 
laineharjal kord ühiskondlike kasvatus-
vormide (kool, üldsus jms), kord kodu 
määrava osa rõhutamine arengukesk­
konnana. Asjaolu, et ikka kiputakse lapse 
teatud käitumise või suhtumise põhjusi 
otsima kas ainult kodust või ainult 
koolist, viib meid pidevate vastastikuste 
süüdistusteni. Kodu: kooli nõudmistest ei 
ole üldse võimalik aru saada, seal valit­
seb mõistmatus ja ülekohus. Kool: 
mida meie siin enam teha saame, kui 
kodu on lapse juba ära rikkunud. 
Selliseid vastastikuseid etteheiteid võib 
igaüks omalt poolt hõlpsasti lisada. 

On lihtne väita, et kes siis veel, 
kui mit te kodu peaks looma lapse aren­
guks soodsa keskkonna. Paljud kodud 
seda teevadki, kuid vaadakem enese 
ümber avali silmi. On kodusid (jätame 
kõrvale lausa asotsiaalsed perekonnad), 
kus ei olda teadlikudki oma osast lapse 
isiksuse arendamisel. Lapse arendamises 
loodavad nad täielikult lasteaiale ja hil­
jem koolile ning on tõsiselt nördinud 
või ka üllatunud, kui kasvataja või 
õpetaja ka vanemaile endile teatud soovi­
tusi annab. Saame me neid vanemaid 
süüdistada hoolimatuses oma lapse käe­
käigu suhtes? Alat i kindlasti mitte, 
sest osa neist ei usalda iseennast kui 
lapse kasvatajat . Lapse arendamine usal­
datakse meelsamini pädeva hariduse saa­
nud inimesele. Vanemad ei tea mõni­
kord, et nende arendav osa võib seisneda 
paljudes pisinüanssides, alates viisist, kui­
das last hommikul ära ta takse , kuidas tema 
ju t tu ja küsimusi kuulatakse ja neile 
vastatakse, mil määra l seotakse teda ko­
duste toimingute ja pereprobleemidega. 
On hea, et ühiskondlik arvamus soosib 
kodu, kuid jät tes samal ajal avamata 
kodu reaalsed mõjutamisvõimalused, jääb 
kodu kui arengutegur vanemate jaoks 
avamata . 

Last mõjutavaid arengutegureid tuleks 
tunduval t enam integreerida, nii et need 
tingimused, milles laps elab, avaksid 
võimalikult tema arenguperspektiivid. 
Kes peaks arengutegureid integreerima? 
Üha rohkem kostab hääli, et see peaks 
olema KODU. Räägitakse vaimustusega 
võimalusest j ä t t a laps koju kuni koolini, 
võimaluse korral ka koduõppele. Praegu­

sel hetkel on eriti prestiižikas panna 
laps (eriti poisslaps) kooli võimalikult 
hiljem. Mäletame hästi, et vaid mõni 
aasta tagasi taotlesid paljud just vastu­
pidist: napilt kuueseks saanud lapse iga 
hinna eest kooli panemist. Ehkki räägi­
takse palju lapse arendamise alternatiiv­
setest võimalustest, kipuvad ühiskonna 
arengu teatud perioodidel domineerima 
siiski n-ö ainuvõimalikud variandid. Tun­
dub, et üsna sageli peaks erinevaid 
arengutegureid integreerima lasteasutus, 
kool, konkreetsemalt lapse kasvataja, 
õpetaja. Ehkki me vahel tunnetame, 
et kooli autoriteet ühiskonnas on lange­
nud, ei tohiks seda üle dramatiseerida. 
Paljud kodud vaatavad ootavalt just kooli 
poole. Seepärast peab õpetaja hästi tead­
ma, millist abi ja toetust vajab temalt 
mitte ainult iga laps, vaid ka lapse 
vanemad. Pikaajalised tähelepanekud luba­
vad arva ta , et õpetaja nõuanded ja ar­
vamused on eriti olulised nendele tublidele 
vanematele, kes huvituvad lapse arengust, 
kuid kellel ei jätku teadmisi ja enese­
usaldust lapse arengu suunamiseks. Nad 
võtavad õpetaja igat ki i tvat ja ka kriiti­
list h innangut puhta kullana ning püüa­
vad lapse mõjutamisel lähtuda just õpe­
taja hinnangutest . 

Iga lapse seisukohalt on ülimalt olu­
line, mida tema juures tähtsustatakse. 
Küllalt sageli nähakse nõudlikkust toetu­
mises negatiivsele, selle rõhutamises, mida 
veel ei osata, mis veel välja ei tule. 
Tagajärjeks on lapse arengupotentsiaali 
ahenemine ja õpimotivatsiooni langus. 

Lapse arengukeskkond on tähelepanu 
keskmes ka paljudes teistes maades. 
Põhjamaade (Soome, Rootsi, Taani, Norra, 
Island) uurijad püüavad analüüsida täna­
päeva lapse ühiskonda luhtumist ja eriti 
perekonna osa selles. Püütakse leida neid 
dominante, mis ahistavad või takistavad 
ühiskonnas noore põlvkonna sotsialiseeru-
mist. 

Uurijaid huvi tab üha enam, kuidas mõ­
jutavad ühiskonnas asetleidvad sotsiaalsed 
muutused lapse toimetulekut kasvavate 
nõudmistega tema suhtes. Lapse sotsiaalses 
arengus tähtsus ta takse praegusajal järg­
misi momente: (1) 
D võimet olla sotsiaalselt paindlik; 
D võimet ühtesid suhteid seostada teis­
tega; 
D võimet integreerida erinevaid koge­
musi; 
D võimet efektiivselt edastada ja selgelt 
väljendada oma soove ja arvamusi; 
D võimet olla initsiati ivikas. 
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Taani teadlane L. Dencik (1) tõestab 
põhjalike uuringutega, et tänapäeva lapse 
lapsepõlv ei ole enam see, mis ta oli. 
Praegusaja vanemaid piinab süütunne 
lapsega vähe tegelemise pärast. Vanemad 
idealiseerivad oma lapsepõlve ega taha 
tunnistada, et omal ajal ei tõstatatud 
neid probleeme kuigi teravalt. Paljud va­
nemad ja pedagoogid elavad kartuses, 
et lapsed ei ole enam nii tasakaalus­
tatud ja sõnakuulelikud nagu enamik 
vanemaid tahaks, ning seepärast tunne­
vad ebakindlust tuleviku ees. Vanemad 
hindavad last selle järgi, kuivõrd ta 
vastab nende ootustele. L. Dencik leiab, 
et lapsepõlve peab hindama lapse enda 
sisemistest väärtustest lähtuvalt. 

Tänapäeva lapse sotsialiseerumist mõju­
tab oluliselt tõsiasi, et kõik meie iga­
päevases elus muutub üha kiiremas tem­
pos. Enamik vanemaid ei saa lapsi kas­
vatades kasutada samu meetodeid, nagu 
kasutati nende endi puhul. Nüüdisaja 
tehnikaleiutised haaravad üha enam 
laste tegevusaega ja mängivad olulist 
rolli nende sotsialiseerumisprotsessis. 
Üha keerukamaks muutub lapse ette­
valmistamine täiskasvanu eluks, sest vane­
mate ja laste oskused, huvid ja kogu elu­
stiil ei pruugi kokku langeda — vanemad 
ei saa olla ainsaks etaloniks lapse täis­
kasvanuks saamisel. 

Lapsepõlve on mõeldamatu käsitada 
väljaspool aega, milles laps elab. Sel on 
materiaalsed, sotsiaalsed ja ka kultuuri­
lised dimensioonid. 
D Materiaalse dimensiooni määrab loo­
duslik ja majanduslik raamistik, milles 
laps areneb. 

D Sotsiaalse dimensiooni määravad elu­
paigas kujunenud sotsiaalsed suhted. 
D Kultuurilise dimensiooni määrab elu­
paigas kujunenud ideoloogia. 

Materiaalsed, sotsiaalsed ja kultuurilised 
tingimused kokku määravad nüüdisaeg­
se lapsepõlve. Et mõista laste arengut, 
on kõigepealt vaja analüüsida lapsepõlve 
olemust eri valdkondades. 

BASUNi projektis (1, lk 160), millest 
võtsid osa Soome, Rootsi, Taani, Norra ja 
Island, on lapse sotsiaalseid kogemusi 
kujutatud järgmiselt. 
1. Ühiskondlik tasand — lapse kujutlus 
sellest, milline näeb välja ühiskond, 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. Psühholoogiline tasand. Põhiküsimuseks 
on siin, kuidas laps tuleb toime sotsiaalse 
kogemuse väljendamisega. 

Nimetatud projektis ilmnesid mõningad 
tasandite vahelised suhted. Jooniselt 1 
nähtub, et huvipakkuvamad on seosed 
majanduslike elutingimuste ja lapse sot­
siaalse arengu vahel. Põhjamaade areng 
näitab, et perekond kui sotsiaalne insti­
tutsioon on saanud uued ja erinevad 
funktsioonid. Perekonna siseelu ja pere­
liikmete funktsioonid üksteise suhtes on 
samuti märgatavalt muutunud. Nimeta­
gem mõningad nendest uutest tingimus­
test, arvestades Põhjamaade andmeid. 

MUUTUSED 

ÜHISKONDLIKES 

TINGIMUSTES 

MUUTUSED 

LAPSE 

IGAPÄEVAELUS 

Otsused ja 

hinnangud. 

Sotsiaalsete 

suhete 

süsteem. 

T 
i i 

Majanduslikud 

elutingimused. 

MUUTUSED 

LAPSE TEGEVUSE 

MAATRIKSIS 

Tähelepanelikkus 

ja nõudlikkus 

laste \ 

suhtes. 

Peod ja teised 

koosolemise 

võimalused. 

Tr 
i i 
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ARENGUS 

Suhted enese 
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TT" 

Tegevuse toobid 
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_t-L 
Sotsiaalne 
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kujundamine. 
TT 

i I 

Tunnetuslik 

kompetentsus. 
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väärtustest 
lähtuvalt. 

Vanemad 
ei ole 
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täiskasvanuks 
saamisel. 

Perekond kui 
sotsiaalne 
institutsioon 
on saanud 
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erinevad 
funktsioonid. 

J o o n i s 1. Lapse arengu ja sotsiaalse arengu seos. 
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Lapse 
sotsiaalset 

arengut 
käsitletakse 

mitte üksnes 
perest 

lähtuvalt. 

1. Laps sünnib peresse oodatuna. Vanem­
likud kohustused ja lapse õigused reali­
seeruvad sootuks teisel viisil kui varem. 
Lapsed ja vanemad näevad üksteist kui 
subjekte. 
2. Enamik Põhjamaade lapsi kasvab üles 
materiaalselt kindlustatud keskkonnas. 
3. 80% lastest kasvab linnades. 
4. Paljude laste mõlemad vanemad 
käivad tööl. 

Näiteks töötab Taanis 90% koolieelsete 
laste emadest, enam-vähem sama pilt on 
ka teistes Põhjamaades. Oleme harjunud 
naiste kõrge tööhõivega seostama eel­
kõige meie (Eesti) ühiskonna noore põlv­
konna kasvuraskusi . Ilmneb aga, et sama 
probleem on teravalt tõusetunud ka kõrge 
heaolutasemega riikides. Mõistagi ei luba 
täiesti erinev sotsiaal-majanduslik taust 
tõmmata paralleele lapse sotsialiseerumis-
protsessiga meil ja Skandinaaviamaades, 
kuid fakt iseenesest, et mõlemas ühis­
konnas viibib osa lapsi päeva jooksul 
väljaspool kodu, võimaldab selgitada selle 
nähtusega kaasnevaid mõjutusi. 

Üldine tendents taotleb laste iseseisvust. 
Seepärast käsitletakse nii vanemaid kui 
ka lapsi erineva staatusega iseseisvate 
subjekt idena. Lapse sotsial iseerumist 
käsitletakse mitte üksnes perekonnast 
lähtuvalt , vaid vaadeldakse lapse sotsiaal­
se arengu kogu protsessi. Tuleb arves­
tada, et tänapäeval sekkub ka riik aktiiv­
selt perekonnaellu, avaldades lapsele mõju 
mitmesuguste kasvatusinstantside kaudu. 
Lihtsal joonisel võiks kodu ja riigi­
aparaadi vastastikust toimet kujutada 
järgmisel t : 

elusituatsioonist tervikuna. Mõlemad last 
sotsialiseerivad keskkonnad võivad pak­
kuda tema arenguks olulisi väär tusi . Taani 
uurija L. Dencik (1, lk 165) rõhutab, 
et sotsiaalne keskkond saab last sotsiali-
seerumisel abistada vaid siis, kui laps 
tunneb end vastavas sotsiaalses kesk­
konnas (kodus, lasteaias, koolis) vajali­
kuna, kui mõlemad 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 pärast 
päevatööd väsinud ja saadab ka kodus 
lapse enesest eemale mängima, tunneb end 
ülearusena mitte ainult kodus, vaid ka 
lasteaias, kus koostegevus kaaslastega ei 
klapi. Mittevajalikkuse tunne raskendab 
lapse sotsialiseerumist kõigepealt pere­
konnas, aga sellega seoses ka laste­
asutustes ja koolis. 

Arengukeskkonna loomisel on kõikjal 
rõhuta tud võimalust rahuldada mis tahes 
vajadust aktiivse tegevuse kaudu. Mida 
noorem on laps, seda enam vajab ta 
tegutsemiseks impulssi emotsionaalsete 
lähedussuhetena. Täiskasvanu peab selgu­
sele jõudma lapse püüdlustes ja aitama 
tal neid avada. 

K i r j a n d u s 

1. D e n c i k L. Growing Up in the Post-
Modern Äge: on the Child's Situation 
in the Modern Family, and on the Position 
of the Family in the Modern Welfare 
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Scandinavian Sociological Association. 
1989, 2, 155—181. 

/£ 
VANEMAD 

RIIGIAPARAAT 

' ' LAPS 

J o o n i s 2. Kolmepoolne suhe: riik 
laps — vanemad. 
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Laste elu uurimine praegusaegses pere­
konnas ei saa piirduda ainult laste ega 
ka nende vanemate uurimisega. On leitud 
(1, lk 164), et tänapäeva ühiskonnas 
mõjutab laste elu kõige enam vanemate 
igapäevase töö rütm. See probleem seostub 
vahetul t mõlema vanema kõrge tööhõive­
ga, kuid tööhõive iseenesest ei ole veel 
võtmeprobleem, nagu sageli püütakse väi­
ta . Võtmeprobleem on lapse sotsialiseeru-
misprotsessi mõjutamine suhtlemise kaudu 
oma vanematega. Ollakse arvamusel, et 
lasteaiad (ka koolid) iseenesest ei ole 
head ega halvad — palju sõltub lapse 
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U U R I M U S l , Ü L D I S T U S I 

Kurtide keele- ja hariduspoliitika 
probleeme 
VALDEKO PAA VEL, TÜ psühhomeetria ja 

1990. a «Hariduse» 11. numbris käsitleb 
Vahur Laiapea (3) mõningaid kurtide 
keele- ja hariduspoliitika, rehabilitatsioo-
ni, enesemääramise jms probleeme. See­
juures läheneb ta kurtusega seostuvale 
probleemistikule ennekõike lingvistilisest 
aspektist ning" tõstatab muu hulgas ka 
kurtide laste viipekeelse esmaõpetuse. Vii­
mati nimetatu on arenenud maades käes­
oleval ajal kahtlemata üks kesksemaid, 
kui mitte keskseim kurtide laste õpeta­
mise probleem, mis Paul Arnoldi (1) 
väitel on saanud uut tuult tiibadesse 
eriti pärast seda, kui selgus, et nn 
totaalse kommunikatsiooni kontseptsioon 
ei suuda täita kõiki talle pandud lootusi. 
Kindlasti on see üks põhjusi, kuid võib­
olla veel olulisem on nii Ülemaailmse 
Kurtide Föderatsiooni kui ka mitme maa 
kurtide organisatsioonide aktiviseerunud 
võitlus kurtide tunnustamise eest keele­
lise vähemusgrupina. Seega on pinnas,, 
millele V. Laiapea oma arutlustes toetub, 
üsnagi aukartustäratav. Paraku jõuab ta 
nii mõnigi kord vaieldavate seisukohta­
deni või avab teatud probleemidel ainult 
ühe, ilusama ja lihtsama tahu. Ette 
rutates võib öelda, et põhihädad on see­
juures tingitud ennekõike sellest, et maini­
tud artiklis on arenenud maailma koge­
mused kantud suhteliselt automaatselt üle 
meie oludesse ja kindlasti ka põhjenda­
matult kitsast lähenemisest kurtide prob­
leemidele. Tähtsusetu pole vahest seegi, 
et hoolimata keelelise vähemusgrupi kont­
septsiooni kogu hiilgusest, on sellesse 
jäänud nii mõnigi mõra. Allpool käsit­
leksin mõningaid minu arvates vaielda­
vaid seisukohti veidi lähemalt. 

Väide, et keele erinevad tõlgitsemis-
viisid on tegelikult kogu kurtide reha-
bilitatsioonis keskne, meenutab teatud 
mõttes A. G. Belli teooriat kurtuse 
probleemide lahendamise võimalikkusest 
kurtide omavahelise abielu keelustamise 
teel. Miks nii? 

Esiteks, nagu näitab statistika, on vähe­
malt pooled kurtidest kurdistunud pärast 
10. eluaastat. Loodetavasti pole vaja ha­
kata tõestama, et mainitud kontingendi 
probleemistikus ja ühtlasi vastavates 
rehabilitatsiooni protseduurides on viipe­
keelel suhteliselt teisejärguline roll. 

Teiseks. Ka ülejäänud vähem kui pool 
kurtidest ei moodusta homogeenset rühma, 
mille puhul viipekeelel oleks keskne 
tähtsus. Kuuluvad ju sellesse ka need, 
kes on kurdistunud pärast verbaalse keele 
(põhialuste) omandamist, ja ka need, kelle 

psühhofüüsika labori lepinguline töötaja 

kuulmist oleks olnud võimalik õigeaegse 
diagnoosimise, korraliku surdotehnika, 
kuuldetaju arendamise jms teatud määral 
rehabiliteerida. Kui suure osa kõigist 
kurtidest moodustavad need 2 gruppi, 
on väga raske, kui mitte võimatu öelda. 
Võib-olla 10%, võib-olla 20%, võib-olla 5%. 
Mõistetav, et ka nende kahe grupi jaoks 
ei pruugi viipekeel olla esmatähtis. 

Kolmandaks. Rääkides kurtide rehabili­
teerimisest, pole eriti põhjendatud piirdu­
mine ainult nn täiskurtidega. Arvesta­
ma peaks ka tugeva ja väga tugeva 
kuulmislangusega inimesi, keda on võib­
olla iseffi rohkem kui kurte. Ühelt poolt 
seepärast, et mainitud kontingendi prob­
leemid on suhteliselt lähedased nn hilis-
kurdistunute probleemidele, teisalt selle­
pärast, et aja jooksul võivad need ini­
mesed täielikult kurdistuda. Ka maini­
tud grupile ei pruugi viipekeel olla 
esmatähtis. 

Seega, kurtide rehabilitatsiooni prob­
leemistikule ennekõike ja/või ainult ling­
vistiliselt, viipekeele esmatähtsuse posit­
sioonidelt lähenemine haaraks kogu kurtu­
se probleemistikuga vahetult kokkupuutu-
vast elanikkonnast esimesel lähendusel 
võib-olla ainult 20—30%. (Meenutagem, et 
A. G. Belli teooria puudutas umbes 
10% kurtidest.) Rehabilitatsiooni ja/või 
adaptatsiooniprotsessis võib viipekeele osa­
tähtsus muidugi tõusta ja tõusebki, 
aga vaevalt et see muutub (esma)-
tähtsaks enam kui poolele kogu kõne­
alusest kontingendist. Küll võib see muu­
tuda abivahendiks. 

Toodud suhtarvud, mis teatud piires 
võivad loomulikult kõikuda, illustreerivad 
ennekõike kvantitatiivset aspekti. Samal 
ajal ei peaks olema raske näha, et kurtide 
rehabiliteerimine on ka kvalitatiivses 
mõttes iseseisev nähtus ja erineb üsna 
tugevasti näiteks surdopedagoogikast nii 
oma probleemistikult kui ka kaadri ette­
valmistuselt. Mujal maailmas on sellest 
ammu aru saadud (James Soorzlelli and­
metel ei eristatud neid mõni aasta tagasi 
näiteks Malaisias (8), aga küllap on see 
nii mõnel pool veel), mistõttu kurtide 
rehabilitatsioonispetsialist on täiesti oma­
ette professioon. Ja rehabilitatsioonis on 
viipekeelel ainult ühe, kommunikatsiooni­
probleeme lahendada aidata võiva vahen­
di roll. Selles osas seisavad tema kõrval 
(võrdväärsetena) näiteks kirjalik tõlge, 
suultlugemine ja nn märgistatud kõne. 
Aga kõmmunikatsioonialane nõustamine 
on rehabilitatsioonitegevuses ainult üks 
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osa. Seega, meeldib see või mitte, aga 
kurtide rehabilitatsiooni ja keele erinevate 
tolgitsemisviiside ning, veel hullem, keele­
lise invaliidsuse (V. Laiapea termin?) 
probleemistik on üsna erinevad asjad. 

Termini «keeleinvaliid» kasutamine 
kurtide kohta on küllap parasjagu ülla­
tav nii oraalse paradigma kui ka nn tava-
teadvuse esindajatele, sest kui kurtidega 
seoses üldse mingist invaliidsusest rääki­
da, siis on neid seni käsitletud ikka 
kuulmisinvaliididena. Kui aga nõustuda 
sellega, et kurdid on keeleinvaliidid sobi­
va keelekeskkonna puudumise või puudu­
likkuse tõt tu , oleme kõik teatud mõttes 
invaliidid ja väga raske on mõõta ning 
otsustada, kes on seda rohkem ja kes 
vähem. Sobiva keskkonna olemasolu on 
kõigi võimete väljaarendamise üks olulisi 
eeltingimusi, aga me ei nimeta näiteks 
matemaatikainvaliidiks erakordsete mate­
maatil iste võimetega last, kelle talenti 
õigel ajal ei avastatud ega viidud teda 
sobivasse keskkonda. Me ei nimeta muu-
sikainvaliidideks neid, kelle muusikalised 
võimed jäid välja arendamata ega hinge-
ja /või tundeinvaliidiks neid, kes on kasva­
nud näiteks asotsiaalses perekonnas. 
Me võiksime seda ju teha, aga mis sellega 
muutuks? 

Enne kurt ide haridus- ja keelepoliitika 
mõnede konkreetsete probleemide juurde 
minekut peaks tegema väikese ekskursi 
minevikku ja mõnele arenenud maale. 
Kurtide hariduse puhul seostuvad keele-
polütika küsimused ennekõike viipekeele­
ga, selle staatusega, arendamise, säilita­
mise või ahendamisega. Mainitud problee­
mistiku dünaamikat Prantsusmaal ja 
USAs on käsitlenud nüüdisaja üks silma­
paistvaid kurt ide ja viipekeele probleemide 
uurijaid ning nende õiguste eest võitle­
jaid, Bostoni Kirdeülikooli professor Har-
lan Lane (4). Prantsusmaa ja USA 
näited sobivad ennekõike seetõttu, et 
need on kõige pikemate ja ulatusliku­
mate viipekeele traditsioonidega maad 
nii uurimuslikust kui ka rakenduslikust 
aspektist. Harlan Lane eristab osu­
ta tud artiklis nende kahe maa puhul 
kolme ajajärku. Esimene on nn varasem 
periood, mil vüpekeele mahasurumise ja 
edendamise vastandlikud tendentsid ilm­
siks tulid. Teist ajajärku piiritleb H. Lane 
terve möödunud sajandiga, mil ilmnes 
haridusfilosoofia, meditsiinilise arvamuse 
ja tehnoloogilise arengu segaefekt. Mai­
nitud perioodi loeb ta lõppenuks 1880. a 
Milanos toimunud rahvusvahelise konve­
rentsiga, mis toetas oralistlikku suunda, 
s.t viipekeele mahasurumist . Viimast, 
kolmandat perioodi iseloomustab H. Lane 
ennekõike kui kuulmiskahjustusega ini­
mesele haridusteenuste osutamise pro-
fessionaliseerumise ja viipekeeleteadlaste 
ajajärku. 

Samu probleeme on põhiliselt sotsio-
lingvistilisest aspektist analüüsinud USA 
teadlane Jeffrey Nash (6). Ta nimetab ees­
pool kirjeldatud protsesse üleminekuks 
viipekeelelt inglise keelele või ka viipe­
keele asendamiseks (inglise keelega), mida 
esimese perioodi varasemad sündmused 
pidurdasid. Teise jä rgu lõpus ja kol­
manda perioodi algusest kuni umbes 1960. a 
oli ülekaalus asenduspoliitika. Alates 
1960. aasta tes t on asenduspoliitika pidur­
dunud. 

J . Nash leiab viipekeeleteadlaste töid 
analüüsides, et kuigi need üldiselt mõju­
vad viipekeele säilitamisele positiivselt, 
leitakse viiteid viipekeele säilitamis- või 
asenduspoliitika toetuseks vastaval t selle­
le, . milleks viipekeeli peetakse. Põhi­
mõtteliselt toob ta välja kaks võimalust 
— viipekeeli võidakse pidada millekski, 
mis on s t ruk tuur i l t sarnane kõnekeelele, 
või mingiks segakeele kreoolkeele) liigiks. 
Seejuures ei saa öelda, et ühed autorid 
on kogu aeg toetanud üht seisukohta ja 
teised teist. Viipekeelte teemal kujunes 
välja ideoloogiline väitlus, teadlased ase­
tasid rõhu kord viipekeele ja kõnekeele 
samasusele, kord erinevusele. Nashi arva­
tes viipekeeleteadlased mõistsid, et erine­
vuste rõhutamine soodustab asendamis-
poliitikat, kuigi teistel professionaalsetel 
alustel, ja püüdsid seejärel aluseks võtta 
sarnasust , mis eeldatavasti toetab säili­
tamist . 

Summeerides viipekeele asenduse mitme­
suguste kontseptsioonide järeldusi, tõdeb 
Nash, et kui viipekeelt pidada sega­
keeleks, ei saa see haridussüsteemis 
ametlikku s taa tus t . Kui aga näiteks 
konkreetselt ameerika viipekeelt pidada 
s t ruktuur i l t identseks kõnekeelega, oleks 
vaja kakskeelset hariduspolii t ikat. Samal 
ajal aga ainult see fakt iseenesest, kui 
viipekeeled osutuvadki loomulikeks keel­
teks, ei õigusta veel muudatus i üldises 
hariduspoliit ikas. Sest lisaks muule toimi­
vad haridusasutused ka sotsialiseerivate 
teguri tena ameerika kul tuuri põhiväärtus­
te, elulaadi jms edasiandmisel ja selle 
põhikanaliks on USAs ikkagi inglise keel. 
Teise olulise momendina, miks ameerika 
vüpekeele ametlik tunnustamine pole ehk 
otstarbekas, toob Nash esile, et see võib 
põhjustada soovimatuid tagajärgi amee­
rika viipekeele sotsiaalsete funktsioonide 
muutumisena. Nimelt võimaldab vüpekeel 
kurtide kogukonna sümboolset identiteeti. 
Kui ameerika viipekeel saab USA eri-
haridusprogrammides aga ametliku õppe­
keele s taatuse , võib see mõningal määral 
minetada oma jõu sotsiaalse identiteedi 
loomise vahendina ja asetada kurdid 
teatud raskustesse. 

1987. a ei kasutanud ükski USA 
haridussüsteem ameerika viipekeelt amet 
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liku õppekeelena (6). Küll aga on seal 
viimase 80 aastaga tehtud märgatavaid 
muudatusi nii kurtide õpetamise metoodi­
kates kui ka nende üldises haridus­
korralduses. Mayberry ja Wodlinger-
Cohen (5) toovad näiteks andmed, et 
1970. aastate alguses õppis USAs 85% 
peaaegu ja täielikult kurtidest lastest 
koolides, mis kasutasid puhtalt oraalset 
meetodit, s.t suulist kommunikatsiooni 
ilma igasuguste manuaalsete lisanditeta 
(viiped, sõrmendamine, märgistamine). 
1985. a olevat aga 95% kurtide laste 
õpetamise programmidest sisaldanud tea­
tud simultaanse või käelise kommunikat­
siooni kasutamist. Internaatkoolides õppi­
vate kurtide laste arv vähenes samas 
ajavahemikus umbes 50%-lt 25%-le ja 
normaalkoolis suurenes järsult koos kuul­
jatega õppivate kurtide laste arv. 1970. 
aastate alguses olevat niisugune praktika 
olnud niivõrd haruldane, et isegi selle­
kohased andmed puuduvad. 1984. a aga 
õppis mainitud autorite andmetel 15% 
kurtidest lastest kogu õppeaja koos kuulja­
tega ja lisaks veel 21% osa õppeajast. 
Nagu lähemal süvenemisel peaks selguma, 
ei saa Mayberry ja Wodlinger-Coheni 
toodud andmeid päris üheselt võtta, aga 
mõnes osas peaksid need siiski üsna ilme­
kad olema. 

Niipalju siis Ameerikast. Täiesti oma­
laadset kurtide haridus- ja keelepoliitikat 
teostatakse Rootsis. 1988. a anti seal 
välja uued erikoolide programmid, mille 
järgi kurtidele lastele tuleb õpetada nii 
rootsi viipe- kui ka kirjakeelt ning õpeta­
misel kasutada neid mõlemaid. Seejuures 
on rootsi viipekeel esimene keel. Nn 
keeleblokki on lülitatud ka teiste maade 
viipekeeled, inglise keel ning fakultatiiv­
setena prantsuse ja saksa keel. Küllap 
aeg näitab, kui edukas niisugune keele­
poliitika on. Teatud positiivsed nihked 
võivad kindlasti kaasneda. Sama kindlasti 
võivad aga ilmneda ka teatud uued, täien­
davad probleemid, mis nõuavad eraldi 
uurimist ja/või lahendamist. (Ühesõnaga, 
täiendavaid kulutusi.) Rootsis osutus 
üheks niisuguseks kurtide koolide õpeta­
jate viipekeele oskuse tase. Nimelt ei 
piisa ainult sellest, kui õpetaja oskab 
ennast õpilasele viipekeeles mõistetavaks 
teha. Vaja on ka seda, et ta saaks 
lastest aru. Ja just selles osas tekkisid 
probleemid, mis tingisid öaastase riikliku 
programmi koostamise kurtide koolide 
õpetajatele viipekeele õpetamiseks. Samuti 
nõutakse seal alates 1989. a kurtide ja 
vaegkuuljate õpetajate kooli astuda soovi­
jatelt rootsi viipekeele alaseid (eel­
teadmisi. Kindlasti aga poleks õige Rootsi 
kogemusi propageerides jätta tähelepanuta 
seda, mis keelepoliitika muutumisele 
(lähi)minevikus on eelnenud. 1983. a 
kinnitatud erikoolide programmidele eel­

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 võeti vastu 
otsus kindlustada Rootsi kurdid tasuta, 
s.t riigieelarvest finantseeritava viipekeele 
tõlkega. 

Viimati nimetatud aktsioonid puuduta­
vad ennekõike kurtuse lingvistilist as­
pekti, mis moodustab ainult ühe osa 
Rootsi kurtide ja kurtuse probleemide 
lahendamise süsteemist. Näiteks ainuüksi 
maakondade sotsiaalkomiteede juures ole­
vad pedagoogilis-audioloogilise hoolduse 
üksused tegelevad vähemalt 6 suunas: 
koolieelses eas kurdid, viipekeele õpeta­
mine, nõustamine ja psühholoogia, kool, 
täiskasvanute rehabiliteerimine, tõlketee-
nistus. Seejuures on kaasa haaratud väga 
erinevate alade spetsialistid, nagu näi­
teks koolieelikutest kurtide koduõpetajad 
(nõustajad), viipekeele õpetajad, kuraato­
rid, psühholoogid, audiotehnikud, hilis-
kurdistunute õpetajad (nõustajad), eri 
meetodeid kasutavad tõlgid (alates viipe­
keelest ja lõpetades nn kirjaliku tõl­
kega) jne, jne. Nimetatud üksused hakka­
vad kurdi või tugeva kuulmislangusega 
inimesega tegelema pärast meditsiinilis-
audioloogilisi uuringuid ja ekspertarva­
must. 

Teisiti öeldes, viipekeel, viipekeelne 
algõpetus ja haridus pole Rootsis eesmärk 
omaette. Kurtidel, sh sünnipärastel ja nn 
kõne-eelselt kurdistunud lastel on õigus, 
aga mitte kohustus viipekeelele (ja viipe­
keelsele haridusele). Seepärast pole ka 
Rootsis harvad juhud, kui kurdid või 
kuulmise kaotanud lapsed õpivad normaal-
koolis koos kuuljatega. Igale lapsele 
lähenetakse individuaalselt ja sõltuvalt 
paljudest eri teguritest otsitakse koostöös 
vanematega kõige sobivam haridus- ja 
arengustsenaarium. 

Keelekeskkond, millele on konstrueeri­
tud V. Laiapea artikli põhiosa, avaldab 
lapse arengule kahtlemata olulist mõju, 
kuigi tundub, et kurdi lapse osas kipu­
takse seda viimasel ajal veidi tendents­
likult ületähtsustama. Kõigepealt juhiksin 
tähelepanu sellele, et mainitud probleemi 
korrektselt uurida pole sugugi lihtne, 
sest üsna raske on välja selgitada ja 
eristada nn sõltuvaid ja sõltumatuid 
muutujaid. Sageli pole seda kahjuks püü­
tudki teha. Näiteks informatsioon 800 
saksa kõnekeelt valdava kurdi kohta 
Saksamaa Liitvabariigi 60 000 varakur-
distunud või kurdilt sündinud inimesest 
avaldab muidugi sügavat muljet. Paraku 
tekib sellega seoses mõningaid prob­
leeme, sest vastavalt kurtuse üldiselt le­
vinud esinemissagedusele kogu elanik­
konnast (keskmiselt 0,1%) peaks SLVs 
olema üldse kokku umbes 60 000 kurti, 
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kellest sünnipärased või varakurdistunud 
moodustavad vähemuse. Aga olgu seal 
pealegi kurte 2 korda rohkem kui teistes 
maades. Küll aga peaks arvestama, et 
kur tus pole sugugi suveräänne nähtus, 
vaid esineb sageli kombineerituna mõne 
puudega (sh vaimsed), mistõttu keele- või 
kõneosk(amat)us ei pruugi olla determi­
neeritud kurtusest. Lõppeks oleks nii­
suguste andmete puhul huvitav teada ka 
analoogseid tulemusi kuuljate kohta. Tei­
selt poolt võttes peaks nendest 60 000 
umbes 10%, s.t 6000 olema nn pärilikud 
kurdid, kellel sobilik keelekeskkond põhi­
mõtteliselt võinuks olemas olla. Vähem 
kui 800 saksa keele valdajat neist on 
isegi nn oraalse hariduse kõikvõimsust 
arvestades vist veidi napivõitu. Alla 
800 sellepärast, et siinkirjutaja teab vähe­
malt ühte kuuljate peres sündinud kurti , 
kes valdab perfektselt mit te ainult saksa 
keelt, vaid ka mõnd teist. Võib siiski 
arvata , et tema pole ainus. Seepärast 
oleks huvitav teada, kui paljud nendest 
800st on pärit kurtide peredest ja kui 
paljud kuuljate omadest, seda enam et 
mainitud tunnus on väga selgesti mõõde­
tav. 

Kurtide ja kuuljate peredes sündinud 
kurtide laste arengu võrdlemine on keele-
keskkonna mõju uurimisel väga levinud 
võte. Paraku ei saa aga ka niisuguseid 
võrdlustulemusi alati päris üheselt võtta, 
sest võrdlemisel arvestatakse enamasti 
ainult lapse kuulmislanguse astet ja kodus 
kasutatavaid kommunikatsiooni viise. Jäe­
takse aga arvestamata, et nn pärilik 
kur t on enamasti ainult kurt , kuuljate 
peres sündinud kurdil lapsel võivad 
aga t ingi tuna kurtuse tekke põhjustest 
olla nü mõnedki arengut pärssivad kaas-
nähud. Sugugi vähetäht is pole ka vane­
mate psüühiline seisund ja kogu pere­
kondlik psühhokliima. Kurtide peres sündi­
nud kur t laps on enamast i täiesti nor­
maalne ja oodatud nähtus nii vanemate, 
perelükmete kui ka lähikondlaste jaoks. 
Kuuljate peres sündinud kur t laps (eriti 
esimene) on aga konkreetsele perekonnale 
ebatavaline, erakordne nähtus ja võib see­
tõ t tu avaldada ka vas tavat mõju nii 
vanematele kui ka vanemate ja lapse 
suhetele ning sellest tulenevalt lapse 
arengule. 

Keelekeskkonna ja esimese keelega seo­
ses jäävad nii mõnedki probleemid, 
millele käesoleval ajal ühest, universaal­
set vastust pole võimalik anda (isegi 
teoreetilisel tasemel). Küll aga tahaks 
tähelepanu juhtida sellele, et surdo-
pedagoogika kahe paradigma vahelises 
konkurentsis oli ja on põhiküsimuseks, 
mis meetodiga kur te õpetada. Viipekeele 
ja viipekeelse (esma)õpetusega seoses ker­
kib küsimus, mis keeles õpetada. Küllap 
pole raske märgata , et viimasel juhul 

avaneb probleemistik täiesti uues kvali­
teedis koos sellest tulenevate tagajärgede 
ja eeltingimustega nii sotsiaalpoliitilisest, 
majanduslikust, inimõiguslikust, indivi­
duaalpsühholoogilisest kui ka paljudest 
teistest aspektidest, sh lingvistilistest, 
lähtudes. 

Näiteks inimõiguslikust aspektist ei 
teki erilisi probleeme ainult pärilike 
kurtide puhul, kelle emakeelena võiks 
käsitleda kohalikku viipekeelt. Sünni­
päraste ja kõne-eelsete kurt ide puhul 
saab viipekeel paremal juhul preten­
deerida maini tud kontingendile kõige sobi­
likuma (esimese) keele staatusele. Hilis-
kurdistunutel on emakeeleks loomulikult 
verbaalne keel ja viipekeelest võib saada 
teine, tea tud situatsioonides (kõige) sobi­
vam keel. Seejuures on hiliskurdistunutel 
kalduvus omandada ja kasutada mitte 
niivõrd loomulikke viipekeeli, kuivõrd 
viibeldud keeli või nn pidžineid. Mär­
kimisväärne osa hiliskurdistunutest ei 
kasuta aga viipekeelt ega selle erimeid 
üldse. (Viipekeeltest ja nendega seondu­
vatest probleemidest lähemalt vt ajakiri 
«Akadeemia», 1991 nr 3.) Inimõigruslikust 
aspektist ja keelelise vähemusgruoi staa­
tuse taotlemisel ei saa unustada sedagi, 
et seni veel vajavad kurdid kuuljatega 
suhtlemiseks tõlke. Konkreetselt Eesti olu­
des peaks aga arvestama ka vene pere­
kondades sündinud kur te lapsi, kellel 
peaks olema õigus vene viipekeelele. 

Vähetähtis pole ka näiteks majanduslik 
aspekt. Meie oludes võib see osutuda mää­
ravaks. Väga raske on isegi prognoosida, 
kui palju viipekeelse õpetuse realiseeri­
mine maksma võib minna, aga kindlasti 
moodustab see väga suure summa. Summa 
konkreetne suurus polekski .nii oluline, 
kui oleks kindel, et niisugune pööre 
garanteeriks kurt ide õpetamisel uue kvali­
teedi ja kui viipekeelse õpetuse juuru­
tamine oleks ainus ja /või kõige olulisem 
meie kurt ide probleem. Paraku pole see 
nii kummalgi juhul. 

Viimasel ajal on tõepoolest ilmunud 
üsna palju töid, milles tõestatakse viipe­
keele kasulikkust kurdi lapse arengule. 
Samal ajal jä tkavad ilmumist tööd, 
milles tõestatakse simultaanse kommu­
nikatsiooni ja oraalse koolituse kasulik­
kust. Sensatsioonilähedasi avastusi on teh­
tud märgis ta tud kõne võimaluste kohta 
(2), ära pole unus ta tud ka totaalset 
kommunikatsiooni ja sõrmendamist. Tege­
likult osutab see kõik ühele, üsna vanale 
ja lihtsalt; tõele: pole olemas (lõpmata) 
häid ja (lõpmata) halbu meetodeid, on 
lapsed, kelle arendamiseks sobivad ühe- või 
teistsugused meetodid ning õpetajad, kes 
valdavad tea tud meetodeid. Samut i selle­
le, et üks terviklik, professionaalselt 
kasuta tav metoodika on väga suur väär­
tus , isegi kui see pole just teaduse viimane 
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sõna. (Selles mõttes on väga kahju meie 
vanast Porkuni oraalsest koolkonnast, mis 
tundub olevat välja suremas või seda 
juba ongi.) Seepärast on suhteliselt 
kõrvalseisjana kohati ebamugav jälgida 
oraalse koolkonna materdamist mõnede 
äärmuslike viipekeele suuna toetajate 
poolt. Seda enam, et peale üldteoreeti-
liste konstruktsioonide ja seni veel suhte­
liselt fragmentaarsete uuringute pole neil 
suurt rohkemat välja panna. Oraalsel 
koolkonnal on aga vaatamata kõigile 
puudustele terve hulk silmapaistvaid tule­
musi ja positsioone saavutanud kurte, sh 
ka neid, kes toetavad kurtide õigust 
viipekeelele. Ehk teisiti öeldes: oraalne 
koolkond on oma eluõigust juba tões­
tanud, iseasi muidugi, mis mastaapides 
seda rakendada. Viipekeelsel suunal seisab 
see aga alles ees. 

Peale keelekeskkouna ja õpetamise 
metoodikate on veel teisigi tegureid, 
mis oluliselt mõjutavad kurdi lapse 
arengut. Uurides Ameerika Ühendriikide 
kurtide laste akadeemilist edukust, leiti 
kaks tegurit, mis mõjusid sellele eriti 
soodsalt: esiteks, lapse kuulmis jääkide 
tase ja teiseks, lapse perekonna materiaal­
se sissetuleku tase, sotsiaal-majanduslik 
staatus (5). On selge, et mainitud tegu­
rid kooli ja õpetajate mõjule eriti ei allu. 
Küll aga peab neid, eriti esimest, ar­
vestama kogu kurtide kogukonna problee­
mide lahendamisel, mistõttu korraliku au-
dioloogiateenistuse väljaarendamist tuleks 
meil pidada üheks esmatähtsaks üles­
andeks. Väga oluline, ka viipekeelse õpe­
tamise ja viipekeele arendamise perspek­
tiivis, on kurtide kindlustamine riigi­
eelarvest finantseeritava viipekeele tõlke­
ga. Seni on ikka veel lahendamata 
kurtide professionaalse väljaõppe, täien­
dusõppe jms probleemid. Kurvem on see, 
et nii mõnekski praktilis-rakenduslikuks 
aktsiooniks (sh vüoekeelse õpetuse juuru­
tamiseks) puudub ka vajalik teoreetilis-
uurimuslik baas. Ainuüksi sellest, mis 
surdopsühholoogia valdkonnas tegemata ja 
mida oleks vaja teha, võiks kirjutada 
mitu lehekülge või artiklit. 

Eelnevat ei maksa võtta virisemisena. 
Kurtide probleemide lahendamiseks on 
meil tõepoolest tehtud üsna vähe, kuid 
siiski veidi rohkem, kui V. Laiapea 
artiklist (3) välja lugeda võib. Nii on 
eesti viipekeele baas- ning rakendus­
uuringud lepinguliste uurimisprojektide 
vormis Eesti Kurtide Ühingu tellimusel 
Tartu Ülikoolis käivitatud juba enam 
kui 2 aastat tagasi: EKÜ võitleb üsna 
aktiivselt viipekeele tõlkide riikliku finant­
seerimise eest; 1990. a sügisest on neli 
TU eripedagoogika eriala kuulmislan­
gusega üliõpilast (üks kurt, kolm tugeva 
kuulmislangusega), kes õpivad kurtide 
rehabilitatsiooni spetsialistiks, kindlusta­

tud viipekeele tõlkega (sotsiaalfondi fi­
nantseerimisel); viipekeele tõlget kasu­
tatakse televisioonis jne. Nii et viipe­
keele ja kurtuse lingvistilise aspektiga 
vähehaaval ikka tegeldakse, kuigi teha 
on nii selles kui ka teistes kurtuse 
valdkondades veel väga palju. 

Oleks me väga rikkad, võiks korraga 
täie pingega tegutseda kõigis suundades. 
Kahjuks me seda pole, nii et paratama­
tult peab valima. Minu arvates ei ole 
viipekeelse õpetuse juurutamine kõige 
olulisem kurtide kogukonna ja ka nende 
õpetamise probleem. Pealegi, nagu näitab 
nende riikide kogemus, kus selles suunas 
on tegutsetud, peab viipekeelse õpetuse 
realiseerimisele eelnema umbes (vähemalt) 
lOaastane ettevalmistusperiood. Võiks 
öelda, et meil on see alles alanud. 
(Hoopis lihtsam on näiteks simultaanse 
kommunikatsiooni kasutamine, milleks 
meil napp pinnas on põhijoontes olemas.) 

Kurtide haridus- ja keeleprobleemide 
lahendamisel ei tohiks unustada, et nn 
täiskurte on Eesti Vabariigis umbes 1500 
(s.t 0,1%). Neid lapsi, kellele viipekeelsest 
õpetusest võiks kasu olla, tuleb igal aastal 
keskmiselt 10. Ka üks inimene ja üks laps 
väärib kõige paremaid ja soodsamaid aren-
gutingimusi. Küsimus on ainult selles, 
kui palju võib seda teha teiste arvel, ja 
kui, siis kelle või mille arvel. Paras­
jagu mõtlemisainet peaks leiduma näiteks 
Haridusministeeriumi andmetes, mille 
põhjal 1989. a kulutati ühele õpilasele 
Porkuni kurtide koolis 2588 rbl, kesk-
eriõppeasutustes 1008 rbl ja kõrgkooli­
des üliõpilasele 1904 rbl. 

Praeguse Porkuni kurtide kooli ruu­
midesse statsionaarse Eesti Surdokeskuse 
rajamise perspektiivsuse üle (V. Laiapea 
mõtteavaldus) võib muidugi mõtteid vahe­
tada. Aga kui juba midagi rajada, 
siis miks mitte ülemaailmset — või veel 
parem — planeetidevahelist surdokeskust. 
Neist viimase kasuks tundubki kõige roh­
kem poolt- ja kõige vähem vastuargu­
mente olevat. Eesti Surdokeskuse raja­
misega on aga lood pigem vastupidi. 

Esiteks on niisuguse keskuse loomise 
otstarbekus praegu ja ka lähitulevikus 
üldse väga kaheldav. Kuigi iseenesest 
on mõistetav, et meie inimesed pole 
harjunud hakkama saama ilma keskse 
juhtimiseta. Nagu ka see, et uute keskuste 
loomine annab kellelegi võimaluse juhtida, 
midagi jaotada, õiendada arveid teisiti­
mõtlejatega, rahuldada isiklikke ambit­
sioone jms. (Seepärast pole muuseas ka 
midagi imestada, et kõikvõimalike kes­
kuste loomine on muutumas üldrahvali­
kuks ürituseks.) Tahaks siiski loota, et 
meie inimestel ja ühiskonnal jätkub pii­
savalt vastupanuvõimet, et niisugune 
lastehaiguste periood üle elada ning anda 
võimalus eri seisukohtade väljakujunemi-
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Folkloor ja kool 
MALL HIIEMÄE, Kirjandusmuuseumi rahvaluule osakonna vanemteadur, 
filoloogiakandidaat 
Folkloor vajab enam tähelepanu, see on 
selge, ent käesoleva kirjatüki eesmärk ei 
ole kät te näidata, missugustes klassides 
ja missugus(t)e õppeaine(te) arvelt seda 
teha tuleks. Pedagoogidele adresseeritud 
kaitsekõnesid mingi valdkonna olulisusest 
kooliprogrammis on niigi palju olnud. 
On loomulik, et eri õppeainete osatähtsus 
pole püsiv, kuid mahud tuleb korrigeerida 
ikkagi kompleksselt. Seni kuni aja nõuetele 
vastavad proportsioonid paika pannakse, 
mõelgem sellele, k u i d a s ja m i l l e k s 
folkloori tänapäeval õpetada. 

Pedagoogidelt, kes viimastel aastatel 
õpilasi Kirjandusmuuseumi rahvaluule 
osakonda on toonud, võib kuulda soovi, 
et rääg i tagu aga lastele «kõigest», sest 
kooliprogrammis polevat kohta õieti mille­
legi. Olen küsinud" teismelistelt noortelt, 
mida neile koolis rahvaluulest õpetatakse. 
Ütlevad, et rahvaluuleliikide nimetusi 
ja tunnuseid, aga need ei püsi meeles, 

ja siis nagu ei jäägi sellist, mida ise 
enne poleks teadnud. Ka olevat rahva­
luule kauge ja võõras, sest midagi nii­
sugust, mida õpetatakse, ju enam Olemas ei 
ole. Ilmselt kipub käsitlus jääma liiga 
abstraktseks, ometi on folkloor meie rahva­
kul tuur i osa. 

Miks peaks rahvaluulet tu tvus tama kui 
k i r ju tamata kir jandust? Jakob Hurt rajas 
oma unikaalse rahvaluulekogu eesmärgiga 
jäädvustada eesti rahva a j a l u g u . Hurda 
aegadest peale on klassikalise poeetilise 
va imuvara kõrval kogutud samuti sellist, 
mille tarbefunktsioon on olnud märksa 
olulisem esteetilisest. Need on põlvest 
põlve suuliselt edasi an tavad kogemused 
ja tõekspidamised, eetilised normid ja 
käitumisreeglid, mille lähtekoht on muist­
ne rahvausund. Kas kõik väljendub poee­
tilises vormis ja mahub klassikaliste folk-
looriliikide mõõtudesse, polegi ehk siin­
juures oluline. Sisu poolest kuuluvad 

seks ja -arendamiseks kõigis valdkonda­

des. 
Teiseks, kui kunagi midagi Eesti Surdo-

keskuse taolist kä luua, siis peaksid 
selle funktsioonid olema küll oluliselt laie­
mad kui valdavalt viipekeelealane tege­
vus. Mainitud keskus peaks tegelema ka 
audioloogia, , kutseõppe, täiendusõppe, 
surdopsühholoogia, psühhodiagnostika jms 
probleemidega. Sellisel juhul tunduvad 
Porkuni kooli šansid surdokeskuse asu­
kohale pretendeerimisel küll kaduvväikes-
tena. Pealegi poleks lisaks puhtprakt i ­
listele probleemidele (kaadri ja materiaal-
baasi puudumine, suured hoonete eksplua­
tatsioonikulud, asukoha eraldatus jms) 
vist sugugi arukas hakata Porkunisse 
kurtide reservaati asu tama (eriti veel 
nende integratsiooni eesmärkidel!). Kui 
niisugust keskust üldse rajada, siis peaks 
ennekõike kaaluma Tar tu 1. EIK võima­
lusi, mille suhtes ei oskagi ühtki vastu-
argument i leida. (Seda enam, et arves­
tades teatud osa õpilaste võimalikku 
siirdumist üldhariduskoolidesse, võiks mõ­
ningast ümberkujundamist alustada juba 
lähemal ajal.) 

Lõpetuseks tahaks minna tagasi H. 
Lane'i eeltoodud periodiseeringu juurde. 
Mitmed märgid osutavad, et maailmas on 
alanud või algamas neljas kurtide (keele)-
probleemide lahendamise periood, mida 
võiks nimetada rahul iku kooseksisteeri­
mise ja individuaalse lähenemise perioo­
diks. Seepärast tahaks ka loota, et meil 
õnnestub vältida «ägedat võitlust eri­
nevate lähenemiste vahel» (?!), nagu see 

Vahur Laiapea art iklist järeldades prae­
gu Saksamaal käib. Kannatavad ju nii­
suguse ägeduse pärast ennekõike kurdid. 

Kui eelnevast jäi mõnele lugejale 
mulje, nagu oleks siinkirjutaja viipekeele 
ja viipekeelse õpetuse vastane, siis on 
see mulje küll sügavalt ekslik. 
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sellesse rühma ka niisugused tarkuse­
terad: «See laps ei õpi kunagi hästi 
lugema, kel lugedes müts peas» (Tartu); 
«Kui inimene töötegijatest mööda läks 
ja jõudu ei soovinud, siis hõigati talle: 
«Kas kellaga siga oled näinud?» (Kolga-
Jaani); «Kui laps linnupesa leidis, siis 
pidi suu kinni hoidma, et pojad tema 
hambaid ei näeks, muidu jätvat vanalind 
pesa maha» (Palamuse); «Kes teise peale 
sülitab, see pidada põrgus tulise kivi 
pealt musta ussi verd jooma» (Ambla). 
Rahvaluule kartoteekides on selliseid 
palju, kuid omaette raamatut pole. Vana­
sõnadeks on vormunud niisugusest päri­
musest vaid osa, ning see on küll kätte­
saadav («Eesti vanasõnad» I—III, 1980— 
1985; «Vanasõnaraamat», 1984). 

Regilaul, see meie uhkus, kipub õpi­
lasele olema vaata et kõige kaugem ja 
igavam: keel on võõras, sõnad arusaa­
matud, mõttearendus staatiline. Võib­
olla oleks sobiv tähelepanu juhtida soome 
keelele, mille mõningane tundmine eriti 
Põhja-Eesti noorte seas hea tooni juurde 
käib. Vähemalt sise- ja lõpukadu saab 
selgemaks, kahe rahva sugulus samuti. 
Nii algriim kui parallelisminähtus ei tule­
ne üksi kunstitaotlusest, vaid on ühtlasi 
aastasadu viljeldud memoreerimisvõte 
nagu ka eeslaulja ning koori vaheldu­
mine. Sünkretismi mõistega tutvumiseks 
sobib mardi- ja kadrilaul koos sinna 
juurde kuuluva tavandiga, pealegi kipub 
kaasaja martidel-kadridel just laulutund-
misest vajaka jääma, ökoloogilist mõtte­
viisi vahendab «Ladvad lindudele». Kooli­
õpetuse raudvaraks on olnud töölaulud, 
tavaüselt tuleb sealjuures juttu ka nende 
vanusest ja loitsulisusest. Küllap pakuvad 
noorematele rohkem huvi küsimuse-vastu-
sega ahellaulud, nagu «Liiri-lõõri, lõoke!» 
ja vanematele sugestiivsed tõusva pinge­
ga «Tooma laul», «Maie laul» või «Kuld­
naine». 

Loitsud vajaksid eraldi esiletõstmist. Kõr­
valepõige eesti rikkalikku loitsuvaramusse 
oleks vajalik sellepärast, et sõnamaagial 
on tänapäevaelus oma koht. Siia kuu­
lub praegu kodudes veel kasutatav «Va­
resele valu», lepatriinusõnad, karjase-
loitsud («Eesti karjaselaulud» I—III, 
1982—1990), siit edasi igapäevased «Head 
põrumist! », «Nael kummi! », ärasõnamised 
ning vanasõnaline eestlasele tuttav usku­
mus «Räägi hundist, siis hunt tulebki.» 
Sõnamaagiast on kantud nii õpilaste seas 
vägagi populaarne «vaimu väljakutsu­
mine» kui lõkkesüütamiste ning isa­
maaliste rahva kogunemiste ühisloitsimi-
sed. 

Muistend ei ole legend, ehkki kooliõpik 
seda väidab. Legend on jutustus ristiusu 
pühadest tegelastest, nagu Jeesus, Neitsi 

Maarja, apostlid jt pühamehed. Muistendi 
puhul rõhutaksin seost ajalooga: katku-
ja näljaajad, sõjad ning sõjaröövlid, 
Karl XII ja Peeter I. Tuge leiab brošüü-
rist «Kodu lugu» I (1989). Hiiu- ja vägi-
lasmuistendite kiviviskelood ning maa-
pinnavormide muutumised saavad mõiste­
tavamaks koos ekskursiga jääaja mõjus­
tuste juurde. Ei tohiks unustada kodu­
ümbruse kinnismuistiseid ja kohalikku 
muistenditraditsiooni (kummituskohad, 

kodukäija, luupainaja, vaim, viirastus, 
näkk jt üleloomulikud olendid). O. Looritsa 
lihtsalt ja süsteemselt kirjutatud brošüür 
«Eesti rahvausundi maailmavaade» (vii­
mane trükk 1990) peaks olema iga õpetaja 
abivahend, mille toel saab paika panna 
eestlaste vaimu- ja haldjakujutelma, 
kodukäija, libahundi, krati jpm. Ussi-
sõnade teadjast alustades on hõlpus heita 
tagasipilk lapi nõidadele ning soome-ugri 
samaanidele ja jõuda sealt tänapäeva 
sensitiivide, imearstide või uusšamanismi 
esindaja Vigala Sassi juurde. Usundilise 
muistendi näiteid pakub valimik «Emand 
kaseladvas» (1988). On aeg selgeks teha, 
mis on eesti rahvausundis olemas, mis 
mitte. Samasse ringi kuulub küsimus 
muistsete eestlaste jumala(te)st. Kui noo­
red inimesed tulevad ülikooli folkloristikat 
õppima selleks, et leida kinnitust Taara­
usu valmiskontseptsioonile, peab nende 
senistes teadmistes midagi väga vajaka 
jäänud olema. 
Muinasjutt — koolitöö lemmikžanr, saab 
lapsele enamasti omaseks enne kooli, 
kuid pakub huvi samuti ka hiljem. Mui­
nasjutust lugemisvarana annab huvitava 
ülevaate Tartu Ülikoolile konkursitööna 
esitatud uurimus Tallinna 20. keskkoolist 
(juh õp Tarvo). Selgub, et muutuvad 
küll väärtushinnangud, kuid vajadusest 
illusoorse maailma järele püsib muinas-
jutuhuvi täiskasvanueani. Selle žanri 
käsitlemisel tõstaksin esile kolme aspekti: 
1) eesti muinasjutt kui maailmakultuuri 
osa (rahvusvahelised rändeteed; loom-
tegelaste vahetumine kaugete rahvaste 
sarnastes süžeedes), 2) kunstmuinasjutu, 
töötluse, rahvaehtsa teksti probleem (seni­
se kirjastamiseelistuse tulemusena on 
lugejahinnang autentse folkloori kahjuks), 
3) iidvana muinasjututraditsioon täna­
päeva õpilasfolklooris (tüüpkarakteriga 
tegelased, eriti loomad; vormi võtete kasu­
tamine). 
Naljandiga võib žanriteooria pea peale 
pöörata. Miks ka mitte — koos õpilas­
tega võime tõdeda, et folkloor püsib, elab 
ja ühtaegu muutub. Võrdleme kilplas-
naljandit ja tšuktši anekdooti, teeme tut­
vust tänapäeva anekdoodi vormivötetega. 
Kui analüüsiks valida näit süžee «Eest­
lane, venelane, sakslane vangis», leiame 
kolmarvu, kolmekordse tegevuse, asten-
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Lastefolkloori kogumisest 
SAIMA PAEOJA, Paide 3. keskkooli õpetaja 

1 " le maailma on lastefolkloori 
võrdlemisi vähe kirja pandud. 
Lastefolkloor, mis sünnib pea­
miselt mängukohtades, ka koolis 

vahetundide ajal, pärast tunde või kodu­
hoovil, tundub täiskasvanutele mitte­
midagiütlevana, seda ei peeta enamasti 
ülestähendamise vääriliseks. Kooliajal 
hakkab laps inimeseks saama, ta ar­
vestab eakaaslasi, muu tub tähtsamaks , 
ihaldab nende heakskiitu ja tunnustust , 
t ahab olla samasugune kui teised. Kõik, 
mis eakaaslastelt kuuldakse või õpitakse, 
on väga täht is . 

Lastefolkloor elab edasi mänguplatsidel, 
koolis, puhkelaagrites. Lapsed jutustavad 
üksteisele jutte, õpivad mänge, kirjuta­
vad salmialbumitesse, õpetavad oma väi­

kesi elutarkusi . Omavahelistes suhetes on 
kindlakskujunenud kombed ja vigurid: 
kes midagi ei oska või valesti teeb, 
seda narr i takse ja tembeldatakse ruma­
laks; pilked ja õrri tamised on sageli 
värsimõõdus ja kantakse ette tuntud laulu 
viisil; lapsed võivad ju tus tada ajuvaba­
sid lugusid, mis on neile suure tähtsu­
sega; nad võivad oma par imat sõpra eh­
matada ja sellest ise lõbu tunda; nad 
teavad, millal peab midagi soovima jne. 

See on laste maailm, mis jääb täis­
kasvanutele suletuks ning läbipääsma­
tuks. Oma traditsioone kannavad nad 
vanematelt noorematele üle ja need muu­
tuvad nii nagu aegki. 

Vaheldusrikkaks kujunes üks hiljutine 
õppeaasta Paide 3. keskkoolis 6., 9. ja 11. 

duse, situatsioonikoomika, tasakaalu sea­
duse jne. Võib-olla tasuks arutada, mida 
pakub 30 a eest Kaliforniast ümber­
maailmareisi alustanud elevandi-naljand, 
nii jõuaksime üldistuseni, miks üldse 
absurdina lj andeid räägi takse (õpilaste üks 
oma termineid on «ajuvabad anekdoodid»). 
Sageli esitatakse neid mõistatuse vormis. 
Kui arutelu, kas tegemist on naljandi 
või mõistatusega, viib ummikusse, on 
kõik korras. Saab selgeks, et tegemist 
on pürnähtusega, mida ei annagi ühte 
või teise liiki lahterdada. 
Tänapäeva mõistatuse kujundikasutus toe­
tub slängile, mõlemat ühendab metafoor. 
See on teema, mille kohta leidub rikka­
likult näiteid õpilaste endi salmikutes 
ja kladedes. Niisiis, küsimusele: «Mis see 
on?» võib järgneda loend: 
õpilane — puuris istuv lind, 
õpetaja — 20. sajandi kubjas, 
direktori kabinet — käskkirjade vabrik, 
«kaks» — argipäeva tõsiasi, 
laulukoor — kunstlik lärm. 

Jne . Sama loomismalli võib kohata 
sõdurifolklooris üle kogu N Liidu ning 
keelebarjääre see ei tunnis ta . 
Rahva vaimuvara hoidmine, tundmine 
ja hindamine pole ainult kultuuriökoloo-
gia probleem, vaid ka rahva eksistentsi 
üks eeldusi. Vähemalt meie, eestlastega, 
on asi niikaugel. Juba mõni aeg tagasi , 
«ärkamisaja» künnisel, on folklorist Ingrid 
Rüütel k i r jutanud: «Kuid mis tähtsus on 
kõigel sellel praegu, milleks folkloori üldse 
vaja on? Aga vahest leiame just sealt 
midagi, millest oleme vahepeal ilma jää­
nud ja millest i lmajäämine annab ennast 
nii või teisiti tunda. Kas või sisemise 
kindlustunde puudumises, vaimses, eetili­

ses, emotsionaalses tasakaalutuses. Selleks 
et elada ja uut luua, peab olema kindel 
pind, millele toetuda ja sisemine jõud, 
millega luua. Toetuspinda ja elujõudu 
vajab iga inimene ja iga rahvas.» 
(«Edasi», 16. mai 1986). Mõne vahepealse 
aastaga oleme nõukoguliku kultuuriühtsu-
se haardest suutnud endid lahti rebida, 
ent samas oleme kaldumas teise äär­
musse. Innukal t läheb rahvusvaheliste 
moevooludega kaasa meie massikommu­
nikatsioon, üha enam on massikultuurile 
lõivu maksmas meie kirjastustegevus. 
Kunstiajaloolane Niina Raid kirjutab 
murega: «Me ei oska hinnata eelnenud 
põlvkondade tehtut ja meile kasutamiseks 
päranda tu t . Me ei hooli järjepidevusest. 
Ainult kõik uus näib olevat ilus, olgu 
see sisult kui hõre tahes.» («Postimees», 
16. mär ts 1991). 

Mida saab siin teha õpetaja? Iga 
rahva folklooril on o m a nägu. Eesti 
rahvaluulena või läbisegi ei tohiks tut­
vustada seda, mida meie traditsioonis 
pole kunagi olnud. Tõsi, et see pole 
kerge, kui ümberr ingi vohab surrogaat . 
Vähemasti ärgu unus ta tagu, et kõik see, 
mida televiisoriekraanil, raadios, perioodi­
kas, aimekirjanduses, kalendrites jm kas 
lihtsameelsusest, kommertskaalutlustel või 
muudel põhjustel vanarahva tarkuseks ni­
metatakse, ei tarvi tse seda olla. 

Ilmselt on vaja õpperaamatut , mis ei 
piirduks folkloori põhiliikidega, vaid si­
saldaks enamat. Siia peaksid kuuluma 
samuti rahvausund, mängud, tantsud, 
rahvapil l id jne. Kuidas kõik see kaante 
vahele pa igutada , et saaksime tõepoolest 
h e a õpiku, peaks selguma juba koos­
tamise käigus. 
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klasside õpilastele tänu Fr. R. Kreutz­
waldi nim Kir jandusmuuseumi rahvaluule 
osakonnale, kes palus arhiivi jaoks koguda 
võimalikult mitmesugust õpilasfolkloori: 
anekdoote, nalju, mõistatusi , narr i tamisi , 
kiusamisi, riimkõnesid, pilkamisi, laulude 
paroodiaid ja muid koerusi, aga ka laste 
mänge. 

K i r j a n d u s m u u s e u m s a a t i s kooli le 
küsitluskava, mida ei olnud tehnilistel 
põhjustel küll võimalik paljundada, kuid 
asjahuvilised kirjutasid välja neile meeldi­
vad teemad. Abiks oli ka L. Virtase 
artikkel «Juhendeid lastefolkloori kogumi­
seks» (9). 

Kogumistöö oli kodune, selleks läks um­
bes kuu aega. Aeg-ajalt kontrollisime, 
kui palju keegi oli jõudnud kirjutada. 
Tööde vormistamiseks kulus üks tund 
koolis. Õpilased kirjutasid koolivihiku­
tesse, tekstid nummerdat i , märgi t i klass. 

Enamiku töödest saatsime kirjandus­
muuseumile, osa esitasime kooli õpilas-
konverentsil ja rajooni kodu-uurimiskon-
verentsil. Kirjandusmuuseumile saadetu 
hulgas olid anekdoodid rahvas te esinda­
jatest (eestlane, venelane, sakslane, tšuktš 
j t) ; lood Tšapajevist ja Petkast , Karls-
sonist; sadisti anekdoodid; anekdoodid Ju­
kust, papagoist, metsoomadest; elevandi-
naljad; sissevedamismõistatused; anek­
doodid riigimeestest; laste mängud; salmi­
albumid. 

Alljärgnevalt toon välja ühe osa kogu­
mistöödest, mis teh tud Virtase näpunäi­
detel. Andmed on saadud 11. klasside 
õpilastelt ja j ao ta tud järgmisteks ala-
lõikudeks: narr imine ja lollitamine; riim-
kõned ja laulusalmid; muud koerused; 
uskumused.* 

Narrimine ja lolli tamine 
Narrimine ja lollitamine on õpilaste hul­
gas kõige enam levinud. Kui küsitakse 
kella, siis vas ta takse , et kell on aja­
näitaja, või öeldakse, et kell nä i tab aia-
teibaid ja kalossinumbreid. Kui keegi 
midagi palub, siis vastatakse, et palu­
takse kirikus. 

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

* Osa kogutud lastefolkloorist ei kanna ta 
tsensuuri , kuid toimetus otsustas selle 
avaldada meile es i ta tud kujul. Parem on 
tunda õpilaste tegelikku kõnepruuki kui 
pead jaanal innu kombel liiva alla peites 
elada illusioonides meie kasvandike kõr­
gest vaimsusest. Ehk a i tab õpilasžargooni 
ja väljendusviisi parem tundmine õpe­
tajal tõhusamalt selle vas tu võidelda. 

Mit teteadjat na r r i t akse : Kuidas kõrve­
nõgest tehakse, tahad ma näitan? (Hõõ­
ru takse kiiresti teise kõrvalesti.) Kas 
tahad pontšikuid? (Kes soovib, sellel 
võetakse põsk kahe näpu vahele ja pöö­
ra takse näppusid.) Kas su isa on trammi­
juht, et su käed haisevad? (Teine paneb 
käed oma nina juurde ja nuusu tab . Sina 
lööd talle käed vas tu nina.) Kas seda 
anekdooti tead, miks üks mees endale 
töökoha otsis? — Ei tea. — Kahju 
küll, aga mina ka mitte. 

Rumalaid nar r i takse ka ni i : sina räägid 
siis, kui kana pissib; loll nagu leivaauto; 
tõmba uttu; viska varvast; ära plära; 
uju ära; on jõujäär; mõnus mees oled, 
lase või pähe; tead, Soome ja Iraani 
piiri peal on sõjaseisukord; kes sulle 
putru pakkus, et sa lusika võtsid? 
pane pea püksi ja tee porgandi häält. 

Lolli tatakse ja narr i takse ka l ihtsal t nii­
sama või endast nooremate kulul : Pea­
tage maakera, ma tahan maha minna. 
Sa võid peremees olla, aga ma olen 
seadus. Endast noorema juurde minnakse 
ja öeldakse: Tere, neliteist! Ei tea, kus 
see lasteaed kinni pandi. Tänaval või­
dakse tü l i t ada : Oh, vabandage, kas te 
mind ära ei tunne? — Ei tunne. — 

Mina teid ka kahjuks ei tunne. Hõikad 
kedagi nimepidi ning kui ta sinu poole 
vaa t ab , ütled ta l le : Tänan tähelepanu 
eest. 

Kui keegi käib häst i riides, siis öeldakse 
talle Eputr i l la või Äri-Mari ja Äri-Koll . 
Kui kellelgi on midagi vanaaegset (soeng, 
kleit jm), lauldakse aastaid siis oli 65 
või küsi takse, mis sa stagnast ka tead? 
Mis see vanadekodu räägib?. 

Kiusamine ja pi lkamine 
Kiusatakse ja pi lgatakse neid õpilasi, 
kes on saamatud , pugejad, kaebajad, viri­
sejad, aga mõnikord kiusatakse l ih tsa l t 
na l japäras t . 

Hüüdnimesid: Punnsi lm — v a a t a b 
punnis s i lmadega; Oinas — r u m a l 
poiss; Jänes — argpüks ; Kunksmoor — 
kõvera n inaga t üd ruk ; Pelikan — sai 
nime luuletusest , kus oli sõna «pelikan»; 
Tolgus — sai nime lohaka väl imuse 
jä rg i . 

Virisejaid p i lga takse : Viripilli Liisu, 
papist kiisu; vastik piripill, kao koju; 
kao ema juurde; rops tuleb peale; Vingu-
Aadu. 

Kaebajatele öeldakse: pugeja; peale­
kaebaja; memmekas; kaevupunn; memme 
tissialune; koputaja; jobi; hüppa auku; 
lenda metsa; ära pulli. 

Paksudele öeldakse: paksmagu, Paks 
Margareeta; trulla; tünn. 

Peenikestele öeldakse: kilu; luud, kõbla. 
J u t u k a t p i lga takse : latatara, Pläralära-

Leenu; klassi lendleht; täipüstol. 
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Jaak Joala kohta öeldi, et ta on 
Kremli ööbik ja Moskva Jaska . 

Inimese kehaosi p i l la takse nii : silmad 
nagu tõllarattad; peida kõrvad tasku 
ära; nagu lehm libedal jääl; nagu rase 
part rööbaspuudel; oled nagu kodumaine 
tomat; kui minul oleks selline nägu, 
pooks ma ennast üles. 

Rumalaid pi lgatakse: maksimaalne 
nõmekas; ära sousti; löön sul vastu kurki, 
nii et seemned lendavad; õnnejunn; 
mallimemm; pane suu kinni, tuul puhub 
sokid jalast ära; nagu lehm kosmoses; 
mis sul seeliku alt välja paistavad? 
(tüdruk vaatab) loll, jalad; pikk kui latt, 
loll kui tatt; sa oled ikka üks paras 
turakas küll; keegi istub sul juhtmete 
peal; enne hakkab päike solgiämbrist 
tõusma, kui ma seda teen, mis sina tahad. 

Argpükse pilgatakse: viska jänes põuest 
välja; lähed üle koera, mine ka üle 
koera saba; mis sa puksud, osta vildid. 

Riimkõned ja laulusalmid 
Riimkõned ja laulusalmid on õpilaste 
omavahelises suhtlemises tähtsal kohal, 
olgugi et neil igakord polegi mingit 
erilist tagamõtet . 
• Toompea linnas, Toompea mäel 
ilus Malle särgiväel, 
küll tema vahtis, küll tema jahtis, 
mis muud, kui musi saada tahtis. 
• Näärivana paljajalu 

püüab solgiaugust kalu. 
9 ATK — aita teisi ka. 
• Niuksed lood siinpool sood, 
teised lood teispool sood. 
• Ise sööme, ise joome, 
ise nõud kõik ära toome. 
• Tere, tere, vana kere, 
homme ostan uue kere. 
• TPL — tööpõlgurite laager. 
• Lepatriinu, lenda ära, maja põleb, 
lapsed sees. 
• Nööpide lugemine: Maamees, töömees, 
keiser, sant, sina oled elevant! 
• Kuused siin, kuused seal, kuused iga 
nurga peal (öeldakse hästi kiiresti). 
• Jäätis pole oluline, karskus on põhiline. 
• Igal Mihklil oma oinapäev. 
• Kaugelt vaatan — Lasnamägi, lähen 
lähemale — hoopis Tõnis Mägi. 
• Sa, oled mul nii armas kui koeral 
surnud lammas. 
Sa sulad minu südames kui suhkur 
kuiva kohvi sees. 
• Lumehelbeke tasa-tasa, langes aknale 
— plärts. 
• Kuhu minna, mida teha, 
võtta labidas või reha? 
• Kõigile punased katused, kõigile solgi­

tud kaev (Fix «Kõigile»). 
• Nüüd hoia kõrgel kohvitass 
ja suru tasku oma pass 
kõik filmid sulle lubatud, 

mis rangelt enne keelatud. 
• Kes seal kõnnib kõrta mööda, 
põrkab vao serva mööda, 
«põka» kõnnib kõrta mööda, 
põrkab vaost ikka mööda. 
• August hüüdis: «August, roni välja 
august, kätte jõudnud august.» 

Muud koerused 
— Kõrgetes paneelelamutes elavad lapsed 
loobivad rõdudelt alla tossupomme, mõni­
kord mune, vett ja teisi asju. 
— Võõraste inimeste uste taga antakse 
uksekella ja joostakse siis kiiresti ära. 
— Kui kellelgi on talvel aken lahti, 
siis võidakse aknast sisse visata lume­
pall. 
— Kui kusagil seisab ja lgra tas , siis las­
takse sellel kummid tühjaks. 
— Õhtuti võib õuest ehmatada toas 
olijaid. Nõela taha pannakse niit ja ase­
tatakse see aknaliistu vahele, niit tõmma­
takse pingule. Kui siis märga riidetükki 
tõmmata mööda niiti üles ja alla, on 
kuulda viiuli sarnast meloodiat. See on 
«ööviiul». 
— Keset tundi tuleb pinginaabrile äkki 
kõrva karjatada, siis saab mõnusa efekti. 
— Võib võtta jupi kõva nööri ja minna 
kellegi ukse taha , siduda nööri üks ots 
ukselingi külge, tõmmata siis nöör pingule 
ja siduda teine ots naabri ukselingi külge. 
Lasta mõlema ukse taga kella ja joosta 
ise minema. Mõlemad naabrid hakkavad 
korraga ust lahti tegema, aga ei saa. 
— Tänavale pannakse niidiga edasitõmma-
tav rahakott . Kui keegi tahab õnnelikku 
leidu üles võt ta , jookseb rahakot t näppude 
vahelt ära. 
— Kui päike paistab, on mõnus teistele 
peegliga päiksekiiri silma lasta. 
— Kellegi selja peale võib salaja kinni­
tada paberilipaka, kus mingi rumal lause. 
— Pakud kellelegi kommi, aga sees pole 
mit te komm, vaid kokkupandud paber. 
— Telefoniga helistamine: vabandage, kas 
teil sooja vet t 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 läheb üle tee, siis 
tuleb kolm korda süli tada üle vasaku õla 
või minna teist kaudu, muidu läheb 
halvasti . 
— Aevastamise kordade järgi saab 
teada, kuidas sul läheb: 1 — hästi , 2 — 
pahasti , 3 — saad kirja, 4 — saad raha. 
— Enne eksamit ei tohi pead pesta, 
muidu läheb kõik õpitu meelest ära. 
— Kui jä tad eksamiks ühe pileti õppi­
mata , siis selle saadki. 
— Kui rääkida mingisugusest häst i läinud 
asjast, siis tuleb süli tada kolm korda 
üle vasaku õla. 
— Kui t äh t langeb, tuleb kohe r u t t u öelda 
üks soov ja see tä i tub . 
— Kooliriiete pealt leitud niidi järgi 
saab ennustada tulevase mehe või naise 
juuste värvi ja tema eesnime esimest tähte 
(niiti tuleb keerata ümber nimetissõrme 
ja lugeda samal ajal tähestikku, see 
täht , mille juures niit otsa saab, ongi 
nime algustäht) . 

H A R I D U S 1 * * <* 1 - 1 1 



— Hommikul ei tohi vasaku jalaga tõusta, 
muidu läheb halvasti. 
— Kui kellelegi kogemata jala peale 
astud, siis saad ta pulmas tantsida. 
— Eksami ajal peab emal või vanaemal 
sõrm tindipotis olema, siis läheb hästi. 
— Kui sulle pöialt hoitakse, siis läheb 
hästi. 
— Eksamile minnes võta kaasa mõni talis­
man, mis on olnud kaasas mõnel muul 
hästi läinud sündmusel. 
— Enne eksamit süüakse ära mõni viiene 
sireliõis, siis läheb hästi. 
— Hommikune ämblik on hooleämblik, 
õhtune tähendab õnnetust. 
— Et luksumist ravida, tuleb võtta 
3 lonksu vett ja iga lonksu vahel vaadata 
klaasi põhja. 
— Kui sa näed unes, et sul pikad 
juuksed, siis tähendab see pikka aru. 
— Kui näed musta «Volgat», siis puuduta 
midagi musta (nööpi, kotti jm), muidu 
läheb halvasti. 
— Kui näed unes mõnda õpetajat, siis 
küsitakse sind järgmisel päeval selles 
aines. 
— Õngitsemisel tuleb ussile peale süli­
tada, siis on hea kalaõnn. 
— Kingitust ei tohi anda üle ukse. 
— Kui tunnis kirjutad ühe sulepeaga, 
siis pead kindlasti samaga ka kontrolltööd 
kirjutama. 
— Et soolatüügastest lahti saada, tuleb 
ahju visata soola ja joosta nii kiiresti 
üle kolme ukse läve, et ei kuuleks soola 
praksumist. 
— Kui keegi sind ära ei tunne, siis saad 
rikkaks. 

Kogumisvõistluse kasutegur oli küllaltki 
suur. Meil tuli läbi uurida palju rahva-
luuleraamatuid. Saime teada, kui suur on 
eesti rahva vaimuvara ja kui väike osake 
sellest lastefolkloor. 

Kogumistöö aitas mitmekesistada õpi­
laste klassivälist tegevust, lähendas neid 
kodukohale, süvendas 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 jätkub. 
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August Mälgu rannaromaanide 
käsi Uusmõtteid* 
KALEPH JÕULU, emakeeleõpetaja 

RANNATRILOOGIA ROMAANID: «Õitsev meri» 
(1935, 1983; esialgne pealkiri «Tuuli merelt»), 
«Taeva palge all» (1937, 4. t r 1988), «Hea sadam» 
(1942, 1971). Neis A. Mälgu n-ö Saaremaa-raamatuis 
on palju avarust — kõigi vaade olgu alati vaba ja 
sihitud merele. See kehutabki lugema, avardab 
mõtte- ja tundemaailm. Meri pole üksnes loodus­
pilt, vaid me sisetunnete jõu SÜMBOL: see sunnib 
kätte- või ettevõetu eest võitlema, jäägitul t , alla-
andmatult , ennastületavalt . Loetule pole raske luua 
allteksti: kui palju meis enestes on enesekindlust, 
tahtejõudu, mehist meelt? Kõik need kolm teost on 
otsekui õppetunnid elust. 

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

Iga teose läbilugemisel pöörakem tähelepanu 
teoste pealkirjade sümboolikale: milleks õitsev 
meri? missugune on taevas ta kohal? milleks 
hea sadam? 
Triloogiast leiame saarlasi — julgeid, püstipäiseid, 
hoolimata neid alat iht i tabavais t eluraskusist, oota-
matuist tormiõnnetusist . Meid köidab saarlase 
iseteadvus, -mis aga pole vaba hirmukrambist 
mere tujukuse ees. Ometi räägib see Saare rahva 
kustumatust elutahtest — olla, tunda, jääda. 

Püsiva ohu lähedus pole saarlastele võõras: 
meri küll annab, aga selle eest ka v õ t a b . . . Oma 
suure südamevalugi jä tab ta enda teada, ehkki kõik 
talle selles kaasa tunnevad nagu tema te is te legi . . . 
Meri loob sideme, mis kiiresti võimaldab kus tu tada 
omavahelised tülid ja pahandused. Süvenedes autori 
romaanide merepiltidesse, saame ettekujutuse tõeli­
selt suurest ja võimsast loodusjõust, mis nõuab 
lisaks suurele vastutustundele ka igavest TRUU­
DUST. See näib käivat meremeeste kohta. 

Aga rannanaine? Tema kujutamiseks leiab autor 
mõõdukalt sobivaid värve, kuid ei paista ideali­
seerivat neist ühtki : oma meeste kõrval näivad 
naised vahel tühiste, isegi tujukatena. Miks? Eks see­
pärast , et aastas tuleb palju päevi olla kodus 
peaaegu üksinda suure lastekarjaga ja juhtida 
kodust elu nii, et ots-otsaga kokku tulla — toidu­
laud on kesine, loomad ja põld hoo ldada . . . 
Lugedes võib isegi tunduda, et autor rannanais t 
oma teostes erit i kõrgelt ei hindagi, aga. . . : jälgime 
ta suhtumist e m a s s e kui kodukolde hoidjasse, 
millise armastusega ta seda teeb! 

Lugemishuvi tõstab Mälgu mahlakas dialoog, 
eriti vanade kalurite suust. Teosed on r ikkad rahva 
elutarkuse, väljendusilu, humoorikuse poolest. 
Mar ta Sillaots juhib kri i t ikuna lugeja tähele­
panu autori keele ilusale rütmile ja nõtkusele 
kui mingile erilisele vormi sujuvusele ja paindu­
vusele. Ta leiab, et naisest rääkides soovib autor 
saare naisel saada «südame poolest tasemaks ja 
olemise poolest kõvemaks». (Mine tea, kuidas on 

* Algus «Haridus» 10. 

sellega lood nüüd?) M. Sillaotsale ei jää märka­
mata «emasüdame tundelisus» («ema südame juurde 
läheb palju teid ning vähesed neist on kuivad»), 
samuti meeste k a r t m a t u s : «pole ohked loodud täis­
meeste suu mõõtude jä rg i» , ega seegi, et autorile 
pole võõras pärivusseaduse arvestaminegi (4). 
Teoseid lugedes hakakem kõike seda tähele pa-
nemn. 

Iga osa on loetav täiest i omaette teosena, «õitsev 
meri» (1983). 

Autor üllatab meid siin oma eepilise andega 
luua kõigiti terviklik ja kunst iküps raamat . Lugu 
on neist, kes ise endale teed rajavad läbi raskuste, 
ometi seda vaeva ei t u n t a ega nähta kohe, nagu 
ütleb Villem Grünthal Ridalagi : 
Vabana vaevast 
Kui kevade lind 
Kesk ääretut merd ja ääretut taevast, 
Avar ja kaugemeelne on rind. 

(«Rahus», 1908) 
Teos loob mõt tehaaravaid kujutluspilte, jutus­

tades inimvoorustest, mis näivad kaugelt ületavat 
kõik pahed. Teose mõtteline külg on kindel, äärmiselt 
sirgjooneline ja tegelaste hingeelu taba tud psühho­
loogilise täpsusega. 

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

Surmaga sülitsi olles saab ta seal oma esmase 
karastuse ja ristsedki. Hannes on erksa vaimuga 
ja äärmiselt püüdlik, tema unistuseks on saada 
laevakapteniks, ehkki isa rahakoti le lootma ei saa 
jääda — raha lihtsalt pole. Hannes teab, et ta ise 
peab hakkama endale teed rajama. Kui meri on 
talvel kinni, käib ta metsas puid lõikamas teeni­
maks raha uue kalapaadi jaoks. Samal eesmärgil 
sõidab suvel merd rannalaeval . 

Kaitseväes olles sa tub Hannes puhkuse ajal 
oma sõbra poole Poidesse, kus juhus viib t a kokku 
Tondioja asuniku tü t r e Liidaga. Peretütrele hakkab 
Hannes nii meeldima, et ta lausa kaupleb Hannese 
tallu koduväiks. Sellest plaanist peavad lugu ka 
Liida vanemad. Et Hannesel on läinud asjad sassi 
noorpõlve a rmas ta tu Suureõue Niidaga, kes käib 
nüüd linnas koolis, võtabki ta pakutud koduväi-
koha vastu. Meremehest ei saa aga iialgi «maa-
ro t t i» : igatsus koduse mere järele ei anna enne 
rahu, kui t a peagi oma haige isa väiksesse kaluri-
hüt t i tagasi pöördub. Seal on, nagu ütleb A. Kaal : 
Kummeli meri, 
kajaka kari, 
peegelsiledad veed. .. 

(1967) 
On mees naisele kallis, tuleb ta tema juurde. 

Ent Liidale on a rmas oma ta lu ning see uisapäisa 
sõlmitud abielu puruneb. Hannes leiab oma elu­
õnne lihtsas ja vaeses kalur i tüt res Saadu Taalis, 
kellega, nagu nüüd selgub, on tal poeg. 

Küsimusi ja ülesandeid kodus ja klassis. 

Kodus. 
Loe teos läbi, tee lugemisel vajalikke märk-
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Eesti loodust 80 minutit nädalas 
ILLAR LEUHIN, Ta r tu 17. põhikooli bioloogia-keer 

lnud juba jupikese aja koolmeistri leiba 

© teeninud ning aru saanud, et kasutusel 
olev programm oma aja ära on elanud, 
asusin ise tasapisi eksperimenteerima. 

Seda enam, et p rog ramm lastele r askes t i 
omandatav oli ning et selle järgimist lõpuks enam 
ei nõutudki. Minu esialgsed katsetused seisnesid 
üksikute õppetükkide pea peale pööramises või 
nende järjekorra muutmises , põhiideeks ikka huvi 
äratamine lastes. 

Ajal, mil bioloogia-alaste õpikute konkurss välja 
kuulutati , programm ümber vaadat i ja minule kui 
seda ala õppinud asjamehele ökoloogiaõpiku kirju­
tamist soovitati, töötasin veel loodusmaja direk­
torina. Kuigi pakkumine mind huvi tas ja ma osa­
liselt selle töö juures ka olin, ei saanud ma oma 
ameti kõrvalt endale kirjutamise lõbu lubada. 
Eelarvelise õppeasutuse direktori koht ei ole 
meie tingimustes kaugel tki nende killast, mida võiks 
oma sõpradele soovitada. Seepärast siirdusin 
mitte just kuigi sügava kahetsusega tagasi kooli­
seinte vahele. Samal ajal kuulu ta t i välja elu­
koosluste õpiku konkurss . 

Tähtsaimaks ajendiks, mis mind sulepead haara-

meid. Vali 1—5 kodutöö varianti. (Vasta kirja­
likult vihikusse.) 
1. Lugemisel koosta kava iga ptk (1—23) kohta. 
(Leia kavapunktile juhtmotiiv.) Kirjuta välja Turja 
talu pereliikmed, kusjuures igaühe järel märgi neile 
iseloomulikku (näit välimus, suhted, liikuvus jne). 
2. Iseloomusta tegelaste omavahelisi suhteid; lisa 
näide tekstist ja lk nr. 
Iseloomusta Turja Hannese naisevalikut; põhjenda, 
miks mitte Niida, Liida, vaid Taali? 
3. Iseloomusta Turja Laesi ta elutarkuse põhjal. 
Too tekstinäiteid (lk nr), lisa lõppu sobiv vana­
sõna. 
Kirjuta iseloomulikke mõtteid Turja Hannese ema 
kohta. 
4. Iseloomusta looduskirjeldusi; kirjuta välja näi­
teid (lk nr). Leia rannarahva põhiomadusi (mehed, 
naised; noored, vanad; randlased, talurahvas). 
5. Joonista tegelasi. Leia igaühele tekstist sobiv 
lause, võrdlus, kõnekujund, ütlus jms. 
Klassis. 
1. Loe katkendeid õpetaja valikul, nt: Arno merele 
(lk 16—19); Turja perenaise haigus ja surm 
(lk 76—81); Tondiojal (lk 119—122); pulmad 
(lk 140—144); Hannes jääb koju (lk 213—216) jt. 

2. Vestelda: Kes tegelastest on südamelähedane? 
Miks? Milliseid voorusi ja puudusi leiame Suure-
õue Niidal? Kõrvuta teda Mariega. 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 võiks seda põhjustada? Mida ei saa 
Hannesele andestada? Miks teosel on selline peal­
kiri? Kust leiame mõistmiseks võtme? (Loe lk 215— 
216, leia sobiv vihje). Ava selle sisu (metafoor-
kõne). 

ma sundis, oli kaht lemata uuenda tud õppeprogramm. 
Ehkki ma ei vaidle vastu kellelegi, kes väidavad, 
et viimanegi pole ideaalne. Ometi oli päris selge, 
et 6. klassile (endisele 5.-le) polnud taimede ana­
toomiat ja füsioloogiat käsi t levad peatükid jõu­
kohased. See oli neile igav ja a rusaamatu . Selles 
vanuses lapsi köidab just loodus tervikuna. Siis 
tekib huvi loomade vastu, hiljem huvi tutakse ka 
taimedest . Uus p rogramm näib laste huvisid 
arves tavat . 

Umbes kahe kuu vältel oli mul võimalik tõsi­
semalt oma eesmärgile pühenduda. Õppeaasta algu­
seks oli konspekti karkass valmis. Loomulikult 
j ääb korral iku õpiku kir jutamiseks isegi aastasest 
pidevast tööst vaheks. Sii t ka põhjus, miks ma 
oma edaspidist käsikirja konspektiks n imetan ja 
miks ma ise ega žürii sellega päriselt rahule 
ei jäänud. Õpiku kir jutamine ei ole sõnniku­
laotamine, mis kaks-kolm ä ra tehakse. J a eks ma 
suh tunud algul kir jutatusse kui tunnikonspektisse, 
millest ehk alles päras t tõs is t töötlust õpiku 
käsikirja võiks saada. Seda aluseks võttes alus-
tas ingi oma möödunud õppeaas ta t . 

Kõige raskemaks osutus näi tmater ja l i leidmine. 

3. Loe ette referaate: 
Iseloomulikke võrdlusi A. Mälgu romaanis «õitsev 
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 j t) . 
A. Mälgu sõnavara romaanis «õitsev meri» 
(nt vanuti — lk 9; kasepahast — 9/38; müütigi 
— 10/22; lautrikivi 10/29; paargukatla 11/29; 
rambunud 19/4; 55/41; uurakile 41/4; asjemad 
56/18; haudjal 58/40; kohendas 74/38; täos 
113/24; häälima 214/19 j t ) . Referaadis tuua teksti­
näide ja anda seletus. 

Kõnekujundid A. Mälgu romaanis (nt kehvadeks 
tembeldada (lk 52); supivalge majas (52); . . . uus 
loom valmis (54); seesugust õletuld ole (66); 
j ä t t i s jumalaga oma ikkepaarilise (81); . . .sinna 
soola sekka visata (90); . . .vastu tatisarve (95); 
. . .armastas id sõeluda võõraid asju (95); . . .hakka­
sid ja lga püksid. . . (135); . . .põlnud südant teise 
hammustamiseks (138); . . .silmad sülelesid kodu-
merd (162); Kus t merigi saab?... (165); teeb 
seesugust koera (184); see tigujutt (189); kel hark 
ulatus. . . (190); üle põsenurga paar tera vett 
(191); kõva mõte (206); . . .vaseterakestele (207) 
jmt) . 

A . Mälgu r ahvapä ras t e väljendite omapära («Õitsev 
meri»). 
Leia toredaid ütlemisi, püüa põhjendada nende 
kasutamise vajadust. Nt: «Eks piskust tööst ole 
enam tulu kui suurest seismisest» (lk 86), «Habe 
[isal] on muutunud eluraskusis halliks» (lk 89), 
«Ja niipalju kui ma sind tunnen — ega sa tõtt 
kingi» (lk 149) jne. 
Koostatud referaadid ei pea olema pikemad kui 
2—3 lk. 

* (Järgneb.) 
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Eks mul siis tulnudki välja otsida mitmesugused 
loodusalased värvipiltidega raamatud, väljalõiked 
ajakirjadest, naaberriigi liiduvabariikide plakati-
kogud ja muu seesugune. Mõistagi olid suureks 
abiks herbaariumid ja varem kogutud näitvahendid. 
Aasta te jooksul olen sihiteadlikult ka fotoaparaa­
diga looduses r ingi liikunud, millest soodne täiendus 
tsentraliseeritult saadetud slaididele. Nii sai tunni-
pilt lõpuks suhteliselt värvikas. 

Esialgu ehmatas lapsi asjaolu, et me õpikut 
kasutusele ei võtnud. Tegelikult on sellest siiralt 
kahju, kuivõrd Ruth Aguraiuja ja Evald Pootsi 
uus õpik on ju ainulaadne nii oma kvaliteedilt 
kui ka värvikuselt, parim, mis 6. klasside õpilastele 
kogu nende elus kasutada antud. Selles mõnin­
gaid täiendusi tehes saaks suurepärase õppevahendi 
8. klassile, kui bioloogia uuendatud programmi 
silmas pidada. Soovitasin õpilastel selle r aamatu 
tähelepanelikult läbi lehitseda ja üht-teist meelde 
jä t ta . Mõningaid peatükke palusin sealt kodus 
lugeda. 

Peagi harjusid mu õpilased õpiku puudumisega, 
mis lõpptulemusena neile isegi kasuks tul i . Tekkis 
vajadus õppida ülestähendusi tegema ehk konspek­
teerima. Nii mõnigi kolleeg võib siinkohal pead 
vangutades mõelda, et mida need 11—12aastased 
ikka konspekteerida oskavad. Tõsi — päris alguses 
kippus see asi küll etteütluse moodi olema, kuid 
sihikindlalt selgitades jõudsime lõpuks sinnamaani, 
et mul tul i vaid tähelepanematutele lastele rõhu­
tada olulisemaid lauseid. Enamik taipas ise iva. 
Umbes paar i kuu möödudes võrdlesin riivamisi 
oma kuuendike konspekteerimisoskust vanemate 
klasside tulemustega. Loomulikult oskasid 6. klassi­
de õpilased seda pareminigi kui 9. klasside omad, 
kellele sellist moodust õpetatud pole. 

Konspekteerima õpetades kirjutasin esialgu hoole­
ga tahvlile terveid lauseid, hiljem üksikuid sõnu. 
Rõhutasin olulisemat allajoonimiste ja t rüki tähte­
dega kirjutamisega. Niisiis oskasid mu kasvandikud 
kevadeks iseseisvalt olulist vähem olulisest eristada. 
Pea kõikidele mu õpilastele meeldis looduslike 
objektide ja igasuguste skeemide joonistamine. 
Näi tasin fotot, slaidi või herbaarlehte ning joo­
nistasin ise tahvlile ette. Mis sellest, et mõne poisi 
vihikus esialgu vihitaja pardi näoga oli! Neid vigu 
sai parandada. 

Demokratiseerumise vaevad jõuavad ka kooli ja 
isegi juba 5. klassi. Paljud õpilased on jõudnud 
arvamusele, et demokraatia seisneb vabas valikus, 
isegi anarhias . Kiputakse valima ka ainetunde, 
mida külastada. Minu moraalilugu õppeaasta algul 
sellest, et kõike tunnis läbivõetut tuleb t ingimata 
teada ning et kui õpikut pole, tuleb materjali 
avastamiseks läbi uurida terve hulk kirjandust, 
mis polegi eriti kät tesaadav, tekitas tänuväärse 
õhkkonna. Bioloogiatunnist lapsed puuduma ei 
kippunud. Need, kes haiguse pärast pidid eemal 
olema, leidsid ise klassikaaslaste vihikuid uurides 
võimaluse vahelejäänud õppetükkide äraõppimi­
seks. 

Kui ma varem vaid arvasin, siis nüüd olen selles 

päris veendunud, et õpik EI PEAGI OLEMA kirju­

t a tud LAPSE JAOKS. Par im õppimine selles eas 

toimub siiski elava inimese vahendusel ning hulga­

k s 

Iise näitl iku materjali olemasolul. Kui mu kons­
pektist peaks tõepoolest saama õpiku käsikiri, 
siis ei kujuta ma seda ette teisiti kui käsiraama­
tuna. Peamiselt õpetajale, kuid ka iseseisvaks õppi­
miseks õpilastele, kellel on selleks soov. Õpik 
peaks eelkõige õpetama õppima. Kasutan sihilikult 
hulgaliselt võõrsõnu ja termineid. Enamikule 
neist on antud ka selgitus. Ometi ei pisenda ka 
selgitavad märkused õpetaja rolli nende vahen­
damisel. Minu veendumuse kohaselt peab õpik 
olema üldarendav. See peab lapsele andma VÕIMA­
LUSE ARENEDA. Poolikute tõdede esitamise ja 
«lapse tasemele laskumisega» teeme oodatud arengu­
le karuteene, õpilane, kes tunnis intensiivselt 
kaasa töötab, kuulates õpetaja selgitavaid märku­
si ja asjakohaseid rõhuasetusi ning omandades 
visuaalse vaatluse teel objektide eristamise oskusi, 
peaks vähemasti selle selgeks saama, et loodus­
seadused on väga keerukad. Ta peaks taipama, 
et inimese vahele segamata valitseb looduses tasa­
kaal, kus iga organism on oma õigel kohal. Tasa­
kaalu rikkumisega võib hakkama saada üksnes ini­
mene. On aeg murda arusaam inimesest kui kõik­
võimsast looduse kuningast , asendades selle aru­
saamaga inimesest kui mit te üksnes enda, vaid kogu 
looduse vastu as tunud kuritegelikust jõust. Kus­
juures sellest s taatusest päästab vaid teadlikkus. 

Võõrsõnu, diagramme, skeeme ja tabeleid ei tuleks 
karta . Need võivad tunduda rasked üksnes sellistele 
pedagoogidele, kes arvavad lapse tasandile «lasku­
mises» pöördumist omaaegse noorusaja juurde. 
Meie elu läheb edasi üha kiirenevas tempos. 
Lapsed isegi ropendavad rafineeritud võõrsõnadega, 
ja ei maksa a rva ta , et nad sõnade sisu ei taipa. 
Miks peaksid nad siis teaduskeele terminoloogiat 
alles gümnaasiumi-eas õppima? J a miks on valdav 
niisugune arusaam, et kõik õpikus kirjapandu 
peab lapsel t ingimata selge olema? Kui õpilane 
ei suuda võõrsõna meeles pidada, teadku seda siis 
emakeeles! Vähemasti ta on vastava terminiga 
kokku puutunud ning ei või iial kindel olla, et 
talle see hiljem ei meenu. Loomulikult ei saa 
kõikidelt lastelt nõuda võrdväärsel t võõrsõnade 
oskamist, nii nagu ei saa nõuda viisipidamist. 
Kas HINNE selle all kanna tama peab, see on 
hoopis omaette teema. 

Kooli suurim häda näib praegu olevat selles, et 
me ei ole osanud õpetada lapsi õppima. See aga 
on vähemasti sama täht is kui lugemisoskus, 
võib-olla täh tsamgi . Kui aga kõik ette ära nämmu-
tada ja lapsi igal sammul «kaitsta» nende õppe­
töö l ihtsustamisega, muutuvadki nad abituteks, 
oskamatuteks ja saamatuteks . Niipea kui mõni 
õppetükk veidigi raskem tundub, tuleb tihti­
peale ette loobumisi. Laps leiab, et ta ei oska. Kui 
igapäevane vastus! J a ei häbi raasugi! Vaata et 
veel uhkustki ei t un ta ! Samas vaimus jätkates 
tekib t ah tmatu l t küsimus — kui väikelaps kõnelda 
oskaks, kas t a siis keelduks ka kõndimast? Asi 
pole mit te oskamatuses, vaid stiimulis! Kaldumata 
stimuleerimise teemadele jõuame loosungini — 
koole polegi vaja! Aga selleks kool ju ongi, et 
õppida OSKAMA. 

Konkursile käsikirja pähe esi tatud konspekt 
sisaldab väga palju seesugust materjali , mida läbi 
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uurides laps (õpetaja abiga) rohkesti varem õpitud 
tarkusi üle kordab ning palju juurde õpib. Selles 
on palju selgitustega tabeleid, graafikuid, skeeme, 
üldistavaid joonistusi ja võõrsõnu ning diagramme. 
Omaaegset 5. klassi meenutavale arvustajale tundub 
see kõik koletult keeruline. Kuid, rõhutan veel 
kord: kõiki neid abstraktsioone arusaadavaks 
tegema ongi ju klassi ette määratud õpetaja! Ja 
kui laps ehk ei taipa ühes peatükis toodud graa­
fikut, jõuab ta arusaamiseni vahest järgmise 
juures. 

Ideaalne tundub siinjuures vastava töövihiku 
sisseseadmine. Tõepoolest, kui konspekt peaks 
õpikuna ilmavalgust nägema, kaotaks konspek­
teerimine sellisel kujul mõtte. Iseenesest on sellest 
kahju. Kuid lastele lihtsam (kas ka kasulikum?). 
Siis peaks tulema tunnis töötamiseks asemele 
töövihik. Mitte kodusteks töödeks, et välistada 
ärakirju või kõrvalist abi (ja vähendada kodu­
ülesannete koormust). Töövihik peaks olema 
selline, mis kontrollijale näitaks kätte need kohad, 
millest laps pole aru saanud. 

Õigustades õppetöö «keerulisuse» vajalikkust, 
pöördun mitmesuguste statistiliste mõõtmiste juur­
de. Neid on pedagoogikateadlased püüdnud teha 
sageli. Peab aga märkima, et uurimuste tulemused 
on üsna küsitavad. Vähemasti ei ole neil rakendus­
likku väärtust. Mida näiteks annavad meile iga­
sugused väsimuse kõverad? Millest väsimus üleüldse 
sõltub? Kas väsimuse korral on õpilase sisend ja 
väljund võrdväärsed? Mina isiklikult tulen selle­
alaseid uurimuslikke töid lugedes taas järeldusele, 
et ainuõige tee laste säästmiseks oleks koolikohus­
tuse keelustamine ja koolide sulgemine. Teine 
näide olgu teksti keerukuse uuringute kohta. Ka 
üpriski arvestatav töölõik pedagoogika kateedris. 
Mul on olnud võimalus selle tööga pisut lähemalt 
tutvuda. Näiteks seisnes üks ülesannetest nimi­
sõnade hulga ja tähepikkuste kokkulugemises 
venekeelsest üldbioloogia õpikust. Tulemus oli 
kohutav: sõnad olid pikad, enamuses võõrlaenud, 
ja tekst keerukuse astmega, mis ei ole sobiv õpikule! 
Umbes selline oli «kohtuotsus». Jah, see olnuks ehk 
tõepoolest nii kole, kui õpikut kasutav noor inimene 
olnuks üles kasvanud ürginimeste keskel, nüüd aga 
saanud ülesandeks õpiku järgi valmistuda bio­
loogia eksamiks. Uurijad unustavad ikka ja jälle, 
et olemas on õpetaja. Huvi pärast tegin tookord 
kokkuvõtte nendest «võõrsõnadest». Selgus, et ena­
mikku neist oleks keskkoolilaps pidanud juba 
teadma. Suurem osa varem õpitud, osa massi­
kommunikatsioonis tavalised. Järele jäi vaid tühine 
protsent päris uusi sõnu. Nii et puhta matemaati­
kaga ühtki õpikut ei analüüsi. Iseasi kui lause­
konstruktsioonidele hõlma hakata. See on küll 
eriti tõlkeõpikute tõsine häda. 

Sedavõrd mahuka programmi juures nagu seda on 
Eesti elukooslused, on materjalivalik üpris tähtis. 
Etteruttavalt tahan mainida, et kõikide arvamuste 
kiuste ei ole bioloogia siiski nn jutustav õppe­
aine. Jutustamise ja kõneoskuse arendamine peab 
jääma algklasside ja emakeeletundidele. Vastasel 
juhul peab bioloogia õppetunde olema kindlasti 
enam kui 80 minutit nädalas. Elu on igal pool 
meie ümber, elu oleme meie ise, erinevaid elus-

objekte on 2 miljoni liigi ringis! Kui lisada veel 
ökoloogilised toitumisahelad ja muud tüüpi suhted, 
siis tuleb välja, et bioloogia on hulga keerulisem 
mis tahes matemaatikast. Ei tohi lootma jääda, 
et oleme oma ülesande täitnud, kui õpilases loo­
duse vastu huvi äratame. Et edasi valigu igaüks 
oma tee. Et elus nagunii õpitut tarvis ei lähe (???). 
Aga kui huvi ei tekigi? Kui kasvavad üha uued 
põlvkonnad tehnokraate või ärimehi, kellel pole sooja 
ega külma ümbritseva suhtes? Kui me ei suuda 
tekitada AUKARTUST ELU EES?, tänutunnet 
LOODUSE vastu? 

Millest ma järeldan, et õpilased ainet valda­
vad? Mõistagi ei oska ma vastutada kõikide 
õpilaste eest, eks villemeid ole igas klassis. Seadsin 
endale eesmärgiks tutvustada lapsi olulisemate 
organismidega, kes meid sagedamini ümbritsevad. 
Peale selle muidugi erinevate koosluste tunnus-
taimed (resp — loomad). Ja mis peamine, 
organismidevaheliste SEOSTE ning looduse TER­
VIKLIKKUSE rõhutamine. Viimane peaks olema 
lapsele avastuslik õppeosa ning peale üksikute 
näidete peaks põhiosa selles kandma töövihik 
(või töölehed). 

Mõnikord andsin oma õpilastele kirjalikke kodu­
seid ülesandeid. Näiteks palusin kujutada jooni­
sega järve elustikku ja näidata seal noolekestega 
organismidevahelised suhted. Enamik õpilastest sai 
selle ülesandega edukalt hakkama. Teine arvesta­
tavam kirjalik kodutöö oli tabeli täitmine magevee-
elustiku kohta. Tabel jagunes 9 lahtrisse. Suurem 
jaotus oli kolmeks: eraldi tulpadesse tuli märkida 
need liigid, kes elutsevad ainult vees, siis need, 
kes tegutsevad ainult mageveekogu kaldal ning 
kolmandaks sellised, kes tegutsevad kas veepinnal 
või nii vees kui ka kuival. Iga selline lahter jagunes 
omakorda kolmeks: taimsed organismid, selgroogsed 
ja selgrootud. Täidetud tabelitest paistis, et mõned 
seigad olid jäänud arusaamatuks. Töö hilisem ana­
lüüs tõi asjasse selguse. Loodetavasti ei peeta 
edaspidi jõevähki selgroogseks. 

Ühes asendustunnis, kui mul tuli mitmes klassis 
korraga tundi anda, said õpilased ülesandeks 
kirjutada õpetav jutustus mõnel õpitud teemal. 
Tulemused tõid suurepäraselt esile laste erinevad 
võimed. Sellises töös avalduvad õpilaste loogilise 
arutluse oskus ja teadmised. Mõistagi mängivad 
rolli ka kirjutamise kiirus ja süvenemisvõime. 
Pärast põgusat analüüsi said lapsed teistkordselt 
sama ülesande, nüüd juba värskendatud teadmis­
tega. Ei tahaks hakata kurtma jälle kahe nädala­
tunni vähesuse üle, ometi tulnuks analoogset 
korduskirjutamist veelgi korrata, kuni täiuseni, 
õpilast stimuleerib korduvalt ümber kirjutama 
tulemuse kvaliteedist sõltuv hinne. 

Laste teadmiste kinnistamise ja kontrollimise 
eesmärgil koostasin ka valik- ja lünkteste, rääki­
mata «klassikalistest» küsimustega kontrolltöödest. 

Mulle tegi heameelt, et üpriski raskepäraselt 
välja kukkunudmetsatema Iise lünktesti täitsid õpi­
lased üle ootuste suhteliselt hästi. Kui ma olin 
testid laudadele jaotanud, arvasin, et olin teinud 
vea. Peamurdmist oli kõvasti. Lünkadest (27!) 
puuduvad sõnad olid kobaras lehe serval. Testi 
keskmiseks hindeks oli ühel klassil 4,7 ja teisel 
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6,5*. Nõrgema keskmisega klassis oli kolmel õpi­
lasel maksimaalne hinne (10), tugevamal oli aga 
vaid üks «9». Kummaski klassis testiti 19 last. 

Üpris innukalt osalesid õpilased erialaste rist­
sõnade mõistatamisel. Nende koostamisel tuleb 
aga jälgida, et tulemus poleks kas ette seletatud 
või et see oleks mõni uus ja tundmatu sõna. Vasta­
sel korral tabavad taiplikumad vastuse ära veel 
enne ristsõna lõpuni lahendamist. 

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

Küllaltki arendavad on ka mitmesugused loodus-
teemalised filmid, eriti kui need juhtuvad emakeelsed 
olema. Isegi kui need pole õpitavaga seotud. 
Ülihästi sobivad siin Rein Märani hindamatud 
loodusfilmid. Tehnilistel põhjustel (tunni pikkus!) 
tuleb neid demonstreerida järjefilmina. Haridus­
osakonnast sain ma laenata eestikeelsete sub­
ti i tr i tega «Elu Maal». Lapsed, kes filme vaata­
sid, said ülesandeks koostada nähtu põhjal küsimusi. 
Neid sai kasutada paralleelklassi küsitlemisel. 
Viimane omakorda võis moodustada küsimusi 
jälle teise filmilõigu kohta. Ka vastuste (kui need 
on kirjalikud) kontrollimise saab jä t ta laste endi 
hooleks. Sellist tööd teevad nad suure huviga. 
Vajadusel saab hinnata nii küsimuste koostamist, 
vastajat kui ka kontrollijat. 

Veel enne aastavahetust õnnestus mul osta üpris 
lihtne lastekompuuter «Krista». Selle abil sain 
võimaluse oma õpilastele pisut kaasaegsemaid 
õppemeetodeid tu tvustada . Koostasin programmile 
vastavaid teste, neid sai kokku 9. Igaühes 8. . .9 
küsimust. Sisuliselt oli tegemist valiktestidega, sest 
küsimusele järgnes mitu vastust , millest tul i valida 
õige. Keerulisemate küsimuste puhul oli lapsel 
eelnevalt võimalik selgitavat teksti tellida. Vale 
vastuse või selgituse küsimise korral küsimus 
kordus. Kui test otsas, i lmus ekraanile hinne. 
Enamik lapsi mängis kompuutri l kõik 9 testi 
läbi. Huvilistele seisavad lisana toodud tabelis 
keskmised tulemused teemade kaupa. Üldine kesk­
mine hinne oli 7,67. 

Kõikide tööde-tegemiste tulemuseks kogusid 
õpilased suhteliselt kõrged aastahinded. Valdavalt 
olid need head (vt lisa 2; siin on «tunnistuse­
ni nded» öpallisüsteemis). 

Tulemustega ei saa siiski päris rahule jääda. Aja­
nappusel jäi koostamata ekskursiooni j ' . , hend. Suveks 
said õpilased vaid metsakoosluste määraja (teesi-
antiteesi põhimõttel). Enne suvevaheajale minekut 
planeerisin õppeekskursiooni, et lastel oleks või­
malik oma silmadega eristada õpitud objekte ja 
kooslusi. Majanduslikel kaalutlustel lükkus see aga 
kahjuks sügisesse. 

Kui meie viletsus ei oleks nii suur, siis peaksin 
ainuõigeks looduse õpetamise mooduseks mitme pa­
ralleelse õpiku kasutamist . Ometi hakatakse lõpuks 

meilgi aru saama, et me pole ka sedavõrd rikkad, 
et vananenud (vanu) õpikuid vanapaberiks viia. 
Õpetaja olgu jällegi see, kes selekteerib välja kasu­
tuskõlbliku. Tõenäoliselt jõuame peagi sellise kooli­
korralduseni, kui vabariiklikul tasandil näidatakse 
ette vaid teatavaks haridusetapiks vajaolev põhi­
vara nimistu. Meetodid ja vahendid asja selgita­
miseks leiab aga aineõpetaja ise. 

L i s a 1 

KOMPUUTRITESTIDE TULEMUSED 

Klass 6.a 6.1) 

Vastajaid 21 23 

Teema Keskmine hinne 
(lOpallisüsteemis) 

Põhimõisted 
Linnaloodus 
Park ja aed 
Niidud 
Mageveekogud 
Põllud 
Meri ja rannik 
Metsad (üldosa) 
Metsakooslused 

KESKMINE 

6,6 
8,0 
7,1 
6,0 
6,3 
6,8 
7,9 
6,7 
8,1 

7,04 

8,4 
7,8 
8,3 
8,4 
8,2 
8,4 
8,2 
8,0 
8,5 

8,23 

L i s a 2 

AASTAHINDED (öpallisüsteemis) 

Klass 

6.a 
6.b 

14 
15 

L i s a 3. 
PÕHIMÕISTETE KORDAMISE TEST 

(lõpetada a lus ta tud laused) 

Klass 

6.a 
6.b 

Keskmine 

Vastajaid 

_ 22 
24 

23 

Esimest 
korda 

6,2 
5,2 

5,7 

Päras t 
analüüsi 

7,2 
6,6 

6,9 

* Hindan juba kolm aas ta t lOpallisüsteemis. 
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KOO L I E E i N E K AS V AT Ü'S 

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) õpetuse uuendus­
likkus seisnes inimkontseptsiooni edasiarenduses. 
See põhineb antroposoofial, mis tugineb inimese 
arengu vaatlemisele ning sedakaudu pakub teid 
tema paremaks mõistmiseks. Steiner-pedagoogika 
põhikreedo on austus lapse isiksuse vastu, lapse 
omaalgatuslikkuse toetamine, tema loovvõimete 
avastamine ja edasiarendamine. Lapse arengut ei 
püüta kiirendada, tal lastakse kasvada individuaal­
se arengu tempos. R. Steineri õpetuse alusel loodud 
pedagoogika taotleb lapsele jõukohase tegevuse, 
looduse ja kunsti koondtoimel kaasa aidata vaba, 
iseseisva ning vastutusvõimelise isiksuse kujune­
misele. 

Paljudes lasteaedades ja kodudeski on omaks 
võetud steiner-pedagoogika ideid. Päriselt saavad 
neid kasvatusvõtteid ellu rakendada siiski spet­
siaalse ettevalmistusega kasvatajad, kes on põhja­
likult tundma õppinud antroposoofiat. Steiner-
pedagoogikat on uurinud ka TPedI üliõpilased 
(I. Remmer, A. Kurg, K. Vähi, A. Jõe, H. Tiitso 
jt), kes allakirjutanu juhendamisel on koostanud 
teemakohaseid kursusetöid ja ettekandeid. 

Kuivõrd steiner-pedagoogika rajaneb suuresti 
loomulikkusele ja looduslikkusele, saab sellest ammu­
tada tohutult ideid ning mõtteid tänapäevase 
eesti koolieelse kasvatuse jaoks. Käesolevas kirju­
tises arutlemegi nende võimaluste üle. 

RÜTM — SEE ON VÕIME ÜHINEDA ELUGA 
Lapse arengut soodustab temale sobiv rõõmu ja 
rahulolu vallandav turvaline keskkond. On soovi­
tatav, et lapsel oleks püsiv kodu, samad hoidjad 
ja kasvatajad. Lapse ümbruse kujunemisel on 
määrav osa vanematel, seda eriti varases lapse­
põlves. 

Maast-madalast õpetame lapsi avastama elurütmi, 
tunnetama ühtsust loodusega. Me kõik elame nii 
sisemises (n-ö naiselikus) kui ka välises (n-ö 
mehelikus) maailmas. Inimese materiaalse ja hinge­
lise elu vahel aitab tasakaalu hoida rütm. Kui 
inimene on tasakaalus, on ta elu rütmiline, õpetab 
steiner-pedagoog, tuntud rütmiuurija Ulla Laxen 
(foto 1). Anname lapsele võimalusi tajuda looduse 
rütme: aastaaegade kulgemist, kuude, nädalate ja 
päevade rütme. Sügisel hingab loodus sisse, talvel 
— jõulude ajal — hoiab hinge kinni (harduse ja 
vaikuse rütmid), seejärel — kevadel — toimub 
väljahingamine. Kui sügisel ja talvel on lapsed 
mõtlikud ja üldjuhul rahulikumad, siis kevadel ja 
suvel nad «ärkavad», armastavad palju joosta ja 
hullata, õpetame lapsi hoomama päeva rütmi. 
Hommik ja õhtu on päeva ja öö vahel. Hommik 
on algava päeva jaoks eriti tähenduslik; hommikuti 

Ulla Laxen esineb TPedI üliõpilastele. 

on lapsed ka vastuvõtlikumad mõjutustele. Laste­
aeda tulnud lapsi tervitab kasvataja kättpidi. 
Kui kõik lapsed on saabunud, võetakse ringi ja 
alustatakse päeva mingi nimelt sellele päevale 
omase laulu või salmiga. Päev lõpetatakse samuti 
kättpidi hüvastijätuga. 

Oluüsed on korrapärased söögi- ja magama-
minekuajad, õues viibimine, mängud. On püha­
päevad, sünnipäevad, mil laps kogeb elu ja rütmi 
isiklikul tasandil. On pere tähtpäevad, aastaringi 
tähtpäevad. Oma tähendus on koguni igal nädala­
päeval. Nii näiteks peetakse steiner-õpetuses nelja­
päeva tarkuse päevaks. Sel päeval korraldatakse 
asutustes ja koolides töökoosolekuid ja nõupidamisi, 
sest mõtted suunduvad tulevikku. Kolmapäev 
on aga soodus tegelemiseks kaunite kunsti­
dega jne. 

Kui lapsel on käitumisraskusi, sagedasi konflikte 
teiste lastega, tasub tutvuda tema päevarütmiga. 
Magamine, korralik uni on paljude hädade parim 
ravim, eriti kasulikuks peetakse õhtust und. Steiner-
lapsed heidavad õhtul varakult magama (kl 19. 30) 
ja ka tõusevad vara. On teäda, et rütmitus soo­
dustab haiguste teket. Rütmita inimesed suudavad 
vähe korda saata, kuna nad ei hinda aega. Rütmi-
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Looduslik materjal mänguvahendina. 

Iise eluviisiga kaitstakse last, tugevdatakse tema 
närvisüsteemi ning koormusetaluvust (3). 

MUINASJUTT LAPSE ELUS 
On kolm muinasjuttu, mis on eriti olulised kooli­
eelikutele. Need on vendade Grimmide muinas­
ju tud «Lumivalgeke ja 7 pöialpoissi», «Okas­
roosike» ja «Punamütsike», mis kannavad teatud 
määral elufilosoofiat. Neil on alat i märkimisväärne 
suhe inimsaatuse t äh t samate sündmustega. Mui­
nasjutu kuulamine on lapsele sissehingamiseks, 
millele eelneb või järgneb väljahingamine (nt 
värskes õhus viibimine, mäng jne). 

Muinasjutte räägi takse alat i samas kohas. Tava­
liselt tehakse tuba hämaraks , pannakse põlema 
küünal. Kasvataja jälgib, kas lapsed sobivad kõrvuti 
istuma, vält imaks asjatuid häireolukordi, oma­
vahelisi nääklemisi jne. Erilist kohtlemist vajavad 
lapsed võtab kasvataja enda lähedusse. Hea, kui 
lapsed saavad istuda mugaval t seljatoega toolidel 
— see võimaldab paremini keskenduda. Mõnes 
lasteaias kuulavad lapsed muinasjutte patjadel 
lamades. Steiner-õpetusest pärineb soovitus, et igas 
lasteaias oleks n-ö aastaaegade laud, mis «elab» 
ja «muutub» vastavalt aastaaegadele ja sündmus­
tele. 

Muinasjutu rääkimine algab, kui lapsed on rahu­
nenud ja kõigil on hea olla. Kasvataja ju tus tab 
muinasjut tu, seda eriti rõhu tamata ja isegi jutu 
nime mainimata. Ju tus tamise kaudu leiab aset 
vastast ikune mõjutamine, mil omandatakse väär­
tuslikke sotsiaalseid kogemusi. Laps õpib kuulama, 
küsima ebaselgeks j äänu t ning alat i on silmside 
kasvataja ja laste vahel. Seda ei teki kunagi 
muinasjutu lugemisel, mil lapse ja kasvataja vahele 
jääb raamat . Analoogiliselt jääb laps ka maki­
lindilt või plaadilt ju t tu kuulates ilma loomulikust 
inimsuhtlemisest. On ju suur erinevus, kas kuulata 
muusikat kontserdisaalis või raadiost. 

Sama ju t tu loetakse mitmel päeval. On kahjulik 
anda lapse tundlikule närvisüsteemile iga päev 
rohkesti uut Sifot, ilma et vana oleks veel omaks 
võetud. Lastega loetust ei vestelda, nagu meil tava­
päraselt tehakse, sest nii säilib muinasjuttude 
võlu. Samas soovitatakse mõnikord kasutada 
muinasjut tude esitamisel mitmesuguseid mänguasju. 
Tehakse ka nukuteatr i t . Sel juhul võidakse küll 
ju t tu lugeda raamatus t , kuna tähelepanu kesken­
dub nüüd nukkudele. Kui lapsed esitavad muinas­
ju t tu juba lavastusena, võib olla mitu sama tege­
lase dublanti . Nõnda antakse igale lapsele võima­
lus oma lemmikrolli sisse elada. Joonistamist või 
maalimist kuuldud ju tu järgi ei planeerita, sest 
lastele ei anta kunagi valmis teemasid. Küll on 
aga laste töödes sageli märga ta muinasjututege-
laste kujutamist, sest ideid ja mõjutusi on igal 
juhul saadud. Muinasjut tudest sugenenud ideed 
kanduvad ka mängudesse. Sageli kasutab kasvataja 
muinasjut tude esitamisel õrna tooniga pille või 
laulab. 

SOOJUS, RÕÕM, TÕELISUS, AINULAADSUS 
Koolieelse lapse keskkonnas ei peaks domineerima 
asjad, vaid INIMENE, kasvataja, ning tema soe 
ja hell suhtumine lapsesse. Soojus kandub mängu-
asjadessegi. Füüsilist soojust säilitab kõige pare­
mini vill, kuna see sisaldab õhku ja »hingab». 
Mänguasjade materjalina on kraasvill steiner-
lasteaedades väga soositud. Villa kõrval on tervis­
likud veel teised looduslikust materjalist (siid, 
linane) esemed. Isegi rõivaste lisandid (nt nööbid) 
soovitab H. Hahn (2) valida puust, luust või 
pär lmutr is t . 

Kasvades tu tvub laps vähehaaval loodusega — 
kivide, taimede, loomade jm. Loovuse ja fantaasia 
arendamiseks pakuvadki pi iramatuid võimalusi eri 
kuju ja suurusega kivikesed, teokarbid, käbid, 
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Poisid ja tüdrukud mänguhoos. 

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

Tüdrukud armastavad mängida nukkudega. 
Pehmete nukkude valmistamist on meie ajakirjas 
selgitanud Anu Leppiman (4) ja iga huviline 
leiab neist kirjutistest häid nõuandeid. 

Kui lapsed saavad vabalt ja loovalt mängida, 
arenevad neist inimesed, kes suudavad tulemus­
likult töötada. Seega pole mäng aja raiskamine, 
vaid just aja täitmine lapsele meelepärase ja huvi­
pakkuva tegevusega. 

Ümbruse kujundamisel soovitavad steiner-peda­
googid (1) eriti varases lapsepõlves ümbritseda 
last heledate värvidega. Valguse, värvi ja vormide 
kokkusobivus tekitab rahuliku meeleolu, aitab hoida 
tasakaalu. Tuleb arvestada, et laps tajub värve 
vastandvärvidena. Punane ja punakollane rahus­
tavad, kuna laps tajub neid rohelisena. Sinine 
ja sinakasroheline aktiviseerivad oma kollasusega. 
Fantaasiat virgutavad kumerad liikuvad vorm.d. 

SUUNATUD MÄNG — SISSEHINGAMINE; 
^/ABA MÄNG — VÄLJAHINGAMINE 
Loome lapsele ideede hankimisel võimalusi. Neid 
saab kõige enam loodusest. Väga on vaja aren­
dada kuulmis- ja kuulamis-, nägemis- ja vaatlemis-
oskust. õpetame lapsi kuulama puude sahinat, 
vee vulinat, lume krudinat jne. Hääled on olu­
line osa lapse miljööst. Tehnikahääled tekitavad 
külmusereaktsioone — steiner-lasteaedades ei kuula­
ta raadiot ega vaadata telerit. Igasugune müra 
mõjutab kõrva füüsiliselt, võib muuta lapse närvi­
liseks. 

Steiner-lapsed mängivad palju vee, liiva ja saviga. 
Lapse mäng on ajendatud täiskasvanute tegevusest, 

ARNOLD MOSKALIKU fotod 

õigemini selle tegevuse ja tegevusse suhtumise 
jäljendamisest. Lauda kattev ja koristav täis­
kasvanu on innustavam ja lapsele enam impulsse 
andev kui pelgalt lehte lugev. Lapsel lastakse 
mängida nii kaua, kui ta tahab, ta võib mängu 
pooleli jätta, kui on- vaja. Mängu katkestamine 
ja mängus õpetamine pigem segavad last. Steiner-
pedagoogid ei katkesta kunagi laste tegevust 
(mängu, joonistamist, voolimist). Igasugune tegevus 
lastakse rahulikult lõpule viia. 

Steiner-lasteaedades õpetatakse igapäevaseid toi­
minguid. On meeldiv, et lapsed koristavad koos 
suurtega rühmaruumi, küpsetavad, katavad lauda 
jne. Nõnda saavad nad eluks vajalikke kogemusi 
ja oskusi. 

Väikese lapse ümbrus ja täiskasvanu käitu­
mine on säärases kooskõlas, et igale lapsele luuakse 
tingimused iseendaks kasvamiseks. Steiner-peda-
googid soovitavad kasvatajatel mitte rõhutada järje­
kindlalt seda, mis on valesti, vaid oma käitu­
mise ja eeskujuga näidata, mis on õige. 

Tänapäeval on palju lapsi, kes ei oska mängida, 
on püsimatud ja pealiskaudsed. Lelude, eriti 
tehislelude rohkus väsitab last ja piirab tema 
fantaasiat. 

Steiner-kasvatus arvestab lapse kordumatust, 
tema isikupära. Steiner-pedagoogidele tuntud tem­
peramendiõpetuse looja Kaisu Virkkunen (5) peab 
loomulikuks, et iga pedagoog viib ennast kurssi 
temperamendiõpetusega ja arvestab lapse tempe­
ramendi eripära kasvamise suunamisel. 

KUNSTIKASVATUSEST 
Steiner-pedagoogid tunnevad hästi kunsti ja kasu­
tavad maali, vooli, muusikat, laulu, tantsu, näite­
kunsti igapäevases elus. Lapsepõlv on eelkõige 
tundekasvatuse aeg. Seepärast pakutakse lastele 
läbielamisväärset kujutavate tegevuste kaudu. Selle-
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ga ei taotleta mingite eriliste annete arenda­
mist (õige anne avaneb selletagi), vaid just isik­
suslikku läbielamist ning selle kaudu väärtus­
hinnangute ja -hoiakute ealiselt loomulikku omaks­
võttu. Kummatigi arendab intensiivne kunstidega 
tegelemine kahtlemata iga last. 

Kuns t ikasvatus steiner-lasteaedades põhineb 
Goethe värviõpetusel. Värvir ingi kuuluvad värvid 
järgmises järjestuses: punane, oranž, kollane, 
kollakasroheline, roheline, sinakasroheline, sinine, 
s inakaspunane ja r ing sulgub õrna virsikuvärviga. 
Lastele antakse kõigepealt kät te vaid üks värvi­
toon, tavaliselt on see sinine. Kui laps on tu tvunud 
selle omadustega ja näinud, kuidas värv näeb välja 
märjal pinnal, võetakse kasutusele teine värv. 
Seejärel õpitakse tundma nende koosmõju. Kolm 
põhivärvi — punane, kollane, sinine — pakuvad 
rohkeid kompositsioonivõimalusi. Maalingutes ka­
jastuvad laste mõtted ja tundmused. 

Lasteaias pööratakse tähelepanu ka liikumisele 
ja muusikale. Kogenud pedagoogi juhendamisel 
hakatakse tegelema eurütmiaga. Eu tähendab kreeka 
keeles kaunist , harmoonilist. Laias plaanis erista­
takse hääle ja heli (muusika) ning ravieurütmiat . 
Palju kasutatakse muusika ja luule ühendust, 
mis oma meloodilisuse ja rütmilisusega mõjub 
rahus tava l t ning tervendavalt . R. Steiner pidas 
eurütmiat väikeste laste arengu seisukohalt oluli­
seks, sest see ai tab koguda jõudu oma «mina» 
kujundamiseks, ai tab kaasa sotsiaalse tundlikkuse 
kujunemisele, empaatiavõime arengule, soodustab 
koostegevust teistega. 

Harjutused, milles lapsed kehastavad rajutuult , 
väikesi oravaid, kauneid printsesse, uljaid kuninga-
poegi, avanevaid lilli jms, nõuavad keskendumis­
võimet ning eeldavad muusikasse sisseelamise 
oskust. Lapsi õpetatakse kuulama muusikat ja 
ennast muusikas väljendama. Steiner-koolis õpib 
iga laps mängima mingit pilli. Eurütmiaetendused 
on ravitoimega. See on süntees muusikast , 
liikumisest, sobivates värvitoonides riietusest. Kõige 
selle toel väljendavad lapsed oma tundeid ning 
annavad edasi meeleolusid. 

Arvesta tava terapeutilise väärtusega on rahul­
olu, mida lapsed kogevad. Selle tagab tegevuse 
vaba valik, jõukohane, sunduseta sooritamine, 
mis laseb esile tõusta lapse individuaalsusel. 
Steiner-lapsed elavad huvitaval t , sisukalt ja pinge­
vabalt . 

Usutavast i annavad steiner-pedagoogika põhi­
mõtted r ikastavaid impulsse eriti lasteaiakasva-
tusse. Meil tekkinud steiner-lasteaiad koguvad elu­
jõudu ning ühtlasi pakuvad alternatiivi t radit­
sioonilisele lasteaiale. Seda eelkõige kasvatustöö 
sisus. 
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Juubilar on Meeta Terri 

r~\ r~p ovembrikuu viimasel päeval tähistab sünni-
I K \ 1 juubeli t Eesti üks teenekamaid lasteaed-
I l \ ^ nikke Meeta Terri. Tema nime tunnevad 

f J \ J paljud nii Eestis kui ka väljaspool. Siiski 
on küllalt lasteaednikke, eriti nooremaid, kes ei oska 
ega tea seostada meie lasteaianduse paljusid väärtusi 
austatud juubi lar iga. Iga lasteaedniku kohus on 
praegu tundma õppida ja endale väärtustada eesti 
koolieelse pedagoogika varamut. Ka 1950.—1970. 
aastail kirjutatu väärib tähelepanu, kui osata leida 
autori tõstatud probleemi le õige vaatenurk ja arves­
tada kirjutamise aega. 

Meeta Terri pedagoogi l ist pärandit, mis polegi nii 
väike, ja selle mõju eesti koolieelsele pedagoogi­
kale on suhteliselt vähe uuri tud. 

Al l järgnevalt lühiülevaade Meeta Terri elust ja tööst. 
Juubilar on sündinud 30. novembri l 1906. a Peterburi 
kubermangus Usmina kreisis talupoja perekonnas. 
Tema isapoolne vanaisa pärineb Võrust, emapoolne 
aga Tartumaalt. Küllap on Meeta Terri elukutsevalikut 
mõneti mõjutanud vanaisa Taniel Lätti, kes oli kutsega 
kooliõpetaja. Nii nagu tol ajal koolmeistri le kohane, 
oli ta muusikamees, asutas orkestri ja mängis selles ka 
ise. Pärast isa, Paul Terri varajast surma 1918. a 
asus perekond elama Eestisse. Meeta Terri on viiest 
õest vanim. 12aastasena hakkas ta pere eest hooli t­
sema, sest ka ema tervis po lnud kiita. Kindlasti on sellest 
ajast pärit kiindumus loodusesse, sest vanaema kodu, 
kuhu elama asuti, ol i kauni looduse rüpes. 

õ p i n g u d Tartu Tütarlaste Gümnaasiumis kestsid 
1926. aastani, mil ta lõpetas humanitaarharu täie­
liku kursuse. Samal sügisel alustas M. Terri õp in­
guid Tartu õpetajate Seminari juures töötanud Laste-
aednikkude Seminaris, mille lõpetamisel omandas 
«. . .lasteaedniku kutse õigused ja kuulub palga 
suhtes õpetajate seminari lõpetajatega ühte järku». 

Seminari õppekavas o l id pedagoogika, pedagoogika 
ajalugu, pedoloogia, psühholoogia, lasteaia teooria 
ja praktika, tervishoid koos esimese abiga, loodus­
lugu (erilist tähelepanu pöörati taimede ja loomade 
(koduloomade) eest hoolitsemisele), lastekirjandus ja 
suusõnalised ettekanded, kodulugu, eesti keel ühes 
metoodikaga, vool imine, joonistamine, käsitöö, võim­
lemine ja laste mängud, laulmine koos algelise 
muusikaõpetusega. 
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Seminariõpingutega rööbit i käis ta klaveri- ja 
hääleseadetundides. Tema õpetajateks on o lnud 
seminari direktor Juhan Tork (psühholoogia), Jaan 
Port ( looduslugu), Karl Niggol (pedagoogika) jt. 
Praktilisi tö id juhendas Maria N iggo l , kes oli ühtlasi 
lasteaedade osakonna juhataja. 

M. Terri heast õppeedukusest seminaris kõneleb 
seik, et viieteistkümnest õpilasest määrati st ipendium 
vaid kolmele, nende seas ka tal le. 

Õppetöö toimus paralleelselt praktikaga. Lend, 
milles õppis M. Terri, jäi seminari viimaseks. Seega 
lõpetati lasteaednike ettevalmistus Tartu õpeta ja te 
Seminaris 1927. a. Õppeaja lühidusest hoolimata 
said õpilased põhjal ikke psühholoogiateadmisi. Kah­
juks aga ei õpetatud lapsepsühholoogiat. Töös 
lastega lähtuti Fröbeli süsteemist ja sel alal saadi 
teadmisi küllaldaselt. 

Seminari lõpetamise järel oli M. Terri esimeseks 
töökohaks Jõhvi alevi lasteaed. Sellele järgnes 
õpetaja-kasvataja töö Udriku Nõrgamõistuslike Laste­
kodus. Et sellele kohale oli palju soovi jaid, korral ­
dati katse. Hea klaverimänguoskus võimaldaski 
Meeta TerriI saada töökoht . Lapsi ol i 80. 1929. a see 
lastekodu l ikvideeri t i . Aastad 1929—1944 on M. Terri 
tööbiograafias seotud Tallinna 5. lasteaiaga. Jällegi 
oli kasvatajakohale rohkesti kandidaate. Haridus­
osakond korraldas Fröbeli ja Montessori meetodite 
tundmise katse ja tulemuste põhjal sai koha Meeta 
Terri. Seegi kord aitas teda hea klaverimängu­
oskus. 

M. Terri võttis aktiivselt osa lasteaednike seltsi 
tegevusest. Eriti tunti puudust lastelauludest ja selts 
andis välja raamatu «Lauluvara», mil le üks koostajaid 
oli M . Terri. 1942.—1943. a lõpetas ta a lgkoo l i ­
õpetajate kursused ja sai õiguse töötada a lgkool i ­
õpetaja kandidaadina. Kursuse lõputunnistusel on vaid 
head ja väga head h inded. Väga headeks on hinna­
tud tema teadmised kasvatusteadusest, saksa keelest, 
loodusloost, muusikateooriast koos laulmise metood i ­
kaga ning kehalisest kasvatusest ja tööõpetusest 
koos metoodikaga. See annab tunnistust sellest, et 
M. Terri oli põhjal ike teadmiste ja mitmekülgsete 
huvidega kasvataja. Kül lap see oli üks põhjus, miks 
talle usaldati vastutavaid ametikohti Eesti haridus­
süsteemis sõjajärgseil aastail. Enam kui paarkümmend 
aastat oli ta üks juht ivaid koolieelse kasvatuse 
spetsialiste. 

Aastail 1945—1947 töötas M. Terri Hariduse Rahva­
komissariaadi Lasteaedade sektori vaneminspektorina, 
1947—1948 aga Haridusministeeriumis Ee lkoo l i -
kasvatuse Metoodi l ise Keskkabineti juhatajana, samal 
ajal kohakaaslasena ka Tallinna Eelkoolikasvatuse 
Pedagoogilise Kooli õpetajana (algõpetus, muusika 
metoodika). 

16. dets 1950 kuni 1. nov 1966, s.o kuni pensioni le 
siirdumiseni, juhatas M . Terri VÕTi koolieelse kasva­
tuse kabinetti, algul koos Anna Mirkaga, hi l jem 
Eva Lootsarega. 

Pensionärina ei o le M. Terri sugugi käed rüpes 
istunud. Just 1960.—1970. aastaile langes viljakas 
metoodilise töö pe r iood . 

Terri sulest on i lmunud rohkesti mitmesuguseid 
artikleid, mille bibl iograaf ia on senini kahjuks koosta­
mata. Neis on käsit letud koolieelse kasvatuse eri 
valdkondi (laste mäng, loodus, emakeel, käeline 
tegevus, muusika, laste kooliks ettevalmistamine j t ) . 
Nõuandeid on jagatud nii lasteaednikele kui ka laste-
vanemaile. M. Terri tunneb põhjal ikult lapsepsühho­
loogiat ja rõhutab iga lapse eripära tundmise vaja­
likkust ja selle arvestamist kasvatustöös. «Lapse ise­
loomu kujundamine väikelapseeas» (Tln, Valgus, 1968) 
on vajalik käsiraamat nii noortele kui ka staaži-
kateie kasvatajatele, aga ka algklassiõpetajatele ja 
lapsevanemaile. Nõuanded ning rohked näited on 
veenvad ja elul ised. 

Meie tänastele lasteaednikele (ka algklassiõpetaja­
tele) • peaks huvi pakkuma näiteks «Dekorati ivne 
joonistamine lasteaias» (NK 6/1958), «Luuletuse käsitle­
mine koolieelsetes lasteasutustes» (NK 10/1967), 
«Individuaalsest lähenemisest koolieelsete lasteasu­
tuste õppetundides» (NK 9, 10/1976), «Laste vaimse 

passiivsuse põhjustest» ( N õ , 4. sept 1971) jpt . 
M . Terri on ka 1954. a i lmunud «Eelkooliealiste 

laste lauliku» autor. See ol i p ikka aega ainus käsi­
raamat lasteaia muusikakasvatajaile. 

M . Terri pedagoogi l ises pärandis on kesksel kohal 
algõpetus, erit i just laste lugema ja kirjutama õpeta­
mine. 1958. a i lmunud «ABD eelkool ieal istele» ol i 
esimene selletaoline raamat meie maal. 1971. a 
ilmus aga pal judele lastele tuntud «Karu-aabits» 
(H. M ä n d , H. Raigna, M . Terr i . «Karu-aabits». Tln, 
Valgus, 1971) koos metoodi l ise juhendiga. M. Terril 
jätkus huvi ja tahtmist end kurssi vi ia lugema-
kirjutama õpetamise uusima metoodikaga tol ajal. Nii 
i lmuski 1978. a «Karu-aabitsa» neljas, täiel ikult ümber­
töötatud trükk kõige moodsama algõpetuse metoo­
dika kohandamisega lasteaedadele. 

M . Terri on vil jaka kutsetööga jäädvustanud end 
eesti koolieelse pedagoogika ajaloos. Talle on nii ise­
loomul ikud humanism, äärmine lihtsus ja tagasi­
hoidl ikkus, abivalmidus ja sõbralikkus, hoolitsus I N I ­
MESE eest. Seejuures on ta jär jekindel ja nõudl ik 
enese suhtes. «Kogu elu olen tundnud , et ma ei ole 
o lnud hea spetsialist,» on ta öe lnud . 

Sellega küll nõustuda ei saa. 

MARE TORM, TPedl vanemõpetaja 

T 
J. a L-JTSI L J 
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A Workshop in Sweden. 
Mr Avo Meeri ts, director of EHA, Ms Kaja Uska, 
teacher trainer of EHA and M r Arv i Al tmäe, director 
of TEMT, share their impressions of the Swedish 
system and principles of educat ion in comparison 
w i th the Estonian one. 
EDGAR KRULL. Theoretical Basis of Contemporary 
Teacher Training. 
A review of söme Canadian, American and Finnish 
textbooks of pedagogica l psychology. 
RAUA HAAPALAHTI , R1ITTA-LIISA KORKEAMÄKI , 
ELINA MYLLYLÄ, MERJA NUORALA, VEIKKO 
S iVULA. School Invest igat ion. 
New trends in the Finnish school int roduced in 
the 1970s: the experience of the Oulu High School. 
Reviewed by Kai Võ l l i . 
M A I E 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 promot ing self-consciousness; assessment as a source 
of information. 
M A A J A LAURINGSON. General Education in Denmark. 
System of educat ion: state and private schools; 
class teacher; relations be tween the teacher and the 
pup i l ; d isc ip l ine; examinations; assessment seale; 
subjects taught. 
JAAN M I K K . Research into the Comprehensibi l i ty 
of Learning Materials in Germany. 
A rev iew of the experiments by the Munich school 
of researchers and their recommendations on how to 
compose a comprehensible text . 
ASTRID NEEME, ILMAR EBBER. An Epi leptotd 
Person. 
Cont inuat ion of the deseript ion of hyperexcitabi l i ty. 
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L E I D A TALTS. C h i l d r e n s D e v e l o p m e n t a n d En-
v i r o n m e n t . 

I n f l u e n c e o f t h e e n v i r o n m e n t o n t h e chi lcTs p o t e n t i a l 
a b i l i t i e s . I n t e g r a t i o n of t h e d e v e l o p m e n t fac to rs . 

Soc ia l a n d m õ r a l e n v i r o n m e n t s . The sc ien t is ts of 
N o r d i c c o u n t r i e s a b o u t t h e p r o b l e m . 
V A L D E K O P A A V E L . E d u c a t i o n a n d L a n g u a g e o f Deaf 
Pe rsons . 
P r o b l e m s o f r e h a b i l i t a t i o n , e d u c a t i o n a n d l a n g u a g e 
of dea f p e r s o n s in th is c o u n t r y a n d a b r o a d . A 
r e s p o n s e t o t h e a r t i c l e b y V a h u r L a i a p e a in 
H a r i d u s 11 1980. 
M A L L H I I E M Ä E . T e a c h i n g F o l k l o r e a t S c h o o l . 
The p r e s e n t s i t u a t i o n a n d p o s s i b i l i t i e s of p r o m o t i n g 
t h e t e a c h i n g / l e a r n i n g of f o l k l o r e at s c h o o l . 
S A I M A P A E O J A . C o l l e c t i n g C h i l d r e n s F o l k l o r e . 
Resul ts of t h e w o r k c a r r i e d o u t at t h e Pa ide S e c o n d a r y 
S c h o o l N o 3. The c o l l e c t i o n of t h e c h i l d r e n ' s f o l k l o r e 
is p r e s e n t e d . 
K A L E P H J Õ U L U . A Trea t i se o n t h e I s l a n d N o v e l s b y 
A u g u s t M ä l k . 
C o n t i n u e d f r o m H a r i d u s 10. P e r i o d of w o r k f r o m 
1934 t o 1944. The n o v e l s u n d e r d i s c u s s i o n : D e a d 
H o u s e s , M a s f e r s o f t h e Ba l t i c Sea, t r i l o g y The 
B l o s s o m i n g Sea, U n d e r t h e Sky 's Face, A G o o d 
Poti. Tasks fo r class a n d h o m e w o r k . A n a l y s i s of t h e 
v o c a b u i a r y . 
I L L A R L E U H I N . E i g h t y M i n u t e s o f Es ton ian N a t u r e 
p e r W e e k . 
R e c o m m e n d a t i o n s of a p r a c t i c i a n - e x p e r i m e n t e r o n h o w 
t o ra ise p u p i l s ' i n t e res t t o w a r d s l e a r n i n g na tu ra l 
sc iences . 

T A I M I T U L V A . S te i ne r E d u c a t i o n i n t h e K i n d e r -
g a r t e n . 
M A R E T O R M . M e e t a Ter r i ' s A n n i v e r s a r y . 
M e e t a T e r r i — o n e of t h e m o s t m e r i t o r i o u s k i n d e r -
g a r t e n t e a c h e r s in Es ton ia . A s u r v e y of her l i fe a n d 
w o r k . 

O B P A 3 0 B A H M E 

HOSIEPb 1991 

nEflArOmHECKMR >KyPHAJl 
MMHMCTEPCTBA nPOCBEULEHMfl 
3CTOHMM 

CeMMHap EMTCM — n a p a n n e n M c Haiuew u i K o n o H . 
flnpeKTop U,eHTpa o6pa30BaHMf l 3 C T O H M H A B O M e s -
pwTC, MeTOAMCT Kaa YcKa M flupeKTop Tan/ iHHHCKoro 
CTpOMTe/lbHO-MeXaHMMeCKOrO TeXHMKyMa ApBM A J I T -
M5i3 3HaKOM5iT MMTaTe/iefi c opraHM3anMef i o 6 p a 3 o -
BaHMH B LUBeu,MM, a TaK>ne c pyKOBOAcrsoM o 6 p a 3 o -
BaHMeM w npnHU,nnaMM e r o cjjyHKUMOHMpoBaHna. 
3 . KPyjTIJIb. O B 0 3 M o w H o c T s x MOAepHM3au,MM r e o -
peTMMecKoro coAepmaHHH ne f la ro rM^ecKOM n o f l r o -
TOBKH. 

B cTaTbe 3aTparMBaiOTCfl n p o 6 j i e M b i yneOHof i xiHTe-
p a T y p w n o n e A a r o m K e M nepeBOAHbix y-ieOHMKOB. 
ABTOp nOApoOHO 3HaKOMMT C OAHHM H3 KaH3ACKMX 
yMeOHMKOB no neAaro rMMecKof i n c n x o / i o r n n , KOMnneK-
T O M yneÖHMKOB n o n e A a r o r n K e rOBacK io j i acKo ro yHH-
BepcMTeTa M TpeMsi H a n ö o n e e M3BecTHbiMM a M e p w -
KaHCKMMM yneOHMKaMM n o neAaror i -mecKoJ i n c n x o -
JlOrMM. 

P. X A A n A J l A X T M , P.-Jl . K O P K E A M f l m , 3 . M K 5 J 1 -
J1K>JI$I, M . H Y O P A J 1 A , B. CMBYJ1A. fleaTenbHocTb: 
ocHOBa nocTOüHHoro O Ö H O B J I C H M H u iKonb i M M C T O A 
MccneflOBaHMH. 

B CTaTbe rOBOpMTCH OÖ OOHOBJieHHH CJJMHCKOM 
LUKOJibi B 70-x r r . Pacc«a3biBaeTC5i Tan>Ke 0 6 onbiTa 
paooTb i O A H O M M3 LUKOJI B O y / i y . 

M . T y y j I H K . O C H O B U ou^eHHBaHHii. 
K a K o e 3HaweHne MMeeT oi^eHMBaHne B oiKOJie M n o -
n e M y He/ ib3S OT H e r o OTKa3biBaTbca? r ioA3aro/ iOBKM 
CTaTbM: ou,eHMBaHMe B uuKOjie; ou,eHMBaHMe u i K o n b -
H M K O B ; ou,eHMBaHne KaK yneT uiKO/ibHOM y c n e B a e -
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M O C T M ; oueHMBaHMe KaK nooumpeHne; ou,eHMBaHMe 
KaK CTMMyjiMpoBaHMe pa3BMTna caMon03HaHMa ywe-
HMKa; ou,eHMBaHne KaK n e p e A a n a o6o6maK> ineM 
MHCpopMai4MM. 

M. JIAYPMHrCOH. 06iueo6pa30BaTonbHasi uiKona 
B AaHMH-
B CTaTbe AaeTcn o ö m a a xapaKTepucTMKa o6m,e-
06pa30BaTe^bH0M LUKOJlbl B flaHMM. riOA3arOJ10BKM 

cTaTbk: o6si3aHHOCTn K n a c c H o r o pyKOBOAHTej ia; B3aw-
MOOTHOujeHMJi yMHTe/in M yneHMKa; o Ancu,MnnnHe; 
0 6 3K3aMeHax; ou,eHOHHa5i ujKana BbinycKHbix 3K3a-
MeHOB; o nacTHbix a i K o n a x ; yqeÖHbie npeAMeTb i , 
KOTopbie n p e n o A a i o T c n B o6meo6pa30BaTe j i bHOM 
ujKOJie. 

5!. M M K K . HccneAOBaHMSi yne t ib i x TepMaHMM n o B O -
n p o c y noHHTHOCTH y n e Ö H o r o Tewc ia . 
B CTaTbe npMBOAflTCH peKOMeHAau,nn HeMeu,Knx 
yneHbix n o coc raBneHH io noHHTHoro y n e O H o r o TeKCTa; 
paccKa3biBaeTcn 0 6 ocHOBHbix MeTOAax wccneAO-
BaHka. A B T O P 3 H 3 K O M H T TaKwe c pe3y/ ibTaTaMn 
3KcnepnMeHTOB yneHbix M3 M r o H x e H a . 

A . H E 3 M E , M. 3 B B E P . 3nHnenTOMAHUM THn. 
B CTaTbe npoAOTiweH p a 3 r o B o p 0 6 aKu,eHTyMpoBaH-
H M X THnax xapaKTepa . flaHHbifi M a T e p n a / i 3HaKOMMT 
c 3nn/ ienTOMAaMM. 

J1. T A / l b T C . BnHsiHHe c p e A M pa3BMTMn Ha pe6em<a . 
M T O npeACTaB/ineT C O Ö O M c p e A a pa3BMTMsi M KaK OHa 
n o M o r a e T pacKpbiTMio noTeHU,nana pa3BMTMa peöeHKa . 
yCJlOBMfl pa3BMTk!fl. 0 6 MHTerpau,Mn cfiaKTopoB p a 3 -

BMTMfl, BJ1M51K>IJHMX Ha p e 6 e H K a . PaCCKa3blBaeTC5I, KaK 
peuiaiOT 3TM n p o o n e M b i yneHb ie CeBepHb ix cTpaH. 
npMBOAMTCJi Ta6jiMu,a B3aMMOCB5i3M pa3BMTM5i peöeHKa 
M COU.ua/1bHOrO pa3BMTM5l. 
B. H A A S E J l . n p o 6 n e M b i S O M K O B O M H o 6 p a 3 0 B a T e n b -
H O H nonHTHKM r n y x M x . 
B CTaTbe 3aTparnBaK»Tcn Bonpocb i pea6MjiMTau,MM 
rnyxMx , n p o 6 n e M b i o6pa30BaTenbHOH M n3biKOBofi 
nOJlMTMKH; aBTOp 3HaKOMMT TaiOKe M C KCTOpMMeCKMM 
CJDOHOM, a TaK>ne c onbiTOM 3apy6e>KHbix CTpaH 
B 3 T O M oönacTM. Pe30HaHC Ha ony6nnKOBaHHyK> B 
N211 3a 1990 r. cTaTbKD B a x y p a J la f ianea. 

M . X H R E M A 3 . ( U o n u b n o p H u i K o n a . 
0 6 o6yMeHnn /M3yMeHnn cf )onbK/ iopa B ujKO/ ie. H T O 
M O > K H O 6 b i ^ o 6bi npeAnpHHATb AJia y j i y m j j e H n a A S J I 
B 3TOM HanpaBJieHHM. 
C . n A 3 0 $ l . AeTCKHM c p o n b K n o p . 
B CTaTbe noABOA^Tca HTOPM c ö o p a AeTCKoro cfio/ibK-
Tiopa B f la f iAecKOM uuKoxie N23. 3 A e c b w e nyb/iMKyeTcsi 
M caM M a T e p n a / i . 
K. R b i y j i y . 0 6 M3yMeHHM poMaHOB A y r y c T a M n n K a . 
r i p o A O ü w e H M e . B T o p o f i TBopqecKMH n e p n o A ( 1 9 3 4 — 
1944) nHcaTen j i . PaccMaTpHBatOTca p o M a H b i «MepTBb ie 
flOMä», H «J l f l 3HeMepecKne r o c n o A a » , T p u r i o r n a 
«UBeTyuj ,ee M o p e » , « f l p e A HeöecHbiM J I M K O M » H 
« X o p o u i a a raBaHb». üpuBOAsiTCfl 3aAäHHJi, KOTopbie 
M O « H O n p e A i o w H T b yneHMKaM KaK B K i iacce , TaK M 
Ha flOM. flaeTCJi aHann3 c n o B a p n . 
k l . J1EYXMH. 80 MMHyT B H e A e n i o D C T O H C K O M n p H p o A U -
0 6 oöyneHHH O M O J I O T H H c TOMKM 3 p e H n n npaKTMKa-
3KcnepnMeHTaTopa . KaK n p o ö y A H T b B A Ö T H X MHTepec 

K OMOTlOrHMi 

T. T y J I b B A . LUraAHep-BocnHTaHHe B A ^ T C K O M caAy . 
B CTaTbe AaeTcn o 6 3 o p ocHOBHbix npnHU,nnoB 
u jTaHHep-neAaro rHKH B AouuKOJibHOM BocnnTaHHM. 
M . T O P M . M e 3 T a T e p p H — l o o w i a p . 
CTaTbH 3HaKOMMT C OAHOH M3 3ac/iy>KeHHbix p a 6 o T -
H M K O B A S T C K M X AouuKOJibHbix ywpe>KAeHMM M e 3 T o f i 
Teppw, c e e WM3HbK> M neAarornMecKOM Ae^Te / i b -
HOCTbtO. 

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