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Saateks

Eestis puudub teadusandekate noorte arendamise 
süsteem ning andekate haridust toetav riiklik 
programm.

Andekas laps ja
ühiskonna arengu põhimootorid

Käesoleva Hariduse peateema on an
dekas laps ja mis temaga peale hakata: 
kuidas andekaid ära tunda, kuidas neid 
toetada, arendada, õpetada.

Eestis puudub teadusandekate noor
te arendamise süsteem ning andekate 
haridust toetav riiklik programm, sedas
tas Eesti olümpiaadiliikumise 50. aasta
päevale pühendatud rahvusvaheline 
konverents “Talendid tuleviku teenistu
ses” (Tartu, 9. ja 10.01.). Üldhariduskoo
lidel puudub motivatsioon andekate õpi
laste võimete-ja huvikohaste individuaal
sete õppekavade rakendamiseks ning 
täienduskoolituseks. Rängad sõnad.

Teaduste Akadeemia üldkogu avaldu
ses, 17.12.2003, öeldakse, et Eesti jätku
suutlikkuse tulevikus tagab üksnes tead- 
mistepõhine ühiskond. Teine võimalus on 
kasiinode ja lõbumajade Eesti kusagil 
Euroopa ääremail, tõdeb Enn Tõugu.

Akadeemikud kirjutavad, et strateegia 
“Teadmistepõhine Eesti” heakskiitmi
sest riigikogus on möödunud kaks aas
tat, ilma et kavadest oleks kaugemale 
jõutud.

Kus oleme kahe aasta pärast? Kas 
tehtud on järjekordne toekas samm nn

teise Eesti, kasiinode ja lõbumajade 
Eesti poole? Lõbunaiste suhtarvu poo
lest oleme väidetavasti juba saavutanud 
Saksamaa ja Austria järel Euroopas 
väärika kolmanda koha, meie kasiino
majandus aga ei keeldu kuuldavasti 
omaks pidamast neidki miljoneid, mis 
kohus ametlikult röövituks (vabandust: 
riisutuks) tunnistanud.

Eesti TA üldkogu rääkis ühiskonna 
arengu põhimootoritest, haridusest, tea
dusest ja tehnoloogilisest arendustege
vusest, milles Eesti ei tohiks endale lu
bada mahajäämust. Ent - intellektuaal
se ressursi taastootmine on ohus, sest 
kõrgkooliõppele esitatavate kvaliteedi
nõuete järgimisel ja tagamisel jääb vaja
ka haldussuutlikkusest ja poliitilisest jul
gusest nimetada asju õigete nimedega. 
Eestis ei tohi olla kohta madala kvali
teediga ebaõppel.

Kooli kohus on õpetada õppima, se
dastab Enn Tõugu. Mis on õppimine? 
Eve Kikas käsitleb õppimise seaduspä
rasusi mõtlemise arengu eri tasemetel.

Hollandi professor Franz J. Mönks üt
leb, et käesolev sajand võiks väga hästi 
olla andekate hariduse liikumise sajand.

Andekal lapsel on kuldsele keskpära
susele orienteeritud haridussüsteemis 
raske hakkama saada. Tema on teist
moodi - ei ta räägi, ei ta reageeri ootus
päraselt. Väga kõrge IQ-ga inimestel on 
märgatavaid raskusi mõtete kõnes väl
jendamisega (vt Kristjan Haller, Liilia 
Oberg). Parim väljendusoskus on ena
masti madalama IQ-ga inimestel, kel on 
häid eeldusi poliitikuks hakata. Jutu
mees ei pruugi alati see kõige targem ja 
teadjam olla.

Inimest väärtustavas ühiskonnas ei 
tohi ükski laps kaduma minna, seda 
enam andekas laps. Kui kaua õieti 
õnnestub kultuurrahva eksistentsiks 
vajalikku piiripealset rahvaarvu allapoo
le nihutada?

Karl Kello
Hariduse toimetaja
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Enn Tõugul, eesti tuntuimal tehisintellekti uurijal, on olemas nii 
nõukogude- kui ka eestiaegsed pluss rootsimaised kogemused 
teaduse tegemiseks, ta tunneb kodu- ja välismaise üldharidus
süsteemi väljundit, ka on ta teinud läbi tõsise poliitikakooli.

Õpetada õppima

Eesti teaduse põhieesmärk on toetada haridust, tõdeb akadeemik, EBS-i professor 
Enn Tõugu, ja kooli kohus on õpetada õppima. Teadus on ülemaailmne, kasutada võib 
kus tahes saadud tulemust, oleks vaid ajusid.

Parafraseerides Enn Tõugut, võib öel
da, et teadmispõhine Eesti - see on 
meile parim. Selleks pole palju vaja - 
väärtustame haridust, teadust, kõrgteh
noloogiat, keskkonda, avatust maailma
le. Teine võimalus on olla enesekeskne 
väikerahvas kusagil Euroopa ääremaal, 
kes teenib raha kasiinode ja riiklike lõ
bumajade võrguga.

Eesti riigi seisukohast ei peaks tea
dus mitte niivõrd lahendama suuri prob
leeme, kui üritama üles leida ja mõista 
sobivaid lahendusi, kuid ainult selle 
nõude järgimine ohustab teadusuurin
gute kvaliteeti, väidab Enn Tõugu. Kind
lasti kehtib see ka haridusteaduste koh
ta. Teaduse põhieesmärk Eestis on ta
gada hea haridus, eelkõige kõrgharidus, 
õppejõudude järelkasv. Ülemaailmsete 
tipptulemuste produtseerimine ei ole

eesmärk omaette, nagu spordiski ei ole 
põhieesmärk teha maailmarekordeid. 
Tipptulemused näitavad lihtsalt taset, 
mis peaks olema enesestmõistetav.

Aasta tagasi kirjutas Enn Tõugu aed
niku ja tuletõrje mudelist teaduse rahas
tamisel (vt EE, 6.03.2003), mõeldes se
da oma sõnul täiesti tõsiselt.

Mis on aedniku ja tuletõrjuja roll 
teaduses?

Aedniku mudeli järgi vaadeldakse 
uurimisrühmi ja teadussuund! kui taimi, 
mis vajavad arenemiseks aega ja väe- 
tamist-kastmist. Küsimus on, mida eelis
tada, millest loobuda. Kui teaduses ha
katakse tegema suuri ümberkorraldusi, 
mõjub see samamoodi nagu aia ümber
kujundamine, vahepeal kipub kõik närt
sima. Tuleb väga hoolt kanda, et ümber-

istutatud taimed saaksid jälle elu sisse. 
Nii on ka ümberistutatud teadusrühma- 
de ja teemadega - uued teemad, uuri
missuunad ja valdkonnad on alguses 
nõrgukesed, ei võta vedu. Eesti teadus 
tuli sellest olukorrast välja siiski suhteli
selt hästi. Akadeemiakesksest struktuu
rist loobuti ja teadus seoti kõrgkoolide
ga. See oli raske ja valuline protsess, 
aga asjad hakkasid uuesti toimima.

Tuletõrje mudel tähendab seda, et 
teadlased peavad olema valmis andma 
riigile konkreetseid tulemusi. Nii nagu 
tulekahjude, on ka teaduse arengu 
ennustamine raske. Tuleb prognoosida 
selliseid teadusvaldkondi, kus läheb 
tulevikus kompetentsust vaja, ja ka in
vesteerida teadusmaastiku neisse osa
desse, et tulekahju korral oleks võtta 
probleemide lahendajaid.
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On ilmselt paiku, kus tulemused meie 
jaoks olulised ei ole, näiteks jääkarude 
uurimine, mis iseenesest võib olla väga 
huvitav. Nähtavasti ei saa me preten
deerida ka kõigile tehnikavaldkondade- 
le, aga mõningates kohtades tasub ja 
tuleb hoida kompetentsust. Kuid selle 
kogumine võtab aega ja taseme hoidmi
ne maksab. Seega on ülimalt tähtis, kus 
kompetentsust hoida.

Lahendus tuleb vajaduse korral leida 
kiiresti, enne teisi, vastasel juhul võiks ju 
oodata ja kasutada teiste tulemusi. Minu 
arvates ei lähegi asjad halvasti, nüüd on 
meil olemas mõned kriitilist massi 
omavad virtuaalsed uurimiskollektiivid, 
nn tippkeskused. Raha on neile siiski 
vaja rohkem kui praegu, kusjuures need 
ei olegi nii suured summad, kuivõrd kok
ku on vaid kümmekond tippkeskust. Kü
berneetika Instituudi baasil kaks: mitte
lineaarsete protsesside analüüsi ning 
töökindlate arvutisüsteemide uuringu 
keskused. Need on nagu tuletõrje
depood - valmis kohe tulle minema, kui 
kiireks läheb.

Kas tuletõrje mudel peaks olema 
rakendatav ka ühiskonnateadustes?

Ma arvan küll. Tuletõrjes on väga olu
line kogu ühiskonda haarav tuleohutuse 
tagamise süsteem, mis hõlmab ka 
inimeste haritust. Sama kehtib teaduse 
kohta. Teadus ei saa olla ühiskonnas 
isoleeritud ja väheatraktiivne tegevus
valdkond. Teadmispõhise ühiskonna 
iseloomulik tunnus pole mitte internet, 
vaid lugupidav suhtumine teadusse kui 
tootvasse jõusse, inseneride, teadlaste, 
õpetajate väärtustamine.

Milline on teadlaste järelkasv?
Vilets. Teaduse tippkeskus on koht, 

kus saaks doktorante õpetada. Dokto
rante läheb vaja eelkõige selleks, et ta
gada ülikooli jätkusuutlikkus. Viimased 
kümme aastat on doktorantide juurde
kasv olnud väheneja lähematel aastatel 
asi inertsi tõttu hüppeliselt ei parane. 
Rasked ajad on alles ees, vanad pro
fessorid lähevad pensionile.

Töötasin Rootsis kümme aastat. Ma
jandusliku surutise ajal oli seal dokto
rante kerge saada. Doktorandi stipen
dium oli võrreldav sellega, mida insener 
või kõrgharidusega inimene võis mujal 
loota, kui ta üldse tööd sai. Juhtus ka nii, 
et töötud tulid raha saamise eesmärgil 
doktoriõppesse. Kui aga majanduses

läheb hästi või kõik on, nagu näiteks 
Eestis, tõusuteel, siis eks katsuge mee
litada doktorandiks kedagi, kes ei ole 
seesmiselt teadlase hingega. Neid tea
dusele kõige väärtuslikumaid, kes nii
kuinii tulevad teadusesse, on nii vähe, 
et nad ei kata ka poolt õppejõudude va
jadusest tehnikaülikoolis.

Rootsis on mingis mõttes samad 
probleemid kui meil. Maailma mastaabis 
on Rootsi väike riik, kuigi tal on väga ve
danud, infrastruktuur on olemas, side
meid ja ressursse palju rohkem kui meil. 
Eestis pole varu üldse, palja töökuse ja 
ettevõtlikkusega aga ei vea välja, res
surssi on vaja. Teaduse rahastamine on 
meil alla 0,8% rahvuslikust koguproduk
tist, peaks olema kaks või kolm protsen
ti. Sealjuures annab meie kaks protsen
ti palju vähem inimese kohta kui Euroo
pa keskmine kaks protsenti, kuigi olek
sime sellegagi rahul. Ega näiteks apa
ratuur sellest odavam ole, et kasutame 
seda Eestis. Küllap ilmneb sama suhe 
koolieluski.

Võrdlesite teadust ja sporti?
Spordiski pole meil katet kõigele - on 

hea kümnevõistleja, tennises fantasti
line Maret Ani, mõned tipud suusatami
ses, aga kokku ei saa me isegi teate- 
sõidumeeskonda. Teaduses on samad 
probleemid. Kuigi ega see nüüd nii ka 
ole, et anname raha juurde, kõik jookse
vad teadusse ja avastused tulevad. 
Rahapuudus võib küll takistada, kuid 
rahaga ei meelita teadust tegema. Kor
ralikult teadust teha on raske, vähemalt 
sama raske kui tõsist treeningut tipp
spordis. Raha on vaja nii palju, et oleks 
võimalik teha uurimistööd ja suhelda, 
käia konverentsidel, tellida vajalikku 
materjali ning aparatuuri. Tippteadlane 
ei saa suhtlemata läbi, nagu sportlane- 
gi. Suhtlemine on meie mastaabis vaa
dates väga kallis. Eesti teadlasel on vä- 
lissõitudeks raha umbes viis korda vä
hem kui Euroopas keskmiselt.

Teadust tehakse huvi pärast - ja in
tensiivselt, muidu pole mõtet. Peab kuu
luma oma kitsal alal 10% paremiku hul
ka maailmas või vähemalt Euroopas. Ei 
piisa kaheksast tunnist tööst päevas. 
Ajud töötavad magadeski, artiklit kirjuta
takse praktiliselt ööd-päevad. Seda ei 
tee palja sunduse peale. Raha saamise 
mõttes ei ole see tasuv tegevus, on pal
ju tasuvamaid asju.

Ma ei tahaks võtta sõna humanitaar
teaduste kohta, aga kõrgtehnoloogiat 
toetavad teadused on väga dünaamili
sed - molekulaarbioloogia ja geneetika, 
teatud osa arvutiteadusest -, seal liht
salt tuleb täiest jõust rabada, muidu uusi 
tulemusi ei saa. Muidugi, teaduses on 
ka valdkondi, mis nõuavad väga süste
maatilist, rahulikku ja põhjalikku süve
nemist ja kus ei saagi kiireid tulemusi.

Seda peaks saama teatud mõttes 
õpetamisega võrrelda.

Kindlasti. Hea õppejõud ülikoolis 
peab olema teadlane, vastasel juhul on 
tegemist ümberjutustajaga. Tänapäeva 
infovahendite juures saab teavet inter
neti kaudu paremini kui õppejõu vahen
dusel. Kui õppejõud teadust ei tee, on 
tema teadmised paratamatult vanane
nud. Milleks teda üldse kuulata? Sellest 
saavad ka tudengid aru. Infotehnoloo
gias, mitte ainult arvutiteaduses, muutu
vad asjad väga kiiresti, sama kehtib igal 
kõrgtehnoloogilisel alal. Alati on huvita
vad õppejõud need, kellel on tõesti mi
dagi öelda. Hea, kui ka gümnaasiumi
õpetaja oleks kõigega kursis, kuigi siin 
ei saa me seda enam nii absoluutselt 
nõuda. Ta peab olema saanud oma 
teadmised õigel tasemel kätte, omama 
piisavat pedagoogiharidust. Kas õppe
kava on liiga raske? Üks mu noor sugu
lane näitas, millist matemaatikat nad 
peavad koolis oskama. See polnud su
gugi lihtne ära õppida, lõpuks sai ta 
hakkama, kuigi ilma minu abita olnuks 
natuke hädas. Probleem on selles, kui
das õppekava materjal õppurini jõuab - 
arvan, et suurte raskustega. Siin oleneb 
väga palju õpetajast ja üldse kooli 
miljööst. Kardan, et koolikeskkond ei in
nusta kuigivõrd töötama. Eks see ole 
alati olnud nii, et lapsed oskavad viilida, 
aga võib-olla praegu teevad nad seda 
rohkem. Hea tahtmise juures on koolist 
palju saada, lastel on tõesti, mida õppi
da. Aga midagi jääb vahepeal puudu. 
Minu meelest ei ole asi isegi mitte nii
võrd õppekavades, kuivõrd õpetajates, 
kes oskaksid õpetada. On ju olemas 
sünnipäraseid õpetajaid, kes saavad 
lastega alati hakkama.

Kas meie sisseastujad on valmis 
ülikoolis õppima?

Kui vaadata gümnaasiumipingist tul
nuid õppejõu seisukohalt, tahaks natuke 
paremat taset. Mida esimese kursuse
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Uinuvad anded. Kunagi viiekümne aasta pärast jõuavad teadvustatud teadmised ehk ka pedagoogikasse. On olemas 
muusikakoolid, kas ei võiks eraldi koolid olla ka mõtlemisvõimelt andekatele, kui tõesti soovime toetada nende 
arengut.

üliõpilane ei oska? Ta ei oska õppida. 
Kogemus ütleb, et väga vähesed koolid 
õpetavad õppima. Tulles ülikooli, usu
takse, et keegi valab teadmised pähe. 
Noored võivad isegi usinasti kohal käia, 
aga neile ei ole õpetatud, et õppimine 
on töö. Mina pööraksin õppekavadest 
rohkem tähelepanu pedagoogikale. Aga 
ma ei tea, kuidas. Õpetajate kaadrit ei 
muuda käigupealt.

Ma ei ütleks, et Rootsi gümnaasium 
annab näiteks tehnika ja täppisteaduste 
alal midagi paremat kui Eesti praegune 
gümnaasium, kuid õppimisvõime seisu
kohalt on Rootsi üliõpilased initsiatiivi- 
kamad ja teavad, et peab tööd tegema. 
Tõsi küll, ma eii ole seal puutunud kokku 
esimese kursusega.

Kas ja kuidas kasutada ülemaailm
seid teadustu emusi?

Täppis-ja tehnikateadustes ei teki kü
simust. Siin tuleb kõik võimalik üle võtta 
ja ise juurde teha. Miks ei võiks see ka

haridusteadustes toimida, näiteks pe
dagoogikas? Ei pruugi ju täpselt kopee
rida. Polegi sellist riiki, kelle kogemusi 
tahaks kohe ja otse üle võtta. Igal pool 
on probleeme haridusega. Võtame Ing
lismaa, probleemid täpselt samad kui 
meil - haridusele ei jätku raha. Soome 
oleks muidugi hea eeskuju, aga pihta 
tuleks hakata sellest, et lugeda raha - 
kui palju saab Soome ühe õpilase ja 
kooli kohta anda; milline oli seadustik, 
kui praegune infrastruktuur välja kuju
nes. Kui see on võrreldav, saame kohe 
eeskuju võtta, kui ei, tekib küsimus, mi
da võtta. Soome ei lükanud haridusse 
investeerimist järjest edasi ja see on 
paljus tema edu saladus.

Soomes ja Rootsis on väga häid loo
dusloo- ja füüsikaõpikuid, ma ei räägi 
matemaatikast. Kas õppematerjale ja 
õpikuid on üle võetud? Kardan, et auto
rile on tulusam endal kirjutada ja ainult 
vaadata, mis teistel on.

Soomlased suudavad rakendada 
oma ajupotentsiaali ühiselt...

Tundub, et Soomes on palju suurem 
koostöövalmidus. Meil see puudub, ka 
hariduses. Opositsioonis olevate poliiti
kute asi on kõiki puudusi märgata, kuid 
valmidus koostööks peab ka olema. Kui 
igaüks ajab oma rida, takistab see 
edasiminekut, ressursside kasutamist.

Meil praegu koolide rahastamise üm
ber toimuv arutelu on suurel määral po
liitikute mäng. Probleem vajab lahen
damist, minister on kompetentne, tuleb 
otsustada. Et kõik otsusega rahule jääk
sid, on muidugi absoluutselt välistatud. 
Fakt on, et õpilasi on praegu vähe. Pi
dada tühje koole poleks nagu põhjust. 
Küsimused, kas ja kus kool sulgeda te
kitavad igal juhul vaidlusi ja rahulolema
tust. On täiesti ilmne, et koolile ei saa 
eraldada raha lihtsalt kõrgemalt poolt 
otsustades, et see kool saab nii-ja teine 
kool naapalju. Peavad olema kindlad
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Opikeskkoiud

reeglid, arvesse tuleb võtta õpilaste ar
vu, õpilastel peab olema teatud määral 
võimalus kooli valida. Kaine mõistus 
peab aitama reeglid kokku panna.

Mida teha, et andekad lapsed eesti 
teadusele kaduma ei läheks?
Siin on kaks aspekti. Esiteks peab neil 
võimaldama areneda, et anded ei hää
buks. Teiseks peab teaduse tegema 
atraktiivseks ja noortele kättesaada
vaks. Omal ajal juhendas Peeter Lo
rents kümmekond aastat väga edukalt 
koolinoorte teadustegevust. Tema käe 
alt on kasvanud mitme ala teadlasi, kes 
töötavad nüüd California Ülikoolis, 
Moskva Ülikoolis professoritena, samuti 
naasnud välismaa doktorantuurist ja 
töötavad Eestis nii teaduses kui firma
juhtidena. Sellist tegevust tuleb igati 
toetada. Põhiline on siiski noorte arengu 
aspekt, milles on õpetajal otsustav roll. 
Ma arvan, et siin ei tee reeglite loomi
sega kuigi palju ära. Õpetaja peab tohti
ma ja suutma aidata andekat õpilast 
tema arengus. Reeglid ei tohiks seda 
keelata ja õpetajal peaks olema ajares- 
surssi, ülejäänu on õpetaja südametun
nistuse ja oskuste küsimus. Ma ei ole ka 
erikoolide vastane andekatele, kuigi 
näen nn poliitilise korrektsuse problee
mi. On olemas muusikakoolid, kas ei 
võiks eraldi koolid olla ka mõtlemisvõi
melt andekatele, kui tõesti soovime toe
tada nende arengut.

Lapsed kasvavad suuresti tehis
keskkonnas ja virtuaalmaailmas. Mis 
ohtusid võib see kaasa tuua?

Saadaval on väga palju informatsioo
ni, kõike ei osata võib-olla õigesti hinna
ta, info võib lapsi valesti mõjutada. Me 
ei oska mõõta infosfääri mõju inimes
tele, eriti noortele. Toon näite veidi tei
sest valdkonnast: meil rippus omal ajal 
iga posti küljes suitsetamisreklaam. See 
lõpetati ära, kuid mõju ilmnes alles hil
jem, kui suitsetajateks osutus uus põlv
kond tüdrukuid-poisse.

Alkoholireklaami puhul aga justkui ei 
arvatagi, et see mõjub kahjulikult. Nii 
võime saada märgatava lisaprotsendi 
haigeid inimesi. Kui ka mitte kümme, 
vaid ainult viis protsenti, teeb see riigile 
tohutut kahju isegi otseselt rahas arves
tades. Noor inimene maakohast ei käi 
igal õhtul teatris või kinos, ta võtab käi
tumismalle televiisorist. Võime tekitada 
väga suurt kahju, ilma et oskaksime

mõõta, kui suur see on. Alkoholireklaami 
lõpetamine ei ole riigile kohutavalt kulu
kas, väidetav aktsiisimaksu vähenemine 
ei tohiks üldse käia diskussiooni alla.

Infosfääri mõju ilmneb ka muudel juh
tudel. Me ei tea näiteks, kui palju aren
davad agressiivsust arvutimängud ja 
TV. Kui lapsed pelgavad vägivalla kar
tuses kooli minna, on küll midagi väga 
valesti. See hakkab vist tõepoolest te
lerist tulevast vägivallast pihta.

Tulevikuvisioon: kas õpetaja või 
masinõpetaja?

Masinõpetajat kui sellist ei ole ega 
tule. Laps õpib palju paremini õpetaja 
silme all, isegi kui ta on üks kahekümne 
viiest. Masinõppega on tegeldud vähe
malt kolmkümmend aastat. Tegelikult 
masin ei õpeta, ta on ikkagi vahend, ja 
seda tuleb ka tunnistada. Aktiivne pool 
on igatahes inimene. Ta kas õpib või ei 
õpi, saab sellest kasu või ei saa. Olid 
krihvlid ja tahvlid, tulid tint, sulg ja paber, 
siis pastakas, nüüd arvutid - see on üks 
ja seesama rida.

Muidugi ei ütle ma, et masinõppel po
le mõtet. Oleneb, mida selle all mõelda. 
EBS-is on teiste õppesuundade kõrval 
ka veebipõhine õpe. Seal on kõik nii ette 
valmistatud, et saaks ka õppejõuta läbi. 
Materjal on olemas ja kui keegi väga 
tahab, saab ise hakkama. Kuid sama 
võis ju ka raamatute põhjal teha. Aga 
kui paljud on õppinud ainult raamatute 
järgi ja koolita? Väga üksikud ja sihi
kindlad, kes oskavad töötada. Samad 
omadused on vajalikud veebipõhiselt il
ma tuutorita õppides. Veebipõhise kur
susega tegeleb professor, kes paneb 
kursuse kokku, hindab ja jälgib kõike, 
ning tuutor, kes ka suhtleb üliõpilastega. 
Suheldakse nüüd muidugi interneti 
kaudu. Veebipõhine õpe võimaldab mit
te istuda teatud kellaajal teatud kohas, 
võib olla või maailma teises otsas, aga 
muus osas on õpetaja roll säilinud.

Võin avaldada ühe saladuse - möö
dunud semestril tegin ise ka huvi pärast 
läbi ühe veebipõhise kursuse. Tahtsin 
teada, mis tunne on olla õppur, näha te
ma probleeme.

Kuidas edeneb tehisintellekti aren
damine? Kas 30 aastat tagasi oldi 
kuidagi optimistlikumad?

Oldi tõepoolest optimistlikumad. Ma- 
sintõlke kohta arvati juba viiskümmend

aastat tagasi, et varsti teeme ära. Te
hisintellekt areneb seal, kuhu liigub suur 
raha, s.o eelkõige relvastuses. Aren
datakse tehisnärvivõrke ja robotnäge
mist - märulifilmides võib alailma nä
ha, kuidas lennuk lukustab teise sihi
kule, see käib robotnägemise kaudu. 
Väike Eesti neid mänge kaasa ei män
gi -ja väga hea, et ei mängi, kuigi meil
gi tegeldakse tehisintellektiga, tehnika
ülikoolis, Tartu Ülikoolis, ka Küberneeti
ka Instituudis.

Miks me ei saa hakkama masintõl- 
kega? Sellepärast, et ega me ikka tea, 
kuidas inimene mõtleb. “Ma tean” ja “ma 
mõistan” on kaks ise asja. Võib teada ja 
mitte mõista, lisaks on mäletamine. Kool 
annab lastele teadmisi, kuid mis on 
teadmised? Informatsiooni kohta 
oskame peaaegu et öelda, mis see on, 
möödunud sajandil mõeldi välja. 
Teadmistega aga on asi päris traagiline. 
Siin saavad kokku infotehnoloogia ja 
arvutiteadus ning õpetamine ja peda
googika. Formaalses ja matemaatilises 
loogikas on asjad suhteliselt lihtsad - on 
tähised, sest teadmised peavad olema 
kuidagi n-ö vormistatud. Peale tähiste 
on tähendused - teadmistest pole ju 
mõtet rääkida, kui puudub sisu. 
Tähistega saab manipuleerida, tähen
dusi juurde teha või avastada. Sügavuti 
minnes osutuvad tähendused teises 
mõttes omakorda tähisteks, veel 
sügavamal leiduvad jälle mingid tähen
dused. See on tänapäeval avastamata 
maailm. Kunagi viiekümne aasta pärast 
jõuavad teadvustatud teadmised ehk ka 
pedagoogikasse.

Kirja pani Karl Kello.
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Psühholoogiadoktor Eve Kikas: "Kui õpitulemused ei vasta 
oodatule, ei vasta tõenäoliselt ka õpetus õppimise seadus
pärasustele ja õpilaste arengutasemele."

Õppimine ja õpetamine

Mida tähendab õieti õppimine? Eve Kikas käsitleb õppimise seaduspärasusi ja nende 
avaldumist mõtlemise arengu eri tasemetel.

Eve Kikas

TÜ professor

Et õppimine ja õpitulemused ei vasta 
oodatule, on tuntud probleem nii Eestis 
kui ka mujal. Õpilane pingutab, teda toe
tavad õpetajad koolis ja vanemad ko
dus - ning ikka jääb saavutatu alla nn 
normidele. Teine laps on pingutanud 
kooli tulles, kuid aja jooksul loobunud, 
sest oodatud tulemusi ei järgne, küll aga 
tekib pahandusi koolis ja kodus. Isegi 
häid ja väga häid hindeid (akadeemilise 
edukuse näitajad) saavad õpilased ei 
pruugi hilisemates õpingutes ja elus su
gugi sama edukalt toime tulla.

Üks põhjusi, miks tulemusi ei saavu
tata, võib olla õpitava liiga suur maht, 
õpetamise lühike aeg ja formaalsed 
meetodid: õpetatav ei vasta õpilaste 
arengutasemele ja õpetamisel ei arves
tata õppimise seaduspärasustega.

Mis on õppimine?
Õppimist defineeritakse mitmeti, olene
valt teoreetilisest käsitlusest (näiteks bi
heiviorism või kognitivism) ja kasutus
valdkonnas! (psühholoogia või peda
googika) (13). Siin kasutatava definit
siooni kohaselt on õppimine teatud tüüpi 
muutus teadmiste vormides ja nende or
ganiseerimise viisides. See sisaldab 
uute teadmiste vormide lisamist ja ole
masolevate muutmist, uute seoste loo
mist ja olemasolevate ümberkorralda
mist. Teiste sõnadega: õppimine on 
mõtlemise tulemuse salvestamine mä
lus; õppimine on teadmiste vormide 
omandamise/muutmise ning teadmiste 
ümberkorraldamise protsess (vt näiteks 
2, 5, 13).

Sõnaühend “teatud tüüpi” viitab selle
le, et õppimiseks ei loeta kõiki muutusi, 
näiteks neid, mis on väga lühiajalised 
ja/või viivad mõistetevaheliste seoste 
lihtsustumiseni. “Teadmiste vormid” on 
teadmised, hoiakud, väärtused, aga ka 
algoritmid, protseduurid, käitumisviisid, 
oskused. Edaspidi kasutan lühiduse hu
vides terminit “teadmised”. Praeguses 
koolis keskendutakse sageli just fakti
teadmiste õpetamisele/õppimisele, kuid 
kirjeldatud seaduspärasused kehtivad ül
diselt ka teadmiste teistevormide kohta.

Teadmised ei samastu 
faktiteadmistega
Teadmisi ei saa samastada faktiteadmis
tega, need on ainult üks osa teadmis
test. Tänapäeva maailmas saab järjest
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olulisemaks mõistmisega õppimine, 
teadmiste kasutatavus ja metateadmine.

Teadmised - vaimselt esitatud ja min
gil kujul struktureeritud või organiseeri
tud informatsioon (vrd 15). Kooli tulles 
on õpilastel olemas tavateadmised, mis 
on tavamõtlemise tasemel organiseeri
tud. Uued teadmised organiseeritakse 
vastavalt olemasolevatele ja mõtlemise 
arengutasemele. Seega ilmnevad otse
sed seosed lapse mõtlemise taseme ja 
õppimise (täpsemalt, õppimispotent- 
siaali) vahel. Kui õpetus on liiga abst
raktne ja mõtlemise tasemest kõrgemal, 
ei suuda laps õpitut olemasolevasse 
süsteemi integreerida ja õppimine eba
õnnestub. Lev Võgotski on edukat õppi
mist kirjeldades kasutanud mõistet “lähi
ma arengu tase” (18). Õpetus ei tohi 
käia arengust tagapool, aga ka mitte 
liialt arengutaset ületada. Missugune ta
se on optimaalne, vajab igal konkreetsel 
juhul eraldi analüüsi.

Uusi teadmisi võib laps saada ise ak
tiivselt tegutsedes (vaadeldes, katseta
des, järeldusi tehes) või verbaalselt 
(täiskasvanute kõnest, juttudest, raama
tuid lugedes). Enamik uusi teadmisi saa
dakse koolis ning suures osas verbaal
selt vahendatuna. Just verbaalselt va
hendatud kooliteadmiste omandamine 
on osutunud kõige problemaatilisemaks, 
esile tuuakse üldlevinud väärmõisteid 
ning “puudujääke” inimeste teadmistes 
ja oskuses neid kasutada (11).

Õppimise kaks tüüpi
Kognitiivse ja pedagoogilise psühholoo
gia käsitlustes eristatakse õppimise 
kahte tüüpi (2, 17). Kumbki tüüp vajab 
erinevat õpetust.

Esiteks - õppimine kui teadmiste lisa
mine: õpitakse seda, mis on olemasole
vate teadmiste ja nende struktuuriga 
kooskõlas. Samaaegselt teadmiste lisa
misega luuakse seoseid algteadmiste
ga. Õppimine on suhteliselt lihtne, pii
sab lihtsast kordamisest, näidete toomi
sest. Näiteks: Kuul on kraatrid nagu 
Maalgi.

Teiseks - õppimine, mille käigus tuleb 
algteadmisi ja/või nende struktuuri muu
ta. Õpitakse seda, mis on vähemalt osa
liselt vastuolus olemasolevate teadmis
tega ja/või olemasoleva teadmiste 
struktureerimise viisiga. Algteadmisi tu
leb ümber struktureerida, kuna olemas

olevad teadmised ja nende struktuur ei 
võimalda uut infot mõista ega seda liht
salt lisada. See tähendab vanade struk
tuuride lammutamist ja uute loomist. 
Olemasolev teadmine ja selle struktu
reerimise viis võib takistada uute tead
miste omandamist. Algteadmiste ja/või 
nende struktuuri muutmine on aega
nõudev ning õpilased vajavad rohkem 
õpetaja abi. Näiteks: Maa on ümmar
gune, kuigi paistab tasane (vt 6, 8); vaal 
on imetaja, kuigi ujub nagu kala.

Seda tüüpi õppimine toimub konflikti 
kaudu (vt ka 10, 18). Konflikti võib teki
tada õpilane ise, avastades vastuolud 
õpitava ja enda teadmiste vahel, kuid 
konflikti saab käivitada ka väliselt, näi
teks kui õpetaja demonstreerib katset 
või annab ülesande, mille lahendami
seks olemasolevad teadmiste struktuu
rid ei sobi. Lapsed enamasti iseseisvalt 
konflikti ei avasta, efektiivsem on, kui 
õpetaja neid selles aitab. Teadmiste re- 
struktureerimiseks on konflikt vajalik, 
kuid mitte piisav.

Õppimise tulemused
Õppimise tulemused sõltuvad mõtlemi
se tasemest, algteadmistest, nende 
struktuurist, aga ka õpilase ootustest ja 
motivatsioonist. Olenevalt olukorrast, 
probleemist ja õppijast võib muutust 
teadmistes ka mitte toimuda või muude
takse hoopis õpitavat (või mõlemat), 
mille tagajärjel tekivadki uued nn väär- 
mõisted.

Kui olemasolevad teadmised on lam
mutatud ja luuakse uut süsteemi, ei 
pruugi see olla kohe kättesaadav ja 
mõistetav. Seetõttu võib õppimise käi
gus ülesannete lahendamise oskus hal
veneda - vana enam ei toimi ja uus veel 
ei toimi. Siit tulenevad teatud ohud hin
damisel. Kui hinnata last õppimise ajal 
ja/või kohe pärast õppimist, võivad tule
mused olla kehvemad kui mõni aeg 
hiljem. Seda, kui palju on mõistmisega 
omandatud ja kasutatav, on mõttekas 
hinnata mõne aja möödudes.

Arengulised muutused
Teadmiste lisamine tavateadmiste tase
mel toimub eelkõige välist tegevust jäl
gides. Nii õpitakse näiteks käsitööd. 
Samas ei ole välistatud mõistete sõna
line lisamine. Teadus- ja süsteemsete 
mõistete tasemel on sõnaline seletami

ne kindlasti oluline. Füüsikamõistete pu
hul ei piisa eksperimenteerimisest või 
eksperimendi jälgimisest, vaja on sele
tada, mis toimus. Vastasel korral võivad 
lapsed panna katse juures tähele hoo
pis kõrvalisi näitajaid ja omandada 
“valed” teadmised (1).

Arengulised piirangud on veel ilmse
mad siis, kui tuleb eelteadmisi ja/või 
nende struktuuri muuta. Lapsed võivad 
küll konflikti märgata, kuid ei pea vaja
likuks seda lahendama asuda. Tava- 
mõistelise mõtlemise korral ongi teatud 
vastuolud teadmistes lubatud, õpilane 
seletab nähtusi erineval alusel ja süs
teemis ning sama nähtust eri ajal erine
valt. Tavateadmised on teadvustatud 
eelkõige tegevuslikul ja nähtaval tase
mel, kuid laps ei oska oma teadmisi ja 
nendevahelisi seoseid analüüsida - see 
on metakognitiivne tegevus. Ta võib 
osata probleemi lahendada, kirjeldada, 
mida teeb, kuid ei oska seletada, miks 
ta nii lahendas. Oma tavateadmiste 
teadvustamisel/selgitamisel, uute tead
miste õppimisel, vastuolude leidmisel ja 
ületamisel vajab õpilane abi.

Näiteks Maa kuju ja Maa külgetõmbe- 
jõu õppimine (vt 6). Lapse tavamõtlemi
ses saab tekitada konflikti, näidates 
vastuolu tasase maapinna ja kerakuju
lise Maa kosmosepiltide või gloobuse 
vahel. Fakti, et Maa on ümmargune, 
võtab laps teadmiseks. Kõige raskem 
on tal mõista üles-alla-suuna suhtelisust 
ja seda, kuidas on Maa “alumisel” küljel 
võimalik elada. Tavaettekujutuses tä
hendaks see pea või käte peal käimist. 
Et sellist arvamust muuta, tuleb de
monstreerida suundade suhtelisust, ka
sutades näitlikke vahendeid. Flea või
malus on tuua analoogia magnetiga ja 
näidata, kuidas magnet naelu külge 
tõmbab. Siit tekib aga oht, et lapsed in- 
terpreteerivadki gravitatsioonijõudu kui 
magnetjõudu, mille üle tuleb omakorda 
arutleda. Flannusti ja Kikase (2003) 
uurimus näitas, et mõistmist on võimalik 
saavutada, kuid see võtab väga palju 
aega. Tavalises koolitunnis (30 last, ae
ga paar tundi) selleni ilmselt ei jõuta. 
Lihtsam on oodata ja õpetada lastele 
teadusmõistelist mõtlemist nõudvaid 
teemasid hiljem.

Teadusmõistelisel tasemel on võima
lik konflikti avastada, teadvustada ja sel
le üle mõtelda, kuid õpilane ei suuda se-
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da veel ise lahendada/ületada. Vajalik 
on oskus vaatenurki muuta, analüüsida 
teadmisi mitme kandi pealt. Õpetaja 
saab õpilasi selles osas aidata, pakku
des erinevaid ülesandeid ja juhtides 
arutelusid. Õpetaja teadvustab eeltead
misi, juhib vastuoludele otseselt tähele
panu, õpetab uut. Ta peab aruteludest 
kokkuvõtte tegema, jälgima võimalike 
väärmõistete teket, analüüsima ja tead
vustama nii väärmõisteid kui ka nende 
tekke põhjusi.

Süsteemse mõtlemise tasandil saab 
arendada metakognitiivseid oskusi, mis 
võimaldavad leida ja analüüsida konflik
te omaenda teadmiste süsteemis ka 
teiste abita, suudetakse võrrelda ja 
analüüsida teadmiste erinevaid süstee
me. Koolis on siiski efektiivsem ja vä
hem aega nõudev õpilasi konfliktide 
avastamisel ja lahendamisel aidata vas
tavate probleemide esitamise ja arute
lude juhtimisega. Just sellel tasemel on 
mõttekas kasutada ka grupiarutelusid, 
lasta õpilastel eelnevalt lahendada 
probleeme väikestes rühmades.

Õppimise kaks etappi
Õppimise etappide eristamisel kasuta
vad teoreetikud erinevat terminoloogiat.

Esimesel etapil saadakse uusi tead
misi, mis ei pea olema olemasolevatega 
seotud või mida ei suudeta sellega 
seostada. Seetõttu on teadmised algu
ses verbaalsed ja inertsed, neid ei osata 
kasutada. Olemasolev teadmine jääb 
uutest teadmistest sõltumatule tasandi
le, säilib endisena.

Õppimise alustamisel on loomulik, et 
uusi mõisteid ei mõisteta ega seostata 
olemasolevatega. Sellel etapil on nor
maalsed pseudomõisted - väliselt nagu 
teadusmõisted, kuid sisuliselt tavamõis
ted. Võgotski järgi on selliseid mõisteid 
raske ära tunda ning tavaliselt peetak
segi neid teadusmõisteteks. Karmiloff- 
Smith rõhutab, et esimesel etapil tuleb 
saavutada nn tegevuslik meisterlikkus, 
mis on väga kitsapiiriline ja teadmistega 
seostamata. Sellist tegevust on raske 
poole pealt katkestada ja alustada, sest 
tehtavat ei teadvustata. Verbaalsed 
teadmised ja lihtsamate ülesannete la
hendamise protseduuride omandatus 
võivad väga head olla, kuid keerukama
te uudsete ülesannete lahendamine ja 
teadmiste paindlikum kasutamine on ta

kistatud. Näiteks teatakse lihtsamaid 
definitsioone ja fakte; osatakse väga 
hästi mängida klaveril lihtsamaid meloo
diaid - kuid ainult siis, kui alustatakse 
algusest, poole pealt alustamisega ol
lakse äärmistes raskustes; lahendatak
se lihtsaid matemaatikaülesandeid täp
selt õpitud skeemi alusel.

Teine etapp-, uute teadmiste integ
reerimine olemasolevasse süsteemi, 
vajadusel ka süsteemi muutmine. Uued 
teadmised muudetakse “omaseks” neid 
näidetega konkretiseerides ja eelnevate 
teadmistega seostades. See toimub, kui 
teadmisi kasutatakse probleemide la
hendamisel. Sellele etapile kulub palju 
rohkem aega kui esimesele (vt 7, 18). 
Probleemid peaksid olema niisugused, 
et vanadest teadmistest ei piisa, st ai
nult neid kasutades ei jõuta adekvaatse 
lahenduseni. Mõtestamisel kasutatakse 
palju analoogiat tuntud valdkonnast või 
tavakogemusest. Analoogia aitab mõis
ta nii uusi teadmisi kui ka struktuuri, 
seostades need tuntuga. Teadvustatak
se vastuolud teadmistes ja nende seos
tes ning otsitakse seletusi. Tuleks la
hendada erinevaid ülesandeid, kasuta
da teadmisi eri kontekstis. Muuhulgas 
peaks olema ülesandeid, mille lahenda
misel pole põhirõhk õige vastuse leidmi
sel (arvutusülesanne matemaatikas), 
vaid sisulisel arutelul (14, 17). Sellised 
arutlemise viisid on õpetatavad (14), 
kuid võtavad aega. Meistriks saamine 
nõuab aega ka võimekatelt.

Õppimise kaks etappi on eristatavad 
mis tahes arengutasemel. Erinevused 
olenevad sellest, missugused on uued 
teadmised (kas sensoorsed või verbaal
sed) ning kuidas need seotakse ole
masolevasse süsteemi ja seda modifit
seeritakse. Üksikfakte õppima, lihtsa
maid tegevusi meelde jätma ning korda
ma on võimeline enamik lastest. Piiran
gud esimesel etapil tulenevad eelkõige 
lühimälu piiratud mahust. Samas sõltub 
see, kui palju suudetakse lühimällu infot 
sisestada, info struktureerimise-känki- 
mise viisidest. Vanusega suureneb lühi
mälu maht eelkõige seetõttu, et kasuta
tav info on kängitud (seostatud) suure
matesse “tükkidesse”. Tegevusi prakti
seerides need automatiseeruvad, st 
ühendatakse samuti omavahel känki- 
desse, võimaldades rohkem uut juurde 
õppida. Kui palju võiks õpetada, sõltub

eelteadmistest. Konkreetse valdkonna 
teadmiste suurenemisel kängitakse info 
suurematesse tükkidesse, mida kasuta
takse ühtsena. Tegevusi praktiseerides 
kängitakse ka need omavahel. See keh
tib nii täiskasvanute (näiteks füüsikutest 
eksperdid ja algajad) kui ka laste kohta 
(lapsed-malemeistrid, lastest dinosau
ruste eksperdid, vt 4).

Teadmiste mõtestamisel ja kasutami
sel vajavad õpilased rohkem abi ja ae
ga, seda nii tava- kui ka teadusmõtle- 
mise tasemel, vastasel korral ei pruugi 
õppimine õnnestuda. Abi vajatakse nii 
oma teadmiste teadvustamisel kui ka 
seoste loomisel uue ja vana vahel. Ta
vamõtlemise puhul on õpetaja osa tead
miste teadvustamisel eriti oluline (võib 
näidata, missugused teadmised on an
tud kontekstis olulised, mis mitte, missu
gused vastuolud on laste seletustes). 
Praktiseerimiseks tuleb anda problee
me igal tasemel õpilastele, head on elu
lised, laste enda kogemusega seotud ja 
sellest lähtuvad ülesanded. Et harjuta
mine on raske ja tüütu, on vaja õpilasi 
motiveerida.

Õppimise ebaõnnestumine
Kui õppimise teiseks etapiks (õpitava 
seostamiseks, struktureerimiseks, mõ
testamiseks) ei ole piisavalt aega, võib 
õppimine ebaõnnestuda ja arenevad 
kas väärmõisted või verbalismid.

Väärmõisted
Väärmõisted arenevad siis, kui õpitav 

on liiga abstraktne, lapse mõtlemine 
aga tavamõisteline (konkreetne), välja
kujunenud (tava)teadmised erinevad 
õpitavast, õppimiseks jääb liiga vähe 
aega. Laps püüab enda jaoks mõtesta
da uut informatsiooni, aga kui see ei ole 
kooskõlas vanaga, muudab ta uue info 
endale vastuvõetavamaks, interpretee
rides seda oma kogemuse ja mõistete 
abil, muutes aga selle kaudu õpitavat 
infot. Sageli tähendab see abstraktsete, 
teaduslike mõistete muutmist tavamõis
teteks, näiteks abstraktsetele mõistetele 
konkreetsete omaduste lisamist. Taju- 
taguse maailma mõistmisel kasutatakse 
analoogiat tajutavaga (3, 11).

Näiteks ajaloolisi sündmusi interpre
teeritakse sarnaselt tänastega; kaugete 
kultuuride inimestele omistatakse enda 
kultuuriga sarnaseid jooni; üldistatakse 
analoogiat ja arvatakse, et Maa on suur
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magnet; aatomitele omistatakse aine ta
jutavaid omadusi, näiteks värvus ja ag- 
regaatolek. Arvatakse, et aatomid pai
suvad, kui ainet kuumutada, et aatomid/ 
molekulid sulavad, kui aine sulab, et pu
nase maja molekulid on punased.

Verbalismid
Verbalism ehk inertne teadmine on 

mehaaniliselt päheõpitud, teiste tead
mistega seostamata, fragmentaarne ja 
mittekasutatav teadmine. Verbalism on 
loomulik ja vajalik õppimise esimesel 
etapil, kuid teisel etapil peaks selle sidu
ma olemasolevate teadmistega. Kui õpi
tav on õppijale mõttetu, igav, elukauge, 
raskesti mõistetav, võib selle mehaani
liselt korrates pähe õppida (definitsioon, 
tüüpülesande lahendamise viis). Ena
masti ei integreerita selliseid teadmisi 
olemasolevatega, vaid need liidetakse 
mehaaniliselt. See tähendab, et verba
lismid ja inertsed teadmised ei ole prak
tilised - inimene ei oska neid üldistada 
ning uudsetes seostes ja olukordades 
rakendada, sest pole mõistnud nende 
otstarvet. Teadmiste verbalisme esineb 
rohkem õpetajakeskse õpetuse korral, 
kui faktide õpetamisel ja kontrollimisel 
on suur rõhk (Eesti kohta vt näiteks 9).

Muidugi on võimalik, et õpilasele ei 
jää üldse midagi meelde, isegi mitte ver- 
balisimi või väärmõistet, kui ta tegeleb 
hoopis millegi muuga ega pööra õppimi
sele tähelepanu.

Eduka õppimise tingimused
Pikemaks ajaks ja paindlikumalt kasu
tatavana, st mitte ainult õpitud kujul kor
ratavana, jääb meelde vaid teadmine, 
mida on mõistetud - seostatud eelneva
ga, interpreteeritud olemasoleva taustal 
ja seostes. See tähendab, et õppida ei 
tule mitte lihtsalt fakte ja üksikuid ele
mentaarseid seoseid, vaid ka seda, mi
da need seosed annavad, mis neist jä
reldub, miks need on selliseks kujune
nud. Ühte teemat peaks õppima pike
malt, vaadeldes nähtusi eri seostes ja 
kasutades teadmisi erinevate problee
mide lahendamisel. Mälu-uuringud näi
tavad, et kergem on meelde tuletada 
asju, mis on omavahel seostatud või 
õpitud sarnases olukorras (vt 16).

Sama teemat võiks käsitleda eri klas
sides, kusjuures õpetamisel minnakse 
konkreetsemalt tasemelt üldistava suu
nas. Kordamine üldistuse eri tasemetel

ja seostes esineb Bruneri spiraalse õp
pekava idees. Samuti on mis tahes 
teema õppimisel efektiivne kordamise 
hajutamine, õpitava struktuuri teadvus
tamise vajaduse rõhutamine (vt 5, 16).

Nähtust on võimalik mitmekülgselt 
mõista vaid süsteemmõtlemise tasemel, 
mistõttu ei peaks mitmekülgset mõist
mist liiga vara õpetama ja nõudma. Näi
teks võib tekitada segadust, kui alusta
takse (nii tava- kui ka teadusmõistelisel 
tasemel) keeruka nähtuse õpetamist 
mitmes aines korraga ja püütakse kohe 
näidata seoseid. Õppimise esimesel 
etapil on selliste seoste loomine võima
tu. Eesmärk peaks olema metatunne- 
tuse arendamine. Metatasandil analüü
sides saavad õpilased teadmisi sellest, 
mida nad teavad ja kuidas nad seda 
teavad. See on võimalik vaid teadus- 
mõistetes mõteldes, keerukamad ana
lüüsid aga isegi alles süsteemmõtlemi
se tasemel, näiteks teadmine oma tead
miste piiridest.

Süsteemmõtlemise puhul toimub 
analüüs ka välise abita. Samas saab 
õpetada teadmiste elementaarsemat 
analüüsi noorematelegi õpilastele. 
Siegler on uurinud laste oskust lahenda
da probleeme (näiteks matemaatika 
liitmisülesanded) ja selle oskuse 
arengut erinevates õpetamistingimustes 
ning näidanud, kuidas selgitused ja 
analüüs õppimist parandavad (vt 12). 
Laste probleemilahendusoskused are
nevad paremini, kui vale vastuse korral 
esitada õige ja paluda lapsel õiget vas
tust põhjendada, ning veel paremini siis, 
kui paluda lastel seletada ka enda paku
tud vale lahenduskäigu sobimatust.
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Andekus ja loovus
Franz J. Mönks
Professor, Nijmegeni Ülikooli Andekuse Uurimise Keskus, Holland

Uuringud näitavad, et kuigi õpetajad peavad oluliseks soodustada õpilaste loovat 
käitumist, ei meeldi neile liialt loovad õpilased. Eelistatakse neid, kes õpivad tundideks 
hästi ära ning käituvad normikohaselt.

Saksa filosoof ja koolitaja Johann Fried
rich Herbart väitis juba rohkem kui 200 
aastat tagasi, et mõistuste mitmekesi
sus on suurim takistus kogu kooliharidu
ses, selle ignoreerimine aga koolikorral
duse peamine viga.

Kool peaks rahuldama kõigi laste õp
pimise-ja arenguvajadused. 19. sajandi 
vana kool keskendus vaid intellektuaal
sele õppele, jättes tähelepanuta laste 
sotsiaalsed ja emotsionaalsed vajadu
sed. Lapsi koheldi koolis õppijate homo
geense rühmana, individuaalsetele eri
nevustele tähelepanu ei pööratud. 
Hoiak hakkas muutuma 20. sajandi al
guses, muutuse tõi rootsi õpetaja Ellen 
Key murranguline raamat “Lapse sa
jand", 1900. Kulus veel sada aastat, en
ne kui aeg sai küpseks õppekava ja

õpetuse diferentseerimiseks. Käesolev 
sajand võiks väga hästi olla andekate 
hariduse liikumise sajand.

Andekad ja loovad koolis
1916. aastal avaldas saksa psühholoog 
William Stern tähelepanuväärse artikli 
andekusest. Ta kirjutas, et andekus 
võib olla võimalus saavutuseks, ent 
see pole saavutus iseenesest; et kiiren
dus- ja rikastatud programme pole vaja 
mitte ainult kahele protsendile algkooli 
andekatest lastest, vaid veel 10 prot
sendile. Algkooli õppekavu koostades 
on üldiselt silmas peetud keskmist õppi
jat. Loovad ja andekad lapsed peavad 
kohanema keskmisega, mis tähendab, 
et näiteks Hollandis sünnib aastas 
20 000 last, kes on võimelised õppima

rohkem ja kiiremini, kui õppekava seda 
võimaldab.

Euroopa koolides kasvab siiski suun
dumus pöörata rohkem tähelepanu indi
viduaalsetele erinevustele. Praegused 
õppekava uuringute käsiraamatud (vt 8) 
peavad üldiselt individuaalseid vajadusi 
ja huvisid iga õppekava oluliseks ele
mendiks. Õppimisvajaduste arvestama
ta jätmisel võivad lapsel kujuneda käitu
mishälbed.

Kontseptuaalne raamistik
Kui ameerika psühholoog Lewis Madi
son Terman alustas 1921. aastal monu
mentaalset pikaajalist uuringut, mis hõl
mas 1500 inimest, keskendus ta ainult 
intelligentsusele. IQ-testiga mõõdetav 
kognitiivne võimekus oli andekuse mää
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Andekas laps

ratlemise esmane kriteerium. 135-punk- 
tine või kõrgem tulemus oli aluseks “Ge
neetilise geeniuse” uurimusse kaasami
sel. Uurija arvas, et kõrged kognitiivsed 
võimed tagavad edukuse elus. Hiljem, 
aastal 1956, tema vaated avardusid - 
empiirilised andmed tõendasid, et intel
lektuaalne potentsiaal ei garanteeri edu
kust, vaja on ka toetavat keskkonda 
ning isiklikku motivatsiooni. Terman ei 
arvestanud oma teoreetilises raamisti
kus loovust.

Esimestena uurisid intelligentsuse ja 
loovuse omavahelisi seoseid Getzels 
ja Jackson (5). Noorukitega läbiviidud 
uuring tegi selgeks, et intelligentsustes- 
tiga on peaaegu võimatu avastada “eri
nevat ja produktiivset mõtlemist”. Otsus
tava panuse teemasse andis Renzulli, 
kes andekate inimeste saavutusi ana
lüüsides jõudis järeldusele, et need tule
nevad kolmest isiksuseomadusest (6): 
keskmisest kõrgem võimekus, pühen
dumine ülesandele ja loovus.

Alates Renzulli artiklist vaadeldakse 
loovuse ja andekuse mõisteid ühes
koos. Andekuse definitsioonid hõlma
vad ka loovust. Laialdast tunnustust on 
leidnud järgmine: andekus on indivi
duaalne potentsiaal saavutada silma
paistvat edu ühel või mitmel alal ehk, 
nagu Stern väljendus 1916, andekus 
on ainult potentsiaal ja veel mitte saa
vutus. Ent mis on sillaks potentsiaalilt 
saavutuseni? Hea näide on Helleri nn 
Müncheni mudel (vt joonist lk 16).

Andekusalase kirjanduse kriitilise üle
vaate kokkuvõtteks jõudsid Cropley ja 
Urban järeldusele, et andekuse moo
dustab intelligentsuse ja loovuse kombi
natsioon, st andekuse kui terviku ele
mendid on loovus ja intelligentsus (1, lk 
485). Autorid seostasid need mõisted ka 
Piaget’ akommodatsiooni ja assimilat
siooni mõistetega. Assimilatsioon tä
hendab seda, et inimene sobitab uue in
formatsiooni olemasolevasse kognitiiv
sesse struktuuri - see vastab intelligent
susele. Akommodatsioon tähendab, et 
olemasolevad struktuurid pole piisavad 
ning neid tuleb muuta, et uus informat
sioon sinna sobituks, mis vastab loo
vusele. Loovus on alati uudsuse väljen
dus. Teisisõnu, “loovus on asjakohaste 
ja efektiivsete uudsete ideede tootmine” 
(1, lk 486).

Gardneri töid iseloomustab otsese 
seose nägemine intelligentsuse ja loo

vuse vahel, ta kirjeldab intelligentsuse 
seitset tüüpi (Frames of Mind). Kümme 
aastat hiljem selgitab ta mitmedimen- 
sioonilise intelligentsuse mõistet (Crea
ting Minds).

Intelligentsuse seitse tüüpi:
1) lingvistiline intelligentsus (tüüpiline 
esindaja näiteks T. S. Eliot),

2) loogilis-matemaatiline intelligentsus 
(Einstein),

3) ruumiline intelligentsus (Picasso),

4) muusikaline intelligentsus (Stravinski),

5) kehalis-kinesteetiline intelligentsus 
(Graham),

6) intrapersonaalne intelligentsus 
(Freud),

7) interpersonaalne intelligentsus 
(Gandhi).

Hiljem laiendas ta oma loetelu, lisades 
naturalistliku ja eksistentsiaalse intelli
gentsuse. Kuigi Gardneri multiintelligent- 
suse teooriat peetakse senimaani küllalt 
spekulatiivseks, annab tema teooria 
alust juurelda selle üle, mil määral on 
teatud võimed seotud soorituse taseme
ga eri aladel. Tegelikult on raamat “Crea
ting Minds" silmapaistvalt loominguline 
teos. Kõiki seitset intelligentsusekandjat 
ühendab see, et nad loovad täiesti uusi 
tulemusi kultuuri erinevates valdkonda
des. Sellised isiksused genereerivad 
ideid ja/või loovad asju, mis on uued, 
väärtuslikud ja originaalsed. Samal ajal 
ei saa loovus eksisteerida vaakumis, 
vaid sõltub alati kultuurilisest ja sotsiaal
sest taustast. Enamgi, uusi ideid ja asju 
peavad teised inimesed tunnustama ja 
omaks võtma (2, lk 81).

Kooliandekus ja 
loovproduktiivsus
Renzulli & Reis (7) eristasid kooli- ja 
loovproduktiivse andekuse, arendades 
edasi ideed, mille olid tõstatanud Getzel 
& Jackson 1962. aastal ja mis puudutas

intelligentsuse ning loovuse suhet/eri
nevust. Kooliandekust kutsutakse ka 
testide tegemise või tundide äraõppimi
se andekuseks. Paljud uurimused on 
näidanud, et õpilased, kes saavutavad 
kõrgeid tulemusi intelligentsustestides, 
saavad tõenäoliselt kõrgeid hindeid ka 
koolis. Ilmselt on need õpilased tugevad 
reproduktiivses mõtlemises ning hästi 
kohanenud koolisüsteemiga, nad taha
vad saada parimaid tulemusi. Uurimu
sed näitavad, et tundide äraõppimise ja 
testide tegemise võimed on ajaliselt pü
sivad. Õpetajatele sellised õpilased 
meeldivad, sest heade tulemuste saa
vutamise kõrval järgivad nad ka reeg
leid.

Loomulikult vajab ühiskond usaldus
väärseid riigiametnikke, kooliandekad 
inimesed sobivad ametikohtadele suu
repäraselt. Ent vaja läheb ka loovpro- 
duktiivseid isiksusi. Neid ei ole lihtne 
määratleda standardiseeritud testide 
abil. Loovproduktiivsetele meeldivad 
väljakutsed, nende mõtlemine on pigem 
produktiivne kui reproduktiivne, hoiak 
õppimise suhtes erineb kooliandekate 
inimeste omast. Nad eelistavad deduk
tiivset õppimist, “struktureeritud õpet 
mõtlemisprotsesside arengus ning infor
matsiooni omandamist, ladustamist ja 
taas pinnale toomist” (7, lk 370). Loov- 
produktiivne andekus on seotud prob
leemide leidmise ja lahendamise soovi
ga. See on autonoomne õpistiil, kus olu
lise tähtsusega õpilase isiklik suhe õpi- 
sisuga.

Õppekeskkond
Keskkonda, mis sobib loovproduktiivse 
õppija oppimis- ja arenguvajadustega, 
kirjeldab “The Parallel Curriculum" (9). 
Autorid eristavad põhi- või alusõppeka- 
va, seoste õppekava, praktilist õppeka
va ja identiteedi õppekava.

Põhi- või alusõppekava annab tead
miste, võtmefaktide ja ainealaste oskus-

Õppekava kontseptsioon Õpetuse eesmärk Sisu

Korrastatud teadmiste 
kumulatiivne traditsioon.

Sotsiaalne asjakohasus, 
rekonstrueerimine.

Eneseaktualiseerimine.

Arendada kognitiivset 
saavutust ja intellekti.

Valmistada inimesi ette 
eluks ebastabiilses ja 
muutuvas maailmas, 
reformida ühiskonda.

Arendada inimesi avama 
oma potentsiaali.

Akadeemilised ained ja 
õpisisu.

Ühiskonna ja kultuuri 
vajadused.

Õppijate vajadused ja huvid.

Tabel. Õppekava kontseptsioonid, hariduse eesmärgid ja sisu (8, lk 41).
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Toimetulek stressiga Õpi-ja tööstrateegiadSaavutusmotivatsioon Testiärevus Kontrollifookus

Matemaatika
Intellektuaalsed

võimed
Mittekognitiivsed 
isiksuse omadused 

(moderaatorid)
Loodusteadused

Loovad
võimed

Tehnoloogia
Sotsiaalne

kompetentsus
Arvutioskus,

maleAndekuse faktorid 
(prediktorid)

Soori tusvaldkonnad 
(kriteeriumid)

Praktiline
intelligentsus

Kunst (muusika, 
maalimine)Kunstilised

võimed

Keeled
Musikaalsus

Keskkonnatingimused
(moderaatorid) Kergejõustik/sport

Psühhomotoorsed
oskused

Sotsiaalsed suhted

Olulised
elusündmused

Tuttav õpikeskkond Õpetuse kvaliteetPerekonna õhustik Klassi õhustik

Joonis. Andekuse ja talendi Müncheni mudel (10, lk 7)

te raamistiku. Põhiõppekava on õppe
kava mudeli teiste tahkude alus.

Seoste õppekava tuleneb eelnevast 
ja laiendab seda, aidates õppijatel 
mõtestada võtmemõisteid, põhimõtteid 
ja oskusi ning kasutada neid erinevates 
taustsüsteemides/olukordades, seda eri 
ainete ja kultuuride puhul, eri aegadel ja 
kohtades.

Praktiline õppekava peaks aitama 
mõista aine seost igapäevaeluga ning 
õpetama rakendama aineteadmisi - 
õppija kui aktiivne praktik.

Identiteedi õppekava on koostatud 
selleks, et õpilased näeksid enda ja aine 
suhteid nüüd ja tulevikus, et tõsta tead
likkust oma eelistuste, tugevate külge
de, huvide ja arenguvajaduste kohta (9, 
lk 37).

Enamasti on tegemist andekuse kahe 
tüübi kombinatsiooniga, mis eri olukor
dades võib erineda. Ühe või teise tüübi 
ilmnemine sõltub ka ülesandest ning 
individuaalsetest kavatsustest. Selge 
on, et paralleelne õppekava toetab oppi
mis- ja arenguvajadusi, soodustades 
kõrge potentsiaali realiseerumist. Tuleb 
rõhutada, et uuenduslikkus kui loovuse

võti võib ilmneda ja areneda juhul, kui 
õppekava aitab õppijatel identifitseerida 
oma tugevaid külgi, huvisid ja ees
märke.

Kuidas edendada koolilaste 
loovust?
Uuringud näitavad, et õpetajad peavad 
oluliseks soodustada õpilaste loovat 
käitumist. Samas selgub uuringutest, et 
õpetajatele ei meeldi liialt loovad õpi
lased. Eelistatakse neid, kes õpivad tun
dideks hästi ära ning käituvad normiko
haselt.

Loovust edendav õpetaja täidab 
osaliselt või täielikult järgmisi käitumis
malle:
• julgustab iseseisvalt õppima ja paind
likult mõtlema:
• on koostööaldis, õpetamisstiil kohan- 
duv/kohandatav;
• viib ellu diferentseeritud õppekava ja 
õpet;
• ei arvusta õpilaste ideid ja ettepane
kuid;
• talub “mõistlikke” vigu;
• soodustab enesehindamist ja aitab 
tulla toime tagasilöökidega;

• võtab küsimusi tõsiselt;
• tunnustab alternatiivseid soovitusi ja 
lahendusi;
• hindab julgust sama palju kui õiget 
vastust;
• kaitseb loovaid lapsi konformismi sur
ve eest;
• käitub toetavalt ja paindlikult.
Lastes julgustatakse
• avatust uutele ideedele ja koge
mustele;
• seiklusvaimu;
• autonoomiat;
• ego tugevust;
• positiivset enesehinnangut ja enese 
teadvustamist;
• tavapäratute lahenduste eelistamist;
• ebaselguse taluvust ja riskitaluvust;
e pinget pakkuvaid ja uusi oppimis- ning 
mõtlemisoskusi (1, lk 487-488).

Andekate hariduse liikumine
Tänapäeval on keskmisele võimekusele 
keskendumise asemel võetud suund 
õppijate individuaalsete vajaduste, see
ga ka andekate ja loovate laste vaja
duste arvestamisele. Oleme pannud et
te, et 21. sajand võiks olla andekate ha
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riduse liikumise sajand. Pea kõigis Eu
roopa maades on tunnistatud vajadust 
kohandada õpetamist. Kohandamine tä
hendab, et individuaalsed huvid ja va
jadused on õppekava lahutamatu osa. 
Kui õpetajakoolitus paneb paika nõu
ded, mis soodustavad loovuse arengut, 
muutuvad koolid sisemise motivatsiooni 
arendamise kohaks. See on mõtestatud 
õppimise liikumapanev jõud.

Sisemise motivatsiooni, asjakohase 
tegutsemise, andekuse ja loovuse oma
vahelisi suhteid illustreerib üheksa-aas- 
tase Johni lugu.

John, andekas ja loov poiss
Johni vanemad tulid nõustamisele, sest 
poiss ei tahtnud kooli minna, teda huvi
tasid ainult arvuti ja televiisor, tülitses 
vahetpidamata noorema õega.

Kaks aastat varem oli poiss viidud 
psühholoogi juurde, et hinnata tema või
meid ning diagnoosida käitumishälbed. 
Psühholoog tuli järeldusele, et John on 
äärmiselt andekas, ent käitumisproblee- 
midest lahtisaamiseks soovitas mängu- 
teraapiat. Kui küsisime, kas poisi käitu
mine on pärast kaheaastast teraapiat 
positiivses või negatiivses suunas muu
tunud, saime vastuseks, et üldse mitte.

Johni testimine ei vaimustanud, ta ar
vas, et see on rumalate küsimuste rodu. 
Sellest hoolimata küündisid Wechleri in
telligentsustest! alatestide punktisum
mad keskmisest kuni erakordselt kõrge
ni. Väga kõrgeid tulemusi sai poiss arit
meetikas ja maksimumtulemuse numb- 
rijadade testis.

Oli selge, et tema kirg on arvud, nen
de puhul ilmutas ta tõelist sisemist moti
vatsiooni. Ta oli vaid osaliselt motiveeri
tud, seega pidi toetav kooliprogramm al
gama just neist isiksuse “tervetest osa
dest”.

Meie põhimõte on alustada kandva
mast osast - sealt, kus on kõige rohkem 
sisemist motivatsiooni. Meie eesmärk 
oli “parandada” tema isiksust ning eel
kõige sotsiaalset käitumist, kasutades 
ära “terved osad”. Vajasime kooli, kus 
John saaks õpetaja juhendamisel tööta
da arvutiga ning teda aktsepteeritaks - 
viimane oli eriti oluline, sest John oli väl
jalangemise äärel. Õnneks polnud uues 
koolis sotsiaalne aktsepteerimine prob
leemiks. Kool kuulus üksikemade asu
tuse juurde ning võttis uusi õpilasi vastu

aasta ringi, uustulnukatele korraldati 
isegi vastuvõtutseremoonia.

Õpetajast osavam
Noor arvutientusiastist õpetaja kavatses 
anda Johnile võimaluse õppida ja üht
lasi kogeda, et teiste aitamine innustab 
ja pakub rahuldust. Varsti oli selge, et 
John on arvuti käsitsemisel õpetajast 
palju osavam. Nelja nädala pärast helis
tas Johni ema ja ütles, et hoolimata sel
lest, et poiss peab iga päev rohkem kui 
tund aega hommikul bussiga kooli sõit
ma, on ta õnnelik ja talle meeldib koolis 
käia. Varem vihkas ta koolis käimist, 
kuigi kool asus kodu kõrval.

Kolm aastat hiljem külastasin juhtumi
si üht keskkooli, kus John nüüd õppis. 
Direktor rääkis, et Johnile meeldib koo
lis, ta on tugev aritmeetikas ja teisteski 
ainetes, ka sotsiaalsed oskused on 
head.

Informaatikas sai John ülikoolidiplomi 
nelja aasta asemel ühe aastaga. Prae
gu õpib ta matemaatikat ning tahab tä
navu doktoriväitekirja valmis saada. 
Kahel ülemaailmsel matemaatikaolüm- 
piaadil kuulus talle 2. koht. Johniga kaa
sas olnud professori väitel oleks võinud 
ta tulla ka esimeseks, kui poleks nii 
palju pabistanud. Nüüd valmistab John 
ülemaailmseteks matemaatikaolümpiaa- 
dideks õpilasi ette.

Järeldus: Johnil oli juba algkoolis si
semine motivatsioon tegelda arvude ja 
matemaatikaga. Kahjuks polnud kool 
võimeline tema võimetega arvestama 
või ei tahtnud seda teha. Vastupidi, oldi 
rahul, kui John meie soovitusel koolist 
lahkus.

Isiksuse nn tervete osade ärakasuta
mine on kõigi andekate/loovate laste 
kohtlemise alus, ainult see võimaldab 
arendada nende potentsiaali.
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Tulevikus ei kihistu ühis
kond mitte sotsiaalse klassi
kuuluvuse või staatuse, vaid 
intelligentsuse erinevuste 
järgi, tekib nn kognitiivne 
eliit ja alamklass.
Nii Euroopa suundumused kui ka tea
dus- ja arendusstrateegia “Teadmiste- 
põhine Eesti” näevad arengu olulisimate 
ressurssidena kvaliteetset inimkapitali 
ning efektiivselt toimivat haridus- ja 
innovatsioonisüsteemi, mis toetavad 
teadus- ja arendustegevust ning uute 
teadmiste rakendamist kultuuri ja sot
siaalmajandusliku arengu huvides. See 
tundub triviaalselt lihtne, kuid on vägagi 
komplitseeritud realiseerida ning samas 
eluliselt tähtis kõigile. 1994. a ennustasid 
Richard Herrnstein ja Charles Murray 
(“The Bell Curve. Intelligence and Class 
Structure in American Life"), et tulevikus 
ei kihistu ühiskond mitte esialgse sot
siaalse klassikuuluvuse või staatuse,

vaid intelligentsuse erinevuste järgi - te
kib nn kognitiivne eliit ja alamklass.

Kes on üldse andekas laps?
See on komplitseeritud ja ühese vas
tuseta küsimus. Ei ole üldist ning kõike
hõlmavat intelligentsust või andekust. 
Kasutatakse erinevaid selgitusi mõist
maks, kes on andekas laps, ja mitmeid 
teste võimekuse mõõtmiseks. Enim ka
sutatav on intelligentsuskvoodi ehk IQ- 
test. Paljud loevad IQ skoori 120-130 
punkti andekuse mõõduks ning üle 130 
punkti kogumine tähendab üliandekust. 
Andekate osakaal ühiskonnas on mõni 
protsent, üliandekaid tuleb ette juba 
kaunis harva (üheks kõrgema IQ-ga 
geeniuseks on peetud tuntud füüsikut 
Paul A. M. Dirac’i, kelle mõlemad vane
mad olid samuti särava mõistusega ja 
kelle IQ ekstrapoleeriti isegi üle 200, 
aga samuti Mozartit, Shakespeare’!' jt 
tuntud-teada talente). Andekaid rühmi
tatakse saavutuste põhjal - andekas

laps on see, kes õpib vähemalt kaks 
klassi kõrgemal eakaaslastest. Ande
kust määratletakse ka kui asünkroonset 
arengut, mis väljendub selles, et kõrge
mad kognitiivsed võimed ja kõrgem tõ
husus kombineeritult moodustavad eri
nevuse normaalsest kvalitatiivsusest. 
Asünkroonsus suureneb kõrgema intel
lektuaalse võimekusega.

Sõltumata määratlusest, on selge, et 
andekate laste unikaalsus/erisus muu
dab nad erakordselt tundlikuks ning op
timaalse arengu tagamiseks peab nen
de kasvatamisel, õpetamisel ja nõusta
misel sellega kindlasti arvestama.

Kas andekas laps on meil määratle
tud kui andekas? Kuidas teda paremini 
toetada ja arendada?

Märkamine. Suunamine ja 
toetamine
Andekuse võimalikke tunnuseid on mär
gatud juba üsna väikestel lastel. Ebata
valiselt vara rääkima hakkamine, ea
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kaaslastest rikkalikuma sõnavara kasu
tamine, varajane lugema ja arvutama 
õppimine ei pruugi tähendada veel ei 
andekust ega vastupidised ilmingud an
detust. Albert Einstein olevat rääkima 
õppinud alles pärast kolmandat eluaas
tat ning tema lauseehitus jätnud tundu
valt paremat soovida ka kaheksa-aas- 
taselt. On huvitav märkida, et väga kõr
ge IQ-ga inimestel on sageli märgata
vaid raskusi mõtete kõnes väljendami
sega, nende laused on väga lühikesed 
ja nad ei taha üldse palju rääkida. Ole
me kuulnud humoorikat näidet kuulsast 
Isaac Newtonist, kes valiti suurte tead
miste pärast Inglismaa parlamenti, kus 
ta vastu ootusi olevat vaid korra suu lahti 
teinud, et paluda akent sulgeda või ava
da. Parim väljendusoskus on eelistatult 
110-120 IQ-ga inimestel, kel on ka häid 
eeldusi poliitikuks hakata. Siit üks prakti
line mõte: ladusalt kõnelev oraator ei 
pruugi alati kõige targem persoon olla.

Võiks arvata, et andekate lastega 
koolis probleeme ei ole. Alati pole see 
nii. Eelkoolieas hästi lugema õppinud 
lapsed võivad jääda algklassides igavle
ma. Välistatud pole koolineuroosid, sa
muti võidakse muutuda laisaks ega har- 
jutagi tööd tegema, mis hiljem omakor
da ei lase andekust mõjule pääseda. 
See on tõsine probleem.

Aastatel 1994-1996 läbiviidud ja Ava
tud Eesti Fondi rahastatud projektist 
“Probleemsed õpilased põhikoolis ja 
selle järel” selgus, et andekas laps võib 
Eesti kooli suures klassis olla tõsisemgi 
probleem kui nn alla keskmiste võimete
ga õppur. Mõned lapsed tulevad kooli 
etteõpetatuna või on lihtsalt teistest 
terasemad. Esimesed aastad saavad 
nad praktiliselt õppimata läbi. Õpetajal 
on selliste lastega lihtne - nad ei vaja jä- 
releaitamist. Raskused tekivad tavaliselt 
teises kooliastmes, kus ainult varase
matele teadmistele tuginedes enam läbi 
ei saa ning tulemusi tagab eelkõige jär
jepidev töö. Aga tööd tegema ei ole 
niisugused nutikad lapsed harjunud.

Andekad on tundlikud ja tagasilöök 
võib neile väga hinge minna. Esimestes 
klassides kõige paremaid tulemusi näi
danud lastel lööb positsiooni kaotamine 
sageli jalad alt. Parim, mida kool saab 
teha, on kujundada neis töötegemise 
harjumust ja rakendada õpilaste vaja
dusi arvestav individuaalne õppekava. 
Kogu maailmas on teadvustatud, et krii

tiline aeg andekate laste vajaduste ra
huldamiseks on lasteaias ning algklassi
des. Gümnaasiumieas, mil diferentsee- 
rutakse ja õpilasel on palju võimalusi 
täiendada end mitmes valdkonnas, on 
probleem leevenenud, ehkki endiselt 
tähtis.

Tuleb loomulikult meeles pidada, et 
IQ on kõrge pärilikkusega. Erinevused 
IQ-s tulenevad 70% geenidest, 20% nn 
jagatud keskkonna faktoritest ja 10% 
mittejagatud ehk spetsiifilisest keskkon
nast või sündmustest, mille mõju pere
liikmetele on erinev.

Andekate noorte arendamine eeldab 
süsteemset tegevust - identifitseerimist, 
õpilaste individuaalset juhendamist, va
nemate ja õpetajate nõustamist, sobiva
te õppematerjalide koostamist, õppe- 
keskkonna kujundamist, tugistruktuuri
de loomist ja toetamist. Elame ju maail
mas, kus edu ei määra enam normidele 
kuuletumise oskus, vaid kohanemisvõi
me ja loovus.

Lapse ja tema arengu eest vastuta
vad eelkõige vanemad. Kui vanem 
leiab, et ta suudab last arendada pa
remini kui kool, peab tal selleks ka või
malus olema. Koduõpet kasutab Eestis 
praegu umbes veerandsada peret. On 
lapsevanemaid, kes arvavad, et just ko
duõpe toob välja lapse anded ja pari
mad küljed. Oskused ja anded peituvad 
igas lapses, vanemate ülesanne on 
need varakult avastada.

Individuaalsest õppekavast
Individuaalne õppekava on dokument, 
mille koostamine ja rakendamine peaks 
tagama erivajadusega lapse edu koolis. 
Individuaalkavasid ei peaks tehtama 
mitte ainult n-ö järeleaitamist vajavate, 
vaid ka andekate laste tarvis. Õppekava 
koostamisel on osalised klassijuhataja, 
aineõpetajad, lapsevanemad, koolijuht, 
spetsialistid (logopeed, psühholoog), 
õpilase vajadusi arvestavalt võib indivi
duaalne kava olla ka vaid ühes-kahes 
õppeaines. Vajalik on, et see õppekava 
oleks soovi korral tõeliselt individuaalne.

Haridusteoreetikud soovitavad ande
kate õpilaste puhul rakendada nii aine
kava “kokkupakkimist" kui ka selle rikas
tamist. Andekas noor on tavaliselt või
meline väga palju iseseisvalt õppima. 
Paljudele võimekatele õpilastele jäävad 
kodukooli pakutavad võimalused lem
mikalaga tegelda ahtaks.

Õpetajate motiveerimisest
Mitte kõigil praegustel õpetajatel ei ole 
piisavaid oskusi töötada tunnis erineva
te hariduslike vajadustega lastega ja 
koostada individuaalset õppekava. Siin 
aitab kindlasti kaasa vastavate teema- 
plokkide lülitamine õpetajakoolituse õp
pekavadesse ning õpilaste piirarvu vä
hendamine klassis, eriti just alg- ja põhi
koolis.

Teine oluline aspekt on oskus ande
kas laps ära tunda. Meil jääb palju ta
lente lihtsalt märkamata, sest tõeliselt 
andekas laps ei tarvitse esimestel kooli- 
astmetel üldse millegagi silma paista või 
vastupidi, teeb seda oma kärsituse ja 
distsiplineerimatusega, sest tal on klas
sis igav. On teada fakt, et aineolümpiaa
dide kangelaste ja läbi viieliste nimekir
jad ei kattu. Miks? Oma rolli mängivad 
ka isikulis-bioloogilised eripärad. Näi
teks võimaldab tugev lühimälu õpilasel 
küll saada äraõpitud materjali vastates 
häid hindeid, aga aineolümpiaadidel ja 
ka elus mängib suuremat rolli just kaug- 
või püsimälu. Need mälutüübid on isiku
ti erinevad.

Äsjavalminud õpetajakoolituse aren
gukavas 2004-2010 kirjeldatakse põh
jalikult õpetaja pädevus!, mis sisaldavad 
muude kõrval ka oskusi märgata õpi
laste erivajadusi ja töötada selliste las
tega. Ülikoolide õpetajakoolituse õppe
kavad peavad tulevikus olema orientee
ritud arengukavas määratletud päde
vuste kujundamisele.

Õpetaja atesteerimisel peaks töö tule
muslikkuse hindamise aluseks olema 
tema panus õpilase arengu toetamisse 
ja suunamisse, täiendav ja/või diferent
seeritud töö andeka õpilasega jt prot
sessile suunatud näitajad. Haridus- ja 
teadusministeeriumi eestvõtmisel on 
hakatud välja töötama õpetaja kutse- 
standardit, mille kohaselt muutub kutse 
omistamisel ja kutsele vastavuse tões
tamisel väga oluliseks ka lapsevanema
te ja koolijuhtide hinnang. Edukas töö 
andekate laste avastamisel ja arenda
misel võib olla üks komponent õpetaja 
töö hindamisel ja tunnustamisel. Hea 
õpetaja peaks suutma suunata ja harida 
samavõrra edukalt ka mahajääjaid ja vä
hem andekaid. Mis puutub lapsesse, siis 
tema ootab hinnanguid ja tunnustust eel
kõige oma igapäevasest keskkonnast - 
vanematelt, kaaslastelt ja õpetajailt.
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Tugistruktuurid andekate 
toetamiseks
Huviharidus. Õpilase tegelemine mingi 
teda huvitava valdkonnaga väljaspool 
põhiõppetööd on üldhariduse oluline tu
gi. Rohkem räägitakse vaba aja sisus
tamisest kui õpilase isikupära arvesta
vast arendamisest. Tuleb tunnistada olu
lisi seoseid üldhariduse ja huvihariduse 
vahel ning leida nende ühisosa. For
maalhariduses (üldhariduses) saavad 
õpilased küll palju teadmisi, kuid mitte- 
formaalharidus (huviharidus) annab os
kuse, julguse ja võimaluse neid teadmisi 
ka kasutada. Isegi “puhas” gümnaasiu
miharidus on suhteliselt kasutu konku
reerimaks tööjõuturul, kuna see ei taga 
konkreetseid tööoskusi peale ettevalmis
tuse kutse- või kõrghariduse saamiseks.

Meedia roll andekate “sõelumisel” 
ja tunnustamisel. Andekate ja õpihi
muliste laste leidmise ja aktiviseerimise 
üks allikas on meedia, kel seni olnud ta
gasihoidlik roll. Hiljaaegu lõppes riigi
televisioonis Teet Margna produtseeri
tud saade “IMETI 2003” (noor eestlane - 
tark ja intelligentne), tublidele Eesti las
tele mõeldud mälumängusari. Vajadust 
sellise saate järele näitavad lastele 
mõeldud “Kuldvillaku” ja “Kahevõitluse” 
ülimalt populaarsed eriprojektid. Aastaid 
tagasi tegid suured päevalehed viktorii
ne. Ehk saaks jälle midagi sellist tekita
da? Tartu Ülikooli teaduskool on hea 
võimalus neile, keda õpetajad juba on 
osanud suunata. Aga need, keda õpeta
jad pole märganud või ei märkagi?

Õpilasvõistlused. Aastakümnete jook
sul toimunud koolisisesed, piirkondlikud 
ja üleriigilised aineolümpiaadid on saa
nud meie hariduspildis arvestatavaks 
traditsiooniks ja samasugusteks iseene
sestmõistetavateks sündmusteks nagu 
spordivõistlused ning laulukonkursid. 
Võistlusi korraldavad Tartu Ülikooli tea
duskool, Tallinna Pedagoogikaülikool, 
Junior Achievmenf i Arengufond Eestis, 
Eesti Ajalooõpetajate Selts, Eesti Muu
sikaõpetajate Liit jt. Leitud on uusi nišše 
ja võimalusi. Olümpiaadid toimuvad nii 
täppisteadustes (matemaatikas, keemias, 
füüsikas, informaatikas) kui ka emakee
les, ajaloos, bioloogias, geograafias, võõr
keeltes, muusikas, tööõpetuses, majan
dusõpetuses. Piirkonna ja kooli tasemel 
tehakse olümpiaade juba esimesele koo
liastmele. Lisaks on õpilastel võimalik 
osaleda noorte teadlaste konkursil, mille

võitjatele antakse üle riiklikud preemiad. 
Mitu organisatsiooni korraldavad noorte 
talentide leidmiseks konkursse - Eesti 
Väitlusselts, Säästva Eesti Instituut, Mik- 
sikese õppekeskkond. 2004. a saadab 
Eesti esimest korda vaatleja Euroopa 
Liidu teadusolümpiaadile ja 2005. a on 
Eesti delegatsioon oodatud seal osale
ma juba täieõigusliku liikmena.

Tartu Ülikooli teaduskool. Hiljuti 
tundsime seda veel täppisteaduste kooli 
nime all. Nimemuutuse tingis asjaolu, et 
alates 2001/02. õppeaastast hakkas täp
pisteaduste kool vastavalt TÜ ja HTM-i 
vahel sõlmitud koostöölepingule kuree
rima üleriigiliste aineolümpiaadide kor
raldamist. Teaduskooli missioon on olla 
tulevase rahvusliku teadlaskonna taime
lava, eesmärgiks vastavalt uuele põhikir
jale andekate, kõrgete vaimsete võime
tega, loovate ja motiveeritud kooliõpilas
te õpi- ja teadushuvi rahuldamine kooli
tus- ja huvialategevuse kaudu, hea ette
valmistuse andmine sihipäraseks aka
deemiliseks eneseteostuseks kõrgkoolis.

Teaduskooli rolli meie andekate laste 
õpetamisel ja arendamisel on raske üle 
hinnata. Kool on arenenud aastaküm
neid, arvestades õpilaste, õpetajate, 
koolide, sh ülikoolide vajadusi. Ta on 
suurepärane koostööpartner omavalit
sustele, maavalitsustele, haridus- ja 
teadusministeeriumile. Kooli pakutavad 
tegevused - materjalid iseseisvaks 
tööks, abimaterjal õpetajale, kaugõppe
vormis ainekursused, piirkondlike ja 
üleriigiliste olümpiaadide koordineerimi
ne ja korraldamine, õpilaste ettevalmis
tus rahvusvahelisteks olümpiaadideks - 
on haridussüsteemis leidnud kindla ko
ha. Siinkohal tuleb rõhutada veel kord 
teaduskooli rolli tulevaste edukate üli
õpilaste ettevalmistamisel. Üleriigilistel 
ja rahvusvahelistel olümpiaadidel edu
kalt osalenud lõpetajatele on kõrgkooli
desse kandideerimisel loodud soodus
tingimused. See on oluline, arvestades 
tihenevat konkursisõela riigieelarveliste
le üliõpilaskohtadele.

Haridus- ja teadusministeerium. 
HTM on seisukohal, et iga last koolis 
tuleb väärtustada ja luua tingimused te
ma võimetele vastavaks arenguks. Glo- 
baliseerumisel on vaja üha enam anda 
vastutus ja otsustus kohapeale. Lähe
me seda teed, et otsustus- ja vastutus- 
tasand võimalikult hästi kokku viia, või
maldades koolidel riikliku õppekava alu

sel paindlikumalt koostada oma õppe
kavu, tellida eri aineid jms sõltuvalt laste 
võimekusest ja huvist. Õpilased, õpeta
jad ja lapsevanemad saavad teha tihe
damat koostööd. Õpilastel on suurem 
valikuvabadus ja seega ka suurem vas
tutus õpitulemuste eest. Koolid peavad 
õppekavas määrama pakutavate valik
ainete sisu ja loomulikult ei tohiks valik
ained sõltuda ainult kooli võimalustest, 
vaid eelkõige õpilaste vajadustest.

Riik toetab innovaatilist ja õpilase- 
keskset hariduskorraldust õigusliku re
guleerimisega. Samuti on HTM rahasta
nud ja rahastab ka edaspidi tööd ande
kate lastega. 2003. a sõlmiti lepinguid 
üleriigilisteks ja rahvusvahelisteks õpi- 
lasvõistlusteks 1,9 miljoni krooni ulatu
ses, Tartu Ülikooli teaduskooli haldus
kuludeks eraldati 843 000 krooni, noor
te teadlaste konkursi korraldamiseks 
190 000 krooni. Lisaks on rahastatud 
õpilasüritusi maakondades (piirkonna- 
olümpiaadid, konkursid ja võistlused, 
õpilaste ja õpetajate tunnustamine), 
kokku ca 7 miljoni krooni ulatuses.

Seni on loodud riiklikke tugistruktuure 
erivajadustega lastele, kuid kahjuks ei ole 
riiklikke tugistruktuure andekaile (on küll 
mitteriiklikke). Eestis puudub koht, kus 
saaks andekust määrata. See on aga 
väga tähtis, sest tipploovusega, kõrge
mate ja ka suuremate väärtuste loomise
ga tegeleb tänapäeva ühiskonnas järjest 
vähem inimesi. Näiteks tippelektroonikat 
on võimeline looma suhteliselt väike arv 
tippspetsialiste, veel mitte väga ammu 
aga oli väljatöötajate, täiendajate ja leiu
tajate nimekiri märksa kopsakam. See 
tendents on paratamatu kõigis valdkon
dades teadusest spordini - või vastupidi.

Paljudele probleemidele annab la
henduse aeg, paljudele rahvusliku rik
kuse kasv. Osa probleeme ei kao kuna
gi lõplikult päevakorralt, sest oleme väi
ke riik. Mõned probleemid on lahenda
tavad ainult siis, kui võimalustele lisan
dub ka hea tahe. Rootsi haridustead- 
lane Bernt Gustavsson on öelnud: 
“Teadmised ja õppimine algavad inime
ses endas, liiguvad maailma ja lõpevad 
taas inimeses endas.”
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Miks ei suuda paljud andekad realiseerida oma 
potentsiaali ja nende edasijõudmatus on kujunenud 
Ameerika teadlase S. B. Rimmi sõnul rahvuslikuks 
epideemiaks, ning seda ilmselt mitte üksnes USA-s, 
küsib Viire Sepp.

Personaalne talent
Viire Sepp

Pedagoogikamagister,

TÜ Teaduskooli direktor

Personaalne talent on andeka 
lapse mõistmise üks võti.
See võimaldab selgitada, 
miks sarnaste võimetega 
inimesed ilmutavad 
erinevaid tulemusi.
Miks mõned andekad on edukad kõiges 
ettevõetavas, teistel aga ei näi miski õn
nestuvat? Miks üks andekas on elus õn
nelikum kui teine? Ühe võimaluse neile 
küsimustele vastata annab personaalse 
ehk isiksusliku talendi teooria, mida Sid
ney M. Moon tutvustas esmakordselt 
ECHA (European Council for High Abi
lity) aastakonverentsil 2002. Moon defi
neerib personaalset talenti kui erilist või
met valida ja saavutada keerulisi eluees
märke, mis sobivad isiku huvide, võime
te, väärtushinnangute ja taustaga (5, lk 
5). Nagu teistegi annete puhul, ilmnevad 
kõrged personaalse talendi näitajad usu
tavasti 5-10 protsendil inimestest.

Personaalse talendi (PT) mõistmisel 
on oluline, et talenti käsitataks välja
arendatud võimena, seda on võimalik

süstemaatilise treeningu ja isikliku jõu
pingutusega arendada.

Personaalse talendi 
komponendid
Positiivne eneseteadvus. Enesetead
vus (enesekontseptsioon, mina-pilt) on 
hädavajalik usaldatavate otsustuste te
gemiseks - enda tugevuste-nõrkuste 
tundmine, teadmine oma minevikust ja 
selle mõjust olevikule, edu või ebaedu 
põhjuste omistamine kas enese võime
tele ja oskustele või välistele mõjuritele.

Enamik uuringuid kinnitab, et andeka
tel on üldiselt positiivne eneseteadvus, 
eriti akadeemiliste võimete osas (8). Ka 
üleriigiliste olümpiaadide lõppvoorust 
osavõtjaid iseloomustas usk oma või
metesse, edu olümpiaadil kandsid nad 
valdavalt ande ja iseseisva töö arvele 
(9). On leitud ka mõningaid individuaal
seid iseärasusi: keskkooliõpilaste hul
gas on andekatel tüdrukutel madalam 
enesehinnang kui poistel, teismelistel 
“loodusteadlastest” poistel on positiiv
sem enesehinnang kui matemaatikas,

muusikas või kunstis andekatel poistel. 
Andekate juures täheldatakse mõnikord 
püüdu maskeerida oma andekust ning 
olla tahtlikult akadeemiliselt edutud, et 
eakaaslased neid sotsiaalselt aktsep
teeriksid (8).

Juurdekasvu ja jäävuse teooria.
Andekate puhul võib enesekontsept- 
siooni mõjutada uskumus, et anne või 
intelligentsus on isiku fikseeritud oma
dus ja selle arendamiseks saab vähe 
ära teha (nn jäävusteooria pooldajad), 
või nn juurdekasvuteooria pooldamine, 
et intelligentsust saab isikliku jõupingu
tuse ja tööga suurendada. Uuringud 
tõendavad, et nooremad lapsed on roh
kem juurdekasvu-usku, kuid vanemaks 
saades muutub valdavaks jäävuse-us- 
kumus, andekatel arvatakse see mur
depunkt saabuvat varasemas eas. 
Dweck on leidnud, et intellektuaalselt 
mittestimuleerivas keskkonnas/koolis 
on nn jäävusteooria pooldajate osakaal 
suur kahjuks just andekate hulgas (3).

Jäävusteooria-usku lapsed püüavad 
kogu aeg näida targad, kuid samas nä-
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ha nii vähe vaeva kui võimalik. Eeskätt 
on nad orienteeritud lühiajalistele esit- 
luseesmärkidele (hea hinne või auhind, 
täiskasvanute heakskiit). Midagi uut 
võetakse ette ainult sel juhul, kui ollakse 
kindlad, et see välja kukub. Kriitika pu
hul ilmutatakse õpitud abitust, mitte ei 
üritata uuesti.

Juurdekasvu-usku lapsed on foku
seeritud väljakutsetele ja katsetavad in
nukalt keerukaid ülesandeid. Nad on 
haaratud õppimisest, eesmärgid on 
suunatud meisterlikkuse saavutamisele. 
Selliseid inimesi iseloomustab rahulolu- 
tunne raskuste võitmisest, nad ei ole 
orienteeritud oma teadmiste demonst
reerimisele, vaid uute teadmiste kasuta
misele. Seejuures motiveerib neid eel
kõige tegevusest enesest tulenev sise
mine huvi, mille võtmeelemendid on 
uudishimu, uurimine ja probleemide 
lahendamine.

Selles, kas tekib orientatsioon jõupin
gutusele või mitte, on oluline roll täis
kasvanute/õpetajate modelleerival käi
tumisel. Kui lapsi tunnustatakse ainult 
tark-olemise, mitte tehtud jõupingutuse 
eest, kasvab nende haavatavus ja tund
likkus, nii et nad ei julge kogeda taga
silööke ja läbikukkumisi. Dweck osutas 
sellele tendentsile eriti andekate tüdru
kute hulgas.

Andekuspedagoogikas, aga mitte ai
nult, pööratakse suurt tähelepanu õpe
tajate suunamisele hinnata ja rõhutada 
eelkõige lapse jõupingutust. Kui tunnus
tatakse lapse pingutusi ja tehtud tööd 
ega kultiveerita erilisuse tunnet lihtsalt 
loomulike võimete pärast, kasvab lap
ses orienteeritus kõrgema kompetent
suse või meisterlikkuse saavutamisele. 
Meisterlikkusele orienteeritud inimeste 
enesehinnang on positiivsem, nad pea
vad end ka õnnelikumaks (3).

Huvi. Huvi on PT oluline komponent. 
“Ma armastan muusikat” või “mulle 
meeldib ülesandeid lahendada” peegel-

Eelnevate
teadmiste määr

Tegelemise määr

Madal Kõrge

Madal Ignorantsus Külge
tõmme

Kõrge Huvitus Huvi
(apaatia)

Tabel Huvi seos teadmiste ja 
tegelemise/aktiivsuse määraga 
(6, lk 303 järgi).

dab inimese kiindumust mingisse kind
lasse valdkonda, suurt sisemist huvi. 
Huvi esilekerkimises võib eristada nelja 
taset (vt tabel).

Andekaid inimesi iseloomustab innus
tumine ja süvenemine. Tuntud teadlaste 
ja kunstiinimestega tehtud intervjuud 
kinnitavad, et kui tõelise huvi valdkonnas 
ilmneb anne juba koolipõlves, ollakse 
selle alaga tugevamalt seotud ja valmis 
professionaalsuse arendamiseks (4).

Seadumus. Inimese valikud ja otsus
tused on tihedalt seotud seadumusega 
(= suhteliselt püsiv kalduvus sarnastes 
olukordades kindlal viisil mõelda, tunda 
ja käituda). Isiksuseuuringud on toonud 
välja viis baastendentsi, nn suure viisi
ku, kuidas inimene reageerib ümbritse
vale keskkonnale:

• neurootilisus - seadumus negatiivse
te emotsioonide (hirm, kurbus, viha, süü) 
kogemiseks, soodumus depressioonile 
või võimetusele kontrollida oma impuls
se pingelistes ja kriitilistes oludes;

• ekstravertsus - iseloomustavad märk
sõnad on soojus, seltsivus, aktiivsus, 
enesekindlus, põnevuseotsing, kaldu
vus kogeda valdavalt positiivseid emot
sioone;

• avatus kogemusele - uutele ideedele 
ja tunnetele, mõtlemise paindlikkus, fan
taasia, inimese huvi ümbritseva maail
ma ja oma siseelu vastu;

• sotsiaalsus - teiste inimeste usalda
mine ja aitamine, omakasupüüdmatus 
ja leplikkus;

• meelekindlus - seadumus planeerida 
oma tegevust, kontrollida oma soove ja 
impulsse, enesedistsipliin ja sihikindlus 
kavatsuste elluviimisel.

Seadumused on üldiselt ajas püsivad, 
kuid vanuse lisandudes täheldatakse 
sotsiaalsuse ja meelekindluse tendentsi 
kasvu ning suundumust neurootilisuse, 
avatuse ja ekstravertsuse vähenemi
seks. Üldiselt arvatakse, et seadumu
sed on vaimsetest võimetest sõltuma
tud, kuid Tartu Ülikooli sotsiaalteadus
konna akadeemilise testi analüüsi põh
jal (viie aasta tulemused, kokku 2129 
tudengikandidaati) leidsid uuringu tei
nud J. Allik ja A. Realo (vt 1) statistiliselt 
olulise korrelatsiooni vaimse võimekuse 
ja meelekindluse vahel. See oli üllatusli
kult negatiivne: vaimsete võimete testi
des kõrgemaid skoore saavutanud üli
õpilaskandidaadid pidasid end pigem 
ebakompetentseks, lohakaks, sihituks,

mõtlematuks, distsiplineerimatuks; ma
dalamaid vaimsete võimete testide 
punkte saanud pidasid end asjatund
likuks, korralikuks, kohusetundlikuks, 
eesmärgipäraseks, distsiplineerituks ja 
kaalutlevaks.

Samas uuringus leiti ka teine seadu
mus, mis võiks pretendeerida seosele 
vaimsete võimetega - sotsiaalsus. 
Vaimselt võimekad ei ole sageli just kõi
ge meeldivamad kaaslased, andekuse
ga ei kaasne tingimata niisugused isik
suseomadused nagu usaldus, siirus, 
omakasupüüdmatus, järeleandlikkus, 
tagasihoidlikkus ja osavõtlikkus.

Keskkond. Eesmärgivalikuid ja nen
de realiseerimise võimet võivad mõjuta
da nii sotsiaalkultuuriline keskkond 
(soo-stereotüübid, perekonna sotsiaal
majanduslik staatus, väärtushinnangud) 
kui ka võimalused puutuda kokku ühe 
või teise valdkonnaga (vt ka tabel). On 
raske ette kujutada, et kõrge matemaa- 
tilis-loogilise intelligentsusega inimene, 
kes pole iialgi midagi kuulnud malemän
gust, saaks teha teadlikke valikuid, kus 
malel on tema eluplaanides oluline roll. 
Seetõttu on oluline võimalikult laiade va
likutega hariduse kättesaadavus kõigile 
lastele.

Soo-stereotüübid mõjutavad eriti tu
gevalt andekate tütarlaste elukäiku. 
Uuringute põhjal ei ole aga näiteks ma
temaatilise andekuse osas statistiliselt 
olulisi soolisi erinevusi leitud. Andekad 
tüdrukud arvavad poistest sagedamini, 
et nende edu võti on jõupingutuse ja 
strateegia kasutamises. Poisid kaldu
vad oma edu pidama enamasti ainult 
andest tingituks. Seetõttu on tüdrukud 
valmis vastu võtma läbikukkumisi (eriti 
matemaatikas), arvates, et nad ei ole 
piisavalt andekad, ning nende eneseusk 
oma võimetesse kipub läbikukkumise 
tagajärjel veelgi madalduma (2). Kui 
sotsiaalne stereotüüp kinnitab, et “tüd
rukud füüsikat nagunii ei jaga, nemad 
istugu parem köögis pliidi ääres”, siis on 
üsna tõenäoline, et vaid vähesed suu
davad oma valikuid tehes sellest ringist 
välja murda. Kõrge PT tasemega naisi 
iseloomustab seevastu oskus harmoo
niliselt sobitada karjäär ja perekonna
elu.

Andekad edasijõudmatud tajuvad ül
diselt kooli ebasõbraliku ja negatiivse 
keskkonnana: kool on igav, ei paku või
malusi ega väljakutseid; õppekava ei
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sobi andekate õppimisstiiliga; võimalda
takse teha vähe iseseisvaid otsuseid. 
Paljusid andekate edasijõudmatute las
tega peresid iseloomustavad nõrgad 
peresuhted, kommunikatiivsusevaegus 
laste ja vanemate vahel, isa vähene mõ
ju peres vms.

Oskused. PT komponentide hulka 
kuulub ka otsustusvõime ja eneseregu
latsiooni oskus. Otsustusvõime arengu 
eeldus on aju biokeemiline tasakaal ja 
vaimne tervis (depressiivsetel inimestel, 
hüperaktiivsetel ja tähelepanuhäirega 
lastel on see tasakaal häiritud). Oma elu 
jaoks heade otsuste tegemine tähendab 
oskust lugeda emotsionaalseid signaale 
ja neid õigesti interpreteerida. Enese
regulatsiooni on S. M. Moon nimetanud 
PT peamiseks ehituskiviks. See hõlmab 
spetsiifilisi oskusi: eesmärkide valimine, 
tähelepanuvõime, pidurdusprotsesside 
ja afektide reguleerimine, enesevaatlus, 
aja planeerimise oskus.

Keeruliste elueesmärkide realiseeri
misel mängib olulist rolli just enesejuh
timise oskus, mis on aga inimestel väga 
erinev.

PT ja motivatsioon
Inimese eesmärgid ja väärtused mõju
tavad eneseregulatsiooni ja motivat
siooni. Andekad edasijõudmatud erine
vad edasijõudjatest (kui välistada füüsi
lised, emotsionaalsed ja vaimsed põhju
sed) nelja faktori osas: suhtumine õpe
tajatesse, suhtumine kooli, eesmärgi 
väärtustamine, motivatsioon/enesere
gulatsioon (10). Motivatsioonis mängib 
olulist osa enesetõhususe tunne ehk us
kumine, et suudetakse eesseisvaid 
ülesandeid täita ja tullakse nendega toi
me. Enesetõhususe tase määrab, mille
ga inimene soovib tegelda. Enesetõhu
suse arendamiseks peavad õpetajad ja 
vanemad aitama lastel ära tunda edu ja 
arengut konkreetsetes valdkondades. 
Kiitus peab olema seotud omandatud 
oskuste tunnustamisega: mitte lihtsalt 
“Tubli töö!’’, vaid “Sa oled õppinud hästi 
arvutama” vms. Edu keerulisema üles
ande sooritamisel tõstab enesetõhusu
se tunnet.

Uuringud näitavad, et mida sõltuma
tum on inimene välistest motiveerijatest, 
seda pühendunum ja tulemuslikum ta 
on. Muuseas, sama kehtib ka (paari)su- 
hete puhul, millel on tähtis koht eluees- 
märkides. Seega sõltub valikute tege

mine ja eesmärkide täitmine ka sellest, 
kuivõrd inimene suudab optimeerida 
oma vahekorda väliste (asustuste suh
tes (hinne, auhind, prestiiž, kõrge sot
siaalne staatus, majanduslikel kaalut
lustel sõlmitud suhted).

PT arenguks olulised võimed
Võrdselt olulised on - Howard Gardner! 
multiintelligentsuse teooriat aluseks võt
tes - interpersonaalse ja intraperso- 
naalse intelligentsuse kõrge tase. Intra- 
personaalne intelligentsus on tundlikkus 
oma tunnete, soovide, hirmude ja enese 
mineviku suhtes, eneseanalüüsi oskus. 
Interpersonaalne ehk sotsiaalne Intelli
gentsus on võime mõista teiste inimeste 
soove, tundeid, motivatsiooni ja neile 
adekvaatselt reageerida, hea empaatia
võime.

Sisuliselt hõlmab neid mõlemaid nn 
emotsionaalne intelligentsus, mis Eesti 
lugejale on tuttav eeskätt David Cole
man’! raamatute järgi. See tähendab 
võimet end motiveerida, kontrollida oma 
tundeid ja meeleolu, oskust lükata edasi 
(asustust, tunda empaatiat, loota, luua 
ja hoida suhteid. Sternberg (11) on selle 
kokku võtnud terminiga edukas intelli
gentsus, mis hõlmab nii loovust kui ka 
analüütilisi ja praktilisi võimeid (nn tervet 
mõistust), oskust kasutada oma tuge
vaid külgi ja kompenseerida nõrku, sel
leks et kohanduda, vormida ja valida 
keskkonda. Eespool oli juttu valivast tä
helepanust, otsustus- ja enesekontrolli 
võimest. Kõik need oskused on arenda
tavad ja annavad inimesele eeldusi teha 
häid valikuid ning oma eesmärkide 
realiseerimisel ka edu saavutada.

Personaalse talendi tähendus ande
kuse teooriate kontekstis seisneb või
maluses selgitada, miks kaks sarnaste 
võimetega inimest ilmutavad täiesti eri
nevaid tulemusi. PT teooria kohaselt on 
neil erinevad talendi arengu trajektoorid, 
mille määravad 1) huvid, eesmärgid ja 
väärtushinnangud; 2) lühemaajaliste 
taotluste sobituvus kaugemate eesmär
kide, väärtuste ja huvidega; 3) PT tase.

PT käsitlus aitab mõista andekate 
sotsiaalseid ja emotsionaalseid erijooni, 
kas konkreetne laps saavutab konkreet
ses keskkonnas paindlikkuse või üli
tundlikkuse/haavatavuse, näitab võima
lusi korrektiivide tegemiseks, osutab 
motivatsioonistrateegiatele, mis aitavad 
realiseerida potentsiaali (positiivne ene-

sesisendus, eneseaktiviseerimise os
kus, iseseisvus, tasustamise edasilük
kamine). PT pole fokuseeritud üksnes 
edule, vaid laiematele elueesmärkidele, 
aktiviseerib probleemide lahendamist ja 
on suunatud isiksuslike oskuste aren
damisele.

Kodu ja kool peaksid pöörama laste 
personaalse talendi arendamisele süs
temaatilist tähelepanu.
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Peeter Lorents: "Teadlaseks ei saa õpetada samal moel kui 
teadjaks. On suur vahe, kas inimene omandab õppides mingi 
valdkonnaga seotud teadmisi või suutlikkuse selles valdkonnas 
teadmisi luua."

Teaduslik loomevõime ja 
selle arengu toetamine

Õpilaste Teaduslik Ühing on üks võimalus teadusliku loomevõime arengu toetamiseks, 
sedastab professor Peeter Lorents. Kunagi eksisteeris selline individuaalse juhendamise 
süsteem ka Eestis ning loodetavasti alustab varsti uuesti oma tegevust.

Peeter Lorents
EBS-i IT õppetooli juhataja, professor

Kõneldes suutlikkusest, võimekusest 
või andekusest, pole põhjust, miks 
peaksime seda tegema ainult seoses 
inimesega ja mittetäppisteaduslikult. Et 
asi ei saa ainult inimesega seotud olla, 
on inimesed ise juba ammu märganud. 
Ega asjata kasuta tsirkusepärdikute 
kasvatajad, dresseerijad ja rakendajad 
samalaadseid sõnu eriotstarbeliste loo
made, näiteks jälituskoerte ja võidusõi- 
duhobuste kohta. Teataval määral võib 
sedamoodi sõnakasutust märgata ka 
siis, kui juttu tehakse masinatest. Tõsi 
küll, vähemalt käesoleva kirjutise autor 
pole juhtunud kuulma, et keegi oma ar
vutit, maasturit või tööpinki kiites kõne

leks andekusest. Võimekusest ja suut
likkusest aga küll.

Abstraktselt võttes oleme kõik süstee
mid - teie, mina, inimesed, loomad ja 
masinad. Kõik loomulikult isemoodi, 
kuid ikkagi süsteemid ehk struktuurid, st 
teatavate kindlate omadustega elemen
tidest koosnevad seostatud kogumid. 
Käsitlusviisi, mille raames vaadeldavaid 
asju käsitletakse süsteemidena või süs
teemidesse kuuluvatena, nimetame 
süsteemseks (3).

Süsteemne käsitlusviis
Süsteemse käsitlusviisi ühe põhiprintsii
bi (vältimatu arengu printsiibi) kohaselt

oleneb selles maailmas kõik ajast ning 
seda sõltuvust võime nimetada aren
guks. Areng on olemas igal juhul (vt 3, lk 
39-40), iseküsimus, kas tegemist on 
näiteks keerulisemaks muutumise, mit
tesobivaks muutumise, lagunemise või 
muuga. Seejuures saame ajast olene
vusele tuginedes omakorda kõnelda 
süsteemide olekutest ja järgnevate ole
kute esiletulekuga seotud põhjuslikku
sest ning mõjuteguritest (3, lk 53-55, 
119-123). Toetudes neile, saame juba 
kõnelda protsessidest, nende mõjuta
misest, suunamisest ja juhtimisest. Jä
tame meelde, et arengu mõjutamisest 
ning suunamisest saame kõnelda täiesti
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abstraktselt - tuginedes süsteemide 
ehk struktuuridega seotud üsna täpse
tele määratlustele.

Asju või olukordi, mis tekivad ning on 
põhjuslikult seotud mingi süsteemi aren
guga ning selles süsteemis ja süsteemi
ga toimuvaga, võime nimetada kõne
aluse süsteemiga seotud tulemusteks. 
Juhul kui vaadeldavad tulemused kuulu
vad mingisse valdkonda, võime asja 
täpsustades kõnelda antud süsteemiga 
seotud tulemustest vaadeldavas vald
konnas. Siinkohal saame määratleda ka 
süsteemi tulemuslikkuse: süsteem on 
tulemuslik antud valdkonnas, kui sellel 
süsteemil eksisteerivad tulemused just 
antud valdkonnas. Seejuures võime 
soovi korral täpsustada, et jutt on mitte- 
juhuslikest tulemustest, ning kõnelda 
siis juba süsteemi suutlikkusest ehk või
mekusest mingis vaadeldavas valdkon
nas.

Jaotades süsteemide võimekuse vä
ga tinglikult sünnipäraseks (ehk süstee
mi tekke ehk loomisega kaasnevaks) ja 
mittesünnipäraseks, saame kõnelda an
dekusest kui süsteemi sünnipärasest 
võimekusest ühes või teises valdkon
nas.

Märkus. Sõnu väga tinglikult tuleb sa
muti võtta väga tinglikult, sest eks ole ju 
paljud määratlused olemuselt omalaad
sed kokkulepped. See käib ka tradit
siooniliselt inimesega seotud mõistete 
kohta, sh juhtumitel, kui tavaliselt inime
sega seotud suutlikkust omistatakse, 
ütleme, hobustele.

Näide. Rooma imperaator Caligula 
(12—41) nimetas end alandlikult Senati 
pojaks, kes vajab tema tuge. Vaimus
tusse sattunud senaatorid lasid Caligula 
troonikõne raiuda kuldtahvlile ja käski
sid seda igal aastal rahvale ette lugeda 
(2, lk 337). Tänulik “poeg” aga märkas 
oma lemmikhobusel Porcellus (ladina 
keeles - põrsas) lisaks väledatele jal
gadele suurt riigijuhi annet ning tegi 
temast esialgu kodaniku, siis senaatori 
ja lõpuks konsulikandidaadi (1, lk 357).

Teadmised, teadus ja 
teaduslik loomevõime
Teadmiste määratlemisel tugineme bi
naarsele fundamentaalseosele ehk nii
sugusele kahekohalisele seosele, mis ei 
kuulu ise määratlemisele ning jaotab 
kõik maailmas eksisteeriva tähisteks ja

tähendusteks (vt 4). Niisugusel juhul 
võime öelda, et teadmine on iga selline 
järjestatud paar, mille esimene element 
on mingi tähis, teine element aga selle
ga seotud tähendus (4, 5). Kui seejuu
res väide A tähendus on В on vale, siis 
ütleme, et А-st ja В-st moodustatud jär
jestatud paar kujutab endast väärtead- 
mist. Meie keskendume allpool n-ö tõe
listele teadmistele.

Teadmised võivad olla väga mitme
kesised, tulenevalt sellest, mis on ühes 
või teises olukorras tähise või tähendu
se rollis. Nii võib teadmiseks osutuda 
kahest kirjutisest moodustatud järjesta
tud paar: paralleelsed sirged - sirged, 
millel pole ühist punkti.

Samuti võivad teadmised moodustu
da hoopis keemilistest ühendustest ja 
organismide olekutest.

Näide. Teatav lõhn, mida jooksuajal 
eritab jalga tõstva peni jäetud sõnum, 
seostub selle organismi valmidusega 
kosja tulla. Seda värki teavad koerad 
suurepäraselt, sest nemad suudavad 
seostada eelnimetatud tähise vastava 
tähendusega.

Teadmiste tekitamine seisneb eelne
va põhjal selliste järjestatud paaride 
moodustamises, mis seovad mingeid 
asju, olukordi vms nõnda, et üks neist 
on tähis ja teine esimese tähendus. 
Näiteks märkab tähelepanelik loodus- 
vaatleja, et tumedast pilvest tuleb hele
da joone moodi sähvakas, millele järg
neb kole mürin, ja küsib endalt: mida 
see siis tähendab? Nagu hiljem selgub, 
on selle nähtuse tähendus teatav elekt- 
rilahendus koos kaasneva heliefektiga. 
Nii sünnibki loodusvaatleja jaoks üks 
uus teadmine.

Teaduseks nimetame süsteemi, mis 
koosneb teadmistest ja nendega ope
reerimise (sh tekitamise, liigitamise, säi
litamise, edastamise) vahenditest. Kit
samalt võttes saaksime kõnelda mingi 
konkreetse valdkonnaga seotud teadu
sest, kui käsitleme ainult selliseid tead
misi ja nendega opereerimise vahen
deid, mis on seotud antud konkreetse 
valdkonnaga.

Näide. Keemia on ainete, nende oma
duste ja muutumistega seotud teadus. 
Füüsika on aegruumis võimalike muu
tuste, nende põhjuste ning tagajärgede
ga seotud teadus.

Teaduslikuks teadmiseks nimetame

(mingi konkreetse valdkonna) teaduse
ga seotud teadmist. Nii osutub, et aia
nurka nuuskiva koera hangitud tead
mine pole paraku teaduslik teadmine, 
kuni seda ei seostata mingi süsteemiga 
(näiteks zooloogia või etoloogiaga). 
Süsteemi suutlikkust tekitada teaduslik
ke teadmisi nimetame selle süsteemi 
teaduslikuks loomevõimeks. Pole põh
just, miks teaduslik loomevõime peaks 
esinema vaid inimesel (kui süsteemil). 
Lähtudes kiretult eespool esitatud mää
ratlustest, näeme, et teaduslikku loome
võimet võivad ilmutada ka masinad, mis 
tõestavad uusi teoreeme, teevad kind
laks ainete keemilisi omadusi, koosta
vad arvutiprogramme (vt näiteks 6, 7).

Kui teadusliku loomevõime juures ilm
neb, et tegemist on n-ö sünnipärase 
võimekusega, saame kõnelda vastavast 
andekusest. Näiteks andekusest mate
maatikas, andekusest keeleteaduses, 
andekusest molekulaarbioloogias või 
andekusest mis teaduses iganes.

Teadusliku loomevõime 
arengu toetamisest
Pole kahtlust, et teaduslik loomevõime 
ning andekus ühes või teises teaduses 
on inimühiskonnas äärmiselt suure täht
susega. Sellest tulenevalt on oluline 
mõelda, kuidas tunda teadusliku ande
kuse ilminguid ära ja kuidas toetada 
teadusliku loomevõime arengut (seda
puhku paremuse poole). Siin tuleb aga 
tugineda eelkõige sellele, mis on täiesti 
täpselt välja uuritud ja enamgi veel - 
tõestatud.

Alustame sellest, et juba päris lihtsa
tena tunduvate valdkondade, nagu näi
teks aritmeetika korral ei eksisteeri sel
list protseduuri ehk algoritmi, mis või
maldaks teha kindlaks, mis on vaadel
davas valdkonnas õige, mis mitte; ei ek
sisteeri ka sellist protseduuri ehk algorit
mi, mis võimaldab genereerida kõiki nii
suguseid väiteid, mis on vaadeldavas 
valdkonnas õiged.

Järelikult ei allu teadmiste loomine nii
sugustes valdkondades mingitele n-ö 
reeglipärastele, korrastatud ja hästi kir
jeldatud võtetele. Seetõttu pole arukas 
loota, et valdkondades, mis pole lihtsa
mad kui aritmeetika, saaks “teaduse te
gemist” õpetada ja “selgeksõpitu” koha
selt teostada nagu moodulmajade ehita
mist.
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Teadusliku loomevõime arendamine eeldab äärmuslikku individualiseeritust. Kui ilmneb, et tegemist on sünnipärase 
võimekusega, saame kõnelda andekusest.

Teiste sõnadega: teaduslike tulemus
te saamine pole üldjuhul oma loomult 
algoritminne ehk selgel ja rangel viisil 
eeskirjastatav.

Seega, kui soovime luua, arendada 
või toetada teadusliku loomevõime 
arengut, peame n-ö algselt olema val
mis selleks, et tegemist on ebatavalise 
ja ebareeglipärase ning mitte-eeskirjas- 
tatavalt käsitletava asjaga, mis võib igal 
erijuhul nõuda uusi käsitlusviise ja lä- 
henemisteid. Öeldu kehtib muuhulgas 
ka inimeste, sh inimlaste kohta. Järeli
kult ei saa “teadlaseks õpetada” samal 
moel, nagu saab “teadjaks õpetada”. On 
suur vahe, kas inimene omandab õppi
des mingi valdkonnaga seotud teadmisi 
või omandab suutlikkuse selles vald
konnas teadmisi luua. Siit ka objek
tiivselt esinevad raskused, eelkõige 
mitteefektiivsus, mittelahenduvus, mitte- 
genereeritavus, mittetäielikkus, mida 
kohtavad kõik, kes püüavad leida

mingeid kindlaid teadusliku loomevõime 
arendamise meetodeid.

Mida aga teha, kui puuduvad eeskir
jad, unifitseeritud käsitlusviisid, konst
ruktsioonid (vt näiteks 5) jms? Lähtuda 
iga kord, igal konkreetsel juhtumil eel
dusest, et võib-olla on abi eelnevatel 
kordadel häid tulemusi andnud mee
toditest, aga võib-olla tuleb seekord ra
kendada midagi hoopis muud, midagi 
sellist, mida varem polegi tehtud.

Individuaalne juhendamine
Teadusliku loomevõime arendamine 
eeldab äärmuslikku individualiseeritust. 
Seega tuleb igaühele, kelle teaduslikku 
loomevõimet soovime arendada, lähe
neda individuaalselt ja olla valmis, et 
mis sobis (isegi sama teaduse, isegi sa
ma probleemistiku korral) teistele, ei 
pruugi sobida temale. Siit ka üks lähe
nemisviis teadusliku loomevõime aren
gu toetamiseks: tuginemine individuaal

sele juhendamisele. Sellele, kelle tea
dusliku loomevõime arengut soovime 
toetada, tuleb leida individuaaljuhenda- 
ja, kes püüab leida ja rakendada asju, 
mis võiksid konkreetses olukorras sobi
da.

Ilmselt ei osutu ka parima individuaal- 
juhendaja korral võimalikuks kõike kir
jeldada ning sõnadele tuginedes juhen
datavale selgitada (et näe, tee nii ja 
naa, siis saadki uue ja huvitava teadus
liku tulemuse). Teisisõnu - teadmisi sel
lest, kuidas teadmisi luua, pole alati ots
tarbekas üritada just tekstiliselt esitada, 
kõneldes või kirjutades sellest juhenda
tavale. Seetõttu peab individuaaljuhen- 
daja proovima neid suutlikkuse kujun
damise viise, mis tuginevad reaalsele 
tulemuste tekitamisele. Antud juhul tä
hendab see juhendatavale selliste tea
duslike probleemide esitamist (esialgu 
kergemaid, hiljem veidi raskemaid), mil
le lahendamise protsessis kujunevad
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ning arenevad vajalikud võimed. Juhen
daja ülesanne on sellisel juhul juhenda
tava tegevust tähelepanelikult jälgida, et 
vajaduse korral koos pusida või viima
ses hädas n-ö ise ette teha. Ja mis väga 
oluline: juhendaja peab olema esimene, 
kes probleemi ja selle lahendamisel 
saadavaid tulemusi nähes otsustab (ja 
vastutab!), kas tegemist on või ei ole 
teadusliku tulemusega ehk (uue) tead
misega antud valdkonnas.

Õpilaste Teaduslik Ühing - 
teadusliku loomevõime 
arengu toetaja
Teadusliku loomevõime arengu toetami
seks individuaalse juhendamise raken
damist võimaldav ja korraldav süsteem 
eksisteeris kunagi ka Eestis ning loode
tavasti alustab varsti uuesti oma tege
vust. Jutt on Õpilaste Teaduslikust Ühin
gust, miile asutamiskonverents toimus 
1980. a sügisel Tallinnas ning seni vii
mane konverents kevadel 1995 Lepa
ninas.

Õpilaste Teadusliku Ühingu tegevuse 
eesmärgid kristalliseerusid välja paari 
esimese tööaasta vältel:
• teadusliku loomevõime arengu toeta
mine tegevteadlaste (või teaduse tege
mist tõeliselt tundvate inimeste) indivi
duaalse juhendamise abil teaduslikke 
probleeme uurides;
• teadusliku loomingu, sellega seotud 
teadusliku töö olemuse ja tegemise 
sammsammult süvenev tutvustamine 
tegelikus teadustöös jõukohase osale
mise ja teadlaste seltskonnas viibimise 
toel;
• teaduslike tulemuste esitamise viiside 
selgitamine kirjalike tööde ja teaduslike 
ettekannete koostamise, vormistamise 
ning tegeliku esitamise teel;
• teaduslikest üritustest osavõtu ning 
nende korraldusliku külje tutvustamine 
õpilasteadurite enda, kuid ka n-ö päris 
teaduslikel üritustel osalemise kaudu;
• sammsammuline sisenemine aka
deemilisse maailma, suheldes nii oma 
eriala kui ka teiste teadusharude esin
dajatega, seda oma eakaaslaste (st tea
dusse pürgivate noorte) ja vanemate 
kolleegidega.

Nende eesmärkide saavutamiseks 
kujundati välja Õpilaste Teadusliku 
Ühingu kahekihiline struktuur. Ühe kihi

moodustasid mõistagi vanemad kollee
gid, kelle kõige olulisem roll oli õpilaste 
teaduslik juhendamine ja selle korral
damine. Korralduslik külg jagunes kol
meks:
• individuaalse (st juhendaja ning juhen
datava) koostöö korraldamine, mis oli 
põhiliselt juhendaja määrata;
• juhendajate leidmine, millega tege
lesid Õpilaste Teaduslikus Ühingus 
need õpetlased (ehk ühingu erialasekt- 
sioonide või lähedasi alasid koondavate 
osakondade juhatajad), kes, omades 
piisavalt isiklikke kontakte ja veenmis
oskust, suutsid oma teadusharu või va
hel ka teiste valdkondade sees leida 
noortele sobivaid individuaaljuhenda- 
jaid;
• ühingu tegevuseks vajalike ressurs
side leidmine, tegevuse koordineerimi
ne teadusasutuste ja teiste institutsioo
nidega (sh haridusministeeriumiga), mil
lega tegeles Õpilaste Teadusliku Ühingu 
olemasolu ja toimimist toetavate institut
sioonide esindajatest koosnev Vanema
tekogu, näiteks aastal 1982 kuulusid 
sinna n-ö institutsionaalselt haridusmi
nisteeriumi esindajad, sh ministri esime
ne asetäitja ning veel paar kõrgemat 
ametnikku, Teaduste Akadeemia esin
dajad (alguses lausa akadeemiksekre- 
tär ja üks TA presidendi abidest), Eesti 
komsomoli keskkomitee esindajad - 
üks sekretäridest ja mitu instruktorit, 
ühingu Teadus esimehe asetäitja ning 
paljud teised arukad, autoriteetsed ja 
mõjuvõimu omavad tegelased.

Õpilaste Teadusliku Ühingu kahekihi- 
lise struktuuri teise kihi moodustas õpi
laste valitud juhtkond, mille põhiüles
anne oli vanemate kolleegide organisat
sioonilise tegevuse toetamine õpilaste 
tasandil. Eelkõige seisnes see
• õpilasteadurite teavitamises ühingu 
tegevusest, sh ürituste ettevalmistami
sest ja läbiviimise korrast, tähtaegadest 
jms,
• teadusürituste raames esitamisele 
kuuluvate tulemuste kirjalike teeside 
kokkukogumises ja - mis väga oluline -
• ühingu liikmeskonnale mõeldud nii 
teaduslike kui ka seltskondlike ürituste 
(ise) välja mõtlemises, ettevalmistami
ses ja teostamises.

Õpilasjuhtkonna võtmefiguurid olid 
õpilasteadurite hulgast pärit sektsiooni

de ja osakondade teadussekretärid, 
teaduslik peasekretär ning ühingu pre
sident.

Õpilaste Teaduslik Ühing andis oma 
üsna mitmekülgse tegevuse raames 
ühe võimaluse jõuda selleni, kuidas 
sünnivad teaduslikud tulemused, ning 
mõnevõrra ka selleni, kuidas “teaduse 
tegemist” korraldatakse. Jättes antud 
kirjutise raames käsitlemata need sot
siaalmajanduslikud tegurid, mis ühingu 
tegevuse kustutasid, võime asjadele 
tagasi vaadates öelda, et tegemist oli 
teadusliku loomevõime arengu toetami
seks väga sobiva ja hästi toimiva süs
teemiga. Ilmselt on otstarbekas seda
laadi tegevus taas käivitada. Positiivne 
kogemus on igatahes olemas.
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Essee, intrigeeriv ja huvitav

Abiturient ei tea, kuidas kirjutada kirjandit, et saada kätte vajalikud punktid. Üliõpilane 
ei oska kirjutada esseed, kõrgkoolis raisatakse selle õpetamiseks palju aega. Õppe
jõudude arvates on nimelt koolikirjand laostanud esseekirjutamisvõime, sest kooli
õpetaja jaoks on essee tihtilugu tundmatu maa ega erine kirjandist.

Triinu Linnus
Filosoofia õpetajakoolitus

Tartu Ülikooli koduleheküljel võis veel 
hiljuti lugeda juhist, mis mõeldud ajakir
janduse eriala sisseastujatele (4): “Aja
kirjanduse ja suhtekorralduse erialale 
kandideerijad peavad täitma küsimusti
ku ja kirjutama lühiessee. Lühiessee ku
jutab endast arutlust (või pigem arutluse 
põhipunkte, loogiliselt seotud põhiväi- 
teid või teese) mõne erialaga seotud 
aktuaalse probleemi üle, soovitatav ligi
kaudne maht üks-kaks lehekülge. Lühi
essee teema tuleb valida etteantud 
kuue kuni kaheksa teema hulgast. Kü
simustele vastamiseks ja lühiessee kir
jutamiseks antakse aega kolm tundi. 
Ajakirjanduse erialakatsel võetakse ar
vesse ka avaldatud töid (kõigis meedia
kanalites) ja toimetuste soovitusi, neid 
võib vastuvõtukomisjonile esitada koos 
teiste sisseastumisdokumentidega.” 

Siiski - mis on essee tegelikult? Järg
nevalt essee mõistest, olemusest ja si
sulistest nõuetest eri maade näitel.

Inglise essee
Inglismaal on akadeemilise essee pik
kus 300-350 sõna (1-1,2 trükitud lehe
külge, 1800-2000 tähemärki). Kõige 
olulisem tingimus on, et teema oleks kir
jutajale mingil moel intrigeeriv või huvi
tav. Essee on oma olemuselt arvamuse 
või suhtumise väljendus kindlal teemal. 
Sõna essee pärineb ilmselt ladinakeel
sest verbist exigere (‘kaaluma/ära kaa
luma').

Esseed saab defineerida kui terviklik
ku kirjatööd, milles kirjutaja teatud moel 
kaalub fakte. Essee esitleb, arendab ja 
illustreerib teesi koos näidete ja argu
mentidega, mis peavad lõpuks viima 
järelduseni (5).

Eristatakse järgmisi esseesid:
• narratiivne ehk traditsiooniline - aru
andmine järjestikustest sündmustest;
• deskriptiivne - inimese, protsessi, ko
ha jne iseloomustus;

• ekspositsiooniline - informatsiooni 
edastamine, faktide uurimine ning võrd
lemine ja vastandamine, probleemi püs
titamine ja lahenduse leidmine.

Ülikooli kontekstis on kõige tähtsam 
ekspositsiooniline essee, mis jaguneb 
omakorda alaliikideks: 

о argumentantiivne - diskussioon küsi
muse üle koos tõendustega, eeldab jä
relduse saamist loogilisel teel, veendes 
lugejat kirjutatu paikapidavuses;

) analüütiline - arutlus vaidlusküsimuse 
või probleemi kohta, koosneb eri osa
dest, analüüsides neid sügavuti; ees
märk ei ole mitte niivõrd essee lugeja 
veenmine kui kirjutaja mõtete edasiand
mine või erilise vaatenurga andmine 
probleemi lahendusele, tihti refereeri
takse autoriteetide töid; 

о reflektiivne - kindla subjekti mõtisk
lused, kirjutaja vaadete või tunnete väl
jendus.
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Essee struktuur
Sissejuhatus peab äratama ja haara
ma lugeja huvi ning sisaldama selgelt 
sõnastatud küsimuse/teesi püstitamist.

Sisu - see on väidete ümbersõnasta- 
mine, peamiste ideede või argumentide 
arendamine, diskussioon, analüüs.

Kokkuvõte tähendab lõppkokkuvõtte 
sõnastamist ja vastust küsimusele, miks 
essee üldse kirjutati.

Essee lõik kujutab endast mõtte pea
tükki. Lõigud on essees omavahel seo
tud, igal lõigul on kindel funktsioon es
sees tervikuna ja igaüks neist formulee
rib lüli nn mõtterongist, s.o mõttekäi
gust. Mõistlik on lõigud omavahel vi
suaalselt eraldada.

Üks lause, nn pealause annab tava
liselt edasi lõigu peamise idee/mõtte. 
Inglased eelistavad akadeemilistes kir
jutistes mudelit üldiselt üksikule, seda 
nimetatakse deduktiivseks kirjutami
seks. Sisuliselt tähendab see, et pea
lause on lõigu esimene lause. Järgne
vad laused toetavad pealauset, lisades 
informatsiooni, näiteid või detaile, et 
muuta pealause arusaadavaks - neid 
nimetatakse toetuslauseteks.

Lõigu tekst peab loogiliselt sobima 
eelmiste ja järgnevate lõikudega. Üks 
lõik võib minna üle teiseks mitmel moel:
• kasutades lülisõna või fraasi (ja, aga, 
või, nii);
• korrates sõna või fraasi eelmisest lõi
gust või lausest;
• kasutades asesõna, mida varem ei 
kasutatud;
• kasutades paralleelsust.

Lõiku võib arendada erinevalt, viis 
peamist tehnilist võtet on (tavaliselt ka
sutatakse mitut võtet koos) illustrat
sioon, võrdlus/kontrast, põhjus/mõju, 
klassifikatsioon, probleem või lahendus.

Essee Prantsusmaal ja 
Saksamaal
Esseele kui kirjandusžanrile pani Prant
susmaal aluse Montaigne. Essee käsit
leb konkreetset teemat seda täielikult 
avamata või esitab ühte originaalset 
teesi. Allumata ühelegi täpsele reeglile, 
võimaldab essee autoril, olgu siis filo
soofil, kirjanikul, poliitikul, arendada va
bas stiilis ja vormis ühte mõtet antud 
asja kohta antud teemal (2). Esseed 
kasutatakse Prantsusmaal vähe, ülikoo
li kirjalikud tööd on rangelt reglemen

teeritud, nende eesmärk ei ole kirjutaja 
arvamuse, vaid teemaga kursisoleku 
väljaselgitamine.

Saksa essee on proosatekst arvamu
sest või seisukohast, võib olla erineva 
pikkusega, tavaliselt siiski lühem. Essee 
asetub kunsti- ja teadusteose vahepea
le. Teaduslikuks teevad essee põhjen
dused ja tõestused, vorm on kirjandus
lik. Vastupidi teadlasele ei ole esseistile 
teema teadmiste objekt, vaid läbielatud 
tõelisus. Kirjutaja on aktiivsem osaleja 
kui teadustöös, kuid vastupidi kirjanikule 
ei loo esseist teemat ise. Esseist ei ana
lüüsi ega süstematiseeri, vaid sünteesib 
ja on seega mängulisem. Essee on sub
jektiivsem kui kokkuvõte või aruanne, 
ülesehituselt pigem kirjanduslik, kuid 
nõuab lugejalt kaasamõtlemist (1).

Eesti essee
Eestis gümnaasiumis ja ülikoolis ei ole 
essee kirjutamiseks ühtesid aluseid. 
Külvi Pruuli “Essee” räägib küll sisuliselt 
esseest, kuid ei paku konkreetseid nõu
deid. Internetist on leida filosoofilise es
see kirjutamise nõuded konkreetses ai
nes (20. sajandi filosoofia, Eesti Kunsti
akadeemia). Siinkohal on otstarbekas 
just neid edasi anda (3).

Essee maht on 23 000 täheruumi 
koos sõnavahedega, s.o orienteeruvalt 
kümme lehekülge pooleteisese reava
hega. Sisulistest nõuetest olulisim on, et 
tudengilt ei oodata referaati, vaid filo
soofilisi seisukohti sisaldavat arutlevat 
teksti.

Teemavalik on esimene oluline etapp 
essee kirjutamise juures: teema, mis kir
jutajale huvi pakub, parandab motivat
siooni. Seejärel tuleb leitud teema raa
mes püstitada probleem, mille kohta es
see kirjutatakse. Oluline on probleemi
asetus, mis välistaks referatiivse lähe
nemise. Analüütilist lähenemist soosi
vad näiteks kahe erineva traditsiooni 
kriitiline võrdlus, kriitiline lähenemine 
mõnele filosoofile või koolkonnale, sa
muti filosoofiliste ideede sünteesimine 
valdkonnaga, kus tuntakse ennast ko
duselt (kunstiteooria vms). Kui problee- 
mipüstitus osutub raskeks, võib alati õp
pejõult nõu küsida. Essee peab vähe
malt kaudselt olema seotud mõne antud 
tsükli vältel käsitletava teemaga.

Allikate valik on järgmine oluline 
samm. Tudengiessee ei saa olla 100% 
filosoofiliselt originaalne teos, iseene

sestmõistetavalt pöördutakse seal auto
riteetide poole, võrreldakse seisukohti, 
kritiseeritakse käsitletavaid autoreid. 
Omal kohal on filosoofiaõpikute või üld- 
teoste kasutamine, kuid essees tuleb 
kasutada ka vähemalt ühte allikteksti, 
mitte lihtsustatud kokkuvõtet filosoofi 
mõtetest. Võrdlevat laadi essee puhul 
on loomulik, et kummagi osapoole vas
tandamisel kasutatakse originaaltekste. 
Kui kirjutajat huvitava autori tekste pole 
eesti keeles, tuleb lugeda võõrkeelseid, 
järelikult ka arvestada juba teemat vali
des oma keeleoskusega. Eesti keeles 
ilmunud kirjanduse koha pealt on hea 
abimees Meose filosoofiasõnastik.

Arutlev tekst. Essee kirjutamisel 
peetakse kinni arutleva teksti esitus- 
nõuetest. Essee algab sissejuhatusega, 
mis sisaldab kindlasti probleemipüsti- 
tust, oma eesmärkide ja käsitletavate 
autorite tutvustust. Teemaarenduses 
arutletakse samm-sammult kõnealuse 
probleemi üle, esitatakse autoriteetsete 
filosoofide seisukohti ning polemiseeri- 
takse nendega. Et teemaarendus ei 
oleks hüplik, tuleb koostada kava, mõel
da läbi argumentatsiooniloogika, mis 
järjekorras millest kõnelda. Et essee ei 
manduks referaadiks, peab autor erista
ma oma originaalsed seisukohad autori
teetide omast (kasutades lauseid: “ma 
väidan, et...”, “sellest järeldub, et...”, 
“minu seisukoht antud küsimuses on...”). 
Essee lõpeb kokkuvõttega, milles 
tuuakse esile see oluline ja uus, mida 
kirjutis sisaldab.
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Ajalugu

Täna 100 aastat tagasi
Koostanud emeriitprofessor Heino R а П П 3 p

2. märts
Riia õpperingkonna rahvakoolide direktor A. W. Wiljew 

alustab Tartu koolide revideerimisega. Sama kuupäeva 
ringkirjaga teatab õpperingkonna ülem, et õppeasutustel 

on võimalik osta soodushinnaga Vene Ajalooühingu välja
annet “Russkii biografitšeski slovar”.

3. märts
Rahvahariduse ministeeriumi Hariduseasja Ümbermuut- 
mise Kommissioni liige akadeemik Sonin teatab haridus

tegelastele, et uut kooliseadust järgmisel kooliaastal 
maksma ei panda. Kreeka keel pole enam gümnaasiumi

des kohustuslik, küll aga võib seda soovijatele õpetada.
4. märts
Tartu Ülikooli rektoraat kehtestab korra, mille järgi ülikooli 

peahoonesse pääseb vaid üliõpilaspileti ettenäitamisel. 

See nõue tekitab üliõpilastes pahameeletormi, mistõttu 
kümme päeva hiljem korraldus tühistatakse.

■ Tallinna pedagoogid saavad Venemaa 14-astmelises au
astmete reas järgmised (kõik kuuluvad ühtlasi ka aadlisei
susse): riiginõunikuks (5. klass) Tallinna Nikolai I gümnaa
siumi õpetaja Tjulenev, reaalkooli õpetajad Bange ja 
Spreckelsen ning tütarlaste gümnaasiumi õpetaja Smirja- 
gin; hoovinõunikuks (7. kl) reaalkooli õpetaja Sieger; kol- 

leegiumiassessoriks (8. kl) Katariina II linnakooli õpetaja 
Kalnin ja reaalkooli õpetaja Haller; nimenõunikuks (9. kl) 

reaalkooli õpetaja Rähn; kolleegiumisekretäriks (10. kl) 
reaalkooli õpetaja Skorodumov.

■ Palamuse kihelkonna Kaarepere õigeusu kihelkonna
kooli majast kirjutab ajaleht Teataja: “Tagumine sein on tal 

längu vajunud, aknaraamid vanadusest nõnda ära mäda
nenud, et neid ialgi lahti ei tehta, sest et nad oma nõtruse 
pärast seda välja ei kannataks. Ka koolimaja katus on 
puudulik, nii et ta vihma läbi laseb.”

■ Kuna tuhanded vabrikutöölised on Kaug-ltta sõjaväljale 

saadetud, püüavad vabrikuomanikud neid asendada las
tega. Valitsus annab määruse, mille järgi tubaka- ja ma- 

horkavabrikutesse alla 13-aastasi lapsi tööle ei tohi võtta.

6. märts
■ Alustatakse Suure-Jaani kihelkonna Vastemõisa minis

teeriumikooli maja ehitamisega. Kahekordne maja tuleb 

20 sülda pikk ja 7 sülda lai. Postimees muretseb: uus ma

ja Kiidul ehitatakse metsade ja rabade sisse, kõrvalise ko

ha pääle, kus koht õige madal ja vesine. “Kooliõpetajad 

peavad elama rahapalga pääl, hobust ega lehma seal pi

dada ei saa, kuidas peavad nad seal metsanurgas?”

■ Samal päeval on Halliste kihelkonna Kaarli uue koolima

ja ehitustööde pakkumine vähema hinna nõudjale ning ka 

sama kooli vana hoone lõhkumine vähempakkumise eest.

■ Teises Halliste kihelkonna koolis Pussis, kus 40 koolilast 

rõugehaiged, ilmub kooli vaid 11 õpilast. Kooli tulnud kreisi- 

tohter käsib haiged lapsed koju saata, kooli aga edasi pidada.

7. märts

Tartu kroonugümnaasium korraldab Punase Risti hääks 

piletitega muusika ja kirjandusliku õhtu soolo- ja koorilau

lude, viiuli- ja tšellosoolodega. Segakoori ja meeskoori ju

hatasid õpilased, esines ka orkester, kus “balalaikamäng 
oli koosmängul tõusus ja mõõnas hää”.

8. märts

Paide jaoskonna rahvakoolide inspektor on annetanud 

Vao kooliõpetajale K. Trinkmannile, Assamallast J. Elkeni- 

le ja Narakast A. Eichhornile igaühele 20 rubla palga lisaks 

hoolsa töö eest. Ka on inspektor andnud loa ümbruskonna 

kooliõpetajate kogunemiseks mõnda kooli, et jälgida seal

set õpetusviisi, mida saaks oma koolis rakendada.

10. märts

Olevik toob andmed hariduskulude suurest erinevusest Lii- 

vimaa linnades: 1904. a aastaeelarves kulutatakse haridu
sele Viljandis 24,5%, Valgas 18,99%, Kuressaares 14,66%, 

Pärnus 12,1%, Võrus 11,3%, aga Tartus vaid 5,7%.

11. märts

Liivimaa Maapäev otsustab mitte arvestada mõisate pro

testi koolimajade puudega varustamise osas ning kohustab 
mõisaid andma puid kihelkonnakoolimajade kütmiseks.
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12. märts
■ Tartus poisslaste kroonugümnaasiumi juures algavad di

rektor A. Grosseti eesistumisel kodukooliõpetajate õiguste 

ning alguskooli õpetajate õiguste saamiseks eksamid nii 

noormeestele kui ka “naisterahvastele”.

■ Narva rahvakoolide inspektor A. N. Tihvinski kuulutab 

välja ühe algkooli juures meditsiinilised kursused, kus sõ

jas haavatute abistamiseks antakse kursantidele tervise- 

õpetust, haavade sidumist, haigete abistamist jms.

13. märts
Viljandimaal kuulutavad Suure-Kõpu ja Kabala vallad välja 

kooliõpetaja valimise vallakoolile. Kui Kabala mehed paku

vad aastapalgaks 150 rubla ja ühe vakamaa aiamaad, siis 

Suure-Kõpu kitsid mehed lubavad vaid “maa palka”. Ilma 

rahapalgata aga õpetajat saada ei õnnestu ning Kõpu val

lal tuleb mitu korda õpetaja valimine uuesti välja kuulutada.

14. märts
Maarja-Magdaleena kihelkonnas on mõisnikud ise haka

nud muretsema mõisatööliste laste hariduse eest. Ilmatsa

lu mõisas, kus mõisatööliste lapsed koolis ei käi, on mõi

savalitseja koos koduõpetajaga “katsunud” 6-11-aastasi 

mõisalapsi usuõpetuses, lugemises ja rehkendamises.

15. märts
Saaremaa uus rahvakoolide inspektor Sawarenski alustab 

Muhu koolide revideerimist. Ajalehtedes on kirjeldatud 

muhulasi kui pimedat ja töntsi rahvast. Lõpetanud mõne 

päeva pärast töö, kiitnud inspektor muhulaste rõõmuks 

Teataja andmetel, et Muhus mitmed vallakoolid palju pare

mal järjel seisavad kui Saaremaa kihelkonnakoolid. Muhus 

on tihe koolivõrk: 8000 elaniku kohta üks ministeeriumi- 

kool, kolm kihelkonnakooli ja kuusteist vallakooli.

16. märts
■ Mitmel pool suletakse koolid leetrihaiguse tõttu. Kinni on 

pandud Palmse kool. Räpinas sureb lapsi selle haiguse 

kätte. Seal ajab tõbi ka “täiskasvanute külge hambad”. 

Postimehe andmetel on Räpina mõnes talus kõik lapsed 

“selle haiguse käes maas”.
■ Pärnu maakonna ülem teatab ägedast leetrihaigusest 

Vana-Vändra, Tori ja Abja koolides ning teeb korralduse, 

mille järgi tuleb haiged lapsed tervetest lahutada; tervene- 
ja ei tohi veel neli nädalat kooli minna; peale haiguse lõp

pemist tuleb lapsed hoolega puhtaks pesta, majad läbi 

tuulutada ning pesu keeta või aurutada; matuste juures 

pole lubatud palju rahvast kokku koguneda.

18. märts
Rahvahariduse ministeerium on otsustanud linnavolikogu 

palve alusel lubada Valga linnal asutada reaalkool.

19. märts
■ Eesti merekoolide 90 lõpetanut sooritas Riia merekoolis 

eksameid. Neist said 1. järgu kapteni paberid 14 ja 1. jär

gu tüürimehe paberid 10 noormeest.

■ Vene-Jaapani sõja eduks peavad ka koolmeistrid andma 
oma panuse. Tallinna kreisi vallakooliõpetaja Eduard Ein- 

baum määratakse Jõelähtme sõjaväehobuste ringkonna 
ülema esimeseks abiliseks.

21. märts
■ Riia õpperingkonna kuraator esineb ajakirjanduses sele
tusega koolivalitsuste eriarvamuste tõttu ning teatab, et 

“linna alguskoolide, ev luteriusu kihelkonnakoolide, valla

koolide ja vene-õigeusukoolide õpetajate poegadel on õi

gus igas gümnaasiumis ehk progümnaasiumis kooliraha 
maksmisest vabaks saada, kui nende isad mitte alla 10 a 

kooliõpetaja ametit on pidanud”.

■ Kuraator teeb “keskmiste õppeasutuste” direktoritele kor

ralduse teha kooliõpilastele “ettelugemisi, milles sõja tä
hendus ja põhjus ajaloolisest seisukohast ära seletatakse”.

22. märts
Viljandimaal jätkub erilise tähelepanu pööramine usuõpe
tusele. Praost Westren-Dolli alustab nädalapikkust kont

rollreidi, et “kohalisi vabakoolisid usu-asjus katsuda".

24. märts
■ Sõja tõttu on puudus kooliõpetajatest. Helme kihelkonna 

Lõve vald korraldab kaks korda valimisi, et täita vallakooli 

õpetaja koht, ehkki pakub õpetajale suure, 200-rublase 
aastapalga ja avara viljapuuaia kasutamise.

■ Pärnu piirkonna rahvakoolide inspektor Bolotov lõpetab 
Saarde kihelkonna koolide revideerimise. Ta rahulolu päl

vis Kilingi-Lavi kool, “sest et sääl õpilased riigikeeles va

balt oma asju üles on ütelnud”.
■ Uued ministeeriumikoolid on põhjustanud pahandusi 
elanikkonnas. Halliste kihelkonna Laatre vallast on põge

nenud hulk vallalisi inimesi sel põhjusel, et ministeeriu

mikooli asutamise mõjul on vallamaksud tõusnud 10 rubla 

peale. Suurem osa kolis Vana-Kariste valda.
■ Koolidesse jõuab uus usuõpetuse programm, kus tunde 
on nädalas kuus, neist kaks katekismuse, kolm piibliloo ja 
üks piibli lugemiseks. Lisaks veel üks tund kirikulaulu.

29. märts
Põlva koguduse leerilastemajas toimub Kiioma karskuse- 
seltsi Kindlus korraldatud näitusmüük Vana-Koiola Mam
maste kooli raamatukogu ja õppeabinõude muretsemi

seks. Saadakse 66 rubla ja 12 kopikat.
31. märts
Vladivostoki juures Ussuuri lahe põhjapoolsel rannal on 

eesti küla. Lähedase sõja tõttu on valitsus käskinud ka 
eesti külast üks mees neljast sõtta saata. Külas puudub 
kool, St. Peterburger Zeitungi teatel kasvavad lapsed ilma 
õpetuseta üles, ainult mõned käivad lähemas Petrovka 

küla vene koolis.
Järgneb.
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Hunt on ööloom.

Libahunt anglosaksi ettekujutuses.

Emahunt kui Rooma linna sümbol, 
Romulus ja Remus nisa otsas.

Hundipäine draakon. 
Vana-Rooma kohordi standard.

Põhjala hunt-sõdalane. Kiivri 
ehisplaadike, Öland, 6. sajand.

Väike märgiatlas
Karl Kello

METSAVEND HUNT
Inimene on inimesele hunt, sõber ja seltsi
mees, öeldi omal ajal. Hundimoraal iseloo
mustabki pigem inimest kui hunti.

Hunt on sümboolne loom - ööloom ja 
ühtlasi valgusejumala saatja, negatiivse ja 
positiivse alge kandja. Hunt on julguse ja 
vapruse kehastus, maajumala võrdkuju ja 
müütiline esiisa - vanade roomlaste ja ai
nude, mitmete metsarahvaste esiisa.

Hunt ongi rohkem meessoost, vaid liba
hundiks käib noor naisterahvas. Wiede- 
manni järgi on hunt vana metsamees, lutsi 
eestlastel va mõtsaveli, lätlastel vana
vend. Siiski, huntide seas üles kasvanud 
inimlapsest enam õiget inimest ei saa.

Hundilapsed
Poisslaps arvatakse olevat sama hea kui 
kiskja hunt: “Kasvata seitse hundikutsikast 
või seitse poega, see on ükskeik" (Hiiu
maa). Hunti võrreldakse poisiga: “Jüripäev 
võtab päitsed poiste peast ära ja paneb 
huntide pähe, et igaüks võib julgeste 
omad loomad metsa ajada ja poistel on lu
ba julgeste öösel tüdrukute juures käia” 
(1-3, lk 83). Kui läti neiu näeb hunti unes, 
tähendab see peigmeest, kosilast, pulmi. 
Hunt kui murdja noormees?

Üksluine ja kangekaelne
“Unt on üksluine: ku sa tend ännast hoiad, 
ega ta sis ammustada ei saa” (Hääde
meeste; 2, lk 325). Hundil on kange ja 
paindumatu selläluu. Ta olla savist tehtud, 
roigas või luuavars selgrooks, südameks 
kivi ja silmadeks tulesöed. “Undil om kate- 
kõrdse ambakihva.” Kui ta läind lammast 
haarama ja pole saand lammast kohe 
plaksti kätte, siis lõuad läind kinni otsekui 
krampesse. Siis hunt kiskund lammast 
käppega - “undil suu kinni” (2, lk 304).

Hunt millaski oma pesa lähedalt talu 
loomi ei murra (2, lk 307). Tormab ta karja 
sisse ja jookseb edasi-tagasi, suu ammuli, 
aga ühtigi lammast ei putu - siis istub hun
dil vanapoiss seljas ja teeb lustisõitu.

Hundikuu
Hundikuu on veebruar, aga võib olla ka 
jaanuar ja detsember. Detsembris ei tohti
vat hunti tema õige nimega kutsuda (4, lk 
39). Kristuse sündimise päeval vastu ööd 
kogunevad kokku Liivimaa libahundid. Ku
ramaalt on säilinud ähmaseid teateid isegi 
mingist jõululaupäevasest hundirituaalist. 
Piiskop P. Einhorn vihjab kahtlemisi, 1636, 
et Kuramaal võib pidada metsajumalaks 
hunti, kuivõrd teda kutsutavat metsme
heks ja metsjumalaks ning talle ohverda
tud kits ning liha-leiba.

Näljane hunt sööb tuult. Huntidele antud 
ennevanasti taevast süüa, ülevalt visatud 
igaühele lihatükid ette. Hääl üteln sellel un
dil, kes ilma jäänd: “Sinu osa on seal puu 
otsas!” (2, lk 345), viidates pealtnägijale.

Eestis käidud sügisesel jaguajal hunte 
söötmas: “Jäguaeg on see aeg, kui käidi 
söölamas huntisi kivide pääl metsas. Viidi 
sööki, et see on neie jumal, siis jumal käis 
seda söömas. Viidi kividele ja kändudele 
sööki, siis hundid käisid söömas.”

Hundipulmad
Hundid peavad pulmi veebruaris. Uluvad 
teised kuuvalgel ööl, tehes nii suurt muu
sikat, et ilus kuulata. Hundikuu on huntide 
jooksukuu. Lapsi ei tohi jaanuaris-veeb- 
ruaris rinnast võõrutada, “sis saava hoora 
ja hoorapääliko” (Põlva) või kasvavat kii
maline inimene (Jämaja). “Hundid käind 
vanasti taludes küünlakuu koertelt sigidust 
toomas: kui emane pole koeraliha saand,
siis pole sigind. /----- / Sellepärast koerad
pidand küünlakuul kinni olema, muidu 
hundid “lamsand ää”, viind väljale ja kis
kund lõhki” (Tarvastu). Hunt on koera ono, 
ütleb vanasõna, põlvnevad teised ühest 
tüvest. Vana iiri sõna hundi kohta cuallaidh 
tähendab ‘metsakoer’, s.o metsakutsa 
(vrd sks Hund ‘koer’).

Hundilik olemus
Hundilik olemus iseloomustab mitmeid müü
tilisi mehi, sh Saaremaa vägimeest Suurt 
Tõllu, Põhjala hiidvägilast Starkadrit, anglo-
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saksi põrgulist Grendelit, päikesejumal 
Apollonit ja peajumal Zeusigi. Eesti hunti 
kutsutakse metsa tolliks, vanaks tolliks ja 
savitõlliks. Starkadril olnud inetu lõug, pikk 
koon, hundihall juus, kortsus kaelanahk. 
Saxo Grammaticuse teatel pärinenud 
Starkadr idapoolt Rootsit, kus asunud 
eestlased ja teised metsikud hõimud (5, lk 
247). Eepose “Beowulf põrgujärve asukat 
Grendelit nimetatakse verehundiks ja 
tema ema ürgseks vetehundiks. Päikese
jumal Apollon olnud algselt huntide jumal, 
tema kohta öeldi foibos lykeios - ‘särav 
hunt’. Zeus Lykaiosele ohverdatud Arkaa- 
dia Lykaionil (‘hundimägi’) inimesi.

Liivimaa kroonik Henrik teatab, et hundi
kuus 1227 vallutati Saaremaa. Saarlased 
ristiti, Tharaphita heidetud välja ja vaarao 
uputatud. Kõigepealt ristiti Valjala vane
mad. Kes kunagi oli kristlaste tagakiusaja, 
sai nüüd äkki kaasvennaks. Kes kunagi oli 
susi, sai nüüd äkki talleks - kuigi vanasõ
na ütleb, et hunt jääb hundiks, kui teda ka 
vagaks lambaks nimetad. Hundikuus 1344 
sai otsa saarlaste viimane kuningas Vesse.

Tulehunt, raudhunt
Muinaspõhja Edda-lauludes neelab tule
hunt Fenrir päikese, kohutav Kuu Koer 
õgib kuu. Tulehunt Fenrir peab eluaset 
Skandinaaviast ida pool asuvas Rauamet- 
sas. Hunt on soome hundisõnades tuline 
Viro koer. Sada sülda lai suu põleb tal tu
lena ja hammas on suus kui Viro vikat.

Fenrir-hunt on aheldatud idasse pae- 
põhjasele hiidude maale. “Noorema Edda” 
järgi tuleb igihunt, kui ilmalõpp käes, küt
keist vallale pääsenult taevast maani 
küündivate avali lõugadega ja leegitsevi 
silmi, sõõrmeist tuld pursates mingi saare 
peale viimse võitluse väljale ja päike kaob 
tulehundi lõugade vahele.

Eestis murrab raudhunt, põrguhunt või 
põrguline ise hundi kujul jaanilaupäeval 
Kalevipoja suure valge hobuse. Päikest 
pea peal kandva Kalevipoja hobune peaks 
olema päikesehobu. Ja kui kuri hunt sööb 
ära vaese Punamütsikese, tuleb selleski 
näha üht päikeseneelamise varianti.

Hundi sünnisaar
Soome loitsud seostavad hundi sünnii ni
metu saarega: hundi ema tõuseb merest 
maale poegima saarelle nimettömälle. 
Hundi ema on Viron akka, villi vaimo', ka 
pitkämuotoinen tyttönen Virosta. Edda- 
laulud aga tunnevad Rauametsa moori, 
kes tulehunt Fenrir! ema: “Üks moor elab

idas Rauametsas/ ja söödab seal soer
deid sest seltsist kui Fenrir” (“Vanem Ed
da”). Rauametsa moor toob ilmale hundi- 
kujulisi hiiupoegi, nende seas päikese- 
neelaja igihundi ja kohutava Kuu Koera. 
Üks neist kugistabki võimaluse tulles alla 
kuu ning teine neelab päikese: ilmad sõ- 
genevad ja päike on tume suvede tulles 
(“Noorem Edda”). Müütiline Rauamets 
seostub seega päikesekatastroofiga. Hun
di ema on soome loitsudes ka rauan euk
ko Louhi. Louhi olnud see vanamoor, kes 
peitnud päikese ja kuu. Rauaeit Louhi pu
rustas, tampis ja sõelus nimetu Saare 
raudmäes rauaräbalaid ning tõstis see
juures tomu taevani. Mis rauaräbalaid ta 
seal tampis? Saarele maha sadanud 
meteoriidirauda?

Hundiks käimine
Hundiks käivaid inimesi kutsutakse liba
huntideks. Libahundiks käib tavaliselt noor 
naisterahvas. Lõunaslaavi libahundid söö
vad päikese ja kuu ära, sest nad armas
tavad pimedust ja annavad teada öö või
dust (4, lk 44). Liivlased tundsid külma- 
hunti. Ka Lätis olla hunt Kuu sõber ja päi- 
kese(soojuse) vastandkuju. Kui hunt ta
hab neelata päikese, lööb Pikne ta puruks.

Nõiaprotsessil 1692 väitis keegi Riia-lä- 
hedane talumees Thies, et tema kohu
seks olnud käia jõuluaegu hundi kujul 
põrgust viljaõnne maale toomas (4). See 
peaks olema otsene paralleel allilmast 
viljakuse tagasitoomise kujutelmadega, 
mis fikseeritud muistsetel hetiitidel juba 
kolm-neli tuhat aastat tagasi.

Hundipäine draakon järab mingi 
müütilise mehe põlveluud, 
ca 1200. Torpo puukirik, Norra. 
Slaavi mütoloogias esineb Volk 
Ognennõj Zmej.

Peajumal Odin jalgapidi 
päikeseõgija igihundi lõugade 
vahel. Mani saar, 10. sajand.
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Apokalüptiline draakon, 
kolmeharuline kroon 
peas, päikesekera 
hundihammaste vahel. 
Saksamaa, ca 1350.
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Enn Tõugu. Teach them to learn. The basic aim of the
Estonian sciences is to support education and the task of 
schools is to teach all children how to learn, claims Enn 
Tõugu, member of the Academy of Sciences. Research is 

universal, its results can be used all over the world, we can 
only wish there were more brainy people. Estonian re
searchers should not aspire to solve “big” problems, they 
could rather try to find and comprehend suitable solutions. 
Enn Tõugu has described two models (those of gardeners 
and fire fighters) of financing studies. Our priority is know
ledge based Estonia. We need a few things only - we 
have to acknowledge the value of education, research, ad

vanced technology, openness to the world.

Eve Kikas. Teaching and learning. Professor Kikas ana

lyses regularities of learning and how they become exp
ressed at different levels of development of thinking. One 
of the reasons for poor achievement is the selected con
tent for learning, which is inadequate considering the de

velopmental level of the learners; regularities of learning 
are often misinterpreted as well. Learning has been diffe
rently specified as it depends on various theoretical inter
pretations and fields of implementation. Learning is a 
change of particular type in organising various knowledge 
in different ways; it contains addition of new forms of 
knowledge and changes in the existing store; development 
of new associations and re-consideration of the old ones. 

Franz J. Monks. Giftedness and creativity. Although 
teachers have declared support to creative behaviour of 
children important, they do not particularly like talented 
children. They prefer students, who diligently learn for each 

and every lesson and behave according to accepted norms. 
Variety of ways of thinking was considered the greatest 
obstacle of schooling and ignoring it the biggest mistake of 
school organisation about 200 years ago already. Schools 
centred on development of intellectual learning have neg
lected children’s social and emotional needs. Creative and 

gifted children have to adjust themselves to the average. 
This century could very well be the one dedicated to deve
lopment of the gifted, writes professor Franz J. Monks.

Kristjan Haller, Liilia Oberg. About development of 
gifted children in Estonia. Stratification of future socie
ties will not be based on social status or belonging to a par

ticular class, but on differences based on intelligence. Ac
cordingly, there will be cognitive elite and lower class. The 

most important resources of social development are the 
human capital of high quality and efficiently functioning sys
tems of education and innovation. They are supposed to 
support research and innovation and their implementation 

for development of culture and social economy. We have to 
ask, whether gifted children have been specified as those 
and how they could be supported in a more meaningful way. 

Viire Sepp. Personal talents. Why can't many gifted 

children implement their potential? One explanation to that 
can be offered by the theory of personal talents, which 
analyses why people with similar capabilities show diffe
rent results.

Peeter Lorents. Scientific creativity and the School 
Students’ Research Society. Scientists cannot be trained 
the same way as specialist. There are great differences in 
approaches to acquire operational knowledge in a particu
lar field or to be able to develop new knowledge in this field. 
The author is of the opinion that the School Students' 

Research Society could be one possible organisation 
offering support for development of scientific creativity. 

Triinu Linnus. Essays - interesting and challenging. 
The author analyses the concept of the essay, its essence 
and requirements to the content based on examples from 
different countries.

Heino Rannap. Today, 100 years ago. What happened in 
Estonian education in March 1904?

Karl Kello. A small sign atlas. Wolves as signs - bearers 

of both negative and positive origins: as a symbol of bra
very, synonym for the God of Earth and as a mythical pre
decessor of several ethnic groups.
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