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Algharidus

Lapsed vajavad aega, et olla need, kes nad 
on, et kõnelda, joonistada ja kirjutada oma 
elust, et õppida väljendama seda, mida nad 
tunnevad ja mõtlevad.

Aeg, hindamatu vara

Tundub, et paljugi, mis nõukogude kooli 
ümberkorraldamisel uueks, omaks, edu­
meelseks tegijatel juhtmõtteiks oli, on 
nüüdseks sumbunud. Üks peamisi soo­
ve oli muuta õppetöö lapsele selge­
maks, olulisemaks, omaenese kogemu­
sega seotumaks. Ainekesksuselt lapse- 
kesksusele, öeldi selle kohta. Praegune 
koolitöö tundub olevat märksa aine- 
rõhulisem, kui see nõukogude ajal oli.

Õppekava tehes ja seda õppekirjan­
duses realiseerides on alustatud justkui 
ülalt: mida on ülikoolis vaja teada, seda 
tuleb õpetada gümnaasiumis, ja mida 
seal, seda põhikoolis. Mida laps oman­
dada suudab ja mida peaks õppetöö, 
kooliskäimine laiemas plaanis talle pak­
kuma - see on jäänud justkui taga­
plaanile.

On niisugune imelik arusaam, nagu 
peaks iga vajalik mõttesuund installee­
ritama lapsele omaette õppeainena. Mi­
da tähendab esimese kooliastme lapse­
le inimeseõpetus? Kas siis teised ained

ei kõnele inimesest, inimese elust ja sel­
les ettetulevalest asjadest ja olukorda­
dest?

Äärmiselt rumal, et õppekavast on 
välja jäetud lapse maailmapildile vastav 
aine kodulugu, millesse mahub ju kõik, 
millega laps üldse kokku puutub. Ka te­
leris nähtu, juturaamatuis loetu, veebis 
otsitu jm on selle osa. Kodu asub kos­
moses, ja kes seda ei mõista, peaks 
pikalt järele mõtlema.

Olen jäägitult seda meelt, et lasteaias 
ja kooli esimeses klassis (osalt ka teises 
klassis ja mingis mõttes edaspidigi) 
peaks õppetöö olema planeeritud ter­
vikuna, erinevaid õppeaineid omavahel 
ühendades, ning lähtuma tõesti ja au­
salt lapse enese kogemustest. Seepä­
rast ei saa ega tohigi kirjutada õpikuid ja 
töövihikuid, mis lasevad tunnis viimase 
kui hetke valmismaterjaliga täita.

Aeg on hindamatu vara ja õpetaja 
vajab aega, mida pühendada just neile 
lastele, keda ta õpetab, küsida neilt

nende mõtteid, aidata neil väljendada 
elamusi, hoolitseda selle eest, et lastel 
oleks koolis hea olla.

Lapsed vajavad aega, et olla need, 
kes nad on, mitte õppekirjanduse or­
jad, - et kõnelda, joonistada ja kirjutada 
oma elust, et õppida väljendama se­
da, mida nad tunnevad ja mõtlevad. Kui 
eneseavaldus ei saa julgeks ja selgeks, 
jäävad ka teiste väljendatud mõtted läbi 
tunnetamata.

Praegu on algõpetus jõudnud minu 
arust sellisesse seisu, kus osutub vaja­
likuks kohustusliku eelkooliaasta sisse­
seadmine.

Mare Müürsepp
TPÜ algõpetuse õppetool
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Enesetäiendamine on rahulolu sedavõrd oluline aspekt, et 
viimasel paaril aastal on õpetajate enesetäiendamise 
vajadused ja võimalused olnud TPÜ algõpetuse õppetoolis 
omaette teema, märgivad Helle Sikka ja Leida Talts.

■ ■

Uuringud TPU 
algõpetuse õppetoolis
Helle Sikka, Leida Talts
Tallinna Pedagoogikaülikooli algõpetuse õppetool

Ajavahemikul 1 995-2003 on TPÜ algõpetuse õppetoolis publitseeritud õppejõudude ja 
magistrantide ühistööna kaheksa teaduskogumikku, kusjuures kaks viimast neist on 
avaldatud koostöös Helsingi Ülikooli õpetajakoolituse osakonna õppejõududega. Seisuga 
mai 2003 on kaitstud 30 magistritööd, 706 bakalaureuse- ja diplomitööd, mis puudutavad 
noorema kooliea õpilasi ja õpetajaid,

Õpetaja professionaalsuse olulise näita­
jana tähtsustatakse tänapäeval järjest 
rohkem õpetaja võimet oma isiksust ja 
tegevust analüüsida. Seda vajadust sil­
mas pidades sisaldab TPÜ klassiõpeta­
jate õppekava hulgaliselt võimalusi uuri­
mistööks, mis päädib magistritöö kirjuta­
misega stuudiumi lõpuks. Uurijapisikust 
nakatunud üliõpilastest jätkavad paljud 
kraadiõppe järgmistel tasanditel. Üha 
rohkem on ka õpetajaid, kes oma pro­
fessionaalsuse tõstmiseks on valinud 
magistri- või doktoriõppe.

Alljärgnevalt peatun mõnel õppejõu­
dude, magistrantide ja üliõpilaste ühis­
tööna valminud uuringul.

Kasvukeskkond iseseisvas 
Eestis
Algõpetuse õpptooli uurimisrühm on kü­
sitlenud ligi tuhandet algklassilast. Ris­
kitegurite analüüs näitas, et märkimis­
väärne osa peredest ei suuda pakkuda 
oma lastele tänapäeva nõuetele vasta­
vat kasvukeskkonda. Enam-vähem ra­
huldavaks hindavad lapsed oma pere

võimalusi toidu ja riiete ostmisel, kuid 
suur osa vastanutest ei ole rahul vaim­
semat laadi vajaduste rahuldamise ta­
semega. Näiteks ei saa kolmandik kü­
sitletud lastest osta raamatuid ja ajakir­
ju, käia kinos ja teatris. Noorema koo­
liastme laste hinnangud oma elukvali­
teedile on üsnagi leplikud, kuid laste 
kannatlikku meelt ei tohiks võtta olukor­
ra hindamisel aluseks.

Laste vajaduste rahuldamisel pakub 
olulist tuge kool kui kasvukeskkond. 
Meie sellekohased uuringud toovad esi-
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Uuringud

le vastuolu laste ja õpetajate arvamuste 
vahel. Kui õpetajad näevad lapses eel­
kõige õpilast, siis lapsed ise, sõltumata 
oma õppeedukuse tasemest, tunnevad 
vajadust selle järele, et neid koheldaks 
indiviididena, kellel on oma maailmanä­
gemine, huvialad, nõrgad ja tugevad 
küljed. Enamik lapsi tuleb kooli ka sel­
leks, et kohtuda seal eakaaslastega 
ning tunnetada end teatud gruppi kuulu­
vana. Soov kohtuda sõpradega ei pruu­
gi sugugi olla vastuolus sooviga õppida. 
Õpetajad ei ole neid asjaolusid alati 
teadvustanud, pidades sõprade ole­
masolu kohati õppimist segavaks asja­
oluks.

Andekas laps
Kui erivajadustest rääkimine on kõigile 
arusaadav, siis andekate laste problee­
mid tunduvad täna veel paljudele pseu- 
doküsimusena - nemad tulevad ju na­
gunii toime. Algõpetuse õppetooli uuri­
misgrupp (Helle Sikka, Tea Laur, Kristi­
na Olesk, Kristi Lehtla jt) on uurinud an­
dekate õpilaste vaimseid võimeid (an­
dekuse üks aspekt), nende isiksuse­
omadusi, harrastusi, huvisid ning seda, 
kuidas neile lastele koolis meeldib.

Ilmnes, et mõnigi kord ei soodusta 
koolikeskkond andeka lapse arengut. 
Nad on kooli suhtes rahulolematud, neil 
esineb psühhosomaatilisi häireid, nad ei 
ilmuta tunnis aktiivsust ega hinda end 
püüdlikeks õppijaiks. Rutiinne, alla või­
mete töö pärsib nende vaimset aktiiv­
sust ja alandab õpimotivatsiooni. Tekib 
trots ja vastumeelsus õpetajate ning 
kooli vastu. Õppimiseks heade eeldus­
tega lapsest võib saada probleemne 
õpilane.

Andekate laste isiksuseomaduste 
kaardistamine näitas, et õpetajad hinda­
sid eelkõige nende iseseisvalt töötamise 
oskust, head mälu, lugemust ja laia sõ­
navara, samuti vastutus- ja vastupida- 
misvõimet. Madalamalt hinnati aga alga­
tusvõimet ja asjaolu, et andekad lapsed 
ei ole varmad vastu võtma uusi üles­
andeid ja õppima oma võimete piiril.

Klassisüsteemilt
ainesüsteemile
Mida klass edasi, seda kriitilisemaks 
õpilased oma koolikeskkonna suhtes 
muutuvad. Küsitletud 4. klassi lastest ei 
meeldi õppetunnid 8,7%, aga 6. klassis 
oli selliseid õpilasi juba 30,9%.

Enamik lapsi tuleb kooli ka selleks, et kohtuda seal eakaaslastega ning 
tunnetada end teatud gruppi kuuluvana. Soov kohtuda sõpradega ei pruugi 
sugugi olla vastuolus sooviga õppida.

Algõpetuse uurimisrühma korraldatud 
koolikeskkonna uuringud näitavad, et 
õpihuvi languse ja kooli pooleli jätmise 
üks olulisi põhjusi on eri kooliastmete 
seismine üksteisest psühholoogiliselt 
lahus - esimesed kolm klassi õpitakse 
ühe klassiõpetaja käe all, edasi aga min­
nakse paljude aineõpetajatega. Suur 
probleem on, et aineõpetaja vaatab ees­
kätt ettepoole, analüüsimata eriti, mis on 
lapsel juba minevikus saavutatud ja mil­
lele on võimalik rajada tema edaspidine 
areng. Keskastmesse jõudnud õpilaste 
raskusi seostatakse seetõttu valdavalt 
lünkadega lapse varasemates teadmis­
tes ja õpiharjumustes, väga harva aga 
sellega, et õpetajal napib teadmisi, kui­
das murdeeale lähenevat last suunata 
ja tema õpimotivatsiooni alal hoida. Õpi- 
lünkade vähendamise üks võimalus on 
klassiõpetajasüsteemi pikendamine ku­
ni 6. klassini või kaugemalegi.

Õppetundide meeldivuse kõrval lan­
geb laste vanemaks saades ka nende 
innukus koolis pakutavate huviringide 
suhtes. Kahe kontingendi võrdlus näitab 
olulist statistilist erinevust. Kui 4. klassi 
õpilastest 58,8%-le meeldivad huviala­
ringid, siis 6. klassi õpilastest on need

meelepärased vaid 38,3%-le. Seega on 
koolimeeldivuse eri aspektid omavahel 
seotud: kui langeb õpihuvi, pakub vä­
hem pinget ka kõik muu koolis toimuv.

Viimase 10-12 aasta jooksul on tul­
nud Eestis päevakorda laste väärkoht­
lemine, sh koolivägivald. Karin Sepp on 
uurinud oma magistritöös põhikooli tei­
se astme õpilaste koolikiusamist ning 
analüüsinud tugiõpilaste rolli koolivägi­
valla probleemi lahendamisel. Selgus, 
et koolis esineb kõige rohkem emotsio­
naalset vägivalda ja et vägivallatseja 
tegutseb enamasti koos paari-kolme 
kaaslasega. Kiusatavad ei julge oma 
murest rääkida, kõrvaltvaatajad karda­
vad ohvri abistamiseks tugiõpilaste poo­
le pöörduda.

Lapse enesekriitilisus
Müüt, nagu poleks tänapäeva lapsed 
oma isiksuse, käitumise ja õppeeduku­
se suhtes piisavalt enesekriitilised, ei 
pea meie andmetel paika. Ilmneb, et ju­
ba 4. klassis on paljud lapsed oma õp­
peedukusest ja käitumisest halvemal ar­
vamusel kui nende vanemad ja õpeta­
jad. Samas tunnistavad paljud õpetajate 
poolt vähevõimekaks peetud õpilased,
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Uuringud

et varjavad koolis oma tegelikke või­
meid, sest ei taha teistele näidata, mil­
leks nad võimelised on. Teise osa õpi­
laste arvates on täiskasvanute seatud 
latt liialt kõrge, mistõttu selle ületamine 
on võimatu.

Lapsed saavad enesekohast tagasi­
sidet peamiselt selle kohta, missugused 
nad on õpetajate ja vanemate arvates, 
tunduvalt vähem aga selle kohta, kui 
oluliseks peetakse nende huvideringi ja 
mõttemaailma. Üldtendentsina hinda­
vad linnakoolide õpetajad ja lapsevane­
mad last positiivsemalt kui maakoolide 
õpetajad ja vanemad. Tegemist võib olla 
maaõpetajate ja lapsevanemate eba­
kindlama positsiooniga haridusmaasti­
kul ja tööturul.

Õpetaja rahulolu
Algõpetuse õppetooli uurimisgrupp viis 
läbi ulatusliku uuringu 712 algklassiõpe- 
taja hulgas selgitamaks nende kutse- 
hoiakuid ja tööga rahulolu. Ilmnes, et 
kolmandik õpetajatest kannatab stressi 
all, nimetades selle põhjustena madalat 
töötasu, koolide kehva materiaalset baa­
si ning oma võimetust abistada järjest 
juurde tulevaid probleemidega lapsi.

Õpetajakutse plusspoolelt nimetavad 
algklassiõpetajad kõige sagedamini õpi­
lastelt saadavat positiivset tagasisidet. 
See on peamisi põhjusi, miks paljud õpe­
tajad probleemidele vaatamata oma 
tööst ei loobu. Kutsealane rahulolu haa­
kub positiivselt ka selliste näitajatega na­
gu head suhted kolleegide ja lastevane­
matega ning soov ennast täiendada.

Enesetäiendamine rahulolu allikana 
on sedavõrd oluline teema, et viimasel 
paaril aastal on algõpetuse õppetoolis 
uuritud õpetajate enesetäiendamise va­
jadusi ja võimalusi nii koolisiseses aren­
dustöös kui ka täienduskoolituse süs­
teemis tervikuna. Selgub, et väiksema­
tes koolides töötavatel klassiõpetajatel 
pole piisavalt võimalusi täienduskursus­
tel osaleda.

Õppimine ja õpetamine
Algõpetuse õppetooli õppejõudude eest­
vedamisel on uuritud emakeele-, mate­
maatika-, kunsti- ja muusikadidaktika 
küsimusi ning lastekirjandusse puutu­
vat. Paari viimase aasta jooksul on 
kaitstud uurimusi ka vene keele õpe­
tamise problemaatikast.

Anne Uuseni juhendamisel on tehtud 
mitu uurimust teksti mõistmise, tekstist 
õppimise ning eri liiki tekstide kasuta­
mise kohta kirjutama õpetamisel. Klas­
siõpetajate küsitlus sellest, mida nad 
tähtsustavad kirjutamise juures ja milli­
seid kirjutamisülesandeid tavaliselt õpi­
lastele annavad, selgus, et kõige roh­
kem aega kulutatakse õigekeelsusele ja 
õigekirja harjutamisele (keskmiselt 28%), 
kirjanditele ja muudele kirjutistele kulub 
18% ajast. Õpetajad peaksid teadma, et 
olulisim on nimelt tekstiloome ning õige­
kirja ja õigekeelsuse harjutamine laste 
endi vigade põhjal, mitte aga harjuta­
mine iseenesest.

Piret Laupa uuris oma bakalaureuse­
töös põhikooli esimese astme laste ene­
sehinnangut kirjutamisele. Selgus, et 
see on üsna positiivne: lapsed arvasid, 
et nad on võimelised oma vigu leidma, 
neid parandama ning erilist hirmu neil 
kirjutamise ees ei ole. Ehk on üks põh­
jusi siin see, et kirjutamist on hakatud 
koolis õpetama protsessikesksemalt ja 
elulähedasemalt.

Natalja Zamkovaja-Maltseva üliõpila­
sed on uurinud kõne arendamise ja 
kõnevigade ennetamisega seonduvat 
vene keele tundides, teadliku lugemis­
oskuse kujundamist kriitilise mõtlemise 
kaudu, teadmiste-oskuste kontrollimise 
küsimusi jm.

Mare Müürsepa juhendamisel on 
uuritud 1990. aastate algupärast laste­
kirjandust lapse kasvukeskkonna osa­
na, algaja lugeja minapilti, vabalugemist 
algklasside õppetöös, õpetaja osa lapse 
lugemuse suunamisel jm.

Algklassiõpetajate hoiakute analüüs lu­
gemise algõpetuse suhtes näitas, et maal 
ja väikelinnades on õpetaja kontakt õpi­
lastega vahetum, enam antakse õpilas­
tele suulist tagasisidet ja erinevaid luge- 
misülesandeid, rohkem tähtsustatakse 
lugemist soodustava keskkonna kujun­
damist kui otseseid tulemusi. Maakooli­
de õpetajate soovitused lapse lugemise 
edendamiseks on märksa rohkem koos­
kõlas tänapäevase lugemisdidaktikaga 
kui suurlinna koolide õpetajate omad.

Helle Sikka juhendamisel on uuritud 
algklassiõpetajate arusaamu matemaa- 
tikaõpetusest, matemaatika õpimotiive 
ja nende kujundamist, eri õppemeetodi­
te kasutamist matemaatika õpetamisel 
jm.

Liina Tamme uurimusest selgus, et 
õpetajad tähtsustavad õpilaste mõtle­
miskultuuri ja loovuse arendamist ning 
veatu arvutamise kõrval ka teadmiste 
omandamise protsessi. Algklassiõpeta­
jad pooldavad pea võrdselt matemaati- 
kaõpetuse traditsioonilist ja konstrukti­
vistlikku käsitlust.

Käidi Anni uurimusest selgus, et õpe­
tajad kasutavad matemaatikatundides 
enam traditsioonilisi õppemeetodeid, na­
gu iseseisev töö, õpetaja seletus, harve­
mini aga põhjalikumat ettevalmistamist 
ja korraldamist nõudvat rühmatööd, 
praktilisi töid, õpilasrepetiitorlust.

Lehti Padu koostas matemaatika 
kontrolltööde kogumiku koos hindamis- 
juhenditega 4. klassile. Kontrolltöö 
koosneb kahest osast, millest esimeses 
on tüüpülesanded kohustuslikuks la­
hendamiseks kõigile ja teises eri ras­
kusastmega ülesanded valikuks. Kont­
rolltööd on rakendatavad erinevate õp­
pekirjanduse komplektide juures.

Hans Gabrali juhendatud kunstiõpe­
tust puudutavad uurimused käsitlevad 
värvusõpetuse arengut Eesti kunstiõpe­
tuses, algklassiõpilaste kunstialase 
arengu võimaluste analüüsi, kunstivest- 
luste osa algklassides, õppeainete in­
tegratsiooni kunstiõpetuses jm.

Maia Muldma juhendatud uurimistöö­
des on käsitletud ainetevahelist integ­
ratsiooni muusikaõpetuses ja muusika­
õpetuse kohta õppeainete süsteemis. 
Uudse suunana on uuritud erivajaduste­
ga ja nn tavalaste muusikalist kasvatust 
figuurnootide abil.

NB!
Kellele pakub mõni nimetatud uurin­

gutest lähemat huvi, võib külastada 
TPÜ kasvatusteaduste teaduskonna lu­
gemistuba Tallinnas Viru väljak 2. Uurin­
gute materjale on võimalik kohapeal 
lugeda.
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Väide, et lapsed ei oska kirjutada, on 
liiga üldine ja sageli ka ülekohtune.

Laste kirjutamisoskus 
polegi nii kehv
Anne Uusen
TPÜ algõpetuse õppetooli lektor

Õpilaste kirjutamisoskust 
on kritiseeritud juba aasta­
kümneid. Viimasel viiel 
aastal on diskussioon sel 
teemal taas kord teravnenud. 
Kuni selleni välja, et 
logopeedide väitel vajavat 
(logopeedilist) abi 40% 
õpilastest (Õpi, 27.04.2001).
Et ma ei ole selliste väidetega sajaprot­
sendiliselt nõus olnud varem ega ole ka 
nüüd, otsustasin doktoritöös põhikooli 1. 
ja 2. astme õpilaste kirjutamisoskust 
põhjalikult uurida.

Kui tahame mingi oskuse taset mõõ­
ta, peame esiteks teadma, mida me sel­
le oskuse all mõtleme. Kirjutamist on 
defineeritud või kirjeldatud mitmeti, kuid 
kõigil autoreil on üks ühine vaatenurk - 
lühidalt öelduna on kirjutamine teksti 
loomise kompleksne protsess. See si­
saldab endas sisu, kompositsiooni, õi­
gekirja, kirjavahemärke ja palju muud.

Kirjutamisel on vaja tegelda ja opereeri­
da samaaegselt paljude aspektidega: 
käekiri, häälikuanalüüs, õigekiri, punk- 
tuatsioon, sõnade valik/sõnavara, sün­
taks, kirjutamise eesmärk, teksti ülesehi­
tus, selgus, rütm, lugejate reaktsioon jne 
(1,5).

Kirjutamisoskus sisaldab kõigi kirjuta­
mise komponentide valdamist. Kui väi­
dame, et õpilased ei oska kirjutada, on 
vaja täpsemalt määratleda, mida õpila­
ne ütleja arvates siis ei oska - kas õige­
kirja, süntaksit, sõnavara, tekstiliikide 
iseärasusi või muud. Lihtsalt väita, et 
lapsed ei oska kirjutada, on liiga üldine 
ja sageli ka ülekohtune. (Enamasti saab 
õigekirja eest “kahe” kirjutaja, kes teeb 
oma kirjutises viis või rohkem (loodeta­
vasti eri tüüpi) viga.)

Teiseks peame kirjutamisoskuse ta­
seme määratlemisel teadma, mida eri 
vanuses lapsed arengupsühholoogiast 
lähtuvalt osata saavad ja oskama peak­
sid. Kirjutamisoskus, nagu iga teinegi 
oskus, areneb aja jooksul. Väikelapsed

kasutavad sõnumi ja tähenduste edas­
tamiseks kritseldusi ja joonistusi, küps 
kirjutaja on saavutanud kontrolli kirjuta­
mise protsessi üle ja arendanud endal 
välja auditooriumitunnetuse. Viimane on 
jõukohane tavaliselt alles gümnaasiumi- 
eas (3, 5).

Kirjutamisoskuse areng on tavaliselt 
lapseti erinev. Siiski on avastatud teatud 
reeglipärased etapid, mida laps heaks 
kirjutajaks kujunedes läbib. Sellekohas­
te teadmiste põhjal saame otsustada, 
mida me mingis vanuses lastelt oodata 
võime. Nende faaside teadmine annab 
ka võimaluse pakkuda lastele sobivaid, 
nauditavaid ja süstemaatilisi ülesan­
deid.

Kas kirjutama õpetatakse 
valesti?
Eesti õpilaste kirjutamisoskust on pee­
tud viletsaks juba vähemalt paarküm­
mend aastat. Põhjus võib olla selles, et 
seni praktiseeritud häälikuanalüüsil ja 
reeglite õppimisel põhinev õigekirja
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Õigekirjavigu ühe sõna kohta

Joonis 1. Maakooli õpilased kirjutasid kõige pikemalt, kuid tegid ühe sõna kohta ligi 
kolm korda vähem vigu kui palju vähem sõnu produtseerinud Tallinna esimese 
kooli lapsed. Koolide tingmärgid: TL1 - Tallinna esimene kool; MK - maakool; 
VLK2 - teine väikelinnakool; VLK1 - esimene väikelinnakool; EK - erikool; TL2 - 
Tallinna teine kool; KM - keskmine.

Rohkem kui viie veaga õpilasi

90%
80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%
0%

83%

I ITL1 KII MK К ■ VLK2 К ■ VLK1 К I I EK К И TL2 К * KM

Joonis 2. 40% ja rohkem on viie veaga õpilasi kahes koolis: väikelinna esimeses 
ja erikoolis. Kusjuures viimane neist tuleks ilmselt uurimuse tõesuse huvides 
üldse välja jätta, kuna nimigi ütleb, et tegemist on erikooliga. Enamikus koolides 
on aga üle viie õigekirjaveaga lapsi 20% või alla selle.

Erinevate näitajate keskmised

90.0

80.0 , *

70.0

60.0

50.0

40.0

30.0

20.0 

10,0

0,0

TL1 MK VLK2 VLK1 EK TL2 Keskmine

—»—Sõnavara —■—Lausestus
* Üldhinne —X—Ortograafiavead

- -Ж- Õpilased, kellel on rohkem kui 5 viga

Joonis 3. Et kõige sõnarikkamad erikooliõpilased tegid teistest palju rohkem 
õigekirjavigu, räägib nende tõepoolest kehvast õigekirjaoskusest.

õpetamine ei ole andnud küllalt häid 
tulemusi. Ilmselt tuleb hakata otsima/ 
proovima teisi võimalusi. Tänapäeva 
koolis peaksid olulisteks märksõnadeks 
olema tervikkeel ja kommunikatiivsus.

Anne Vahesaare möödunud aastal 
esitatud diplomitöö “Erinevate tekstiliiki- 
de kasutamisest kirjutamise õpetamisel. 
2. klassi näitel” kinnitab veel kord minu 
veendumust, et kirjutamise õpetamisel 
on alguses nii mõnigi kord mõistlik pida­
da õigekirjavigu teisejärguliseks (esma­
järjekorras olgu sisu) - see ei mõjuta 
laste kirjutamisoskuse arengut negatiiv­
selt, ka mitte õigekirjaoskuse enda 
arengut. (Praegu mõeldakse viletsa kir­
jaoskuse all just õigekirjavigu. Kui 3. 
klassi õpilane teeb viis või rohkem õige- 
kirjaviga, saab ta enamasti kirjatöö hin­

deks “kahe”, ehkki lapse sõnavara 
on mitmekesine, väljendus piltlik, 

lause ladus ja jutu mõte selge.)

Hindamise 6 + 1-mudel
1980. aastate alguses hakkasid õpeta­
jad otsima kirjutiste hindamiseks stan­
dardsetest testidest erinevaid võimalusi. 
Loodeti leida vahend, mis pakuks täpset 
ja usaldusväärset tagasisidet nii õpeta­
jatele kui ka õpilastele endile. Pärast tu­
handete tööde läbilugemist tuvastasid 
õpetajad hea kirjutise üldised näitajad. 
Need omadused moodustasidki aluse 
6+1 analüütilisele mudelile:

1) ideed,
2) struktuur (organiseerimine),
3) hääl (kirjutaja enda arvamused ja 

seisukohad),
4) sõnavara,
5) lausestus,
6) kokkulepped (sisaldab muuhulgas 

ka õigekirja, punktuatsiooni ja gramma­
tikat) ja

+1) esitus (käekiri, paigutus, kujun­
dus).

2001/02. õa jooksul kogusin kaugeõp- 
pes õppivate õpetajate abiga Eesti eri 
piirkondade 3. ja 6. kl õpilaste kirjatöid. 
Õpilastel oli võimalik valida kahe kirjuta- 
misülesande vahel: jutustav ja veenev 
kirjutamine. Kirjutada võisid nad nii, na­
gu olid harjunud seda tegema. Kui õpi­
lane tegi mustandi, läks arvesse ainult 
puhtand. Kokku kogunes töid 16-st 6. 
klassist ja 27-st 3. klassist (ca 860 tööd). 
Tööde hindamisel kasutati 6+1-mudeli 
kolme aspekti, mille põhjal lugesin kokku
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Kirjutamisoskus

1) sõnad, laused (sh liht-, liitlaused ja 
otsekõnelaused);

2) kirjavead (kokku- ja lahkukirjutami­
se, hääliku- ja kirjavahemärgivead, suu­
re ja väikese algustähe vead, sõna- ja 
hooletusvead);

3) verbid ja lausestuses esinenud 
vead (sõnastusvead, ebaloogilised lau­
sed ja lõpetamata laused).

Nendest kolmest näitajast sain vale­
meid kasutades iga töö koondhinde, 
milles oli suurem osatähtsus sõnarikku- 
sel ja lausestusel. Oluline on just see, et 
õpilasel oleks fantaasiat, oma mõtteid 
ning sõnaosavust. Enne sisu, siis vorm. 
Kui ei ole midagi kirjutada, ei ole ka 
õigekirjaga midagi peale hakata.

Maalapsed kirjutavad 
põhjalikumalt
Alljärgnevalt analüüsin kuue kooli 3. 
klassi õpilaste töid. See on vaid osa 27 
uuritavast klassist, kuid annab aimu ilm­
nevatest tendentsidest.

Selgus, et nende kuue kooli õpilaste 
hulgast kirjutavad maakooli õpilased 
üldiselt pikemalt, kusjuures nad on ka 
osavamad lausete vormijad. Kõige pike­
mad ja keerukamate lausetega jutud on 
erikooli õppuritel.

Õigekirjavigu uurima hakates sain ko­
he aru, et lihtsalt nende kokkulugemine 
igas kirjatöös ei anna objektiivset pilti. 
Loomulikult teeb sada sõna kirjutanud 
laps rohkem õigekirjavigu kui kümnesõ- 
nalise teksti autor. Seepärast võtsin 
vaatluse alla vigade hulga ühe sõna 
kohta. Jooniselt 1 selgub, et maakooli 
õpilased, kes kirjutasid kõige pikemalt, 
tegid ühe sõna kohta vähem vigu kui ligi 
kolm korda vähem sõnu produtseerinud 
Tallinna esimese kooli lapsed (TL1). Et 
kõige sõnarikkamad erikooliõpilased te­
gid teistest väga palju rohkem õigekir­
javigu, räägib nende tõepoolest kehvast 
õigekirjaoskusest.

Et asi oleks täiesti objektiivne, lugesin 
kõne all olevas uurimuses mehaaniliselt 
kokku kõik vead, needki, mida ei oleks 
ses vanuses laste puhul tegelikult õige 
vigadeks lugeda. Ka sarnast tüüpi vead 
lugesin erinevateks vigadeks. Tulemus 
on näha joonisel 2.

Kohe esmapilgul saab tuvastada, et 
40% ja rohkem on viis viga teinud õpi­
lasi kahes koolis: väikelinna esimeses ja 
erikoolis. Kusjuures viimane neist tuleks

ilmselt uurimuse tõesuse huvides üldse 
välja jätta, kuna nimigi ütleb, et tegemist 
on erikooliga. Enamikus koolides on 
aga üle viie õigekirjavea teinud lapsi 
20% või alla selle. Kas nende andmete 
põhjal saab nõustuda väitega, et 40% 
eesti lastest vajab logopeedilist abi? Jul­
gen selles kahelda.

Kui lugeda logopeedilist abi vajava­
teks õpilasteks lapsed, kes teevad roh­
kem kui viis õigekirjaviga, siis neid on 
kindlasti vähem kui 40%. Iseasi, kas 
nendestki kõik vajavad tingimata logo­
peedilist abi ning kas 3. klassi laps 
peabki oskama absoluutselt vigadeta 
kirjutada. Milleks siis veel (vähemalt) 
kuus aastat koolis veeta, kui mitte sel­
leks, et õppida?

Mõne õpetaja õpilased 
kirjutavad sisukamalt
Kõige sisukamad jutud on maakooli õpi­
lastel - keskmine hinne 4,4. Erikooli õpi­
laste tööde sisukuse keskmine näitaja 
on 3,2.

Kui hoolikalt vaadata, paistab silma, 
et lõppkokkuvõttes on kõige paremad 
kirjutajad antud maakooli õpilased. Nen­
de sõnavara on rikkalik, tekst huvitav, 
ortograafiavigu alla keskmise ja üle viie 
vea teinuid 23% (mille osaliselt kom­
penseerib sisukus).

Analüüsides vaadeldud klasside õpe­
tajate tõekspidamisi, söandan väita, et 
uuritavate linnakoolide ja maakooli eri­
nevus tuleneb nende laste õpetajate eri­
nevatest õpetamispõhimõtetest. Eduka 
maakooli õpetaja peab oluliseks erine­
vate tekstide kirjutamist, laste indu ja hu­
vi kirjutamise vastu ning ka tööprotsessi 
ennast.

Kõige nõrgemateks kirjutajateks osu­
tunud Tallinna esimese kooli õpilased 
tegid küll vähe vigu, kuid nende sõna­
vara on teistega võrreldes piiratud ning 
juttude sisugi pole huvitav. Kuna antud 
klassi õpetajale on kirjutamise õpetami­
sel üks olulisemaid eesmärke õpilaste 
korrektne õigekiri ning sagedasemaid 
kirjutamisülesandeid n-ö reegli kinnista­
mise harjutused, siis võib arvata, et õpi­
lased on vigade vältimiseks kirjutanud 
nii lühidalt ja ettevaatlikult kui võimalik. 
Üks igavate juttude kirjutamise põhjus 
võib olla seegi, et teatud vanuses laps 
lihtsalt ei suuda üheaegselt mõelda 
kõikidele kirjutamisel vaja minevatele

oskustele ja läheb kergema vastupanu 
teed - kirjutab nii vähe kui võimalik (et 
saaks töö kiiresti kaelast ära).

Enamik ülejäänud klasside õpilastest 
on aga tugevad keskmised (või üle sel­
le) kirjutajad, mis oli käesoleva kirjatöö 
autorile meeldiv üllatus.

Õppija vead on loomulikud
Alati on olnud (ja jääb) mingi hulk lapsi, 
kellel on probleeme õigekirja või mõne 
muu kirjutamisega seotud oskusega. 
Kas nad on seetõttu kuidagi halvemad 
inimesed? Kooli ülesanne ja kohustus 
ongi neid aidata ning toetada.

Erinevate tõekspidamisele ja veendu­
mustega õpetajad peavad lapsi kirjuta­
ma õpetades oluliseks erinevaid asju. 
Pole usutav, et mõnes klassis on ena­
mik õpilasi sünnipäraselt paremad või 
halvemad kirjutajad. Neid on lihtsalt 
õpetatud erinevalt.

Olen jätkuvalt ja jäärapäiselt selle 
poolt, et pigem kirjutagu õpilased algu­
ses rohkemate vigadega, kuid huvitavalt 
ja sisukalt, kui igavaid, ehkki väheste 
kirjavigadega tekste. Vead ju selleks on­
gi, et neid parandada ja neist õppida.

Me kõik saame aru, et 3. klassi laps ei 
pea oskama autoga sõita, viiulit mängi­
da või kahe tundmatuga võrrandeid 
lahenda. Aga paljud meist arvavad, et ta 
peab oskama vigadeta kirjutada.

Kirjandus
1. Allan, K. K., Miller, S. M. Literacy and 

Learning. USA, Houghton Mifflin Company, 
2001.

2. Buss, К., Karnowski L. Reading and 
Writing Literary Genres. Newark, Delaware, 
IRA, 2000.

3. Bright, R. Writing Instruction in the 
Intermediate Grades: What Is Said, What Is 
Done, What Is Understood. Newark, 
Delaware, IRA Publications, 1995.

4. Indrisano, R., Squire, J. R.
Perspectives on Writing. Newark, IRA 
Publications, 2000.

5. Riley, J., Reedy, D. Developing Writing 
for Different Purposes: Teaching about 
Genre in the Early Years. London, PCP, 2000.

6. Templeton, S. Teaching the Integrated 
Language Arts. USA, Houghton Mifflin 
Company, 1997.

HARIDUS 9/2003 1 1



Loodusõpetuse õpetamisel peaksid olema olulised vaatlused 
ja katsed, õpilane ei tohiks olla "õpiku ja töövihiku vang", 
ütleb Inge Timoštšuk.

Loodusõpetus - 
raske ja igav?!?
Inge Timoštšuk
TPÜ praktikakeskuse juhataja 
loodusõpetuse didaktika õppejõud 
kasvatusteaduste magister

Pole mõeldav, et kogu info, mida inimkond valdab, antakse koolihariduse käigus 
põlvkonnalt põlvkonnale edasi. Midagi peab kõrvale jääma - õppesisus tuleb teha 
selgelt põhjendatud valikud. Faktikesksete õpikute asemele peavad tulema õppimist 
toetavad õppijakesksed õppematerjalid.

Loodusõpetus on olnud kiiresti muutuva 
sisuga õppeaine. Johannes Käisi aega­
de kodulooline vaateõpetus on ajapikku 
asendunud erinevate loodusteaduslike 
ainete algkursustega, mille maht on 
omakorda kiiresti kasvanud. Tänaseks 
on muutunud juba mõeldamatuks, et 
kõike, mida inimkond valdab, suudetaks 
koolihariduse käigus põlvkonnalt põlv­
konnale edasi anda. Midagi tuleb kõrva­
le heita, jättes alles selgelt põhjendatud 
valikud.

Loodusõpetus erineb siin mõnestki 
teisest õppeainest. Näiteks eesti keele 
grammatika on võimalik mingis (nt riik­
liku õppekavaga) ettenähtud mahus sel­
geks õppida, olles kindel, et midagi vä­
hemalt lähiajal ei muutu. Samuti pole

karta, et selles valdkonnas teadmiste 
hulk mõne aastakümnega oluliselt kas­
vaks. Taolistes suhteliselt “muutumatu­
tes” õppeainetes saab keskenduda aas­
tateks kokkulepitud hulga põhiteadmiste 
selgeks õppimisele ning vajalike oskus­
te harjutamisele.

Maht suur, sisu keeruline
Aga mida teha loodusõpetusega, kus ju­
ba praegu on info maht õpilasele liiga 
suur ja võib kasvada veelgi, sest loodus­
teadustes tehakse igal aastal uusi avas­
tusi? Paljudes maades on lahendus lei­
tud. Seal ei keskenduta enam suure hul­
ga faktide selgeks õppimisele, vaid õpi­
takse eelkõige tundma looduses ilmne­
vaid põhilisi seaduspärasusi ja vastasti­

kuseid seoseid, toetudes õppe käigus 
igapäevase eluga tihedalt seotud loo­
dusnähtustele ja teaduslikele faktidele.

Paraku pole Eestis sama teed min­
dud. Õpilase oodatavad õpitulemused 
on muutunud loodusõpetuses iga aas­
takümnega detailirohkemaks, põhjaliku­
maks ning mahukamaks. Nii piirduti eel­
mise sajandi algul ning keskpaigaski 
esimeste klasside loodusõpetuses ko­
duümbruse taimede ja loomade välimu­
se, eluavalduste ja vastastikuste seoste 
tundmaõppimisega. Nüüd peavad niisa­
ma vanad lapsed tutvuma taime- ja loo­
mariigi süstemaatikaga ning kasutama 
täpseid botaanika- ja zooloogiamõis- 
teid. Tänane koolilaps õpib juba teises 
klassis naha ehitust ning seedeelund-
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Lapsekesksus

ÄÄKÄÄ
"'^Ttod^Tadusi o"trgem uurida, kui tuha müui 1, 
katse Selleks on meil vaja vedru, mänguautol ja klotsi, jõudude xõ -i 
(emiseks sobiva mõõtevahendi saame vedrust. Veendu, et mida roh 
kem me tahame vedru välja venitada, seda suuremat jõudu - 
selleks rakendada. Jõu lakkamisel taastab vedru oma algse kuju.

Kinnitame oma mõõtevahendi niidiga auto külge ja tõmbame ,vud 
liikuma läleime. kui palju vedru venib. Seejärel püüame samamJ

ime auto
iame samaimxv

ieme. et vedru venib nüüd rohkem.
liikuma. Jälgime, kui palju vedru venib. Seejärel püü. 
di klotsi nihutada. Näeme, et vedru venib nüüd rõhk

l 7^3—--- -оттжшг^щ;'
'

Püüame nähtul selgitada. Auto rattad toetuvad lauale vaid ■№ 
punktB mng saavad ka veereda. Klots hõõrdub vastu lauda boof*

^Zak„Pim.Znl«h'ikU" "" liitunrel i”" 
«ÄÄŽTved,u küiu'kui 4-'» «*“ **'

Naudinga ir zaWnga trirrtis

Kai važiuoji dviraäu nclygiu kcliu. trinCiai larp kelio dangos ir dviraäu padan- 
gu nugalcti reikiä daugiau jegij negu važiuojant lygiu keliu. Taciaujeigu trintis 
tarp kelio ir dviraeio padangq bütu labai maža, iš viso negaletum važiuoti, 
ratai slystu kaip ant ledo. Taip pat be trintics dviraeio negaletum sustabdvii. 
Trintis tarp stabdžio trinkcles ir rato sustabdo rato sukimasi. Kuo smarkiau 
spaudi stabdj, tuo didesne trintics jega ir tuo greieiau dvi rätis sustoja.

• Atlik 6 užduotj iš

Hõõrdumise teema Eesti 3. klassi (vasakul) ja Leedu 6. klassi (paremal) loodusõpetuse õpikus. Leedulaste 6. klassi 
õpik näib olevat lapsesöbralikum.

konna elemente, kolmandas koostab 
vooluringi ja analüüsib õhu koostist. Õp- 
peteemade hulka on tulnud palju sellist, 
millest algkooliealised polegi võimelised 
aru saama, sest nende areng ei ole 
abstraktse mõtlemise tasemeni jõudnud.

Õpik sarnaneb teatmeteosega
Mõnda loodusõpetuse õpikut vaadates 
tundub, et tegemist on pigem täiskasva­
nule mõeldud teatmeteose kui algklassi­
lapse õpikuga. Domineerib fakti-ja aine­
kesksus, õppimine ja õppija on taga­
plaanil. Põhiline on info esitamine, selle 
mitmekülgse mõtestamise, kordamise, 
kinnistamise ja kontrollimise võimalus­
tele pole pahatihti mõeldud. Info hulk on 
õpikutes nii palju kasvanud ja keeruku­
se aste suurenenud, et mõnelegi alga­
jale õpetajale on jäänud mulje, et 21. 
sajandi algkoolilaps on mitu korda tar­
gem, kui oli tema ise samas vanuses.

Paraku kinnitab oppimis- ja arengu­
psühholoogia, et tänane laps on endi­
selt lihtsalt laps ja paljud keerukad loo­
dusteaduslikud faktid, mis õpikus esita­
takse, pole talle arusaadavad ega tema 
vanuses omandatavad. Õpikuid vaada­
tes näeme, et näiteks vooluringi õpitak­
se Eestis juba kolmandas klassis, Lee­
dus aga alles kuuendas. Võib olla kin­
del, et leedu lapsed saavad asja sel­

geks, usinam eesti laps aga õpib voolu­
ringi teema lihtsalt õppetükina pähe. 
Kolmanda klassi lapsel puudub ju või­
malus ning ka vajadus vooluringiga 
praktiliselt tegelda. Mis aga lapse iga­
päevase elu ja tegevusega ei haaku, 
ununeb üsna kiiresti.

Tunde on vähe
Asi poleks nii halb, kui tänane loodus­
õpetus ei oleks nii õpikukeskne. Peale 
õpiku ja töövihikute muid õppevahen­
deid peaaegu polegi. Õpetajad tunne­
vad puudust ka kõige lihtsamaid loodus- 
uuringuid võimaldavatest õppevahendi­
test (luubikarbid jm). Minimaalseimagi 
komplekti olemasolu koolis pole taga­
tud. Multimeedia võimaluste kasutami­
sest loodusõpetustunnis pole mõtet rää­
kidagi.

Aine mahu vähendamine ühele õppe­
tunnile nädalas (vähendamata seejuu­
res teemade arvu) on pea kõigi asja­
osaliste arvates olukorda veelgi halven­
danud. Kui katseseadmeid olekski, ei 
jääks aega nendega katseid teha. Aja­
nappuse tõttu teevad õpetajad nüüd 
õpilastega vähem õppekäike ja loodus- 
vaatlusi. Õpe muutub üha õpikukeskse- 
maks. Segaduses on nii õpikukirjutajad 
kui ka õpetajad - mida nii väikese tun­
dide arvuga üldse selgeks õppida saab?

Puudub süsteemsus
Kõige rohkem teeb muret, et loodusõpe­
tuse materjal on esitatud süsteemitult. 
Pole harv juhus, kui kord läbivõetud 
teemast tuleb paari aasta pärast uuesti 
ja üsna sarnasel moel juttu. Uudsuse 
võlu on kadunud. Laps tõdeb, et on se­
da juba õppinud. Vaid usinamad õpivad 
nõutu jälle pähe, et see siis kui mitteka­
sutatav teadmine uuesti ruttu unustada. 
Kui sama teema tuleb näiteks füüsika- 
tunnis veel kolmaski kord vaatluse alla, 
on juba väga raske huvi äratada, sest 
varasem “tuupimine” on tekitanud vas­
tumeelsuse kogu aine suhtes. Nii on 
tõenäoline, et üldhariduskooli lõpetaja 
loodusteadmised on fragmentaarsed, 
ümbritseva eluga nõrgalt seotud ja süs­
teemitud. Väheseid olemasolevaidki 
teadmisi on noortel raske kasutada, 
sest pole olnud aega õpikumaterjali loo­
dusnähtuste ja -objektidega seostada.

Õpetajate endi ettekujutused loodus­
õpetusest on samuti kooskõlastamata ja 
süsteemitud. Vahel tahaks küsida, kas 
me räägime üldse ühest ja samast õp­
peainest. Miks mõned asjaosalised ka­
sutavad loodusõpetuse sünonüümina 
keskkonnakasvatust, teised aga tea­
dusõpetust (science)?

Viimane termin on tulnud Eestisse rii­
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kidest, kus on mindud loodusõpetuselt 
(nature studies) kui faktide äraõppimi­
selt üle teadusõpetusele (science), kus 
õpitakse eelkõige infot koguma, seda 
vaatlema, kirjeldama, mõõtma, järjestä­
mä, rühmitama, järeldusi tegema, oleta­
ma, oletusi kontrollima, aga ka suhtle­
ma, infot esitama jne. Loomulikult on 
selline tegevus orienteeritud ühtlasi ka 
faktide ja teadmiste omandamisele - 
teadmisi kogutakse ja omandatakse te­
gevuse käigus.

Kahjuks ei saa me praegu Eesti laste 
loodusõpetusse puutuvaid teadmisi, 
oskusi ja hoiakuid kuigi täpselt kirjelda­
da ega hinnata, sest meie lapsed pole 
osalenud vastavates uuringutes. Eesti 
võiks liituda Rahvusvahelise Haridustu- 
lemuslikkuse Hindamise Assotsiatsiooni 
TIMSS (Trends in International Mathe­
matics and Science Studies) uuringute­
ga. TIMSS uurib ja võrdleb juba 1995. 
aastast eri riikide õpilaste asjatundlik­
kust matemaatikas ning loodusainetes. 
Kõigile loodusõpetusega tegelejatele 
peaks mõtlemisainet pakkuma, et 2003. 
aasta võrdlusuuringu (TIMSS 2003) 
raames plaanitakse uurida nt 4. klassi 
õpilaste faktiteadmisi 40% ulatuses, 
mõistetest arusaamist 35% ulatuses 
ning arutlemise ja analüüsioskust 25% 
ulatuses. Kas umbes niisuguse süstee­
mi järgi on korraldatud ka meie algkooli 
loodusõpetus? Karta on, et hetkeseisu­
ga ei osutuks Eesti õpilaste tulemused 
teiste maade omadega võrreldes üleliia 
headeks, sest meie õpetamistraditsioon 
ja -võimalused soosivad ülekaalukalt 
faktikeskset õpet.

Vajame loodusõpetuse 
tervikkontseptsiooni
Mingisugune süsteem loodusõpetuses 
siiski on - üldhariduskooli riiklikus õppe­
kavas. Kuid selle dokumendi rakendu­
mise aastad on näidanud, et süsteem 
on liiga üldsõnaline. Seepärast ei ole 
õpikukirjutajad suutnud panna vastu 
kiusatusele mahutada ühte raamatusse 
kogu oma erialateadmiste palett. Ilmselt 
just ainekava üldsõnalisuse tõttu kordub 
teemade esitus eri klassides üsna üht­
moodi ja samal tasemel. Üldsõnalisus 
on tekitanud segadust ka õpetajate hul­
gas. Seepärast oleks otstarbekas loo­
dusõpetuse õpisisu klasside kaupa de­
tailsemalt lahti kirjutada ning oodatavad

õpitulemused konkreetsemalt sõnasta­
da. (Seda tööd on REKK-i juures tegut­
sev loodusõpetuse ainenõukogu haka­
nud ka tegema.)

Veelgi olulisem on leppida kokku loo­
dusõpetuse õpetamise meetodites. Olu­
lisel kohal peaksid olema vaatlused ja 
katsed, õpilane ei tohiks olla “õpiku ja 
töövihiku vang”. Näiteks kodukoha taimi 
pildilt õpetades riskime sellega, et loo­
duses laps taime ära ei tunne, vee ole­
kute päheõppimine pole ilma katseteta 
samuti kuigi mõttekas. Seega peaks 
loodusõpetuse eesmärkide, õpitulemus­
te ja õppesisu sõnastamisele järgnema 
õppekava eesmärkide saavutamiseks 
vajaliku tegevuse üsna selgepiiriline ka­
vandamine. Seda saab teha ja peab te­
gema paralleelselt kõigis loodusainetes 
ja loodusõpetuses, et vältida otstarbe­
tuid samale tasemele jäävaid kordusi nii 
aineti kui klassiti. (Ka sellesisulist tööd 
on REKK-i juures tegutsev loodusõpe­
tuse ainenõukogu alustanud.)

Ja kolmandaks - põhimõtteliselt uus 
lähenemine loodusõpetusele eeldaks 
õpetajate töömeetodite muutumist, mil­
lele peaks aluse panema õpetajate 
täiendusõppe ning põhiõppe sisu täna- 
päevastamine.

On lootust, et midagi hakkab loodus- 
õpetuseski muutuma. Kahjuks on jää­
nud seni selgusetuks, kes selle eest 
konkreetselt vastutab, et meie riigis te­
kiks loodusalase üldhariduse tervikkont- 
septsioon.

Traditsiooniliselt on loodusõpetuses 
tegeldud ka looduskasvatusega. Osa 
õpetajaid peabki loodusõpetust eelkõi­
ge looduskasvatuseks. See on kindlasti 
õige rõhuasetus. Mis kasu on põhjali­
kest loodusteadmistest, kui neid ei ka­
sutata looduse säästmiseks ja hoidmi­
seks? Küsimus on selles, kuidas muuta 
loodusõpetus lastele emotsionaalseks 
ja põnevaks, et tekiks lugupidamine loo­
duse vastu.

Algklassilapse maailma kese on tema 
ise oma tegevuse ja kogemusega. Lap­
se maailmapilt ei ole õppeainete kaupa 
osadeks jaotatud. Tihti unustame, et 
algklassiõpilased õpivad loodusõpetu­
sega samaaegselt teisi õppeaineid, kus 
muuhulgas tegeldakse eesmärgipära­
selt eesti kultuuritraditsioonide edasi­
kandmisega. Eesti kultuuriruumis on 
loodusega suhtlemist iseloomustanud

animism - kõigel looduslikul usuti olevat 
hing. Tänapäeva mõistes kasvatas ani- 
mistlik looduskäsitus loodushoidlikku 
eluviisi. Kuna algklassilaste õpetamisel 
ja kasvatamisel on tundeelamustel suur 
roll, võivad lapse jaoks võrdselt olulised 
olla nii naerunäoga päike ja punnispõsk- 
ne tuulepoiss pildil kui ka Päike energia­
allikana ja tuul õhumasside liikumisena. 
Lapse tervikliku maailmapildi kujune­
mist saab toetada loodusteaduslikku ja 
inimesekeskset lähenemisviisi põimi­
des.

Loodusõpetus olgu huvitav
Loodusõpetusel on eeldusi kujuneda 
väga huvitavaks õppeaineks. Selleks on 
vaja teha aine sisus põhjendatud vali­
kud ja ütelda lahti kitsalt loodusteadus­
likust lähenemisest, lisades sellele üld­
pedagoogilise ja õppimispsühholoogili- 
se aspekti. Teiseks tuleb otsustada, kes 
loodusõpetuse uue tervikliku kontsept­
siooni väljatöötamise eest vastutama 
hakkab. Korraldada tuleb ka hea koos­
töö õpetajate, kasvatusteadlaste, hari­
dusametnike ja õpikukirjastuste vahel.

Kas saame hakkama?
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Lapsekeskse pedagoogika keskne põhimõte 
on õppimine mängu kaudu.

Ainekesksus lasteaias
Leida Talts, He
TPÜ algõpetuse õppetool

Alles aasta tagasi diskuteeriti Eestis ela­
valt teemal, kuidas tuleks lapsi kooliks 
ette valmistada. Haridusjuhid said lap­
sevanematelt, õpetajatelt ning teisteltki 
ideid ja ettepanekuid nii meedia vahen­
dusel kui ka spetsiaalselt korraldatud 
diskussioonidel. Kahjuks on pärast valit­
suse vahetumist kerkinud alushariduse 
asemel peateemaks koolimajade re­
mont. Samal ajal on teistes maades 
tõusnud päevakorda just alushariduse 
probleemid, seda eriti jõuliselt Põhja­
maades, kus laste koolitee algab nagu 
Eestiski suhteliselt hilja.

Eestis pole laste kooliks ettevalmista­
mise praktikas tänaseni kindlat süstee­
mi välja kujunenud. On lasteaedade 
võrgustik, kuid puudub kooliks etteval­
mistamise riiklik regulatsioon, mis või­
maldaks igal lapsel enne koolikohustu­
se algust osaleda kooliks ettevalmistuse 
rühmades. Eestis puuduvad ka selge­
sõnalised otsused, mis kohustaksid 
lasteaia- ja kooliõpetajaid tegema koos­

I I e S i к к а

tööd ning lähtuma omavahel kooskõlla 
viidud eesmärkidest.

Esikohal lugemine ja 
arvutamine
Lapsevanemad ja ka lasteaiad pinguta­
vad kõigest väest selle nimel, et kooli mi­
nev laps oskaks lugeda ja arvutada. Mõ­
nigi kord eiratakse seejuures lapsekesk­
se pedagoogika põhimõtteid, millest olu­
lisim on õppimine mängu kaudu. Lapse­
le omased õppimis- ja suhtlemisviisid 
asenduvad iga hinna eest lugema ja 
arvutama õppimise kuiva ja üksluise 
treenimisega. Tagajärjeks on laste väsi­
mus, vastumeelsus õppimise vastu, koo­
listress juba enne kooli. Sellega seoses 
tekib küsimus, missuguse ettevalmistu­
sega last tänane Eesti kool üldse ootab.

Lapse vaimse ja kõlbelise arengu 
suunamisel on kahtlemata juhtiv roll pe­
rekonnal. Paljud lapsevanemad ei ole 
aga mitmel põhjusel (liigne hõivatus kut­
setööga, sotsiaalmajanduslikud rasku­

sed jms) suutelised tagama oma lapse­
le tänapäevast kasvukeskkonda. Nende 
vanemate puhul ei ole põhjust rääkida 
laste valesti etteõpetamisest - lapsi ei 
valmistatagi kooliks ette.

Riiklik haridussüsteem peaks siin 
igakülgset abi pakkuma. Vastasel korral 
on selliste perekondade lastel koolis 
teistest halvem stardipositsioon, mis 
võib tekitada trotsi, käega löömise mee­
leolu jms. Ühiskond peab asjad nii kor­
raldama, et ükski laps ei tunneks end 
algusest peale mahajääjana, vaid saaks 
koolis ületada jõukohaseid raskusi ning 
kogeda edutunnet.

Kooliks ettevalmistus Eestis 
ja Soomes
Tallinna Pedagoogikaülikooli ja Helsingi 
Ülikooli pedagoogikateadlased on asu­
nud uurima laste kooliks ettevalmista­
misega seonduvat. Huvitav on võrrelda 
kahes riigis sätestatud eesmärke ja te­
gevusi selles vallas.
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Eelkoolihariduse kättesaadavus.
Soomes on alates 2000. aastast igal 
6-7-aastasel lapsel õigus saada üks 
aasta enne koolikohustuse algust eel- 
õpet, mis on lapsele tasuta. Eestis on 
esialgu algatatud selles küsimuses vaid 
arutelu. Praeguse versiooni kohaselt on 
kavas muuta ettevalmistus kõigile kooli 
minevatele lastele kohustuslikuks, kuid 
tasust vabastamist ei ole mainitud. Juba 
on kuulda lapsevanemate ja õpetajate 
hääli: miks kõigile kohustuslik ja kas iga 
vanem on võimeline selle eest tasuma?

Õppimiseelduste loomine. Soome 
haridusseaduses rõhutatakse, et koo­
liks ettevalmistamise eesmärk on luua 
lastele õppimiseks vajalikke eeldusi. 
Õppekava alustes on öeldud, et kooliks 
ettevalmistamise põhiülesanne on luua 
lapsele soodsad kasvu-, arengu- ja õp­
pimistingimused. Toetatakse ja jälgitak­
se füüsilist, psüühilist, sotsiaalset, kog­
nitiivset ja emotsionaalset arengut ning 
püütakse ette ära hoida tekkida võivaid 
probleeme. Tähtis on toetada lapse ter­
vet eneseväärikust positiivse õppimis- 
kogemuse kaudu ja pakkuda võimalusi 
mitmekülgseks suhtlemiseks. Eelkooli- 
rühmades tagatakse lastele võrdsed 
võimalused õppimiseks ja koolitee alus­
tamiseks.

Eestis sarnanevad koolieelse kasva­
tuse eesmärgid ja põhimõtted paljuski 
eespool nimetatutega. Erinevus on aga 
selles, et Eesti eelkoolihariduse raam- 
õppekavas puuduvad märksõnad ene­
seväärikus ja positiivne õppimiskoge- 
mus. Samas ei tähenda see, et nime­
tatud märksõnu tegelikus õppe-kasva- 
tustegevuses ei arvestata. Erinevus on 
pigem rõhuasetustes, Eestis püütakse 
rohkem orienteeruda konkreetsetele 
oskustele, Soomes aga lapse vajadus­
test lähtuva arengukeskkonna loomise­
le, kus õpitakse valdavalt mängu kaudu.

Ka Eesti eelkoolipedagoogikas on 
lapsekesksuse põhimõte aukohal. Nagu 
Soomes peetakse ka Eesti lasteaeda­
des õppimisel oluliseks nii lapse indivi­
duaalsuse kui ka koostegutsemise os­
kuste arendamist. Lapsekeskse kasva­
tuse alus on individuaalsuse austamine 
ja indiviidide võrdsuse idee: iga last 
peetakse heaks sellisena, nagu ta on. 
Sellist lapsekeskset kasvatust on kõige 
ilmekamalt esindanud näiteks John De­
wey oma progressiivses pedagoogikas

(4) ja soome kasvatusteadlane Juhani 
Hytönen (5, 6). Soome uurijate andmeil 
(6) on eelkoolirühmade õpetajate rõhu­
asetused seotud üldiste kasvatusees- 
märkidega.

Õpetaja hoiakud Eestis ja 
Soomes
Soome lasteaiaõpetajad seavad oma 
töös esikohale lapse kui tervikliku isik­
suse arengu. Standardiseeritud sum­
maarsete punktikoguste kõrgeimad 
keskväärtused (skaala 1-5) ilmnevad 
altruismi ja erisuste aktsepteerimises 
(4,24) ning minapildi ja tundeelu osas 
(4,20). Samuti hinnatakse üsna kõrgelt 
eetilist kasvatust (4,14) ning kehalise 
liikumisega seotud tegevusi (4,05).

Praegu on hakatud kooliks etteval­
mistamise rühmades töötavate Tallinna 
lasteaiaõpetajate kasvatuseesmärke 
uurima. Andmete süvaanalüüs seisab 
alles ees, kuid ligi 300 õpetaja küsitlus 
osutab, et Tallinna lasteaiaõpetajad 
peavad silmas eelkõige nende tulemus­
te saavutamist, mida ootavad nendelt 
lapsevanemad ja kool:
• eelkooli õppekava edendab õppimist 
(59,3%);

• õpikeskkond peegeldab õpetaja suh­
tumist õppimisse (57,8%);

• aastaga tuleb selgeks õpetada tähed 
ja numbrid (54,5%);

• õppimine kooliks ettevalmistamise 
rühmades on aktiivne protsess (54,2%);
• eelkoolirühmas õpib laps märkamatult 
(48,7%),

• õpetama peab mängimise varjus 
(24,7%).

Õpetamist mängude abil väärtusta­
takse kõige vähem. Paljud õpetajad olid 
õppimisega seotud väidete puhul ka 
ebakindlad, mis väljendub sagedastes 
“ei oska öelda” või “enam-vähem nõus” 
vastusevariantides.

Õpetaja on sageli mitme tule vahel. 
Eelkoolikasvatuse riiklik õppekava seab 
üsna kõrgeid ja konkreetseid nõudeid 
laste kehaliseks, vaimseks ja sotsiaal­
seks arendamiseks. Õpetajad leiavad 
sageli, et kõige sirgem tee nende tule­
museni jõudmiseks on vastavate os­
kuste pidev treenimine. Ent harjutamine 
ja treening ei anna tulemusi, kui need 
on vastuolus laste vanusele sobivate 
õppimisstiilide ja õppimisvõimega.

Koolile omaste õppimisviiside treeni­
misel on teinegi halb külg: mõnigi kord 
valmistab esimese klassi programm 
paljudele lastele pettumuse, sest täpselt 
sama õpiti lasteaias.

Toon mõned näited eelkoolihariduse 
raamõppekavast, milles on sätestatud 
kooli mineva lapse eeldatavad tulemu­
sed kehalises, vaimses ja sotsiaalses 
arengus.

Mida lapselt oodatakse?
Kehaline areng. Laps on kehaliselt 
aktiivne; hoiab rütmi laulmisel ja liikumi­
sel, kooskõlastab oma liikumisi-liigutusi 
kaaslaste omadega, kohandab oma 
liikumiste-liigutuste rütmi etteantud rüt­
miga jm.

Vaimne areng. Laps vaatleb ja võrd­
leb sihipäraselt, eristab olulist ebaoluli­
sest; oskab sobivate sõnadega selgelt 
väljendada oma mõtteid, selgitada olu­
kordi; arutleb, näeb põhjuse-tagajärje 
seoseid; teab enamkasutatavate mõõt­
ühikute nimetusi: meeter, liiter, kilo­
gramm, kroon, sent; teab, kus neid iga­
päevaelus kasutatakse; järjestab ja rüh­
mitab esemeid ja nähtusi suuruse-, 
asendi- ja ajatunnuse järgi jm.

Sotsiaalne areng. Laps käitub üld­
tunnustatud käitumisnormide kohaselt, 
on võimeline oma käitumist analüüsima; 
täidab täiskasvanu suhteliselt keerukaid 
sõnalisi juhiseid ning korrigeerib vajadu­
sel oma tegevust; säilitab positiivsed 
suhted eakaaslastega, soovib ja julgeb 
suhelda täiskasvanutega.

Toodud näited demonstreerivad vaid 
mõningaid kooli minevale lapsele esi­
tatud ootusi, mis erinevate laste puhul 
realiseeruvad ühesugusel tasemel. Koo- 
liõpingute alguses arendatakse samu 
oskusi edasi, nii et pole mõtet liigselt 
muretseda, kui ühe või teise näitaja pu­
hul ei ole maksimaalne tase saavutatud. 
Märksa olulisem on säilitada lapse tun­
netushuvi ja tegutsemisrõõm.

Parema stardipositsiooni 
nimel
Ettevalmistusrühmade õppe- ja kasva­
tuseesmärgid realiseeruvad vaid lapse­
vanemate aktiivsel kaasamisel. Eelkoo- 
lirühma õpetaja saab palju kaasa aida­
ta, et lapsevanem huvituks oma lapse 
arengust ega muretseks ülemäära koo­
lis hakkama saamise pärast. Eesti suu-
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remates linnades, eriti pealinnas püüa­
vad paljud lapsevanemad lapsele esi­
mese klassi programmi ette õpetada, 
lootes talle sellega kindlustada parema 
stardipositsiooni. Ehkki Eesti haridussüs­
teemis ametlikult puudub eliitkooli mõis­
te, on aastatepikkuse kogemuse mõjul 
esile kerkinud n-ö tugevamad koolid, ku­
hu paljud lapsevanemad üritavad oma 
last panna. Ametlikult koolikatseid ei 
aktsepteerita, kuid osaliselt lapsevane­
mate surve tõttu on koolid sunnitud neid 
tegema, et mingite näitajate alusel vali­
da välja parim kontingent. Nii on kooli­
katsed üks põhjus, miks lapsevanemad, 
õpetajad ja nende õhutusel ka lapsed 
on sageli ülepingutatult mures: kas ikka 
õnnestub pääseda soovitud kooli?

Aasta-aastalt kasvab nende lapseva­
nemate arv, kes lisaks lasteaias tegut­
sevale ettevalmistusrühmale viivad oma 
lapse veel ka kooli juurde loodud ette­
valmistusklassi või võtavad eraõpetaja. 
Iga aastaga on rohkem lapsevanemaid, 
kes käivad lapse “taset mõõtmas” mit­
mes koolis ja mitmesse kooli sissesaa­
mise korral teevad lõpuks valiku. Sageli 
juhtub, et laps ei suuda eakaaslastega 
edukalt konkureerida ning läheb kodu­
kohale lähimasse kooli. Tegelikult ei 
pruugi see laps konkursi edukalt läbinud 
lapsest sugugi halvemasse olukorda 
sattuda. Piirkonnakoolide õpetajad tee­
vad eelkoolirühmade õpetajatega ena­
masti head koostööd ning iga lapse tu­
lek just oma kodulähedase kooli esi­
messe klassi on igati oodatud. Neid 
ootavad ees tuttavad lasteaiapäevilt ja 
koduümbrusest, mis muudab kohane­
mise märksa valutumaks.

Koolikatseid ei korraldata üksnes sel­
leks, et paremini kooliks ettevalmistatud 
lapsed pääseksid suure konkursiga 
prestiižsematesse koolidesse. Katseid 
korraldab ka enamik tavakoole, et saa­
da teada, missuguse tasemega lapsed 
esimesse klassi astuvad.

Irma Virkunen (7) uuris kooliõpetajate 
arvamusi koolikatsete kohta, küsitledes 
43 kooli õpetajaid üle Eesti. Ilmnes, et 
laste spetsiaalsed testimised viidi läbi 
43 küsitletud koolist 26-s. Koolid põh­
jendavad seda vajadusega selgitada 
välja laste tase. Tekib küsimus, mida sel­
line eelnev testimine õpetajale annab. 
Laste tase ilmneb ju kiiresti ka õpingute 
käigus. Jaotamine tugevateks, keskmis­

teks ja nõrkadeks juba enne, kui laps on 
saanud õppima asuda, tekitab stressi nii 
lastes kui nende vanemates.

43 koolist jäid 29 laste kooliküpsus- 
tasemega väga rahule, seitse kooli ei 
olnud kooliks ettevalmistusega üldse 
rahul ja ülejäänud ei andnud selget hin­
nangut. Millegipärast on koolitestid ehi­
tatud üles eelkõige emakeele ja mate­
maatikaga seotud teadmiste kontrollimi­
sele, mitte niivõrd lapse psüühilisele ja 
sotsiaalsele valmidusele. Kooliõpetajad 
tahavad, et lasteaiarühmas arendataks 
paremal tasemel lugemis-ja kirjutamis-, 
matemaatika- ja eneseväljendusoskust.

Jõuame tagasi küsimuse juurde, mis 
see koolivalmidus õieti on ja kuidas on 
seda võimalik kindlaks teha.

Esimese klassi õppekavas on luge­
misoskuse arendamine olulisel kohal, 
kuid peetakse üsna tavaliseks, et kõik 
lapsed ei saavuta seda oskust heal 
tasemel esimeses klassis. Lapsele an­
takse aega kohaneda uues olukorras 
ning jõuda oodatud tulemuseni samm­
sammult. Oluline on säilitada lapse ene­
seväärikus ja positiivne suhtumine kooli. 
Kui lapsel peavad kooli minnes olema 
oskused, mis on kirjas esimese klassi 
programmides, siis millega sisustab 
õpetaja tema aega? Küll aga võiks tes­
timise eesmärk olla erivajadustega laste 
õigeaegne avastamine, et varase sek­
kumisega võimaldada lapsele lisaabi.

Eesti haridussüsteem püüab vältida 
laste paigutamist eriõppega klassides­
se, sest varane “siltide kleepimine” võib 
vähendada lapse edasisi šansse. Mõni­
kord arvatakse, et laps saab kooliküpse- 
maks, kui hoida teda veel aasta laste­
aias, samuti on väidetud, et poisid peak­
sid tüdrukutest hiljem kooli minema, 
sest nende arengunäitajad jäävad sel­
les vanuses tüdrukute omadest maha.

Hilisem kooliastumine on ilmselgelt 
kahjulik vaesematest peredest pärit 
lastele, sest nende õpi- ja kasvukesk- 
kond jääb muutumatuks ning koolival- 
midust ei saavutata ka järgmiseks aas­
taks.

Uurimused (ARA, 1985) näitavad, et 
teste võib kasutada keskmise ning ras­
kema erivajaduse avastamiseks. Kuid 
neid ei tohi kasutada selleks, et keelata 
kellegi kooli vastuvõtmine, paigutada 
laps kohe alguses tasandusklassi või 
jätta ta mõneks ajaks veel lasteaeda.

Risk ebaõnnestuda

Koolivalmiduse määratlemise ümber 
pole segadus mitte ainult Eestis, vaid ka 
teistes riikides. Erinevad määratlused 
pakuvad vähemalt kolme lasterühma, 
kellel on risk koolis ebaõnnestuda: vaja­
kajäämised sotsiaalsetes oskustes; puu­
dujäägid vaimses arengus; kultuurilised 
takistused (näiteks kodune keel erineb 
koolis kasutatavast).

Eesti haridusinstantsid on hakanud 
põhjalikumalt mõtlema, kuidas eelkooli- 
hariduse raamõppekavas sätestatud 
eesmärgid jõuaksid iga koolimineva 
lapseni, millest omakorda sõltub olu­
liselt lapse edasine haridustee.
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Nagu kogu lapse keha vajab liikumist, vajavad ka tema meeled toitu - ja 
mitte üksluist, vaid vaheldusrikast!

Vihma käest räästa alla ehk 
Tudengist õpetajaks
Mare Tuisk

TPÜ algõpetuse õppetooli lektor

Klassiõpetajaks tulevad 
õppima südamlikud, lapsi 
mõista ja toetada püüdvad 
noored, kes muu hulgas 
üsna tihti ütlevad, et nad ei 
taha korrata oma õpetajate 
vigu. IMad tahavad säästa 
järgnevaid põlvkondi 
valusaist haavadest, mis 
saadavad neid senimaani ja 
tõenäoliselt kogu elu.
Ometi on nende haavade loojadki alus­
tanud parimate kavatsustega, reaalsus 
aga moondub mingil seletamatul viisil 
olukorraks, kus tuntakse end istuvat na­
gu vales rongis, mis tormab ei tea kuhu,

ja mahahüppamiseks pole enamikul jul­
gust ega jõudu. Kust see algab ja kuhu 
välja viib? Mida teha?

Kõik lapsed ei kipu kooli
Koolipsühholoogi praktika viib üha 
enam kokku lastega, kes tunnistavad ot­
sekoheselt, et oleksid tahtnud lasteaias 
edasi mängida. Sama mõte kõlas rah­
vusvahelisel konverentsil “Lapsepõlve 
paradoksid”. Kooliks ettevalmistamine 
ja kõikvõimalikud huviringid neelavad 
juba mitte üksnes laste mängu-, vaid 
isegi uneaja! Lisame veel koolide vastu­
võtukatsed ja “ainult head” soovivate 
vanemate kõrgele kruvitud ootused ning 
nendega kaasnevad emotsioonid. Laps 
aga tahaks hoopis rõõmsalt maailma 
avastada ja mängida, sõbraga jutusta­

da, kassipoja või liblika järele joosta ja 
veel palju muud, mis just temale tähtis 
on.

Siis ütlevad suured ja olulised inime­
sed: “Aga koolis pead sa terve tunni pai­
gal istuma ja õpetajat kuulama!” Kah­
juks on neil sageli õigus. Tudengite 
praktikal ei lubanud mõned klassiõpeta­
jad näiteks rühmatööd kasutada, kartes, 
et see õõnestab tunnidistsipliini. Õpila­
sed pidid terve tunni kannatlikult kuula­
ma, mida õpetaja räägib. Algklassieali- 
se tähelepanu on aga suures osas veel 
tahtmatu, haarates eelkõige liikuvat, 
eredat ja uudset; tahteline tähelepanu ei 
püsi kuigi kaua. Tahe ja abstraktne mõt­
lemine on alles kujunemisjärgus, fan­
taasia ja emotsioonid tihti lausa ülevoo­
lavad. Nagu kogu lapse keha vajab liiku-
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mist, vajavad ka meeled toitu - ja mitte 
üksluist, vaid vaheldusrikast! Ta ei suu­
da kuigi kaua kuulata, vaid tahab enda 
kogemustele või fantaasiale toetudes 
kaasa mõelda ja enamasti sealjuures 
kohe ka midagi öelda.

Kas ja mida me üldse mõtleme, kui 
pakime lapsed 30-35 kaupa klassitup­
pa, kus ei jätku õhku ega ruumi, tähe­
lepanust rääkimata; kus rääkimine on 
enamasti taunitav või lausa karistatav 
nagu suur enamik laste initsiatiivist ja 
aktiivsusestki? Surume veel peale tead­
laste loodud ülepaisutatud õppekavad 
ja õpikud ning õpetame lapsi nagu tu­
dengeid, samas imestame, et laste- 
psühhiaatritel on pikad järjekorrad...

Laps tahab minna vaid sellisesse 
kooli, kus turvalises keskkonnas ja jõu­
kohases vormis uuritakse, avastatakse, 
pingutatakse parema nimel ja rõõmus­
tatakse üheskoos. Karjakasvatuse tingi­
mustes pole see võimalik. Esmajärje­
korras ja võimalikult kiiresti on vaja 
muuta klassitäitumuse piirnorme, mis 
algklassides sätestaks ülempiirina mitte 
rohkem kui 20-25 õpilast.

Lugupeetud kolleegid! Millal lõpetame 
orja kombel koogutamise õpikuid kaa­
nest kaaneni läbi võttes, lastele kõlbma­
tuid tekste peale surudes ja taseme­
tööde hirmus lapsi traumeerides? Usal­
dame oma tervet mõistust ja tundeid 
(kuni need veel terved on)!

Lugupeetud ametnikud! Lõpetame ava­
likud tasemetööde pingeread, mis tekita­
vad sotsvõistluse kombel vaid ebatervet 
konkurentsi ning on kaugel laste huvi­
dest. Näitame õpilaste tulemusi tema 
õpetajale, huvi korral ka tema klassi koh­
ta anonüümses pingereas - avalikusta­
mata, kes kellele “ära tegi”. Juhtkondki 
võiks vajadusel õpetajaga individuaal­
selt vestelda, avaldada tunnustust või 
pakkuda abi olukorra parandamiseks. 
Need meetmed ei nõuaks mingit lisa­
raha, küll aga suureneks professionaal­
sus, vastutustunne ja otsustamisjulgus.

Esimese klassi las! ei saa 
võtta "puhta lehena"
Tegelikult pole ükski kooli tulev laps ta­
bula rasa, kuhu tema õpetaja kirjutab 
esimesed tarkuseread. Kahjuks kipub 
see täiskasvanuil meelest minema. 
Keegi ei oota, et saialilleseemnest kas­
vaks liilia, kuid saialilles on palju soojust 
ja päikest. Miskipärast aga seatakse

seoses kooliga ootustelatt ideaalõpilase 
tasemele ning ollakse nördinud, kui laps 
üle hüpata ei suuda. Õpetaja muidugi 
hoolib laste individuaalsusest ja eriva­
jadustest, kuid praegune süsteem ei tee 
kellelegi hinnaalandust. Programmid ja 
õpikud tormavad juba esimeses klassis 
sellise tempoga minema, et pole aega 
lapsi sügavamalt tundma õppida ega 
nende kohanemisega vajalikul määral 
tegelda. Staažikas kolleeg lihtsalt võttis 
endale selle aja. Pärast ütles, et ei taha 
oma ainekavasid vaadatagi... rajalt 
maas, mis maas!

Hea õpetaja teab, et õpetab lapsi, mit­
te ainet. Usaldame siis teda ja lapsi, an­
name aega! Meenub poiste kohta kuul­
dud tore lause: “Annaks jumal kannatust 
ära oodata nende aeglast ruttamist!”

Kui lapsel veab inimlikult sooja ja tar­
ga õpetajaga, on see tõesti hea stardi­
positsioon, mida ei tumesta mineviku 
ega oleviku varjud. Paraku ei ole kõigil 
lastel õnne alustada kooliteed terve ke­
ha ja vaimuga, toetatuna hoolivast ko­
dust ja õnnelikust lapsepõlvest. Kui juh­
tub, et õpetaja on samuti räsitud, üli­
tundlik või üksnes õpitulemustele kes­
kenduv, on prognoos kehvapoolne. (Lä­
bipõlenud õpetaja, kes konfliktide enne­
tamise asemel neid ise provotseerib, on 
uurijate andmeil koolides sage nähtus.)

Lapsed ja nende teadmised on seda­
võrd erinevad, et iga klass on võrreldav 
osakesega universumist, kus tiirlevad 
erinevate karakteristikutega planeedid. 
Koolis kohustame päevast päeva kõiki 
ühesuguses tempos liikuma. Pole siis 
ime, et esimese klassi õpetaja on kesk­
päevaks väsinud ja energiast tühi, kuigi 
kõrvaltvaatajale võib tunduda, et päev 
alles noor, tema aga juba vaba...

Mida peab tundma tänases kõike üht­
lustavas koolis laps, kelle arengukõver 
kulgeb veidi ebastandardselt? Ta püüab 
igati tubli olla - milline laps siis alguses 
ei püüa?! Ta tahab vanematele ja õpeta­
jale meeldida ning neile rõõmu valmista­
da. Aga see ei õnnestu! Kes meist ja kui 
kaua asuks üha uuesti tõsimeeli hoo­
jooksule, kui latile on asetatud kõrgus, 
mis kaugelt üle pea? Ümberringi aina 
meelitatakse, sunnitakse ja lõpuks kur- 
justatakse... Mis tunne on? Tahaks küsi­
da - kes siin loll on? Igatahes mitte laps! 
Ta õpib ka ebaedust, ainult mitte seda, 
mida oodati... Ja millal meie ükskord 
õpime?

Kellelgi pole aega
Eesmärk on ju areng - eelkõige lapse, 
aga ka õpetaja ja kooli areng, mis on 
omavahel väga tihedalt seotud. Kool 
saab lapse arengut toetada, luues talle 
võimalikult soodsa arengukeskkonna ja 
jagades adekvaatset tagasisidet.

Algklassilaps on mõneski mõttes õn­
nelikus olukorras. Tal on oma õpetaja, 
kes temast palju teab, igatahes palju 
rohkem kui järgmiste kooliastmete aine­
õpetajad. Paraku on klassiõpetaja kooli­
süsteemis ka viimane, kes näeb last kui 
terviklikku isiksust. Edaspidine ainesüs­
teem meenutab pigem anekdooti pime- 
daist, kes kirjeldasid elevanti - olenevalt 
sellest, millist kehaosa keegi parajasti 
kõmpis. See ei ole süüdistus, vaid kurb 
konstateering. Aineõpetajailt oleks liiga 
suure klassitäitumuse ja töökoormuse 
korral palju nõuda, et nad suudaksid 
vajalikul määral õppetööd diferentseeri­
da, individualiseerida või järeleaitamist 
teha - muude murede lahendamisest 
rääkimata. Kuni ka klassijuhatamist pii­
savalt ei tasustata, nii et õpetaja saaks 
ainetundide koormust vähendada ja 
rohkem oma õpilaste probleemidele ja 
arengule keskenduda, seni pole isiksu­
sekesksest koolist mõtet rääkidagi. Kel­
lelgi pole lihtsalt aega konkreetsele lap­
sele keskenduda ega temaga tegelda.

Taas kord erineb klassiõpetaja siin 
teistest kolleegidest: tema on enamasti 
ka pärast tundide lõppu veel rahulikult 
klassis ja nii mõnedki tegemata tööd või 
rääkimata jutud saavad aetud, kui üks­
teisest hoolitakse. Pole mingit aineõpe­
tajat ega klassijuhatajat, on laps ja te­
ma õpetaja. “Minu õpetaja” - see ütleb 
kõik.

On tõemeeli vaja riigi ja iga kooli ta­
sandil läbi töötada hariduse olemuse ja 
isiksusekeskse kooli põhimõtted ning 
jõudumööda neid ka ellu rakendada, 
muidu jäämegi “jahuma” õppimisest ja 
õpetamisest, arengu, kasvatuse ja isik­
suse arvestamise kohta aga teeme vaid 
suuri sõnu.

Õppevahendite nappus
Algklassiõpetaja tundub erinevat kollee­
gidest selle poolest, et mäletab paremi­
ni didaktika olulist printsiipi näitlikusta- 
mise ja isiklike kogemuste olulisest mõ­
just omandamisele ja arengule. Edaspi­
di peab laps enamasti õpetaja printsi­
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piaalse hääle ning õpiku ja töövihikuga 
läbi ajama.

Heades lasteaedades on tänu aruka­
le järjepidevusele alles metoodikakabi- 
netid või vähemalt näitvahendite kapid. 
Koolis peab aga õpetaja enamasti ise 
vaatama, kas kodust vajalik kaasa haa­
rata või kasutada lõikan-kleebin-süstee- 
mi.

Praktikantide külastamine langes sel­
lel aastal vabariigi aastapäeva lähe­
dusse ning kurb oli näha, et teemako­
haste tundide illustreerimiseks polnud 
mitmes koolis peale Eesti kaardi midagi 
näidata - ei laualippu, vapikujulist ega 
muud sümboolikat. Kuni koolis pole 
õpetajale ega lastele töövahendeid, nu­
putab õpetaja, kuidas mitte millestki mi­
dagi teha. Selle käigus ilmutatakse fan­
tastilist loovust ja leidlikkust. See on kii­
duväärt, aga kui oleme deklareerinud, et 
meil on tasuta haridus, siis miks oleme 
õpetajast teinud kerjuse?

“21. sajandi kooli” projekti raames 
meenub õppevara prioriteetide hulgas 
keemiale, füüsikale ja loodusainetele 
mõeldu. Kui palju lubatavast on raken­
datav algklassides, kus näitvahendeid 
vajatakse nagu õhku? Kas enne füüsika 
või keemiani jõudmist peavad lapsed 
kannatama kuiva ja elukauget tuupi­
mist? Nad võivad eelistada eluülikooli ja 
teha oma katseid - katsetavad mitte kol­
vi, vaid algul liimi ja siis süstlaga. Kellelt 
peaks küsima, miks see nii on?

Miks mõni õpetaja lastele 
üritusi ei korralda?
Aga kas peab? Tõtt öelda on ju laste 
vaba aja sisustamine perekonna prob­
leem. Ometi rabeleb enamik algklassi- 
õpetajaid busse tellida, raha koguda, pi­
leteid muretseda, ekskursioone, matku 
ja pidusid korraldada jne. Müts maha 
nende õpetajate ees! Valdavalt toimub 
see ju õpetaja vabast ajast, omaenda 
pere ja laste arvelt. Ise ütlevad õpetajad 
enamasti, et tahavad laste silmaringi 
laiendada, eelkõige aga neis ühe pere 
tunnet tugevdada. Peretunne tähendab 
sageli ka seda, et paari lapse eest, kelle 
vanemail raha ei jätku, maksab õpetaja 
oma taskust - lihtsalt süda ei luba neid 
kõrvale jätta.

Harva taipavad vanemad tänada. Kui 
võsukesed ekskursioonibussist käes, 
löövad autoukse kinni ja vuravad mine­

ma, vaid õpetaja tassib veel asju kooli­
majja... Igasuguste tunniväliste ettevõt­
miste korraldamine tundub vanemaile 
iseenesest mõistetavana. Pigem tunneb 
õpetaja piinlikkust, kui taas kedagi täis­
kasvanuist väljasõidule kaasa peab pa­
luma. Kes vanemaist oleks valmis lapse 
klassile põneva õhtupooliku või sõidu 
korraldama? Mõned võlureist õpetajad 
ongi selliseid emasid-isasid leidnud ja 
rõõmu on siis kõigil, kes osa saavad. 
Selle peale ei saa aga lootma jääda. 
Meie-tunde kujundamine on algastmeil 
sedavõrd oluline, et see ei saa tugineda 
vaid entusiasmile, altruismile ega ene­
seohverdusele. Klassiväliselt kulutatud 
aeg ja tehtud töö tuleb vääriliselt tasus­
tada! Vähemalt senine klassijuhataja- 
tasu ka klassiõpetajale!

Mis on õpetajal endal 
südamel?
Paljugi, mis... ja kas seda teised pea­
vadki teadma! Suur süda peab aga klas­
siõpetajal olema küll. Teooriast teame, 
et on kolme liiki koolisuhteid: võimu-, 
normi- ja emotsionaalsed suhted. Alg- 
klassiõpilane ootab õpetajaltki eelkõige 
emotsionaalset sõbrasuhet. Ta on val­
mis tulema hommikul varem, et juba en­
ne tunde jagada temaga oma ülekee­
vaid elamusi, vahel ka muret. Ta ütleb 
õpetajale enamasti “sina” ja jagab tema­
ga oma väheseid komme.

Lapsele on väga tähtis, kuidas rea­
geeritakse tema mõtetele ja tegudele. 
Õpetajale, keda tajutakse sõbrana, kes 
õiglasest kriitikast hoolimata ikka usub 
lapse paremasse minasse, antakse kõik 
andeks. Laps õpib teadmiste kõrval eel­
kõige inimlikkust. Õpetaja tööle hinnan­
guid andes otsustatakse aga pahatihti 
tasemetööde, dokumentatsiooni täitmi­
se (loe: paberite!) ning klassi- ja kooli­
välise aktiivsuse alusel. Tasuta lõunaid 
ei ole! Õpetaja, kes suudab särada väl­
jaspool tavatunde, maksab pahatihti lõi­
vu rutiinse igapäevatöö, tihti nõrgemate 
järeleaitamise arvelt. Üleväsimus võib 
kahjustada tervist ja töövõimet, kanna­
tada võib pereelu.

Tõelist imetlust väärivad õpetajad, 
kes igapäevatöö kõrvalt kirjutavad õpi­
kuid, on ühiskondlikult aktiivsed. Ena­
masti leiavad nad ka tunnustust. Samas 
ootavad heatahtlikku huvi ja tunnustust 
ka need tuhanded õpetajad, kes vaikselt

ja visalt teevad südame ja mõistuse tar­
gas tasakaalus ilusat tööd, nähes ene­
seteostust mitte hindepallide ja punktide 
ning efektsete saavutuste säras, vaid 
eelkõige selles, et lapsed oleksid nii 
kehalt kui hingelt terved ja õpihimulised.

Arvan, et siin on enamikul koolide 
juhtkondadest veel suuri reserve, mis 
pealegi taas kord ei vaja palju raha. 
Koolijuhtidele kuluks marjaks ära korra­
lik personalijuhtimise kursus. Ehk jõuab 
siis õpetajate kannustamise asemel 
koolidesse enam tähelepanu, mõistmist 
ja innustamist, selle kaudu ka elu- ja 
töörõõmu. Ühiskonna praegune hoiak 
meenutab niigi pigem aastatetaguse fil­
mi pealkirja “Äraaetud hobused lastakse 
ju maha”! Leebemalt öeldes - kerge on 
hukka mõista, raskem mõista. On eba­
eetiline panna õpetaja õlule ülikõrge 
ootuste ja vastutuse koorem, toetamata 
teda piisavalt selliste tugistruktuuride­
ga nagu logopeed, psühholoog, abiõpe­
taja, sotsiaaltöötaja, juhtkonna sisuline 
mõistmine ja toetus, korralikud õppe­
vahendid jne.

Klassiõpetajate esimese kursuse esi­
mesel loengul jäi kõlama noorte ühises 
töös loodud visioon õpetajast, kes mõis­
tab lapsi, tahab, suudab ja oskab aidata 
ning lapse arengut toetada. Mida pare­
mat veel tahta? Katkestame siis kord 
selle ringi, mis entusiastliku noore õpe­
taja liiga ruttu iseenda ja ülikoolis õpitu­
ga konflikti viib, ära räsib ning põgene­
ma või paksu nahka kasvatama sunnib!

Tööpõld on lai, jagub ministrist lapse­
vanemani. Meid siin Eestis on ohtlikult 
vähe, lapsi veel vähem. Tulgem mõis­
tusele, eriti meie, kes me oleme lastele 
nii lähedal!
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Kui õpetaja tegutseb vastavalt ühiskonna uuenenud ootustele, 
on tema professionaalne areng sama hästi kui kindel, väidab 
Tuuli Oder.

Reflekteeriv õpetaja
Tuuli Oder

TPÜ doktorant

Ühiskond ootab tänapäeva õpetajalt, et ta kasvataks oma õpilastest elukestvad õppijad. 
Samal ajal eeldab praegune hindamissüsteem, et õpetaja on eelkõige ainekava realiseerija. 
Kuidas peaks õpetaja sellises vasturääkivas olukorras käituma?

Valitsuskoalitsiooni lubadus heale õpe­
tajale topeltpalka maksta on põhjustanud 
elava diskussiooni õpetajatöö tulemuslik­
kuse kriteeriumide üle. Haridusministee­
rium on avaldanud arvamust, et hea õpe­
taja on vaid metafoorne kujund nagu näi­
teks hea tuju, hea küsimus, heauskne jne. 
Kuigi hea õpetaja kriteeriume meil riikli­
kult määratletud ei ole, tahab õpetaja 
siiski oma tööd hästi teha ja siin on abiks 
teadmine, mida mujal maailmas eduka 
õpetajatöö kriteeriumideks peetakse.

Sokrates pidas turul oma kuulsaid kü- 
simus-vastus-dialooge, mis said hiljem 
tuntuks kui sokraatiline õpetamismee­
tod. Teadmatust teesklev õpetaja viis 
õpilase oma küsimustega vastuse avas­
tamiseni. Aristoteles jalutas Lyceumi 
aedades ja igaüks võis temaga kaasa 
kõndides diskuteerida. Nende kahe me­
he kuulsus kestab tänaseni, ent kumba 
nad rohkem olid, kas filosoofid või õpe­
tajad? Või mõlemat? Kas nad olid oma 
aja ideaalsed õpetajad?

Õpetajat on läbi aegade hinnatud vä­
ga erinevalt. Kui 10. sajandil rajati Pa­
riisis ülikool, sõltus professori palk seal 
teda kuulama tulnud üliõpilaste arvust: 
kui üliõpilasi ei tulnud, oli professor järe­
likult kehv ja palk jäi saamata.

1659. aastal kirjutas ühe inglise era­
kooli juhataja Charles Hade terve pamf­
lettide sarja selle kohta, kuidas mõned 
õpetajad klassis oma õpilastega toime 
ei tule (15). Hade oli veendunud, et pro­
fessionaalne õpetaja on see, kes saab 
klassiruumis hakkama - teda kuulatak­
se ja tema korraldusi täidetakse.

Üsna laialt on levinud ka õpetaja pro­
fessionaalsuse hindamine tema õpilase 
hinnete (meil riigieksamite) järgi. Paraku 
ei arvesta see süsteem, et õpilased on 
väga erinevad ja nii mõnegi eksamitule­
mused jääksid ka kõige fantastilisema 
õpetaja puhul alla keskmise. Samuti jääb 
ilmselt igavesti kestma diskussioon, kas, 
kui palju ja kui objektiivselt näitab eksa­
mihinne õpilase tegelikku ainetundmist.

Olla õpetaja tähendab end ise õpeta­
jana tunda ja samas teiste poolt õpeta­
jana aktsepteeritud olla, märgivad J. 
Coldron ja R. Smith (1). Need kaks kri­
teeriumi kõlavad juba üsnagi tänapäe­
vaselt.

Elukestev õpe
Pärast Teist maailmasõda on hakatud 
üha rohkem toonitama, et õpetaja pro­
fessionaalsust tuleb hinnata ühiskonna 
vajadustest lähtuvalt. 21. sajandi võtme­
sõnad on elukestev õppimine ja isesei­
sev õppija. Vastavalt sellele on õpetaja 
hindamise kriteeriumiks kujunemas see, 
kas ta õpilased oskavad ja tahavad ise­
seisvalt õppida - ka pärast koolide lõ­
petamist. Elukestva õppimise tähtsust 
rõhutavad kõik 20. sajandi lõpu olulised 
haridusideoloogilised dokumendid: Whi­
te Paper on Education, UNESCO 1996 
Education Report, The Green Paper on 
Teacher Education in Europe: High 
Quality Teacher Education for High
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Refleksioon kui oma mõtlemise analüüs

2. Refleksioon
Kuidas ma seda tegin?

3. Uus tegevus
Mida ma nüüd teen?

. Teadvustatud tegevus
Mida ma teen?

4. Uus refleksioon
Kuidas teha paremini? 
Mida teha paremini?

Joonis. Refleksiooniring Schöni ja Kolbi põhjal.

Quality Education and Training, World 
Education Report 1998 jt.

Ühiskonna uus väljakutse - elukestev 
õppija - eeldab uut õpetamisviisi ja uut 
tüüpi professionaalsusega õpetajat. 
Õpetajast saab õpilase partner, kes ei 
ole enam vaid kõrgelt kantslist tarkust 
jagamas, vaid jagab õpilasega elukest- 
va õppija rolli. Tundes iga lapse indivi­
duaalseid eeldusi ja võimeid, aitab õpe­
taja tal omandada õppimisviise, mis an­
navad kõige paremaid tulemusi. Teiste 
sõnadega - tänapäeval juhib tõeliselt 
professionaalne õpetaja iga lapse talle 
kõige kohasemate õpistiilide ja -stratee­
giate juurde. Seejuures on väga tähtsal 
kohal õpilase enda vastutus oma õpi­
tulemuste eest.

Lapsekesksus
Elukestva õppija kujundamine eeldab 
lapsekesksust, sest fookuses pole aine, 
vaid õppija. Veelgi enam - elukestev õp­
pija. Vastavalt The New Encyclopaedia 
Britannica'\e (20, kd 18, 55) on 20. sa­
jandi haridusel kolm suurt rõhuasetust: 
lapsekesksus, teaduslikkus ja ühiskond­
likkus. Õppe teaduslikkust on rõhutatud 
alati, kuid pärast Teist maailmasõda on 
üldhariduskool liikunud paljudes maa­
des ainekesksuselt õpilaskesksuse suu­
nas. See suundumus sai alguse 1960. 
aastatel, ülemaailmse hoo saavutas 
aga alles 1980. aastatel. Õpilasekesk- 
sust mõistavad autorid erinevalt, kuid 
enamik tundub siiski nõustuvat, et õpi- 
lasekeskset õppimist iseloomustavad
• humanistlik õpetusviis (ükski laps ei 
tohi koolist välja langeda);
• kommunikatiivsed õppemeetodid (dia­
loog, arutelud, rühmatöö);
• teadlik tähelepanu erinevatele õpi- 
strateegiatele (individuaalne õppekava);
• individualiseeritud lähenemine õpi­
lasele (arenguvestlused, 21).

Nüüdisaja ühiskonnas valitseb siiski 
veel vastuolu lapsekeskse pedagoogika 
ning tsentraliseeritud õppekavade ja 
standardtestide vahel. Ühiskond nõuab 
õpetajalt lastes loovuse arendamist ja 
eluaegse õppija individuaalsete õpios­
kuste kujundamist, samas mõõdetakse 
õppe tulemuslikkust ühtlustatud aine­
testidega. Kuna traditsiooniline aine- 
keskne õpe annab ainetestide puhul pa­
remaid tulemusi, pidurdab see süsteem 
päris tugevasti lapsekesksele õppele 
üleminekut.

Õpetajal on vaja väga põhjalikult läbi 
mõtelda, missuguseid otsuseid ja vali­
kuid teha, et koolile pandud lootusi õi­
gustada. 21. sajandi õpetaja peab ole­
ma tunduvalt analüüsivam, iseseisvam 
ja loovam, kui tema 20. sajandi kolleeg 
seda olla sai. Õpetamine on muutumas 
tegevuseks, mis nõuab üha enam iga 
üksiku õpisituatsiooni hoolikat analüüsi­
mist, sobilike õppimisvõimaluste kujun­
damist ja selle mõju hindamist õpilaste 
saavutustele.

Õpetaja rollimuutuse põhisuunad on 
järgmised.
• Õpetaja on muutumas teadmiste va­
hendajast õpikeskkondade organiseeri­
jaks ja õppeprotsesside hõlbustajaks.
• Infotehnoloogia pakub uusi võimalusi, 
jagades ka uusi kohustusi.
• Üha enam leviva meeskonnatöö mõ­
jul suureneb kollegiaalne vastutus.
• Kool muutub avatud õpikeskkonnaks, 
õpetaja osutab rohkem tähelepanu koo- 
livälistele organisatsioonidele, tema töö 
muutub läbipaistvamaks ja avalikumaks.

21. sajandi õpetaja omandab uue, 
muutuste ellukutsuja rolli (13). Selleks ei 
ole aga traditsioonilise koolituse saanud 
õpetaja alati valmis. Ühiskonnas toimu­
nud muutused suruvad koolidele peale 
õpetamise/koolitamise uue mudeli. Ja 
vastupidi - uut moodi tegutsev õpetaja 
muudab omalt poolt ühiskonna seniseid 
väärtushoiakuid ja -hinnanguid.

Võtmesõna on refleksioon
1970. aastatel hakkas levima õpetaja 
uurimise uus, interpreteeriv paradigma. 
Kui varem viidi uuringuid läbi õpetaja 
kohta, siis nüüdsest õpetaja poolt. Õpe­
taja on uurimise aktiivne osapool, kes 
interpreteerib oma tööd seda reflektee- 
rides. See on eriti Skandinaavia maade

õpetajakoolituses propageeritud suundu­
mus. Näiteks väidavad T. Kosunen ja 
A. Mikkola (11, 488), et ideaalne õpeta­
ja on uuriv, ennast reflekteeriv, pedagoo­
gilist mõtlemist arendav ja nüüdisaeg­
seid õppeteooriaid sünteesiv õpetaja.

Kuigi refleksiooni mõiste oli kasutusel 
juba tuntud ameerika pedagoogi John 
Dewey’ töödes, sai tõeline refleksiooni- 
buum alguse alles David Schöni (1983) 
tuntud teosest “The Reflective Practio- 
ner”. Schön mõistab refleksiooni järgmi­
selt:
• teadvustatud tegevus (knowing in ac­
tion)-,
e tegevuse reflekteerimine (reflecting in 
action)-,
• reflekteerimine tegevuse kohta (ref­
lecting on action).

Järgmised küsimused aitavad õpeta­
jal oma tööd reflekteerida:
• mida ma teen? - kirjeldav etapp;
• mida see tähendab? - informatiivne 
etapp;
• kuidas ma sellele tulin? - vastandami­
se etapp;
• kuidas ma saaksin asju teisiti teha? - 
rekonstruktsiooni etapp (16, 17, 18).

Schöni teooriat arendas edasi David 
A. Kolb (10), töötades välja nn reflek- 
siooniringi mõiste, mille järgi tegevusele 
järgneb refleksioon selle üle ja uue tä­
henduse loomine, mis on aluseks järg­
nevale tegevusele, millele omakorda 
järgneb uus refleksioon jne. Seega kul­
geb refleksiooniring nii: kogemus - tead­
vuse tõus - refleksioon - mõtestamine - 
tähenduse loomine - konkretiseerimi­
ne - planeerimine - uueks tegevuseks 
valmistumine - uus tegevus - sellest te­
gevusest saadud kogemus jne.

Kokkuvõtlikult võib antud mõtted esi­
tada joonisel näidatud viisil.
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Seda ringi on edasi arendanud ja mõ­
neti lihtsustanud C. Kennedy (1999), 
B. Dennison ja R. Kirk (1990). Kõik ni­
metatud on seisukohal, et eduka õpeta­
jatöö alus on oma töö üle pidev ref­
lekteerimine. Ka Tricia Hedge ja Nor­
man Whitney (6) toetavad põhimõtet, et 
professionaalne areng saab olla vaid 
professionaali enda algatatud enese­
analüüs ja refleksioon. Selleks aga, et 
õpetaja oma töö reflekteerimisega tege­
lema hakkaks, on vaja tema sisemist 
valmisolekut ja usku selle vajalikku­
sesse. Kuni seda ei ole, näeb õpetaja 
eneseanalüüsis pelgalt pealesurutud 
kohustust, mida täidab vaid formaalselt, 
mõeldes sellest kui mittevajalikust ja 
tüütust ning loodetavasti mööduvast 
uuendusest.

Pedagoogiline impotentsus
Õpetajate refleksioonivõimet uuriti Hol­
landis 20. sajandi lõpul (9). Kaasati 15 
gümnaasiumi ja 34 põhikooli õpetajad. 
Jõuti järeldusele, et õpetajate reflek­
sioon jätab nii pedagoogilistes kui ka 
moraalsetes aspektides palju soovida. 
Leiti, et õpetajad ei suhtle omavahel pii­
savalt ning koolides tuleb üha harvemini 
ette omavahelisi pedagoogilisi arutlusi, 
mis aitavad õpetajatel viljakamalt reflek­
teerida. Autor kasutab oma töös isegi 
terminit pedagoogiline impotentsus ja 
on tõsiselt mures, et õpetaja ühiskonda 
mõjutav roll kannatab tuntavalt selle tõt­
tu, et õpetajate igapäevased pedagoo­
gilised mõttevahetused näitavad vähe­
nemise tendentsi (9).

Peter James (7) rõhutab oma teoses 
“Teachers in Action” õpetaja sotsiaalset 
rolli, rõhutades viit tegurit, mis seda olu­
liselt mõjutavad: klassiruum, kool, koha­
lik kogukond, regioon/ riik, kus ta elab, 
rahvusvaheline kogukond. Kõik need 
elemendid on omavahel seoses ja ku­
jundavad õpetajast avaliku elu protses­
side mõjutajat.

Kes osaleb, see areneb
Michael Pullan leiab, et sotsiaalsed, ma­
janduslikud ja poliitilis-kultuurilised muu­
tused esitavad õpetajakutsele uued 
nõudmised ja mõjutavad sel viisil para­
tamatult õpetaja professionaalsust (3). 
Eriti selgelt paistab see välja nende 
õpetajate puhul, kes osalevad aktiivselt 
oma kooli ette seatud uute ülesannete 
täitmisel. Õpetaja professionaalne areng

peaks üldse toetuma uutele programmi­
listele ülesannetele. Ka märgib Pullan, 
et õpetaja pidev areng on haridusre­
formi nurgakivi ning kooli areng ja õpe­
taja professionaalne areng on lahuta­
matult seotud (4, 315).

Ka ungari haridusteadlane Peter Med- 
gyes seostab õpetaja professionaalse 
arengu ühiskonnas tekkinud muutuste 
vajalikkusega. Ta leiab, et ühiskonnas 
kasvanud nõudmised õpetaja tööle sti­
muleerivad õpetajat oma professionaal­
sust tõstma, kuid motivatsiooni puudu­
misel algab pedagoogi professionaalse 
arengu seisak, millele võib järgneda lä­
bipõlemine (14). Samu mõtteid toetab 
tuntud ameerika pedagoogikateadlane 
Andy Hargreaves, kes väidab, et enam 
ei taga kord saadud kvalifikatsioon õpe­
taja professionaalsust läbi elu, vajalik on 
pidev enesetäiendamine ja areng (5). 
Kui õpetaja ei ole valmis muutusteks, 
pole tema areng kestev.

21. sajandi õpetaja professionaalse 
arengu mootor on ühiskonna nõudmis­
tega arvestamine ja nende aktsepteeri­
mine. Pedagoog peab muutuma aine­
õpetajast ühiskonna arendajaks ja ku­
jundajaks, elukestvalt õppiva ühiskonna 
ehitajaks. Uue rolliga aitab tal kohaneda 
pidev eneserefleksioon.

Sokratese ja Aristotelese kõige tuge­
vam külg oli refleksioon See viib mõtte­
le, et iga tänapäeva õpetaja peaks ole­
ma mingil määral filosoof.

Õpetajalt oodatakse, et ta oleks pro­
fessionaal, kes suudab iseseisvalt otsu­
seid vastu võtta ja nende eest ka vastu­
tada. Kahjuks ei vasta õpetaja suutlik­
kus veel sageli ühiskonna ootustele. Sa­
mas ei ole Eesti ühiskond kuigi selgelt 
oma ootusi õpetaja tööle defineerinud. 
Pelk nentimine, et hea õpetaja on meta­
foorne kujund, ei aita õpetajat kuigivõrd 
edasi.
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Eve Eisenschmidt: Riiklikul tasandil toetab kutseaasta käivitamine 
kooliarendust tervikuna, muudab õpetajatöö kultuuri, suunab seda 
kollegiaalsuse suunas.

Kutseaasta. Mis ja milleks?
Eve Eisenschmi
TPÜ Haapsalu kolledži direktor

Palju õpetajaid lahkub 
koolist esimese viie 
tööaasta jooksul. Seetõttu 
on võetud mitmes riigis 
põhjaliku vaatluse alla 
noore õpetaja kohanemine 
koolitööga. Sisse on seatud 
kutseaasta.
Eestis on mainitud kutseaastat haridus­
ministri määruses “Õpetajate koolituse 
raamnõuded". Kutseaasta nominaalkes- 
tuseks on märgitud üks aasta, noorem- 
õpetajat peab juhendama selleks kooli­
tatud mentor, kes annab vaadeldud tun­
dide, nooremõpetaja kirjaliku eneseana­
lüüsi ja õpimapi alusel tema tegevuse 
kohta hinnangu.

2001. aastal valminud TPÜ õpetaja­
koolituse strateegias on määratletud kut­
seaasta eesmärkidena noore õpetaja 
kohanemine kooli organisatsioonikultuu­
riga, tema praktiliste kutseoskuste areng, 
suhtlemis- ja koostöövalmiduse kujune­
mine lastevanematega jm. Õpetajaame­
tit peetakse paljuski individualistlikuks 
elukutseks. Strateegias rõhutatakse 
vastupidist - kutseaasta ei pea toetama

d t

mitte ainult noort õpetajat, vaid mees­
konnatööd ja kooliarendust tervikuna.

Pilootprojekt
TPÜ Haapsalu kolledžis viidi 2002/03. 
õa läbi kutseaasta pilootprojekt, mille 
käigus uuriti noore õpetaja kohanemist 
kooliga, kaardistati mentoritöö problee­
me (oskused, vajadused, kompetent­
sus), analüüsiti koolijuhi ja ülikooli osa 
noorte õpetajate tööks ettevalmistami­
sel ja edasisel toetamisel. Lõpuks töö­
tati välja kutseaasta võimalik mudel.

Projektis osales 15 algajat õpetajat 
(neist kümme klassiõpetajad) ja 14 men­
torit kümnest koolist. Enne kutseaasta 
algust ja igal koolivaheajal korraldati nii 
algajatele õpetajatele kui ka nende men­
toritele regulaarselt seminare. Noorte 
õpetajatega viidi läbi intervjuud ja kü­
sitlused. Aasta lõpuks koostasid õpeta­
jad eneseanalüüsi mapi ja mentor andis 
nende esimesele tööaastale hinnangu.

Algaja õpetaja arenguastmed
Õpetaja professionaalse arengu etappe 
analüüsinud uurijad (Fuller, Berliner jt) 
toovad välja valdavalt kolm astet prob­
leeme, mille pärast algaja õpetaja mu­

retseb. Astmed on nagu trepp, mida 
mööda kulgeb algaja õpetaja areng.

1. aste. Iseendaga seotud mured ja 
probleemid - kuidas tulen toime, kas 
meeldin õpilastele, kuidas suudan taga­
da distsipliini, kuidas sobin õpetajate 
kollektiivi, kas vastan juhtkonna ootus­
tele ja missuguse hinnangu saan oma 
tööle.

2. aste. Õpetamisega seonduvad mured 
ja probleemid - kuidas sujub igapäe­
vane õppeprotsessi kujundamine, õpi­
laste suunamine ja õpetamine, kas on 
piisavalt jõukohaseid õppematerjale jne.

3. aste. Õpilaste õpitulemuste ja aren­
guga seonduvad mured ja probleemid - 
kuivõrd õpilased arenevad ja millised on 
õpitulemused, kuidas on arvestatud õpi­
laste sotsiaalsete ja emotsionaalsete 
vajadustega, kas õpetaja tuleb toime 
õppetöö individualiseerimisega, õpilaste 
motiveerimisega jne.

Pilootprojekti kogemuste põhjal saab 
väita, et Eesti õpetaja läbib kooli ja õpe­
tajatööga kohanemisel samasugused 
kolm astet.

Esimese astme mured paistavad ene­
seanalüüsidest selgelt välja. Põhiline
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probleem on raskused distsipliiniga, 
enesekehtestamise raskused ja enda 
kui õpetaja tundmaõppimine.

Väljavõtted eneseanalüüsidest
• Lõpuks jäi mulje, et kõrvalt vaadates 
olen ma pisike närviline õpetaja, kes 
paaniliselt üritab klassis korda pidada ja 
selle kõrvalt ka üht-teist õpetada. Ja 
ometi ei tahtnud ma ju olla sahmiv närvi­
line pedagoog! Teise veerandi kokku­
võtteks võib öelda, et tundsin, et mul po­
le piisavalt energiat, oskusi ja aega, et 
olla selline õpetaja, nagu ma tahaksin. 
Tahtsin tõesti puhata - reaalsus tundus 
liiga väsitav!
• Ma ei tea, kuidas saavutada oma ees­
märke. Kas ma peaksin olema range? 
Või lahke? Või kuskil seal vahepeal? 
Isiklikult tunnen, et rangus ei sobi minu 
loomusega. Tõenäoliselt peaks ma 
truuks jääma oma loomusele ja mitte 
püüdma olla keegi teine.

Pilootprojekt näitas selgelt, et noorel 
õpetajal võib olla alguses täiesti ele­
mentaarseid probleeme, näiteks distsip­
liin tunnis. Sellega peaksid arvestama 
kooli juhtkond, kolleegid ja eriti mentor. 
Skeptikud väidavad, et raskused on as­
jade loomulik külg - kes meid omal ajal 
toetas, küll ujuvad ka praegused noored 
ise välja. Kui aga tahame, et noored 
õpetajad kooli jääksid ning oma tööd 
armastama hakkaksid, tuleb neid nende 
kõhklustes toetada ning luua võimalu­
sed aruteludeks ja nõu küsimiseks.

Ka professionaalsuse teine aste, kus 
distsipliinimurede asemel keskendutakse 
õpetamise ja õppimisega seotud prob­
leemidele, oli pilootprojektis märgatav.

Väljavõtted eneseanalüüsidest
• Õpetajatöö nõuab täpset planeerimist 
ja läbimõtlemist. Kogemus näitab, et 
õpilased teevad paremini tööd, kui mina 
olen enesekindel ja tean täpselt, mis on 
mu eesmärk.
• Tegin töökavad igaks veerandiks, kuid 
nendesse tulid nihked. Sama on tunni- 
konspektidega, mõnikord ei ole minu 
jaoks lihtne teema õpilastele arusaadav 
ja vastupidi, vahel tunnen, et minu sele­
tus on olnud keeruline, ja tuleb otsast 
peale hakata.

Algaja õpetaja ei tunne lapsi, ei aima, 
mis on neile võimetekohane. Noor õpe­
taja lähtub tihti oma koolipõlvemäles- 
tustest ja käitub siis nii, nagu vanasti 
käituti. Mõnel juhul lähtutakse ka ideaal­

se õpilase mudelist, mida aga tegelikus 
elus teatavasti ei ole.

Väljavõte intervjuust
• Mul oli pigem idealistlik pilt, et igaüks 
tahab õppida ja on motiveeritud ning mi­
na olen see hea inimene, kes toetab ja 
õpetab.

Antud intervjueeritav õppis kooliajal 
süvaklassis ja oli edukas õpilane, talle 
olid õpiraskused ja vähene motivatsioon 
võõrad.

Õpilaste tundmaõppimine kujuneb 
välja töötades ja võtab aega vähemalt 
aasta. Seega käib suurem osa esime­
sest tööaastast n-ö käsikaudu. Siin on 
üks põhjus, miks on algajale õpetajale 
vaja juhendajat.

Kutseaasta jooksul - mis on ju lühike 
aeg - jõudis enamik noortest ka kol­
manda astmeni, kus tähelepanu kandus 
distsipliinilt ja õpetamise sisult õpilase 
arengu juurde. Märgiti koostööd lapse­
vanematega, analüüsiti oma õpilaste 
edasisi võimalusi.

Ühes kutseaasta eneseanalüüsis si­
saldusid järgmised õpilasekesksed ees­
märgid ja nende eesmärkide saavu­
tamise kommentaar.
• Tekitada lastel “oma klassi tunne”, in­
tegreerida iga õpilane klassikollektiivi - 
siinjuures seadsin olulisele kohale teki­
tada ja toetada õpetamisel emotsionaal­
set õpikeskkonda.

Mis mõjutab õpetamisstiili?
Millest sõltub algajate õpetajate tööstiil 
ja professionaalne areng? Välja võib 
tuua neli põhilist mõjutajat.

Varasem koolikogemus. Enda õppi- 
miskogemus ja käsitus endast kui õppi­
jast, mis kantakse õpilasele üle. (Mul oli 
pigem idealistlik pilt, et igaüks tahab 
õppida ja on motiveeritud ning mina 
olen see hea inimene, kes toetab ja 
õpetab.)

Läbitud õpetajakoolitus. Õpetaja­
koolituse programmi käigus omandatud 
teadmised ja oskused. Pilootprojekti in­
tervjuud näitasid, et läbitud õpetajakoo­
litus ei olnud varasemaid arusaamu ja 
hoiakuid õppimisest ja õpetamisest eriti 
muutnud.

Professionaalne enesekontsept- 
sioon. Algul on noorel õpetajal raskusi 
enda kui õpetaja määratlemisega ja kui 
seda pole õpetajakoolituse käigus ku­
jundama hakatud, kulgeb ka esimene

tööaasta valulisemalt. (Ma ei teadnud, 
kas olla leebe või range.)

Koolikultuur. Koolikollektiivi ja juhen­
dava õpetaja toetus on väga oluline. 
(On tõesti hea, kui võid iga moment kel­
leltki nõu küsida, ilma et tunneks end 
saamatuna. Aga mentor peab olema 
mõistev inimene.)

Väljavõtted eneseanalüüsidest
• Minu kõige suurem mure tööle asu­
des oli kollektiiv, kus ma töötan. Ka 
praktika ajal pidasin oluliseks kolleege. 
Kui ei ole head kollektiivi, siis on väga 
raske oma tööd teha.
• Kohanemisperiood oli raske, tundsin 
end ebakindlalt, ning mitte ainult klassi 
ees, vaid ka õpetajate toas ning kooli­
majas ringi liikudes.

Kokkuvõtvalt iseloomustavad esimest 
tööaastat algaja õpetaja järgmised sõ­
nad.
• Ausalt öeldes kooliaasta algul ma vei­
di kahtlesin, kas ma järgmisel aastal jät­
kan. See on ka mõistetav, sest usun, et 
seda ametit ei saa keegi endale reaal­
selt ette kujutada, selle peab järgi proo­
vima ning kas selles ametis õnnestub 
püsima jääda või mitte, näitab ainult ko­
gemus.

Mentorid
Pilootprojektis osalevad mentorid olid 
tublid tegevõpetajad, kelle määras kooli 
juhtkond. Nendest neli olid läbinud ju- 
hendamiskoolituse, seminaridel arutle­
sime algajate õpetajate võimalike ras­
kuste üle, kuidas neid toetada kooli kui 
organisatsiooniga kohanemisel ja kui­
das toetada algajate kolleegide enese­
analüüsi. Projektis osalenud mentorid 
juhendamise eest tasu ei saanud, kuid 
koostööd noore õpetajaga pidasid nad 
ka endale arendavaks. Nad õppisid pa­
remini tundma algaja õpetaja problee­
me, mis kujundas õpetajaprofessiooni 
kohta adekvaatsema arusaamise. See­
ga toetaks kutseaasta rakendamine riik­
likul tasandil õpetajate professionaalsu­
se pidevarengut ja kooliarendust tervi­
kuna.

Mentorite põhiprobleem oli piiratud 
aeg. Tavaliselt on heal õpetajal suur 
koormus ja ta ei saa kuigi tihti külastada 
noore õpetaja tunde või arutleda prob­
leemide üle. Osa mentoreid tunnistas, 
et nende teoreetilised teadmised on va­
nanenud, et nad tunnevad end ebakind­
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lalt teooriates, mida värske ülikoolilõpe- 
tanu on omandanud. Märgiti, et juhen­
damine erines kardinaalselt õpilaste 
õpetamisest - tegemist on ikkagi noore 
kolleegiga, keda tuleb suunata oma te­
gevust ise analüüsima. Mentorid kurtsid 
ka, et ei tunne õpetaja professionaalse 
arengu astmeid ega oska mõneski olu­
lises valdkonnas algajale tagasisidet 
anda.

Kutseaasta rakendusmudel
Pilootprojekti käigus töötati välja kutse­
aasta võimalik rakendusmudel, koostati 
mentorite koolitusprogramm nii täien­
duskoolituse kui ka magistriõppe valik- 
moodulina ning kutseaasta programm 
algajale õpetajale.

Kutseaasta esmased põhimõtted on 
järgmised: algaja õpetaja sooritab kutse­
aasta tulevases töökohas; kutseaasta 
käivitamiseks moodustatakse ülikoolide 
ja nende kolledžite juurde piirkondlikud 
keskused; algaja õpetaja kutseaasta ei 
ole seotud õppeasutusega, kus ta läbis 
õpetajakoolituse, vaid saab valida löö­
ja elukohale lähima kõrgkooli.

Kutseaasta käivitamisel osalevad 
HTM, õpetajakoolitusasutused ja õppe­
asutused, kus noored õpetajad tööta­
vad. HTM-i ülesanded piirduvad eelkõi­
ge seaduste ja finantseerimisskeemi 
väljatöötamisega. Esmased ülesanded: 
viia seadused kooskõlla kutseaasta ra­
kendamisest lähtuvate põhimõtete ja 
kutse omistamise korraga, kehtestada 
mentori kvalifikatsiooninõuded (eelnev 
töökogemus, koolitus); rahastada üli­
koolide koolitustegevust seoses algaja­
te õpetajate kutseaasta programmi ja 
mentorite täienduskoolitusega; kehtes­
tada algaja õpetaja piirkoormus (näiteks 
kuni 20 tundi nädalas); luua mentorite 
andmebaas; töötada välja finantseeri­
misskeemid mentorite töö tasustamise 
ning algaja õpetaja normkoormuse ja 
palgamäära vahe kompenseerimiseks.

Koolitusasutuste ülesanded on korral­
dada mentorite koolitust ja koostööd 
nendega, käivitada kutseaasta prog­
ramm algajatele õpetajatele; teha regu­
laarseid kokkuvõtteid kutseaasta tule­
mustest ja algajate õpetajate eelnevast 
ettevalmistusest.

Õppeasutus, kus algaja õpetaja töö­
tab, määrab talle kutseaastaks mentori; 
tagab mentorile koolituse; reguleerib

mentori ja algaja õpetaja koormust vas­
tavalt seadustele; registreerib algaja 
õpetaja kutseaasta programmis osale­
mise (ühe) ülikooli juures; atesteerib pä­
rast edukat kutseaasta läbimist noorem- 
pedagoogi pedagoogiks ülikooli tunnis­
tuse ja arengumapi alusel.

Mentor võiks olla suurte kogemuste­
ga tegevõpetaja, kes on kindla program­
mi alusel magistriõppes või täiendus­
koolituses valmistunud juhendamiseks 
või teeb seda töö käigus ning kel on 
soov ja valmidus töötada noore õpetaja 
juhendajana. Mentor on algaja õpetaja 
nõustaja ja partner, kes annab hinnangu 
algaja õpetaja kutseaasta sooritusele 
vastavalt väljatöötatud põhimõtetele 
ning ülikoolist saadud ettevalmistusele; 
osaleb ülikooli korraldatavatel piirkonna 
mentorite seminaridel.

Kutseaasta programm näeb ette, et 
algaja õpetaja töötab koormusega kuni 
20 tundi nädalas. Ta läbib ülikooli juures 
kutseaasta programmi ja saab selle 
kohta ülikoolilt tunnistuse; koostab indi­
viduaalse arengumapi, milles peegel­
dub tema tegevus kutseaastal; annab 
tagasisidet koostöö kohta mentoriga. 
Osalemine piirkondliku keskuse töös 
annab algajale võimaluse suhelda ja 
kogemusi vahetada endasarnastega. Ta 
näeb, et ka teised maadlevad sarnaste 
probleemidega, tal ei teki ebaõnnestuja 
tunnet. Üheskoos olukordi analüüsides 
leitakse lahendusi.

Kutseaasta toetab 
kooliarendust
Praegune praktikasüsteem, korraldus ja 
finantseerimine ei võimalda tulevast 
õpetajat praktiliseks koolitööks piisavalt 
ette valmistada. Olukord koolis on muu­
tunud nii keeruliseks, et toime tulevad 
vaid tugevad isiksused. Paraku otsivad 
paljud hea potentsiaaliga kandidaadid 
juba pärast esimesi raskusi kergemaid 
võimalusi. Ja lõpuks - õpetajast saab 
õpetaja ikka tööd tehes. On suurepära­
ne, kui teda seejuures toetatakse, kui ta 
saab professionaalset tagasisidet.

Riiklikul tasandil toetab kutseaasta 
käivitamine kooliarendust tervikuna, 
muudab õpetajatöö kultuuri, suunab se­
da kollegiaalsuse suunas - algaja õpe­
taja probleemid ei ole enam ainult tema 
omad, sest kollektiiv leiab võimalusi te­
ma toetamiseks. Koostöös võib selgu­

da, et ka teistel õpetajatel on algajaga 
sarnaseid probleeme, aga seda pole va­
rem julgetud tunnistada.

Õpetaja saab oma igapäevatöös vä­
he professionaalset tagasisidet, tavali­
selt piirdub see õppealajuhataja või ins­
pektori tunnikülastusega. Need visiidid 
ei toeta alati õpetaja arengut, tegemist 
on ikkagi kontrolliga, kus õpetaja tege­
vusele antakse hinnang, mitte ei suuna­
ta tema arengut. Kui aga kutseaasta 
eesmärgid on täpselt kokku lepitud ja 
mentor ei ole noore inimese ülemus, 
vaid nõuandja-juhendaja, kujuneb usal­
duslik suhe ning oma kõhklustest ja 
probleemidest on võimalik avameelselt 
rääkida, kartmata näidata end ebakom­
petentse või saamatuna.

Kutseaasta üks ülesanne on arenda­
da algaja õpetaja eneseanalüüsioskust 
ja -valmidust. Eneseanalüüs ei ole kind­
lasti moesõna, vaid väga oluline vahend 
õpetaja arenguks ja toimetulekuks. Kui 
algaja on oma raskustes üksi, ei tule ta 
toime olukorra adekvaatse hindamisega 
ja hakkab oma vigade analüüsimise 
asemel süüdistama ümbritsevat maail­
ma.

Õpetajahariduse järjepidevuse seisu­
kohalt on tähtis, et õpetajaid koolitav 
asutus saaks sisukat tagasisidet oma 
õppe kvaliteedi kohta. Võimalusi selleks 
annavad kutseaastat sooritavate õpeta­
jate seminarid, kokkusaamised kõrg­
kooli juures ning mentorite hinnang al­
gaja õpetaja ettevalmistusele.

Üks noor õpetaja ütles õpetajate 
kongressil, et algaja pedagoogi kooli 
jäämisel saab määravaks koolis valitsev 
õhkkond ja tugi. 2002. aasta esimest 
tööaastat lõpetanud õpetajate küsitluse­
le vastas 40% vastanuist, et vahetaks 
meelsasti töökohta või loobuks tööst 
koolis. Protsent on hirmuäratav, sest 
teadupärast umbkaudu 50% õpetaja­
koolituse läbinuist üldse kooli lähebki. 
Toetame siis noort õpetajat tema esime­
sel tööaastal!
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Kutsealase eelkoolituse laiemat levikut 
on takistanud selle õppevormi vähene 
kättesaadavus. Haridus- ja teadus- 
ministeerium ning koolid pole loonud 
õppida soovijatele piisavalt õppekohti.

Tagasi kooli
i s t j a n PaasKaire Tamm, Kr

Riigikontrolli tulemusauditi osakond

Riigikontrolli audit näitas, 
et põhihariduseta noorte 
koolipinki tagasi saamisel 
on häid tulemusi andnud 
kutsealane eelkoolitus 
Põltsamaal ja Valgas. Seda 
koolitusliiki võiks julgemalt 
kasutada kogu Eestis.
Rahvaloenduse andmetel oli 2000. a 
Eesti kõige töövõimelisemas elanikkon- 
narühmas ehk vanuses 17-49 põhi­
hariduseta inimesi ligi 12 000. Kuigi põ­
hihariduseta inimeste arv on viimastel 
aastatel vähenenud, on see püsinud 
suur eelkõige noorte seas. 2000. a rah­
valoenduse andmetel oli 20-24-aas- 
taste hulgas põhihariduseta 2%, 25-49- 
aastaste seas aga ligi kaks korda vä­
hem ehk 1,2%.

Põhihariduseta inimeste arv võib olla

rahvaloenduse andmetes näidatust ka 
suurem, sest Riigikontrolli küsitlus oma­
valitsustes näitas, et 17-24-aastaste 
seas võib olla kuni 10 000 ja 25^9-aas- 
taste seas ligi 11 000 põhihariduseta 
inimest.

Põhiharidus tasub ära
Mida kõrgem haridus, seda paremad on 
võimalused tööd leida. Näiteks 2001. a 
oli põhihariduseta inimeste keskmine 
töötuse määr 27,4%, põhiharidusega 
inimestel 20,4%, kesk- ja kõrghariduse 
omandanutel vastavalt 13,6% ja 7,4%. 
Eriti terav on töötuse probleem põhiha­
riduseta noorte (17-24-aastaste) hul­
gas. 2001. a oli nende hulgas töötuid 
selle vanuserühma keskmisest kaks 
korda rohkem ehk 52% (vt tabel 1).

Kui 25—49-aastaste seas oli keskmine 
töötuse määr 2001. a 11,9%, siis põhi­
hariduseta töötuid oli selles vanuserüh­

mas kaks korda rohkem, kõrghariduse­
ga töötuid aga vaid 6%.

Netosissetulek on põhihariduseta ini­
mestel ligi kolm korda madalam kui 
kõrgharidusega ja kaks korda madalam 
kui kutseharidusega inimestel.

Riigikontrolli audit näitas, et olulise 
osa põhihariduseta isikute netosissetu- 
lekutest moodustavad mitmesugused 
riiklikud toetused, palk moodustab nen­
de sissetulekutest vaid 12%. Üld-ja kut- 
sekeskharidusega isikute sissetulekus 
jäi siirete osaks vähem kui viiendik. Toi­
metuleku tagamine põhihariduseta isi­
kutele on riigile - ja seega ka maksu­
maksjale - suur koorem (vt tabel 2).

Sissetuleku struktuur erineb ka vanu­
segrupid. Kui vaadata põhihariduseta 
isikute sissetulekuid, siis moodustavad 
näiteks siirded suurima osa eelkõige 65- 
aastaste ja vanemate seas. Palga osa­
kaal sissetulekutest on suurim 25-49-
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aastaste isikute sissetulekutes, kuna 
enamik selleealistest osaleb aktiivselt 
tööjõuturul.

50-64-aastaste seas on siirete osa 
sissetulekutest 45% ja 25^-9-aastaste 
seas vaid kolmandik. 17-24-aastaste 
seas on siirete osatähtsus küll 64%, 
kuid kogusissetulekust (127 krooni) 
moodustas see vaid 81 krooni. Muu sis­
setuleku osatähtsus jääb kõigis põhi­
hariduseta isikute vanusrühmades alla 
10%. Ka tulu individuaalsest tegevusest 
on suhteliselt väikse osatähtsusega, v.a 
vanuserühmas 50-64, kus see näitaja 
moodustab sissetulekust ligi viiendiku 
(380 krooni).

Põhihariduse puudumine ja töötus te­
kitavad ühiskonnas sotsiaalsete pingete 
kõrval ka turvalisuse probleeme. Kuri­
tegevus põhihariduseta isikute hulgas 
ori keskmisest kõrgem - ligi 13% neist 
kannab vanglakaristust või on krimi­
naalhooldusalused. Nende arvu kasv 
tähendab suuremaid kulutusi sotsiaal- 
ja korrakaitsesüsteemile.

Kelle mure?
Haridusseaduse järgi on õpilane kooli­
kohustuslik kuni põhihariduse omanda­
miseni või 17-aastaseks saamiseni. Põ­
hikooli- ja gümnaasiumiseaduse järgi 
peab koolikohustuslike laste arvestust 
omavalitsus, koolikohustuse täitmist 
peab kontrollima ja tingimused selle 
täitmiseks looma omavalitsuse täitevor­
gan koos kooliga. Kui õpilane saab 17- 
aastaseks, võib kool ta oma nimekirjast 
välja arvata ning omavalitsusel kaob ko­
hustus temaga edasi tegelda ja teda 
õppima suunata. Nii ongi võimalik, et 
haridussüsteemist väljuvad põhiharidu­
seta noored, kelle olemasolust pole 
keegi täpselt teadlik ning kes on jäetud 
oma muredega üksi.

Nii puudub haridus- ja teadusminis- 
teeriumil ülevaade põhihariduseta ini­
mestest ja nende paiknemisest Eestis, 
mistõttu on olnud raske planeerida 
konkreetset tegevust nende tagasi­
toomiseks haridussüsteemi. Seni on mi­
nisteerium piirdunud peamiselt eri 
õppevormide rakendamiseks vajalike 
õigusaktide väljatöötamisega ning 
nende rahastamisega.

Kuna ministeerium jääb inimestele 
kaugeks, peaksid põhihariduseta isiku­
tele enam tähelepanu pöörama omava­
litsused, kes on oma elanike käekäigu-

Tööjõus osalemise 
määr1

Tööhõive 
määr 2

Töötuse
määr'

17-24-aastased
Põhihariduseta 43% 21% 52%
Põhiharidus 34% 25% 27%
Keskharidus 52% 42% 20%
Kõrgharidus 85% 69% 18%

25-49-aastased
Põhihariduseta 36% 28% 24%
Põhiharidus 75% 60% 21%
Keskharidus 87% 75% 14%
Kõrgharidus 91% 85% 6%

Tabel 1. Tööealise elanikkonna majanduslik seisund hariduse ja vanuse järgi, 2001*
* Andmed vanusegruppide lõikes on hinnangulised, kuna need on sageli leitud väikeste 
valimite põhjal.
1 Tööjõu osatähtsus tööealises rahvastikus.
2 Hõivatute osatähtsus tööealises rahvastikus.
3Töötute osatähtsus tööjõus (hõivatud ja töötud).
Allikas: ETU 2001, Tartu Ülikooli rahvamajanduse instituut.

Joonis 1. Keskmine netosissetulek isiku kohta kuus, 2001.
Allikas: Leibkonna elujärg 2001, Tartu Ülikooli rahvamajanduse instituut.

Sissetulek Põhi­
hariduseta

Põhi­
haridus

Üldkesk­
haridus

Kutsekesk-
haridus

Kõrg­
haridus

Netosissetulek 1581 1731 2956 3023 4325
Sissetulek palgatööst 12% 41% 62% 69% 71%
Tulu individuaalsest 
töisest tegevusest1 4% 5% 3% 5% 3%
Siirded 82% 43% 17% 18% 13%
Muu sissetulek2 2% 12% 18% 9% 12%

Tabel 2. Sissetuleku liikide osakaal keskmises netosissetulekus haridustasemete lõikes, 2001.
1 Põllu- ja metsamajanduslikust tegevusest ning mittepõllumajanduslikust tegevusest 
saadud tulu (rahaline ja mitterahaline).
2 Sissetulek isiklike asjade müügi tulust, tagasisaadud tulumaksust, muude maksude 
tasaarveldusest, kindlustussumma tagasimaksetest, sh ka laenud.
Allikas: leibkonna elujärg 2001, andmed tuletatud leibkonna andmetest isikute kohta.

Jätkab samas koolis

Jätkab teises kutsekoolis

Andmed puuduvad

Tööle

E3%Asub õppima teise gümnaasiumisse

И Õhtukooli lõpetajad 11 Eelkutseõppe lõpetajad

Joonis 2. Täiskasvanute gümnaasiumi ja eelkutseõppe õpilaste käekäik pärast põhihariduse 
omandamist.
Allikas: Täiskasvanute gümnaasiumide ja kutsekoolide vastused Riigikontrolli küsimustikule.
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Täiskasvanute Eelkutseõppes Tööturu-
gümnaasiumis koolitusel

Õpingutes osalejate arv 1380 73' 1632

Tabel 3. Põhihariduseta õppurite arv 2002/2003. õa.
1 Põltsamaa Kodu- ja Põllutöökooli kolm õppegruppi 58 õpilasega ja Valgamaa 
Kutseõppekeskuse üks 15 õpilasega õppegrupp.
2 Ilma Ida-Virumaa andmeteta.

Allikas: vastused riigikontrolli küsimustikele.

Täiskasvanute Kutsealane Tööturu-
gümnaasiumid eelkoolitus koolitus

2001/2002 55% 9% 28%*

Tabel 4. Katkestajate osakaal 2001/2002. õppeaastal.
* Andmed on esitatud 17-24-aastaste põhihariduseta isikute kohta, kes osalesid tööturu- 
koolitusel. Andmed ei sisalda Tartumaa ja Ida-Virumaa tööhõiveameti andmeid.
Allikas: Statistikaamet, Tööturuamet, vastused kutsekoolide küsimustikule.

ga ilmselt paremini kursis. Riigikontrolli 
küsitlus näitas, et põhihariduseta täis­
kasvanute arvust ja käekäigust on üle­
vaade veerandil omavalitsustest, ena­
masti väikestel, alla 2000 elanikuga val­
dadel. Suuremad vallad ja linnad ei 
suutnud seda arvu välja tuua.

Põhihariduseta inimeste otsimise ja 
õppima suunamisega on spetsiaalselt te­
gelnud samuti umbes veerand omavalit­
sustest. Kõige sagedamini piirdub abis­
tamine õpilaste suunamisega edasi õp­
pima või ennetustööga põhikoolis. Ak­
tiivsemalt on probleemiga tegelnud need 
omavalitsused, kus on hiljuti loodud 
õppimisvõimalusi põhihariduseta noor­
tele: Valgamaa (Valga Kutseõppekes- 
kus) ning Jõgeva- ja Järvamaa omava­
litsused (Põltsamaa Kodu- ja Põllutöö­
kool). Põltsamaa valla kogemus näitab, 
et omavalitsustel on võimalik leida põhi­
hariduseta noori ning neile õppimisvõi­
malusi pakkudes nad kooli tagasi tuua.

Ka koolid on otsinud üle 17-aastaseid 
põhihariduseta inimesi. Näiteks Valga 
Kutseõppekeskus on koostanud nime­
kirja, kuhu kuulub maakonna 120 põhi­
hariduseta elanikku. Keskus pöördus 
maakonna omavalitsuste ja tööhõive­
ameti poole, kes esitasid andmed põhi­
kooli katkestanute kohta. Keskus võttis 
nendega ühendust ja rääkis võimalu­
sest omandada põhiharidus. Nii komp­
lekteeriti 2002/2003. õa üks õppegrupp 
põhihariduseta inimestest.

Kindlasti on probleemiks ka uuesti 
põhiharidust omandama asunute toeta­
mine. Riik näib väärtustavat vaid töötu - 
rukoolitusel õppijaid, makstes neile töö­
tu abiraha ja õppestipendiumi, aga ei

toeta neid põhihariduseta õppijaid, kes 
on asunud taas koolipinki, et tööturul 
konkurentsivõimelisemaks saada.

Kolm õlekõrt
Kui põhihariduseta isik on otsustanud 
oma positsiooni tööturul parandada ning 
soovib teadmisi täiendada, pakub riik 
koostöös omavalitsustega selleks kol­
me õlekõrt: jätkata põhihariduse oman­
damist täiskasvanute gümnaasiumis (või 
eksternina tavalises põhikoolis), oman­
dada nii kutseoskusi kui ka põhiharidust 
kutsealases eelkoolituses või omandada 
kutseoskusi tööturukoolitustel.

Täiskasvanute gümnaasium. Täis­
kasvanute gümnaasiumis või päeva­
kooli juurde loodud õhtu- ja kaugõppe­
osakonnas võivad põhikooli- ja güm­
naasiumiseaduse järgi põhiharidust 
omandada koolikohustusliku vanuse 
ületanud ehk üle 17-aastased. Põhihari­
duse omandamine riigi- ja munitsipaal- 
õppeasutustes on täiskasvanutele õppe­
maksuta.

Kutsealane eelkoolitus. See võima­
lus loodi kutsekoolides alles 2001. a juu­
nis kutseõppeasutuse seadust täienda­
des. Selle täienduse järgi peab eelkut- 
seõppes õppija omandama paralleelselt 
põhiharidust täiskasvanute gümnaasiu­
mis. Enamasti ei õpita eelkutseõppes 
ühte kindlat eriala, vaid antakse alg­
teadmisi mitmel alal. Nii näiteks paku­
takse Põltsamaa eelkutseõpilastele alg­
teadmisi ehitaja, lukksepa, koka ja ko­
dumajanduse erialal. Eelkutseõppe õp­
pekava järgi võivad kutsealast eel- 
koolitust saada ka need põhiharidust 
omandavad õpilased, kes on ületanud

koolikohustuse ea ja omandavad põhi­
haridust õhtuses või kaugõppe vormis.

Tööturukoolitus. Tööhõiveametite kor­
raldatavatel tööturukoolitustel osalemi­
seks peab põhihariduseta isik ennast 
tööhõiveametis tööotsijana arvele võt­
ma, mille järel võib amet saata ta sobiva 
kursuse olemasolul koolitusele. Kooli­
tusel osalejal on õigus saada õppesti­
pendiumi 600 krooni kuus.

Neist kolmest on levinuim õpe täis­
kasvanute gümnaasiumis, kus 2002. a 
jätkas õpinguid 1380 põhihariduseta ini­
mest. Teistes õppevormides osalejate 
arv on toodud tabelis 3.

Täiskasvanute gümnaasiumi eelista­
takse ilmselt selle õppevormi tuntuse ja 
pikkade traditsioonide tõttu. Samuti on 
eeliseks lai võrk - need gümnaasiumid 
on peaaegu igas maakonnas (erandiks 
Hiiumaa). Probleem on aga see, et soo­
vijaid on tihti rohkem kui kohti ning või­
malusi napib eelkõige vähema kui 8- 
klassilise haridusega õpilastele. Eriti te­
rav on probleem Tallinnas.

Kutsealase eelkoolituse laiemat levi­
kut põhihariduseta isikute seas on ta­
kistanud selle õppevormi vähene kätte­
saadavus. Haridus- ja teadusministee- 
rium ning koolid pole loonud piisavalt 
õppekohti eelkutseõppe soovijatele. Se­
ni on eelkutseõpet põhihariduseta noor­
tele pakkunud vaid Põltsamaa Kodu- ja 
Põllutöökool ning Valgamaa Kutseõppe­
keskus. Huvi sellise õppevormi vastu on 
aga ka teiste maakondade õpilastel. 
2002/2003. õppeaastal oli Valga ja Põlt­
samaa eelkutseõpilastest oma maakon­
na õpilasi vähem kui 45%, mis näitab, 
et õpilased peavad õppimisvõimaluste 
leidmiseks liikuma kodust kaugele. Eel­
kutseõppe võimaluste puudumisele 
oma piirkonnas juhtisid Riigikontrolli tä­
helepanu ka omavalitsused.

Tööturukoolitus ei ole eraldi õppe­
vorm, seda pakutakse põhihariduseta 
isikutele, kui nad on pöördunud tööhõi­
veametite poole sooviga saada osa töö- 
turuteenustest.

Parim variant on eelkutseõpe
Mida kauem on inimene õppetööst 
eemal olnud, seda raskem on tal taasta­
da õppimisharjumusi. Õpingute katkes­
tamine on kõigi kolme õppevormi puhul 
tõsine probleem. Näiteks täiskasvanute 
gümnaasiumides katkestas 2001/2002.
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õppeaastal õpingud enam kui pool põhi­
kooliastmes õppijatest (vt tabel 4).

Siiski on märgatav vahe kutsealase 
eeikoolituse katkestajate 9% ning täis­
kasvanute gümnaasiumi 55% ja töötu- 
rukoolituse 28% katkestajate vahel. 
Täiskasvanute gümnaasiumi suurele 
katkestajate hulgale lisandub palju klas- 
sikordajaid - 2001/2002. õppeaastal 
259 ehk ligi viiendik õpilastest.

Üheks õppevormi tulemuslikkuse näi­
tajaks võib pidada ka lõpetanute edasist 
käekäiku. Kahjuks on vaid vähem kui 
pooltel täiskasvanute gümnaasiumidel 
täielik või osaline info põhihariduse 
omandanute edasisest käekäigust. Ligi 
40% koolidest ei kogu selle kohta üldse 
andmeid. Eelkutseõppe uudsuse tõttu 
on õpilaste käekäigu kohta võimalik üle­
vaadet saada vaid Põltsamaa Kodu- ja 
Põllutöökooli esimese kursuse 20 lõ­
petanu põhjal.

Täiskasvanute gümnaasiumi ja eel­
kutseõppe õpilased jätkavad enamas­
ti samas koolis keskhariduse omanda­
mist - õhtukooli lõpetajaist 50% ja 
eelkutseõpilastest kutsekoolis 40%. Õh­
tukooli lõpetajate seas on peaaegu 
võrdselt õpilasi, kes jätkavad õpinguid 
kutsekoolis (16%), lähevad tööle (14%) 
või kelle kohta andmed puuduvad 
(16%). Võrreldes õhtukooli õpilastega, 
suundub eelkutseõpilasi tööle enam kui 
kaks korda rohkem (30%) (vt joonis 2).

Tööturukoolituse läbinud põhiharidu­
seta töötutest suundus tööle 47%. Kõigi 
põhihariduseta noorte seas oli see näi­
taja 42%.

Tööturukoolituse läbinud põhiharidu­
seta töötutest jäi edasi töötuks 34%. 
Kõigist põhihariduseta noortest töötu­
test jäi pärast kursuse lõpetamist töö­
tuks 28%. Edasi asus õppima vaid 1% 
tööturukoolituse läbinud põhihariduseta 
noortest töötutest. Tööhõiveametitel 
puudusid andmed 14% koolituse läbi­
nud põhihariduseta töötute edasise te­
gevuse kohta ja 19% noorte põhiharidu­
seta töötute edasise tegevuse kohta. 
Muid võimalusi esines 4% kõikidest 
koolituse läbinud põhihariduseta ini­
meste ja 10% 16-24-aastaste töötute 
seas.

Võrreldes omavahel kolme õlekõrt, 
võib täheldada, et kõige positiivsemat 
mõju avaldab eelkutseõpe. Eelkutseõp­
pe läbinute seas on kõige vähem kat­

kestajaid, ligi pooled neist lähevad edasi 
õppima ning ka tööle suundunute osa­
kaal on suurim.

Kuidas edasi?
Põhihariduseta isikuid on võimalik hari­
dussüsteemi tagasi tuua riigi eestveda­
misel ning omavalitsuste ja koolide 
kaasabil. Riigikontroll pöördus auditi 
käigus ka haridus-ja teadusministeeriu- 
mi poole ning andis mitmeid soovitusi, 
kuidas võiks olukorda parandada.

Riigikontroll leidis, et probleemi la­
hendamist tuleks alustada info kogumi­
sest põhihariduseta isikute arvu ja paik­
nemise kohta ehk luua süsteem, mis 
võimaldaks põhihariduseta inimesed 
üles leida. Selleks tuleb koostada konk­
reetne tegevuskava põhihariduseta isi­
kute haridussüsteemi tagasi toomiseks. 
Haridus- ja teadusminister tõdes, et 
probleem on tunduvalt laiem ühe mi­
nisteeriumi tegevusvaldkonnast ning 
info kogumine põhihariduseta inimeste 
paiknemise kohta on eelkõige sotsiaal­
ministeeriumi, tööhõiveametite ja oma­
valitsuste ülesanne.

Hariduse omandamine ei tohi muutu­
da võimatuks majanduslike tegurite tõt­
tu, seetõttu soovitas Riigikontroll kaalu­
da stipendiumi maksmist täiskasvanud 
põhihariduse omandajatele. Kui töötute 
tööturule naasmise toetamiseks kaetak­
se nende koolituskulud ja makstakse 
neile ka stipendiumi, siis põhihariduseta 
inimeste õpimotivatsiooni parandami­
seks ei ole praegu ühtki vahendit. Hari­
dus- ja teadusministri väitel peaks selle 
teemaga tegelema sotsiaalministeerium.

Tuleks arendada ka praegu pakuta­
vaid võimalusi. Täiskasvanute gümnaa­
siumi puhul peaks looma võimalused 
õppida igas maakonnas ja igas klassis 
(ka 5., 6., ja 7.).

Ministeerium võiks pakkuda täiskas­
vanute gümnaasiumidele tuge indivi­
duaalsete õppekavade loomisel, tööta­
des välja õppekava koostamise juhendi 
ning individuaalse õppekava koostajate 
töö tasustamise süsteemi.

Eelkutseõpet võimaldatakse praegu 
ainult kahes maakonnas, mistõttu tuleks 
selle rakendamisega aktiivsemalt tegel­
da. Seejuures peaks noortel lubama 
omandada põhiharidust samas kutse­
õppeasutuses, kus nad käivad eelkutse- 
õppes.

Minister ei pidanud üldhariduse laial­
dast omandamist kutseõppeasutustes 
otstarbekaks, eelistades keskendumist 
individuaalõppe arendamisele. Riigi­
kontroll jäi siiski seisukohale, et kui kut­
sekoolis on kvalifitseeritud personal ja 
üle 17-aastaste õppurite seas piisavalt 
huvilisi, peaks saama põhiharidust 
omandada ka kutsekoolis. Praegune 
olukord, kus õppetöö toimub kahes eri 
koolis - nii täiskasvanute gümnaasiumis 
kui ka kutsekoolis - pärsib põhihariduse 
omandamist eelkutseõppe käigus.

Noorte põhikoolist väljalangemine ja 
põhihariduseta jäämine ei ole ainult 
nende inimeste probleem, vaid mõjutab 
kogu ühiskonda. Meil kõigil tuleb kinni 
maksta toetused, mida riik eraldab põhi­
hariduseta inimeste toimetulekuks. Li­
saks peab arvestama ohuga ühiskonna 
turvatundele: põhihariduse puudumisest 
tulenev konkurentsivõimetus tööturul ja 
elus näib olevat üks tegureid, mis sun­
nib astuma kuritegelikule teele.

On selge, et põhihariduseta inimeste 
probleemistikku ei saa jätta ainult ühe 
ministeeriumi mureks. Koostööd pea­
vad tegema kõik, kes põhihariduseta isi­
kutega kokku puutuvad. Võtmesõna­
deks on siin eeskätt märkamine ja toe­
tamine. Põhihariduseta inimesed tuleb 
üles leida ning pakkuda neile võimalusi 
taas koolipinki asuda. Õppima asumine 
tuleb teha võimalikult lihtsaks ning vaja­
dusel toetada õppima läinuid ka õpingu­
te ajal. Siis on võimalik saada ka tule­
must.

Enam peaks mõtlema, millises vormis 
pakkuda põhihariduseta inimestele väl­
jaõpet. Riigikontrolli audit näitas, et häid 
tulemusi on andnud kutsealane eelkoo- 
litus ning seda võiks julgemalt kasutada 
igal pool Eestis.

Riigikontrolli kontrolliaruanne on kät­
tesaadaval aadressil www. riigikontroll, 
ee.
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Eesti õueväravad ei jää alla 
kaugete maade kuulsatele 
templiväravatele.

Tiahuanaco Päikesevärav. 
Boliivia, 6.-7. sajand.

Mongoli šamaanijumal värava 
vahel, piits ja nooled 
sümboliseerivad kiiret lendu.

Väike märgiatlas
Karl Kello

VÄRAV
Värav on värav, kuid märgitseb ka teatud 
piiriületuskohta selle ja teise maailma va­
hel. Värav kaitseb. Värav ühendab ja la­
hutab. Värav annab tulijale esimesena 
kätt, tunneb ära, kes võõras, kes oma.

Räägitakse taevaväravatest, vihma vä­
ravatest, talve väravatest. Kui vett kallab 
taevast alla otsekui ämbrist, öeldakse, et 
“nüüd on õige vihma väravad lahti”. Talve 
väravad tehakse lahti mihklipäeval (29. 
09.), kui maa heidab magama. Tuntud on 
Raudvärav (Zeljezna vrata Doonau orus 
Rumeenia ja Serbia piiril), Pisarate värav 
(Bab el-Mandeb), Jumala värav (Babülon 
(akadi Babili ‘jumala värav’)).

Värav teise ilma
Tänapäeva virtuaalfantastika tunneb kõik­
võimalikke kõrgtehnoloogilisi portaale, mil­
le kaudu ajas rännata või paralleelsesse 
maailma astuda. Omaaegses ettekujutu­
ses oli asi lihtsam. Kaks kokkukasvanud 
puud, kust saab läbi ronida, ahjusuu, ak­
na- või ukseauk, rääkimata õueväravast, 
osutusid väravaks selle ja teise maailma 
vahel.

Inimeste maailma ja vaimuilma vahel 
pääses väidetavasti liikuma šamaan, kes 
käis sümboolselt üla- või allilmas. Ühte 
trumminuia kasutanud ta rännakutel tae­
vasse, teisega käinud allilmas (2, lk 134). 
Trumminui, millega koputatakse vaimuil­
ma uksele, osutub seega omamoodi tae­
va- ja põrguvõtmeks.

Värava vahel
Väravavaht on väga tähtis tegelane. Ae­
gade alguses tunti isegi väravajumalat, 
sisse- ja väljapääsude jumalat. Kahepal­
geline lanus, kes vaatas vanade roomlas­
te arvates korraga ette ja taha, minevikku 
ja tulevikku, oli üks sellistest.

Värav käib lahti ühes suunas, tavaliselt 
väljapoole. Kogemus ütleb, et ega enne 
ikka väravast läbi pääse, kui värav lahti. 
Värava vahele võib kergesti kinni jääda. 
Mis tunne võiks olla jääda näiteks selle ja 
teise maailma värava vahele, saamata

edasi ega tagasi? Värava vahel võib tea­
tud kriitilistel puhkudel teise ilma vaada­
ta - jaaniööl värava vahel alasti seistes 
saab Lätis kuradit näha.

Värava taha
Kui värav kinni, on kohe kindlam tunne 
oma õue peal olla. Väravatagused jäävad 
ilma sisepiiri kaitsest. Värava taga elamine 
tähendas linnarahvale omal ajal eeslinnas 
asumist. Linnaõhk seespool linnaväravaid 
öeldi tegevat vabaks, väravate taga aga 
oli linnalaps sama hea kui lindprii. Värava 
taha viskamine = vallandamine. Mõni asi 
läheb nagu iseenesest aia taha, näiteks 
esimene vasikas. Suur värav sisse minna, 
väike välja tulla, ütleb rahvatarkus. Mis tä­
hendab, et midagi ei tohi huupi teha, pärast 
on viga raske parandada - kohtuprotsessi 
on kerge alustada, raske lõpetada.

Auväravad
Rituaalsed väravad tähistasid piiri sakraal­
se ja ilmaliku territooriumi vahel. Auvära­
vate läbi tuli võõraste maade äravõitja ta­
gasi kaitsvasse koju - vanad roomlased 
püstitasid sümboolseid väravaid ja triumfi­
kaan. Muinasgermaanlased tegid rituaal­
seid väravaid suvise ja talvise päikese- 
seisaku ajal. Väravast läbi minnes astuti 
otsekui uude ellu. Eks läinud ka noorpaar 
läbi auväravate uude ellu. Kui aga pulma- 
väravad juhtusid kokku langema, oli karta, 
et üks noortest sureb. Ka noorusaeg on 
teatud mõttes värav, mille kaudu laps as­
tub nn päris ellu.

Ahjusuu
Maagiline värav selle ja teise ilma vahel, 
nagu mainitud, on ka ahjusuu. Nõiad lähe­
vad lendu läbi ahjusuu. Õigel ajal ja õigel 
viisil ahjusuhu vaadates saab heita pilgu 
tulevikku, oma surma või pulmi ette näha. 
Ahjusuu kaudu külastab surm inimeste 
maailma: “Maarjapääva ööse astu jälg lee- 
de ja kui hommiku sellel teine kõrvas on, 
siis sured see aasta ära. Kes selle teise 
jälje astub, ei ole teada - olla surm” (Simu­
na). Lätlased jätavad uusaastaööl tuhka 
ahju ette. Kui hommikul viivad jäljed tuhal
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ahju, siis sel aastal keegi majalistest su­
reb; kui jäljed suunduvad ahjust välja, siis 
keegi sünnib.

Ahjusuul on maagiline side surma ja 
sünniga. “Kes puid ahju pillates latva oksa 
ees viskab, see viias tarest ka väljä pää 
iih.” Kui aga surnu pea ees välja viiakse, 
hakkab ta kodukäijaks (3, lk 26). Puude 
ahjupanemisest sõltub, mismoodi sünni­
vad lapsed ilmale. Puid tuleb ahju panna 
jäme ots ees. Kui naine paneb puid ahju 
vastuoksa, latv ees, siis sünnib tal ka laps 
vastupidi, jalad ees (6, lk 40).

Looja lukud ees
On olemas veel üks imeline värav, luised 
lukud ehk Looja lukud ees. Selle värava 
kaudu sünnib inimeselaps ilmale. Soome 
loitsudes on selle värava nimeks lihainen 
portti.

Põrguväravad
Kuigi keskajal kujutati põrguhauda ette 
koletise avatud lõugadena, olnud varema­
tel aegadel põrguväravad siiski rauast 
tehtud. Muinaskreeklaste allilma Tartarost 
piiras raudmüür raudsete väravatega. Ka 
Kalevipoeg lõhkunud maha põrgu raudvä­
ravad. Kalevipoeg leidnud oma kuulsal 
põrguskäigul lähemalt ümber vaadates 
eest põrgu sepikoja, kus lasknud teha en­
dale tugeva raudnuia. Ta pole nimelt kohe 
tulles põrgusse sisse pääsenud. Kalevi­
poeg purustanud raudnuiaga rasked põr­
guväravad, nii et põrgu põrunud (4, lk 
123). Kriiksuvad raudväravad olnud ka ni­
metul Saarel asuva müütilise päikesemaa 
Päivölä ees ja nende taga hea järv.

Taevaväravad
Taevaväravad on lahti sõjaajal: “Sõa aigu 
oma taiva värä’ vallalõ,” ütleb vanasõna.

Taevaväravatest ehk taevaustest räägi­
takse Piiblis: “Pärast seda ma nägin, ja 
vaata: uks oli avatud taevas ja endine 
hääl, mida olin kuulnud otsegu pasunat 
rääkivat minuga, ütles: “Astu siia üles, ja 
ma näitan sulle, mis pärast peab sündi­
ma!” Ja sedamaid olin mina vaimus” (Ilm 
4,1-2). Taevauste taha jäämine tähendab 
ilmajäämist igavesest elust.

Taevaväravad avanevat põhiliselt öösel, 
kui pimedas taevas paistab mingi imelik 
omapärane hele valgus. Justkui välku 
lööks ja lõhestaks taeva. Taevaväravad 
avanevad hetkeks vaid ja tõmbuvad kohe 
kinni jälle. Kui taevaväravad lahti löövad, 
tuleb midagi soovida. Kui siis Jumalalt kü­

sida, mis vaja, see täitub, teavad lätlased. 
Liivlased peavad taeva “vallaminemiseks” 
virmalisi, see esinevat juba maailma algu­
sest peale.

Taevaväravad olevat pärani lahti samu­
ti ülestõusmispühadel ja taevaminemis­
päeval, s.o ristipäeval. Ülestõusmispüha­
de päevatõusu ajal surnud inimese hing 
pääseb kohe taevasse. “Kes taevamine­
mise ajal sureb, pääseb otsekohe taevas­
se, sest sel päeval on taevaluugid lahti” 
(Rõngu). “Ristipäiv om tuu, ku Krõstos om 
taivahe lännü. /—/ Kolmõlt verstalt om 
sõs taivas vallalõ” (Setu). Taevas avane­
vat ka jaaniööl. Taeva uks olla valla ka siis, 
kui pärast vihtlemist saunast tuppa tullak­
se, arvavad liivlased, jumal kuuleb siis ini­
mese palveid ja andestab kõik patud.

Taevavõtmed
Kui on olemas taevaväravad, peavad ole­
ma ka taevavõtmed. Mis mõtet oleks vä­
ravatel ilma võtmeta? Kelle käes on tae­
vavõtmed? Taevavõtmed, selgub, on Ka­
levite kange poja käes. Mihkel Veske kan­
dis 2.02.1877 Õpetatud Eesti Seltsile ette, 
mida mulgi rahvalaulik Epp Vasar oma 
nooruses Kalevipoja kohta kuulnud, ja ni­
melt, et kui Kalevipoeg põrgust välja tul­
nud, laulnud ta uhkelt: “Mull on taskun 
taeva võt’ma,/ Mull om põvven põrgu võt­
ma” (4, lk 123). Uue Testamendi järgi an­
dis Jeesus Kristus taevariigi võtmed üle 
Peetrusele (Mt 16,19). Kristusel olid ka 
põrguvõtmed, kuivõrd ta läbis surmavalla 
(“ma olin surnud, ja vaata, ma olen elav 
ajastute ajastuteni, ja minu käes on surma 
ja surmavalla võtmed!” (Ilm 1,18)). Babü- 
loonia päikesejumal Šamaš pidanud tae- 
vavõtmeid vööl vasakul pool. Roomas olid 
taevavõtmed lanuse tunnusmärgiks, Kree­
kas päikesejumal Heliose valduses.

Nõiad lähevad lendu. Puulõige, 
16. sajand.

Põrguväravasuu. Põrguhauda 
kujutati ette ka koletise avatud 
lõugadena.
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Summary

HARIDUS
Education No. 9, 2003
Journal for Estonian Educational Publications

The main topic of the issue is primary education. The authors 
are the lecturers of Tallinn Pedagogical University. Their com­
mon conclusion is that many reforms in pre-school and pri­
mary education started at the end of the Soviet period have 
remained uncompleted in several aspects.

Helle Sikka, Leida Talts. Research at the chair of primary 
education. The authors stress the fact that in addition to train­
ing teachers the academic staff of Tallinn Pedagogical Uni­
versity has carried out several educational studies. They have 
dedicated special attention to development of reflecting teac­
hers. An overview of studies carried out during the recent 
decade is offered.

Anne Uusen. Writing skills of children are not too bad.
The author has studies impact of different teaching styles on 
children's writing skills. If teachers would not only give marks 
for spelling mistakes in pupils’ creative writing, but also esti­
mated interesting content, rich vocabulary, fluency in senten­
ce production and other aspects, children would write long 
and interesting texts. Contrary to that approach, pupils of tho­
se teachers, concentrating on spelling mistakes, express 
themselves with short sentences, very carefully and without 
fantasy.

Inge Timoštšuk. Science - difficult and uninteresting. The
author is not satisfied with the subject-centred science text­
book for primary grades, which resemble rather to dry referen­
ce books than child-friendly study aids. The themes to be stu­
died are also more abstract than those in textbooks of other 
countries. Estonian third graders study friction, Lithuanian 
children do it three years later.

Leida Talts, Hille Sikka. Subject-centred aproach in kin- 
dergartens.The authors from Tallinn Pedagogical University 
claim children’s maturity for starting school highly diverse be­
cause of their different pre-school training. Many children ha­
ve been “overtrained” as their parents want to send them into 
schools where there are entrance tests. Another group of 
children comes to school without any preparation as they do 
not attend kindergartens or pre-school classes or their parents 
have no time for them. Situation like that creates educational 
stratification and serious social problems. The authors are al­
so dissatisfied with pre-school training in kindergartens. The 
National Curriculum for pre-school institutions is rather a cont­
roversial document and kindergarten teachers implement it as

if it were a collection of subject syllabi, centred on drilling 
knowledge and skills required for starting school. Learning by 
games and considerations of children’s psyche have been 
neglected. The authors suggest there should be a system of 
pre-school training.

Mare Tuisk. From frying pan into the fire or from position 
of a student to that of a teacher. The author has studied why 
young teachers experience difficulties at implementation of 
good ideas they have acquired at university in their everyday 
school practice. The author thinks that the situation could be 
improved by using more assistant teachers, social workers 
etc.

Tuuli Oder. A reflecting teacher. The author concentrates 
on issues of professionalism of teachers and analyses the de­
velopment of the concept in history and relevant EU docu­
ments. Today, in the rapidly changing world, it is most essen­
tial to be able to evaluate situations and relevance of one's 
professional activities.

Eve Eisenschmidt. Introductory year - what and why?
Director of Haapsalu College gives a summary of the pilot stu­
dy on the introductory year of young teachers at school and 
concludes that training of mentors should be more adequate. 
However, the author stresses the fact that implementation of 
the introductory year had positive influence on beginning teac­
hers, their tutors and school innovation in general.

Kai re Tamm, Kristjan Paas. Back to school. The members 
of the state audit team analyse the results of their study on 
opportunities of drop-outs to proceed with their studies. They 
say that students under 17 years of age have practically no 
opportunities and give their propels presented to the Ministry 
of Education and Science.

Karl Kello. The gate as a symbol. The author gives an over­
view what meanings have been given to the gate in the Esto­
nian folklore.
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