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EESSONA

Kéesolev t66 kujutab endast teoreetilise ja eksperimentaalse suunitlusega uurimust
ajaloohariduses peituvast vadrtuskasvatuslikust potentsiaalist. Valitud teema ldahtub
autori enam kui kiimne aasta pikkusest kogemusest ajaloo Jppematerjalide
loomisel. Selle kédigus on iles kerkinud hdmmastav galerii kiisimusi, millele
vastuseid otsides on tulnud siirduda mérksa avaramatele mottemaastikele kui
ajalooteaduse ja -didaktika tavapdrased moistmisseosed. Siigavalt tunnetatud
vastutus kiimnete tuhandete noorte inimeste ajaloopildi kujundamisel on
inspireerinud kéesolevat t66d kui piiliet motestada ajalooharidust inimese vaimu- ja
véadrtusmaailma iildises plaanis.

Ajaloo kui teaduse ja dppeaine muudab unikaalseks selle dimensiooniline loomus —
see avab ja tdhenduslikustab eelkdige inimliku eksistentsi ajalist moddet,
inimkogemuse muutumist ajateljel. Nii Oppimine kui ka ajas elamine on pidevad,
elukestvad tegevused, mis olulisel miéral konstitueerivad inimeseks olemist kui
niisugust. Mis toimub ajalooraamatu kohale kummardunud inimese teadvuses?
Kuidas ta vaimselt iiletab ajalise distantsi, et elada sisse moddaniku siindmustesse ja
samastuda minevikus elanud inimestega? Mis tdhendusi see tema jaoks kannab?
Kuidas ta tunnetab iseenda ajaloolisust, enda muutumist ajas? Kuidas méletab oma
minevikku? Kuidas unistab tulevikust? — Niisugused kiisimused osutavad inimese
ajalooteadvusele kui siigavalt vaimsele nihtusele, mis omandab praktilise virvingu
tdnu eneses kantavatele vairtustele. Subjektiivne ajataju, vaimne ajardnd mineviku-
oleviku-tuleviku teljel, tdhenduste loomine, isikliku kogemuse kaasamine,
empaatiavoime arendamine ja emotsinaalne puudutatus on kéesoleva t66 olulised
véartuskasvatuslikud mérksonad. Nende filosoofilis-metodoloogiline mdtestamine
aitab ajalooharidusel leida oma eesmirki, psiithholoogilise ajataju uuringud koos
tdnapdevaste Opikésitustega aga kasvatuse eeldusi.

Autor tdnab koiki abivalmis inimesi, kelle heatahtlikud nduanded on kédesoleva t66
valmimisele kaasa aidanud. Eriline tinu ja meelespidamine kuulub juhendajatele

dotsent [Maria Tilgale| ja dotsent Tiiu Kuurmele.



SISSEJUHATUS

Kiisimused, mis seisavad kasvatusteaduste ees kdesoleva sajandi alguses, on kdike
muud kui pealispindsed vodi pelgalt trendikad. Oma paljude muude iilesannete
hulgas vahendavad humanitaaria ja sotsiaalia piirile paigutuvad kasvatusteadused
teisi distsipliine uuele pdlvkonnale pedagoogilises protsessis. Selliselt mdistetud
katusdistsipliini dilemmade ja probleemide téhelepanuta jitmine mdjutab ka muude
distsipliinide esindajate potentsiaalset jirelkasvu. See aga voib viia distsipliinide
elitariseerumise ja endassesulgumiseni, pikemas perspektiivis aga ndrgenemise ja
marginaliseerumiseni. Kéepédraseks nditeks on siinkohal loodusteadused, mille
plisiv ebapopulaarsus iildhariduskooli dpilaste seas ning iilikoolide rahulolematus
sisseastujate teadmiste tasemega tekitab nii spetsialistide kui avalikkuse silmis
esmajoones pedagoogilisi, mitte niivord ainespetsiifilisi kiisimusi.

Viljakujunenud ajaloodpetuse praktikas leidub tunnetatud ja kogetud vastuolusid,
kontseptuaalset segadust, jarjekindlusetust ja pingevilju Opilaste ajaloopildi
kujunemisel ja kasutamisel. On siivenemisastme kiisimus, kas néha selle pdhjusena
didaktilise t66 puudulikkust voi vaadata akadeemilises suunas. Ajalooprofessor Enn
Tarveli paari aastakiimne tagune sedastus ,Mdnikord on tunne, et Eesti
ajalooteaduses jadb vajaka teoreetilistest otsingutest ja isegi arusaamadest.” (Tarvel
1999, 113) pole oma aktuaalsust périselt kaotanud ka tdnapédeval. Teatavat torksust
metodoloogia ja teoreetilise probleemiseade iile mdtisklemisel on tavatsetud
seletada varasema noukoguliku survega, mille vastukaaluks tundus otstarbekam
keskenduda pigem empiirilistele uuringutele (ibid).

Teisest kiiljest viidatakse kasvatusteaduslikus diskussioonis aina enam uudsele
Opikésitusele ning erilistele, 21. sajandi iihiskonnas vajalikele kompetentsidele.
Otsingulisele  laiahaardelisusele  osutavad mitmed iile-euroopalised ja
rahvusvahelised haridusuuringute programmid ja projektid (New Skills Agenda for
Europe 2016; Lifelong Learning — Key Competencies 2006; mitmesugused PISA
uuringud). Piilidu muutustega positiivselt ja loovalt kohaneda véljendab riiklike
oppekavade arendus, mis oma olemuselt on pidev, evolutsiooniline protsess. Selle
tulemusena on kehtivates riiklikes Oppekavades sétestatud niilidisaegsetele
pOhimdtetele vastavad Oppe- ja kasvatuseesmérgid, rShuasetusega Oppija arengu
toetamisel, Oppe seostamisel ldbivate teemadega, hariduse alusvéirtuste ja
iildpddevuste kujundamisel. Viimaste pedagoogilist selgust on positiivselt hinnatud
ka rahvusvahelisel tasandil (OECD Education 2030).

Kahtlemata suunavad need arengutendentsid juurdlema véljakujunenud
ajaloodidaktika otstarbekuse, paikapidavuse ja kandepinna, samuti selle
iimbermdtestamise voimaluste iile.

Uurimisprobleem ja wuurimistoé eesmdrgid. Kéesoleva t60 iseloom, wvalitud
metodoloogia, teemajaotus ning osalt ka vormistus on tihedalt seotud
uurimisprotsessiga, sdltuvad sellest ning on sellest t66 kdigus vélja kasvanud (vt
»dissejuhatus. Uurimisprotsess™). Seetottu on niiteks uurimiskiisimuste asemel
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eelistatud sOnastada uurimiseesmérgid, mis sobivad paremini autori avatud
lahtepositsiooni ning uurimismentaliteediga (vt ,,Sissejuhatus. Uurimisstrateegia ja
meetodid”™).

Kéesoleva t60 uurimisprobleemiks on ajalootunnetuse (ajalooteadvuse) ja
véidrtuskasvatuse omavahelised metodoloogilised seosed inimese iildise
sotsialiseerumisprotsessi kontekstis, mida mdistetakse kulgevana humaansete
viirtushoiakute suunas.

Uurimiseesmérkideks on:
o kaardistada ajalootunnetuse kujunemist mdjutavad
kognitiivpsiihholoogilised tegurid;
e madratleda ajalootunnetuse kujunemise vairtuskasvatuslikud alused;
e tootada vilja ajaloodpetuse vadrtuspohise metodoloogia printsiibid.

Eesmirkidest tulenevalt piiitakse pakkuda kooli ajaloodpetusele metatasandi
védrtuskasvatuslik (ajalookasvatuslik; vt 3. , Ajalookasvatuse mdiste”) vaade,
avaram ja teoreetilisem, kui seda voOimaldab igapidevane metoodiline praktika.
Tegemist on katsega panustada ajaloodpetuse kui oluliseks peetud valdkonna
arengusse teoreetilis-kontseptuaalse iildistuse teel, et luua terviklik, kogemusest ja
kohalikust kontekstist ldhtuv ning sellega adapteeruv metodoloogiliste printsiipide
kogum.

Kéesolev t66 on oma iseloomult pedagoogiline, kuna selles tegeletakse kasvatuse
ja Opetamisega nende Tthtsuses; ajaloo-alane, kuna suhestutakse -erisuguste
ajalooteoreetiliste ja -filosoofiliste seisukohtadega, reflekteeritakse nende iile ja
analiilisitakse neid; filosoofiline, sest kirjeldatakse véartusalaseid valikuid,
implitsiitseid tidhendusi, védrtuste esitamise vaatepunkte ja teatud vaikimisi
valikuid; Kriitiline, sest vastustatakse olemasolevat praktikat ja motteviise ning
osutatakse neis peituvatele probleemidele, piilides iihtlasi anda teemast tervikpilti ja
aidata n#dha probleeme laiemas kontekstis; teoreetilis-metodoloogiline, kuna
taotletakse luua terviklikku mottemudelit, (tunnetus)printsiipide siisteemi, mille
kohaselt konealust valdkonda kisitleda; rakenduslik, kuna ldhtutakse
pedagoogilise praktika kiigus iileskerkinud kiisimustest ning taotletakse
kasutuskdlblikku 16ppviljundit; védrtusalane, sest siivenetakse ajaloodpetuses
edastatavatesse vaartushoiakutesse ja -hinnangutesse; transdistsiplinaarne, kuna
uurimiseesmdrkide saavutamise teenistusse kaasatakse teiste distsipliinide
(pedagoogiline eetika, taju-uuringud, loovusdpetus, kirjandusteadus, sotsioloogia,
semiootika jt) tulemusi. Seejuures on eriliseks taotluseks kdigi eelnevate aspektide
ithtsus, slimbioos, eesmirgiga saavutada tulemus, mida saaks omakorda kisitleda
intellektuaalse vdirtusena. Oma laadilt on t60 otsinguline, selle iiks eesmérke on
ajaloodpetuse diskursuse tiiendav problematiseerimine, alternatiivsete 1dhenemis-
ja suhestumisvdimaluste otsimine teemakésitluseks.

Kéesolev t60 ei ole vaadeldav Opetaja abimaterjalina, metoodilise
instrumendikogumina ajaloodppe késitlemiseks ega ole kavandatud kasutamiseks
praktilises Opetamistods. Ka akadeemilise ajalooteaduse vaatepunktist, mis pohineb
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faktide objektiivsel uurimisel, jadb siinsete taotluste kasutegur ilmselt korvaliseks.
Seevastu ajalookasvatuse jaoks, nii nagu seda kéesolevas t6ds moistetakse, leidub
nimetatud teemapiistituses mondagi, mis on vairt ldhemat analiiiisi ja diskussiooni.
Eelkdige vajab viljatdotamist, selgitamist ja tdpsustamist ajalookasvatuse mdiste ja
kontseptsioon ning kéesolev t66 on iiks vdimalikke plirgimusi selles suunas.
Kaugemaks maailmavaateliseks taustaks on siinkohal piitid olla teadlik oma
kultuurilis-vaimsest positsioonist, mis on omakorda eelduseks, olemaks avatult
reflektiivne ja kriitiline.

Teoreetiline raamistik. Kasutatavad moisted. Ajaloodpetuse védrtuspohise
metodoloogia uurimisele ei ole Eesti oludes spetsiaalset tdhelepanu pdoratud.
Leidub kiill uuringuid, metoodilisi késitlusviise (Sére 1996; Kaarlop-Nani 2013;
Bome 2012; Nair 2009; Moéttus 2007), mis teatud mairal (vahel ka vaikimisi)
sisaldavad viirtuste komponenti, kuid enamasti ei tduse see uurimisfookuse
keskmesse. Neis uurimustes kohtab harva eri valdkondade iithendamist; enamasti
keskendub uurija olenevalt oma taustast kas kitsalt ainedidaktikale voi {ildisemalt
véaartuskasvatusele. Kuna kéesolevas t60s piistitatud eesmirgid nduavad mitme eri
alavaldkonna vaatenurkade tihendamist ja kooskésitlemist, polnud vodimalik
seostada uurimisprobleemi teatud kindla, juba olemasoleva teooriaga, mida
valmiskujul kasutada. Lahtematerjali laialipillatuse tottu vajab tosist tdhelepanu
juba ainuiiksi uurimisprobleemi teoreetiline késitlemine, selle viimine mdistete
tasandile, viljendamaks seda {ildiste kategooriate kaudu. Kiesoleva t66
probleemiasetuse (itheks) ldhtekohaks on dratundmine, et mitmete ajaloodpetuslike
kiisitavuste kaugemaks pdhjuseks on metodoloogiliste baasmdistete ebajirjekindel
tarvitamine eri tdhendustes ning tunnetus- ja abstraktsioonitasanditel (Sepp 2007;
Tinn 2012; Piilma 2013; Dovgan 2010; Raal 2010; Reier 2009; Tiiter 2009). Kuid
just mdisted ja nende kasutamise kontekst médiravad kogu diskussiooni teoreetilise
orientatsiooni. Seepdrast on siinkohal oluline kasutatavate mdistete sisuline
defineerimine ja eristamine.

Uheks sagedasemaks komistuskiviks niib olevat mdistete meetod, metoodika ja
metodoloogia vahekord (vastav poleemika nt Sandelowski 2003). Arvatavasti vOib
seda (vdhemalt osaliselt) seletada inglise keele kui kasvatusteadustes enim
kasutatava voorkeele mojuga. Nimelt puudub inglise keeles eraldiseisev mdiste
metoodika tdhistamiseks, see aga soodustab meetodi (method) ja metodoloogia
(methodology) mdistete higustumist ja ristkasutust, mis aga ei pruugi diskussiooni
selgusele alati kasuks tulla. Seetdttu on otstarbekam toetuda nende mdistete
selgitamisel pigem saksa keelele, milles on olemas kdigi kolme tunnetustasandi
moisteline eristus (vastavalt Forschungsmethode, Methodik, Methodologie).

Ajaloodpetuse kontekstis tuleks meetodit mdista kui Oppetdd abivahendit,
instrumenti (Gadamer 1981; Dewey 1998; Kuckartz, Creswell 2012; Walklin
1990); kui jérjekindlalt teostatavat, kavakindlat ja otstarbekohast toimimisviisi,
kitsamas tdhenduses ka iiksikvOtet mingi konkreetselt piiritletud Opiiilesande
esitamiseks (Opetaja poolt) voi tditmiseks (Oppija poolt). Teatud meetodi
kasutamine vOi mittekasutamine peab olema Opitulemuse saavutamiseks kiill
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oigustatud ja otstarbekas, kuid ei ole iseenesest Opitava sisu tdhenduslikustamise
ega selle suhtes véirtusotsustuste langetamise vahendiks.

Tavaliselt pole keerukate ajalooteemade késitlemisel voimalik piirduda
iiksikmeetodite  kasutamisega, vaid need tuleb koondada suuremateks
instrumentaariumideks, tooriistakogudeks. Metoodika tihendabki meetodite kui
iiksikvahendite kogumit, mida rakendatakse mingi tervikliku, kompleksse dpiteema
kasitlemisel (Berg 2009; Kuckartz, Creswell 2012; Franklin 2012; Kalmus 2003;
Hirsjarvi, Huttunen 2005). Naiteks holokausti teema selgitamiseks vodidakse
kasutada mitmesugustes kombinatsioonides Opikuteksti, maélestusi,
dokumentaalfilme, esemelisi allikaid, riihmaarutelu, viitlust ja mitmeid muid
meetodeid. Ajaloometoodiku roll kétkeb endas teatavat iseseisvat otsustusdigust ja
loomingulist vabadust iilesande tditmiseks vOi Opitulemuse saavutamiseks
sobivaimate meetodite valikul (arvukalt néiteid Oja 2016, 21-24). Kuid tuleb tdhele
panna, et see iseseisvus on piiratud ega haara alati piisaval médéral ontoloogilist
(mida Opetada?) ega aksioloogilist (miks Opetada?) tasandit. Sellest tuleneb
paratamatult ka epistemoloogilise tasandi (kuidas Opetada?) moningane kitsendatus
(vt ka metodoloogia mdiste allpool). Kuigi valikumomendi olemasolu annab
metoodikale  potentsiaalse = kokkupuutepunkti  védrtustega, piirdub  siin
védrtusrefleksioon kokkulepitud ainesisu edastamiseks sobivaimate viiside
leidmisega ega laiene sisu valimisele. Lisaks eeldatakse Opetaja poolt
organisatoorset voi tehnilist refleksiooni (materjalide, seadmete jms kéttesaadavus,
korralduslik hdlpsus, piisav ajavaru jms), jéttes korvale Oppija vaatekoha. Need
asjaolud soodustavad metoodika-alaste kiisimuseasetuste jddmist dppetegevuslikeks
ning toovad esile pigem metoodika kui distsipliini rakendusliku kiilje.

Samal tasandil toimib ka traditsiooniline ajaloodidaktika (vt 3.2. ,,Ajalookasvatus ja
ajaloodpetus®), mille oluliseks komponendiks on metoodika. Klassikalise arusaama
kohaselt on ainedidaktika kui distsipliini oluliseks tunnuseks teoreetilisus, st
teaduslike moistete, véidete, motteliste eksperimentide ja tdestuste terviklik,
loogiline siisteem (Walklin 1990; Tubbs 1996; Weyers 2006). Teoreetiline
keskendub iildisele ja iildkehtivale, see peab pakkuma terviklikkust, mis toimiks ka
praktikas ning voOimaldaks praktikat hallata. Seega on digustatud oodata
ajaloodidaktikalt vastavate Oppetegevuste (metoodika) teoreetilist seletamist ja
motestamist, samuti sellele véértushorisondi lisamist. Teisest kiiljest on
ainedidaktika seotud ka oma akadeemilise ldhtedistsipliiniga, praegusel juhul
ajalooteadusega, mille uurimisseis on iiks ainesisu madravatest teguritest. Sellele
lisandub hariduspoliitiline kontekst.

Kéesoleva t60 lahtekohtade selgitamisel on vdtmetidhtsusega metodoloogia mdiste,
mida on vOimalik kisitleda kitsamas ja laiemas tihenduses. Esimesel juhul on
tegemist teadus- ja loometegevuses kasutatavate meetodite ja menetlusviiside
kirjeldamise ja uurimisega — definitsioon, mille haare jdéb edasiste mottearenduste
jaoks ilmselgelt napiks. Seepdrast kasutatakse siinkohal metodoloogiat selle moiste
laiemas tdhenduses: kui maailmavaateliste printsiipide iile arutlemist, pShimdtteliste
véaartusotsustuste tegemist ja pdohjendamist (Gadamer 1990; Altstotter-Gleich jt
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2001; Creswell 1998; Opp 2005), seda eeskdtt ajalookasvatusliku protsessi
kontekstis. Mbistega tdhistatakse filosoofilist ldhenemist, metatasandi vaadet
ajaloodidaktikas arendatavale metoodikale, samuti aja ja minevikuga seotud
tunnetusviisidele  ja  tdhendusloomele, piitieldes  {htlasi  jarjekindlalt
véartusrefleksiooni suunas (Creswell 2003; Howell 2013; Silvermann 2011).
Metodoloogia iilesandeks on siin kirjeldada ja mdista ajaloodpetuse (-didaktika)
véljakujunenud praktikast tulenevaid hiivesid ja kiisitavusi, esitada ajaloo dpetamise
ja Oppimise kohta olemuslikke (mis?), tunnetuslikke (kuidas?) ja viirtusalaseid
(miks?) kiisimusi ning integreerida need terviklikuks siisteemiks. Eespool toodud
holokausti néidet edasi arendades saab esitada jargmisi metodoloogilise iseloomuga
kiisimusi: Mis eesmirke taotletakse holokausti teema JSpetamisega? Kuidas voi
kelle poolt need on kehtestatud? Missugustest vaatenurkadest on iildse vdimalik
holokausti késitleda ning miks ja kuidas on valitud just kasutuselolev vaatenurk?
Kuidas pdhjendatakse holokausti dpetamiseks kasutatavaid tegevusi (metoodikaid)
ja kas need vastavad taotletavatele Oppe-eesmirkidele? Milline on Oppijate
tagasiside holokausti teemale? Mil viisil toetab see dppijate vairtusrefleksiooni ja
ajalooteadvuse kujunemist? Kas viimased on korrelatsioonis piistitatud Oppe-
eesmirkidega jne, jne. Piltlikult 6eldes on metoodika kiisimuseks ,,kuidas ajalugu
Opetada?* ning metodoloogia kilsimuseks ,,kuidas ajaloo dpetamisest motelda?“

Vahemérkusena olgu deldud, et kdesolevas t60s kasutatakse metodoloogia mdistet
kahes tdhenduses. Eeskitt ja valdavalt ajaloodpetuse metodoloogiate iile arutledes,
mis moodustab t66 sisulise telje. Kuid metodoloogia mdiste kerkib iiles ka
sissejuhatuses t66 enda teoreetiliste aluste selgitamisel. Viimasel juhul mdistetakse
seda uurimismetodoloogiate (uurimisparadigmade) téhenduses (,,Sissejuhatus.
Uurimisstrateegia ja -meetodid™).”

Kéesolevas t60s méingib olulist rolli arusaam ajaloo tunnetamise viisidest ehk
ajalooteadvusest (historical consciousness, historical thinking,
Geschichtsbewusstsein), mis kasvas vélja uusaja teadvusfilosoofiast. Dilthey (1982)
sonul on inimest timbritsev maailm tema jaoks olemas vaid teadvuse faktina. Tema
kasitluses on teadvus defineerimatu minu-jaoks-olemasolemine (Fiir-mich-dasein),
»elamus (Erlebnis) minu teadvuses”, mida ei saa taandada ainuiiksi kognitiivsele
aspektile (Dilthey 1982, 60). Laiema tausta moodustavad siin mitmesugused
ajaloofilosoofilised ldhenemised: tunnetusteooria, mis ei keskendu mitte
ajalooprotsessile, vaid selle protsessi tunnetamise eripdradele (Windelband 1993;
Walsh 1960); analiiiitiline ajaloofilosoofia, mis uurib, kuivord on ajalooteadusliku
teadmise vormid spetsiifilised iiksnes ajalooteadusele (Hempel 2014; von Wright);
ajaloo aksioloogia selgitab védrtuste ja vairtushinnangute rolli ajalooteaduslikus
tunnetuses (Windelband 1993; Weber 2010; Walsh 1960); ajaloofilosoofiline
hermeneutika piiiiab leida inimeksistentsi iildistes tingimustes ajaloo tunnetuse
voimalikkust (Schleiermacher 1997). Niilidisaegses pedagoogilises diskussioonis on
siiski tavapiarasem nende kahe mdiste — ajalugu ja teadvus — esinemine mingis
avaramas iihenduses voi kontekstis (nt metaphor — history — consciousness (Holt
1999); history — consciousness — politics (Langam 1983) jms).
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Kéesoleva t60 teoreetilise orientatsiooni fikseerimisel on iliheks votmekiisimuseks
see, missugusel iildistustasemel peaks toimuma arutelu ajalooteadvuse kui fenomeni
ja selle (voimaliku) kujundamise iile. Kdigepealt on peetud vajalikuks pdorduda
neuroteaduste poole, mdistmaks (aja)taju ja (ajaloo)teadvuse
kognitiivpsiihholoogilisi, eksperimentaalselt kinnitatud aluseid (4. ,,Kognitsiooni
alus: taju liigid”). Oieti on alles seejirel vdimalik esitada kaugemaleulatuvaid
spekulatsioone, nagu eespool refereeritud arusaamad ajalooteadvusest.
Spetsiifilisemal kerkib kiisimus, kas sellega tegelemine on kitsalt ainedidaktika
iilesanne voi kuulub laiemalt pedagoogika kiisimuste hulka. Vastus soltub sellest,
kuidas ajalooteadvust defineerida. Uhe levinud taksonoomia jérgi (Hirschinger
2007) on ajalooteadvuse dimensioonideks minevik, olevik ja tulevik,
funktsioonideks vastavalt ,mineviku seletamine, eksisteerimise seletamine ja
toimetulek tulevikus®“ (Ajaloo aineraamat 1997, 10), ning elementideks vastavalt
,analiiiis, tdlgendamine ja (ajaloodpetuse) eesmirgipiistitus®. Uhtlasi paigutatakse
selliselt mdistetud ajalooteadvus selgelt didaktika valdkonda. Kuna aga siinses
kontekstis tekitab niisugune vaatenurk mitmel pdhjusel kiisitavusi (vt 3.2.
»Ajalookasvatus ja ajaloodpetus®), on kdesolevas t60s sellest loobutud. Selle asemel
moistetakse ajalooteadvust kui indiviidi seisundit, millele on omane teadlikkus
reaalsuse muutumisest ajas (ajaloolisusest) ning sellega seotud véimalustest,
piirangutest ja vastutusest (Holt 1999; Langan 1983). Ajalooteadvus on
individuaalne ja védrtusreflektiivne vaimne ndhtus, mille kvaliteet avaldub aja
poordumatuse tunnetamises ning sellest ldhtuvas suutlikkuses langetada tulevikku
suunatud véartusotsuseid (Randell 1999; Danto 1986; Solso 2003). On ilmne, et
loetletud kvaliteete pole voimalik késitleda pelgalt eespool defineeritud
ainedidaktika raames. Seetottu vaadeldakse siinses td0s ajalooteadvust eelkdige
véaartuskasvatuse kontekstis. Iseseisva teadusena omab kasvatusteadus selleks
piisavat iildistusvdimet, hdlmates ning samal ajal eristades koiki eespool selgitatud
tunnetustasandeid (metoodika, didaktika, metodoloogia). Ajalookasvatuse kui
kiesoleva t60 keskse modiste madratlemisele, selgitamisele ja teiste distsipliinidega
seostamisele on pithendatud t66 111 osa ,,Ajalookasvatus kui vaértuskasvatus®.

Peatuda tuleb ka mbdistel opetus (history teaching). Argikasutuses (vahel ka
teadustekstides) kasutatakse seda kord metoodika, kord didaktika asemel voi
stinoniitimina (Kochhar 1984; Boadu 2015; Browning 1989). Siinses t60s tdhistab
ajaloodpetus rakenduslikku protsessi, mille kdigus teostuvad ajalookoolitus
(teadmiste resp. ainesisu tasand) ja ajalookasvatus (vairtuskasvatus ajaloo kaudu, st
hoiakute, vairtuste jms kognitiivne interaktsioon). Teadmiste edastamine on iiks
kasvatusvahend ning dpetus on vajalik selle toimumiseks. Sellisena kuulub dpetus
pigem ainedidaktika kui metoodika tdoriistakomplekti.

Kéesolevas to0s on keskse tidhtsusega vadrtuskasvatuse mdiste. Siinses kontekstis
mdistetakse seda kitsas tdhenduses kui sihiparast protsessi, mille kdigus suunatakse
ja mojutatakse viirtushinnangute ja -hoiakute kujunemist. Véirtuskasvatusele on
voimalik ldheneda mitmeti (védrtuste juurutamine, véairtusselitus, kognitiivne
kasitlus, iseloomukasvatus, integreeriv ldhenemine) (Schihalejev 2012, 16-17).
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Ajaloo kui Oppeaine sisu tasandil pakub iga loetletud kisitlus resp. integreeritud
kisitlus kasulikke vaatenurki, mdistmaks minevikus elanud inimeste tegutsemise
motiive, hoiakuid, valikukriteeriume, taotlusi jms. Kuid metakognitiivsel tasandil
palvib erilist tdhelepanu véartusselitus (values clarification), mis on vilja kasvanud
humanistlikust filosoofiast ja psiihholoogiast (Allport 1955; Rodgers 1969; Maslow
1970). Viéirtusselituses peetakse oluliseks indiviidi sisemiste protsesside
(teadvustamine, emotsioonid, enesevédirtustamine) arendamist, millele peaks
jargnema vastav kditumine. Vééirtusi tajutakse isiklike ja relatiivsetena, rohutatakse
iseseisvat motlemist, oma véirtustes selgusele joudmist, oskust oma wvalikuid
pdhjendada (Donovan 1999, 10-17; Chazan 2009; Kirschenbaum 2009). Taunitud
on moraalne indoktrineerimine, védrtushinnangute sisendamine, etteantud reeglite
jargimine ilma omapoolse refleksioonita jms (Simon jt 1972; Simon jt 1973; Raths
jt 1978). Paljud vaéartusselituseks kasutatavad meetodid (nt vaértuste jarjestamine,
voimaluste seast valikute tegemine, pdeviku kirjutamine, intervjuud, muusika ja
kunst, rollimidngud, arutelud, dilemmad, simulatsioonid jne) on rakendatavad ja
kasulikud ka ajaloo dppimisel (Schihalejev 2011).

Kasitletud mdisted moodustavad t60 teoreetilise selgroo ning edaspidi kasutatakse
neid ldbivalt just eespool antud tdhendustes.

Uurimisstrateegia ja meetodid. Vaadates ajaloole véddrtuskasvatuse seisukohalt
iildisemalt, on oluline mdista, mis Oppijatele korda ldheb ja meelde jaib, kuidas nad
ajaloost mdtlevad, seda kogevad ja oma isiklikku elutervikusse 16imivad.
Olemasoleva praktika nigemine uue pilguga, samuti tulevaste arengusuundade
prognoosimine ja kujundamine eeldavad uurimust, mis touseks korgemale kitsalt
ajaloodidaktika sisesest ja seetdttu monevorra iihekiilgsest vaatenurgast.

Kéesoleval juhul nduavad piistitatud uurimiseesmérgid mitmetasandilise uuringu
iilesehitamist, kasutades selleks mitmesuguseid kombineeritud meetodeid. Tegemist
on mitme paradigma sisemist loogikat hdlmava teoreetilise konstruktsiooniga,
(Marsh 2006, 109-116; Berry jt 1997, 11-12) mis sisaldab allikakriitikat,
dokumendianaliiiisi, kvalitatiivset sisuanaliilisi, erisuguste kontseptsioonide avamist
psithholoogiliste tunnetusprotsesside ja véartuskasvatuse perspektiivist, samuti
nende siinteesi ja hermeneutilist tdlgendamist. Lihenemisviisi valikut on vdimalik
pohjendada mitmesuguste metodoloogiliste paradigmade raames:

1) konstruktivism: kvalitatiivne uuringutiilip, mis pdhineb kognitiivsel
psithholoogial, kasutab avatud kiisimusi ning paindlikku, analiilisi kdigus
muutuda vodivat ldhenemisperspektiivi tekstiliste vOi visuaalsete andmetega
tootamisel. Keskendutakse iiksikfenomenile, milles tuuakse esile osalejate
védrtused ja nende poolt loodud tdhendused. Ka uurija ise pole osalejatest ja
uuringu kontekstist eraldatud. Uuringu kdigus tdlgendatakse valitud andmeid
ning luuakse reeglistik voi kava mingiks muutuseks voi reformiks (Denzin 2000;
Gage 1989; Hammersley 1992);

2) pragmatism: kombineeritud uuringutiiiip aktsepteerib nii avatud kui ka
struktureeritud kiisimusi, nii avatud kui ka teoreetiliselt eelnevalt maartletud
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lahenemisviisi, nii kvalitatiivset kui ka kvantitatiivset andmeanaliiiisi. Sel viisil
taotletakse tasakaalustatumat keskteed positivismi ja interpretivismi kui
ddrmuslike positsioonide vahel. Uurimisstrateegia valik 1dhtub eelkdige
piistitatud uurimiskiisimusest ja meetodite iile otsustatakse selle jargi, kuivord
nad on kasutatavad uuringu eesmirkide saavutamiseks. Selleks vdidakse
kombineerida erinevaid uurimisstrateegiaid ning haarata eri uurimisetappidel
analiiiisi uusi andmeid (Tashakkori, Teddlie 2003: 683);

3) transformatsionism: kombineeritud uuringumeetod, mis sarnaneb eelmisele,
kuid lisab teatava eetilise aspekti: leitakse, et sotsiaalteadusliku uuringu
eesmarkide hulka peaks muuhulgas kuuluma sotsiaalsete probleemide olemuse
teadvustamine ning uuringutulemused peaksid panustama diglasema ja
demokraatlikuma  iihiskonna loomisse. Metodoloogilise suunana on
transformatsionism kiilaltki uudne ning esile kerkinud viimastel kiimnenditel
seoses keskkonnauuringute ja feminismiga (Mertens 2003: 142—152).

Kiesoleva t0 teoreetiline ja hermeneutiline iseloom ilmneb jargmistes aspektides:

1) uurijaperspektiiv (teoreetiline tdlgendusprotsess) véljendub kirjeldavates,
selgitavates, tolgendavates ja teooria loomisele piitidlevates uurimiseesmaérkides,
jarelduste tegemise induktiivsuses ning uurimisprotsessi iseloomus, millega
taotletakse piistitatud uurimisteema igakiilgset kontekstiga seotud, paindlikku ja
arenevat tervikkasitlust;

2) kasutatavaid andmeid iseloomustab verbaalsus (mittenumbrilisus), informatiivne
valim (teatud laadi tekstide olemasolu ja nende hulk) on piiratud ning
objektiivsus raskesti tagatav;

3) to6s  kasutatakse = kombineeritud  uurimismeetodeid ja  paindlikke
uurimisstrateegiaid, mis aitavad kaasa pistitatud uurimiseesmérkide
saavutamisele (vt allpool); konkreetsed tegevused (allikate valik, andmete
kaasamine, andmeanaliilis, tulemuste esitamine) viiakse uuringu kdigus ldbi
kvalitatiivsete uurimistehnikate abil;

4) to6ga ei taotleta konkreetset, Opetamispraktikas kasutatavat véljundit, vaid
teoreetilist kontseptsiooni, millega kutsutakse edasisele mdttevahetusele.

Kasutatav uurimisstrateegia ldhtub t06 probleemiasetusest, mis piiliab anda {iihe
voimaliku kirjelduse ajaloo Opetamise problemaatikast ning motestada seda lahti
vadrtuskasvatuse  raamistikust  ldhtuvalt. = Probleemiasetuses  sisalduvate
osaprobleemide teoretiseerimine ja siistematiseerimine annab ette uurimuse etapid
ning selle kaudu ka t66 struktuuri.

Kvalitatiivsete uurimisvahenditega piiiitakse saada sligavuti minev ja eri
vaatenurkadest 1dhtuv tervikpilt ajaloodpetamise diskursusest ja vastavast
didaktilisest praktikast kui teatud kindlapiirilisest néhtusest. Kvalitatiivseid
andmekogumise meetodeid (vaatlus, intervjuu, kiisitlus, vestlus) (Jarvinen 2004;
Remes jt 2005; Cohen jt 1994) on kasutatud mitmesugustes kaasatud osauuringutes;
samuti ldhtuvad véirtuspohise metodoloogia alused (ndidisainekava), milleni
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joutakse t00 viimases osas, muuhulgas empiiriliste uuringutega saadud Oppijate
tagasisidest. Uhtlasi taotletakse sellega praktilist viljundit, ehkki t66 esmast sihti
tuleb siiski ndha teoreetilis-kontseptuaalse iildistuse pakkumises. Tulenevalt
probleemipiistitusest rakendatakse kombineeritud meetodid kéesolevas to0s
hermeneutilise tdlgendusprotsessi teenistusse. Uute teadmiste loomise vahenditeks
on asjassepuutuvate tekstide kriitilisest lugemisest ldhtuv analiiiis ning loogiline
jareldamine. Tekstide varieeruvus nduab mitmekesiste analiiiisimeetodite —
probleemide sonastamise, analiilisimise, tdlgendamise, seoste leidmise, jareldamise,
lahenduste pakkumise, iildistamise, slinteesimise ja pdhjendamise — kasutamist. Eri
meetodid on piilitud viia omavahel kooskdlla ning komponeerida metoodikateks,
mis on omavahel pdhjendatud seostes.

Kombineeritud uuringule omaselt kasvab t66 iga jargnev etapp loogiliselt ja
tunnetuslikult védlja eelnevast; iga uue andmekogumi voi aspekti (nt ajalooteadvust
kujundavate  maélufunktsioonide  arvesse  vOtmine, nende  seostamine
védrtuskasvatusega jms) kaasamine tdiendab ja tépsustab t66 fookust. Nii kasvavad
jareldused vilja kogutud andmete analiilisist, mille kdigus on piilitud vilja tuua
olulisi tunnusjooni, otsida sarnaseid kogemusi vdi tdhendusi, kirjeldada erinevusi.
Teemapiistitus, teoreetiline orientatsioon, véidrtushoiakud, t66 tulemused ja
hinnangud toetuvad autori pikaajalisele kogemusele ajaloodidaktika, metoodika-
alase uurimistoo ja vastavate dppematerjalide koostamisel (alates 2006); osalemisel
rahvusvahelises ajaloo Oppematerjalide uuringus ,,Divided memories” (Viin,
Austria 2012-2015); tool ajaloo peaspetsialistina Eksami-  ja
Kwvalifikatsioonikeskuses (alates 2012. aastast SA Innove); osalemisel sotsiaalainete
16imitud ainekava véljatootamise toogrupis (Haridus- ja Teadusministeerium, Eesti
Mailu Instituut, 2017). Uurimisprotsessi néhtavakstegemine (lahtikirjutamine)
toimub jooksvalt kogu t66 kdigus.

To6 kirjeldavas etapis siivenetakse ajaloopedagoogilisse diskursusesse, millest
iilevaate saamiseks tuleb hankida teavet {isna katkendlikest ja laialipillatud
allikatest. Nii moodustavad kéesoleva t60 allikateringi ajaloohariduse aluseks
olevad ametlikud dokumendid, eelkdige kehtivad Oppekavad (vt ,,Viiteallikad.
Dokumendid ja arhiiviallikad™) ja sotsiaalainete valdkonnaraamatud pohikoolile ja
giimnaasiumile (ibidem), dppematerjalid (vt ,,Viiteallikad. Oppematerjalid”) ning
eelkdige mitmesugused ajalooteadvuse ja vidrtuskasvatuse alased uurimused,
esseed ja artiklikogumikud (Schihalejev 2011; Schihalejev 2012; Sutrop 2008;
Sutrop 2010; Sutrop 2013; Mikk 2002; Aavik 2009a; Mottus 2007; Piir 2012;
Tamm, Peetersoo 2008), mis kdik pakuvad erisuguseid viise ajaloodpetusest
radkimiseks ja selle analiilisimiseks. Mitmesugustest praktikatest ja osauuringute
tulemustest védlja kasvanud iiksikkiisimusi piilitakse ndha abstraktselt, laiema
teoreetilise raamistiku osana. Kirjeldava tasandiga on orgaaniliselt 16imitud seletav
ja kausaaltasand, st samaaegselt olukordade ja teguviiside kirjeldamisega otsitakse
ja pakutakse vélja ilmnevate ndhtuste seletusi ja pdhjus-tagajirge seoseid,
tolgendatakse tdhelepanekuid ning selgitatakse ldhemalt tingimusi, milles
tuvastatud seosed ilmnevad voi ei ilmne.
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Ajaloo uurimine, esitamine ja dpetamine pdhinevad eeskitt tekstidel ning kirjaliku
allika moiste on tuttav ka suhteliselt ajalookaugetele inimestele. Tekstidena tulevad
kdne alla Oppe- ja ainekavad, dppematerjalid, juhendid, metoodilised materjalid,
Opetaja  selgitused  Oppetunnis, késiraamatud, metoodilised  juhendid,
iilesannetekogud, tiiendkoolituste materjalid jne. Niisuguse tekstide massiivi
iiksikosad réddgivad paratamatult monikord iiksteisele vastu ning erisugused
metoodilised rShuasetused ja lahendusvétted muudavad iildpildi kiillaltki kirjuks.
See on ka peamine pdhjus, miks siinkohal on loobutud pelgalt veel ithe arvamuse
(ajaloospetsiifiliselt: veel lihe narratiivi) lisamisest. Selle asemel on kdesolevas t60s
itheks ldbivaks metodoloogiliseks printsiibiks keskendumine Opilase positsioonile,
seda eelkdige teksti resp. sonumi saatja resp. Opetaja/kasvataja suhtes. Iga sonum
voi tekst on loodud eesmérgiga vastuvotjat voi lugejat mingil viisil mdjutada, samas
aga on ilmne, et pelk infokontakt seda ei garanteeri. Seega tuleb igasuguse
kommunikatsiooni puhul pidada informatsiooni vOi sOnumi saatmisest vOi
vahendamisest veelgi olulisemaks selle vastuvdtukonteksti, mille all tuleb siinkohal
mdista Opilase teadvuse sisusid, huve ja emotsioone. Vastuvdtukontekst ei ole oma
mitmekesises ja individuaalsuses hallatav mitte mingisuguse ametliku regulatsiooni
kaudu, kuitahes ulatuslik ja iiksikasjalik see ka poleks. Uhtlasi tihendab see, et
demokraatia tingimustes ei saa iihendavat maailmapilti luua administratiivsete
meetmetega, vaid iiksnes véirtustel pdhineva sidususe kaudu, mis kasvab vilja
kultuurilis-mérgilisest kommunikatsioonist ning mille véliseks eelduseks on
kodanikuiihiskonna areng.

Uurimuse etapid. Too struktuur. TOO teema juhatatakse sisse ekskursiga 20.
sajandile iseloomulikesse tendentsidesse ajaloo Opetamisel iildhariduskoolis (1.
»Ajaloo dpetamine 20. sajandil”) ning motestatakse neid tdnapédevaste dpikésituste
kontekstis (2. ,,Ajaloodpetuse funktsioonid ténapdevaste Opikésituste taustal”).
Sissejuhatava peatiikina kujutab see endast referatiivset iilevaadet ega taotle
perioodi siigavamat mdtestamist. Seejdrel avatakse ja pdhjendatase ajalookasvatuse
mdistet kui kiesoleva uurimuse peamist objekti ning kdrvutatakse seda kiilgnevate
distsipliinidega (3. ,,Ajalookasvatuse mdiste*). Kuna mdiste selgitamine on vastava
kontseptsiooni loomise ldhtekohaks, siis vaadeldakse ajalookasvatuse seoseid
eeskitt ajalooteaduse ja ajaloodidaktikaga. Jirgnevates osades (peatiikid 46 ja 8—
12) lLiilitatakse mdiste jooksvasse arutellu ning lisanduva materjali potentsiaali
kaalutakse  kontseptsiooni seisukohast (tdhistatud kaldkirjas ,Jdreldused
ajalookasvatuse jaoks™).

T66 teine osa ,,Subjektiivne ajataju ajalookasvatuse alusena® esitab alustuseks
kiisimuse aja tajumise kognitiiv-funktsionaalsest alusest ning vaatleb vdrdlevalt
erisuguseid tunnetusviise (4. ,,Kognitsiooni alus: taju liigid*) ja neile vastavaid
teadvusvorme. Isedranis keskendutakse semantilise ja episoodilise eristamisele ning
noeetilise, autonoeetilise ja kronesteetilise teadvuse funktsioonidele. Uuritakse,
millised taju liigid ja teadvusvormid vastutavad inimajus ajataju arengu eest ning
voimaldavad litkuda mottelisel ajateljel nii minevikku kui tulevikku (5. ,,Ajataju
kujundavad teadvusvormid®). Selgub episoodilise mélu ja autonoeetilise teadvuse
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seos subjektiivse enesekohase ajatunnetusega, millega kaasneb maélu
funktsioneerimine mdtestatud ja tdhenduslike seoste kaudu (6. ,,Ajataju ja
metakognitsioon‘). Viimane ilmneb eelkdige emotsionaalses ja viartuste kontekstis,
millesse Opitav materjal paigutatakse. Selles valguses omandab uue tihtsuse
védrtuskasvatus, millest dppimise protsess ja tulemus (milu ja teadvusvormide
kaudu) fundamentaalselt soltub. Teemasse siivenedes hakkab {iha olulisemalt rolli
méngima véirtuste, tdhendusloome ja tdhenduslikkusega seotud problemaatika.
Teise osa 10pus vOimaldavad kirjeldatud andmed ja nende analiilis tdpsustada
ajalookasvatuse kontseptsiooni esialgset sonastust.

Kolmas osa ,,Ajalookasvatus kui véirtuskasvatus® jitkab véirtuste temaatikaga.
Eesti keeles puuduvad ajalugu kui kooli Oppeainet ja vadrtuskasvatust holmavalt
seostavad uuringud (ehkki iiksikkiisimustega on tegeletud), seetdttu antakse esmalt
iilevaade sellest, kuidas on ajaloo ja véairtuste vahekorda viimastel kiimnenditel
mdistetud (7. ,,Ajaloo seos vaidrtustega™). Eelneva jitkuna esitatakse tdhelepanekud
ithiskonna eri segmentide huvist ajaloo kiisimuste vastu ja spetsiifilistest
lahenemisviisidest neile (8. ,,Ootused ajaloodppele. Kriitiline iilevaade®). Pérast
ajaloo ja viirtuste vahekorra analiiiisi liigutakse edasi ajaloodppe ja selles toimuva
védrtusrefleksiooni juurde ning uuritakse sellekohaseid arvamusi ja vaateid (9.
,vairtused ajaloodppes. Kokkuvote diskussioonist™). Edasi keskendutakse
kitsamalt Eesti oludele. Vaértuste seisukohalt analiiiisitakse kehtivaid pdhikooli ja
glimnaasiumi Oppekavasid ning samuti ajaloo Oppematerjale puudutavaid
vadrtusuuringuid (10. ,,Véértused Eesti ajaloodppes®). Tuuakse esile vastuolud ja
probleemkohad deklareeritud viértuste ja ainekavas kehtestatud ainesisu ja
Opitulemuste, aga ka dppematerjalide ja ajaloodpetuse iildise praktika vahel. Pérast
ulatuslikku véartusalast iilevaadet poordutakse taas ajalookasvatuse kontseptsiooni
juurde ning sdnastatakse selle aluseks olevad absoluut- ja tuletisvdértused (11.
»~Ajalookasvatuse védrtusbaas®), mis taotlevad ajaloo ainese killustatuse
tasakaalustamist kronesteesi ja véirtusrefleksiooniga, voimaldamaks inimteadvusel
taielikumalt hoomata ajaloo, kultuuri, inimelu ja maailma terviklikkust.
Formuleeritakse ajaloo ja ajalookasvatuse vaértuspShised eesmérgid ja taotlused,
mis on vajalikud teema edasiarendamiseks.

Erinevalt eelmistest taotleb t66 neljas osa ,,Ajalookasvatuse metodoloogia“ teatud
praktilist tulemit. Sissejuhatavalt poordutakse uue rakursi all eri iihiskondlike
gruppide vaadete juurde, mida analiliisiti teises osas, kuid keskendudes niiiid
kitsamalt metodoloogilistele kiisitavustele ja vastuoksustele (12. ,,Metodoloogilisi
probleeme. Kriitiline iilevaade*). Ulejééinud peatiikid selles osas on piihendatud
sisulisele arutelule ajalookasvatuse metodoloogia iile. Kdigepealt formuleeritakse
metodoloogilised pohimdtted, mis tuginevad eespool sOnastatud ajalookasvatuse
baasvéartustele (13. ,,Metodoloogilised printsiibid*). Kujunenud humanistlik
positsioon pakub alternatiive traditsioonilisele konfliktile, vdoimule ja avaliku elu
saavutustele orienteeritud diskursusele. Metodoloogilisest taustast tuletatakse
jargnevalt metoodiline raam, milles tipsustatakse iildpohimdtteid ning osutatakse
filosoofilis-abstraktse visiooni rakenduslikele vdimalustele (14. ,,Metoodiline
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teljestik®). Kindlasti aga ei tohiks esitatud metoodilistesse suunistesse suhtuda kui
ainsatesse ja loplikesse, kuna 16ppeesmérgina peaksid need ulatuma iiksikmeetodite
tasandile, mis jadb aga tervikuna véljapoole kdesoleva t60 haaret. Selle pdhjuseks
on t60 metodoloogiline suunitlus, kuid samuti maht; tiiesti Iopetatud ja
rakenduslike iiksikmeetoditeni viimistletud kontseptsiooni loomine ei ole
iiksikautorile joukohane ettevotmine, vaid eeldab paljude spetsialistide iihist
panustamist. Kiill aga pakutakse siinkohal katseliselt, kuid iihtlasi t66 loomuliku
kokkuvottena vilja ajalookasvatusliku ainesisu visand koos kriteeriumide siisteemi
ja pohjenduste ning metodoloogiliste juhtndoridega (15. ,,Néidisainekava”).

T66 mahukuse ja materjali eripalgelisuse tottu kasutatakse peatiikkide lédbivat
numeratsiooni, mis peaks hdlbustama t60s orienteerumist.

Uurimisprotsess. Ajaliselt vanimad mirkmed, mida kéesolevas t60s kasutatud,
parinevad aastatel 2006-2008 5. klassi ajaloodpiku ,,Inimesed ajas™ kirjutamisel
kogutud materjali hulgast. Toona oli dppematerjalidega seonduv autori jaoks uudne
valdkond. Pedagoogika maailma siivenedes ilmnes kiiresti, kui digustamatu ja
vaesestav olnuks radkida dpiku ,.koostamisest” voi loota, et selleks otstarbeks piisab
kdrgkoolikonspekti iimbertootamisest. Erialaselt padeva, tdnapievaseid dpikésitusi
arvestava ja Opilasi inspireeriva Opiku siind on ndudlik ja tidismahuline
loominguline protsess, vorreldav ilukirjandusliku fiktsiooni loomisega, koos kdigi
asjassepuutuvate otsingute, vaevade ja rodmudega.

Raamat on intiimne meedium, olenemata formaadist. Lugev inimene pingutab
ennast vaimselt, et astuda dialoogi raamatu tekstiga, kuid selle kaudu ka iseendaga.
Sonumid ja vdidrtused, mida loos edastatakse, jitavad tundlikku hinge siigavaid
jélgi. Narratiiv aktiveerib kujutlusvdime, paneb jirele motlema, samastuma, timber
kehastuma, tulevikku kujutlema, unistama. Mone lapse jaoks vdib kokkupuude
koolidpikuga jadda pikaks ajaks ainsaks lugemiskogemuseks. Seega pole sugugi
iikskdik, mida ta dpikuga kahekesi olles tunneb, kujutleb ja 14bi elab; mis on need
védrtused, sonumid ja teadmised, mida saame voi tahame talle selle kaudu edastada.

Praeguseks on autori kirjutuslaualt triikkivalgust ndinud kolm ajaloo dppekomplekti
(Opik-+tdovihik) 5., 6. ja 9. klassile. T66 nende loomisel on olnud pidev ja selle
kdigus toimunud kontseptuaalne selginemine kajastub ka nimetatud Jpikutes.
Nende aastate lugemuse tulemusena on kogunenud sadu lehekiilgi méarkmeid,
kokkuvdtteid ja tsitaate teemadel, mis koik on mingil viisi seotud ajaloo ja selle
Oppimisega.

Esimeses jérjekorra tundus oluline modista, mis toimub ajaloost lugeva inimese
teadvuses — kuidas ta motleb ajast; kuidas rdndab vaimselt olevikust minevikku ja
tulevikku; kuidas ta kujutleb ennast ajalooliste tegelaste rollidesse ja laseb ennast
emotsionaalselt kaasa haarata. Tegemist on keeruliste vaimsete protsessidega,
millega tegelevad mitmed tdnapdevased Oppimisteooriad. Siiski ei tundunud see tol
hetkel rahuldava vastusena: laps ei Opi vastavalt teooriatele, vaid jargib oma meeles
ja mottes toimuvat. Lisaks tuli arvestada aja kui unikaalse reaalsust loova
kategooria  spetiifikaga.  Seetdttu tundus vajalik liikkuda  sligavamale
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arengupsiihholoogia uurimisviljadele, et mdista ajataju arenemise ja ajatunnetusega
seonduvaid protsesse. Lugemise kiigus siivenes dratundmine, kuivord mééravat
rolli méingib ajamdiste inimeseks olemise juures, tema individuaalsuse
konstrueerimisel. Inimesele ainuomane vdime tunnetada aja kulgemist kogu selle
variatiivsuses on seotud siligava inimliku vajadusega isikliku puudutatuse,
tdhenduste leidmise ja mdtestatuse jirele. Taas tuli juurelda: mis tdhendusi me
ajalootunnis Opilastele pakume? Milles peaks seisnema ajaloodpetuse mdte ja
védrtus kiisiva inimhinge jaoks? Pedagoogilises plaanis ndis see mérkivat naasmist
algse probleemi juurde.

Kuid mitte ainult. Sestpeale oli ajaloodpetus siinkirjutaja jaoks otsustavalt viljunud
didaktika raamidest ning saanud oma sisemisest kvaliteedist tuleneva kasvatusliku
entiteedi modtme. Tdie enesestmdistetavusega hakkas kuju votma ajalookasvatuse
mdiste — ajalugu kui ammendamatu véirtuskasvatusliku potentsiaaliga
inimteadmiste ja -kogemuste valdkond. Liialdamata voib Oelda, et enese
»sisselugemine” vastavasse vidrtusalasesse kirjandusse vottis aastaid. Selle t66
tulemuseks oli suutlikkus formuleerida konkreetsed véértused, mis moodustavad
ajalookasvatuse vairtusbaasi. Eespool esitatud kiisimustele ajaloodpetuse mottest ja
tdhendusest inimeseks olemise kontekstis oli niilid vdimalik anda ldbitunnetatud
vastus — ehkki kahtlemata iiks paljudest voimalikest.

Oigupoolest vdinuks siinkohal tddle punkti panna. Ometi kannustas soov oma
jérelduste testimiseks visandama ajalookasvatuse metodoloogilisi piirjooni —
eelnevalt viljatootatud véértusbaasile tuginevaid filosoofilisi printsiipe koos
voimaliku ndidisainekavaga, millest huvi ja vajaduse korral iihel pdeval ehk edasi
minna. Filosoofilised ja metodoloogilised jéreldused kujutavad endast uurimistdo
itht etappi; selleks, et luua praktikas kasutatav metoodika koos konkreetsete
meetodite ning rakenduslike juhiste ja soovitustega, ldheb vaja paljude teiste
uurijate kogemust ja loovust.

Loodetavasti neid leidub.

22



1 OSA. AJALUGU KUI OPPEAINE.
AJALOOKASVATUSE MOISTE

1. AJALOOOPETUS 20. SAJANDIL

Euroopalikus kultuuriruumis piirdus 20. sajandi algul enamiku laste haridus
algkooliga. Ajaloo valdkonnaga puututi kokku peamiselt lugemispalade, voorkeelte
ja geograafia kaudu, monevorra ka laulutunnis. Selle tulemusel jdi ajalooteadmiste
sisu tpris juhuslikuks ning kuna Opetajad olid oma t60s ettekirjutustest mérksa
soltumatumad kui praegu, siis varieerus vastavalt ka teadmiste sisu ja tase. Iseseisva
ainena hakkas ajalugu kuju vdtma sajandi esimestel kiimnenditel ning sestsaadik on
20. sajandi ajaloo kulg mojutanud ka aine dpetamist koolides. See kehtib {ihevdrra
nii demokraatlike lineriikide (jirgnevas iilevaates peamiselt Uhendkuningriigi
nditel) kui ka totalitaarse Noukogude Liidu ja selle mojusfédris asunud Ida-Euroopa
(sealhulgas Eesti) kohta.

1920.-1930. aastatel, pédrast Esimese maailmasdja kogemust ning Euroopa
poliitilise kaardi muutumist arutleti Laidne-Euroopa maades ajaloodpetuse
eesmirkide ja meetodite iile vdga intensiivselt. Eri maades usuti kiillaltki
iiksmeelselt, et paremad teadmised maailmaajaloost aitaksid dra hoida Esimese
maailmasodja sarnase katastroofi kordumist. Samast lootusest inspireeritult tekkis
debatt ka kodanikudpetuse iile; niiteks arutleti, kas see peaks olema ajaloodpetuse
osa voi eraldi dppeaine (Keating, Sheldon 2011, 8).

Muu Oppega integreerides tehti eri maades katseid kasutada ajalugu rahvusliku
(riikliku) identiteedi kujundamiseks. Niiteks Uhendkuningriigis, kus alghariduse
eesmirgiks peeti ,iseloomu kujundamist”, piiiiti ka ajalugu selle teenistusse
rakendada. Ajalugu soovitati dpetada mineviku suurkujude elulugude kaudu; samuti
leiti, et oma rahvusliku eripdra moistmiseks tuleb lastel tunda Briti impeeriumi
kujunemist (Board of Education 1908, 2). Konkreetseid Oppemeetodeid ette ei
antud, kuid Opetajatel soovitati kronoloogilist ldhenemist kombineerida
kontsentrilise ja temaatilise kédsitlusviisiga. Samuti julgustati neid kasutama kaarte,
pilte, slaide, Oppekédike muuseumidesse ja ajaloolistesse paikadesse (Board of
Education 1905, 63). Nooremate jaoks peeti sobivaks joonistamist, meisterdamist,
draamat ja suulist jutustamist. Vanemas astmes soovitati heatasemeliste Opikute ja
allikakogumike kasutamist, regulaarseid kirjalikke tdid, samuti mdningate
kodanikudpetuse elementide kaasamist (Bracey jt 2011, 174). Lugude jutustamise
kasutegurina néhti iihest kiiljest laste kujutlusvdime ergutamist, ent mérgiti ka, et
»ennast teise isiku olukorda asetades tekib tema vastu siimpaatia“ (Keating, Sheldon
2011, 7). Opiviljunditena taotleti, et dpilasel oleks pdhikooli 1dpetades rahuldav
iilevaade riigi/rahva ajaloo olulisematest siindmustest, moningad teadmised
valitsuse toimimisest ja riigi institutsioonidest, Briti impeeriumi laienemisest ning
ettekujutus oma riigi positsioonist maailmas (Board of Education 1918, 92).
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Variatiivsus polnud just au sees, tuli ette stampidesse ja stereotiilipidesse
takerdumist.  Ajalookésitluse soltuvust poliitilisest ~vOoimupositsioonist ja
rahvuslikust iileolekutundest iseloomustas Slater (1989) Uhendkuningriigi nitel
nii: ,,Ainesisu keskendus suuremalt jaolt Briti, vdi tdpsemalt Louna-Inglismaa
ajaloole; keldid astusid ajaloost 1idbi vaid selleks, et ndlgida, emigreeruda voi
méissata ... muu maailm sattus huviorbiiti siis, kui sellest sai Briti impeeriumi osa,
vooramaalased ilmusid kas moistlike liitlaste voi diguspéraselt allasurututena.*
(Slater 1989, 1).

Teine iseloomulik joon, mis on ajalugu saatnud selle iseseisvaks Oppeaineks
saamisest peale, on kurtmine selle igavuse ja Opilaste kehvade pdhiteadmiste iile,
sOltumata kasutatud ldhenemisviisist vOi metoodikast (Wineburg 2000).
Paralleelselt on pidevalt otsitud voimalusi, kuidas muuta ainet huvitavamaks ja
atraktiivsemaks. Lahiajaloo poliitiliste stindmuste ning majanduslike ja sotsiaalsete
muutuste selgitamist on peetud kiill vajalikuks, kuid lastele raskesti hoomatavaks.
Abindudena on nidhtud teemaderingi selgemat piiritlemist ja vastava Opetuse
andmist tiksnes pohikooli viimastes klassides (13—14-aastastele). Algusest peale on
ajaloodpetust saatnud ka kohklused ja vaidlused faktidppe (aastaarvud, mdisted)
osas, samuti raskused rahuldava proportsiooni leidmisel rahvusliku ja maailma
ajaloo vahel. 1920. aastatel kurtsid Uhendkuningriigi koolide inspektorid dpetajate
kesise jutustamisoskuse ja laste valdavalt passiivse kuulajarolli iile Sppetdds (Board
of Education 1927b, 7). Juba 1931. aastal soovitati, et pohikooli 10puks peaks
Opilane lisaks konkreetsetele ajalooteadmistele oskama ndha ka iimbritseva
keskkonna ja omaenda elu ajaloolise kujunemise ilminguid (Board of Education
1931, 171).

Enam-vihem samadel voi ligildhedastel teemadel jitkus debatt Lédne-Euroopas
kuni 1960. aastateni. Teise maailmasdjaga luhtus lootus, et ajaloo parem tundmine
aitaks selliseid konflikte viltida, kuid iseenesest ei toonud see tddemus kaasa
mirkimisvairset sisulist murrangut voi kvalitatiivset muutust debatis. Siiski torkab
vastavaid materjale lehitsedes silma, et kui 20. sajandi esimestel kiimnenditel
avaldati kdikvdimalikke asjassepuutuvaid ,,Soovitusi, siis pdrast Teist
maailmasdda koostatud raportid on pealkirjastatud pigem laadis ,,Ajaloodpetuse
probleeme* (Keating, Sheldon 2011, 5-7).

Eesti koolis toimus pdhjapanev muutus seoses iseseisva riigi loomisega, mis
hariduse vallas tdhendas muuhulgas venestamise ja saksastamise katsete lakkamist.
Selle asemel otsiti kultuurilisi eeskujusid niilid La&ne-Euroopast, orienteerudes eriti
Uhendkuningriigile ja Prantsusmaale (Karjahdrm, Sirk 2007, 18-21). Kogu
hariduskorraldus seati ,,rahvuslisele alusele ning viidi kooskdlla demokraatlike
pohimotetega. Algklassides eelnes ajaloo Opetamisele kodulugu, keskkoolis
kombineeriti ajalugu kdlblus- ja kodanikudpetusega (Andresen 2003, 167-169).
Uldine kultuurihoiak distantseerus varasematest vene ja saksa mdjudest ning tdstis
fookusesse oma rahva ja kodumaa ajaloo, aga ka vajaduse kasvatada lojaalset
riigikodanikku. Ajaloodpetuse tavaparaste eesmérkide (,,mdista olevikku mineviku
kaudu, arendada ajaloolist motlemist, dratada huvi ajaloo vastu”) korvale ilmus ka
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»~rahvusvahelise vendluse ja solidariteedi tunde istutamine” (Haljasorg 2017, 28-
29). Nii kaasati kooli ajaloodpetus rahvusliku ja rahvusriikliku identiteedi
iilesehitamisse, ehkki debatt ajaloo ja iihiskonnadpetuse ithendamise iile oli 1930.
aastatel puhuti paris pinev (ibid). Kuivord juba toona oli haridustegelastel siidamel
ka védrtuskasvatus, ilmneb néiteks Peeter Pollu vastavatest kirjutistest (Pold 1932).

Noukogude Liidus toimus hariduse areng teist rada. Totalitaarne reziim rakendas
kdik ihiskonnaelu valdkonnad oma vdimu kindlustamise, propaganda ja
elanikkonna lojaalsuse tagamise teenistusse (Raudsepp 2007, 389). Ka haridusest
sai oluline vOimuinstrument, see allutati rangele ideoloogilisele jérelevalvele
eesmargiga kasvatada uut ndukogude inimest (Kreegipuu 2007, 48). Maailmaajaloo
kontseptsioonina tuli kéibele tihiskondlike formatsioonide ja lepitamatu klassivaenu
idee. Ajaloodpetus seoti poliitikaga, selle iilesandeks oli kultiveerida patriootilisi
tundeid ja kommunistlikke ideid, idealiseerida ndukogude korda ja iilistada
kommunistliku partei iilemvoimu. Peatihelepanu keskendus Noukogude Liidu
ajaloole (Nagel 2006, 20), varasemaid ajastuid nédhti kui ettevalmistust
kommunistliku riigi loomisele ning teisi riike késitleti vaenulike ja ohtlikena.

Eesti inkorporeerimisega NOukogude Liidu koosseisu laienes kirjeldatud
ideoloogiline surve ja propaganda ka siinsele haridussiisteemile (Raudsepp 2005,
58jj). Pohjalikumad itimberkorraldused algasid pérast Teise maailmasdja 10ppu
dppeprogrammide ja dpikute iimbertegemisega. Senise Euroopa, Uhendkuningriigi
ja ka Pohjamaade orientatsiooni asemel ilmusid ainekavasse ndukogulikud
rohuasetused:  bolSevistlik  riigipodre  (nimetatud Suureks Sotsialistlikuks
Oktoobrirevolutsiooniks), ndukogude riigijuhid (Lenin, Stalin), Punaarmee,
tooliskangelased, pioneerid jms. Kogu ajalugu ndhti determineerituna, reeglipirase
litkkumisena kommunistliku {ihiskonna loomise suunas. Vastavalt kujundati {imber
ka kasvatuseesmargid, mis selgelt pisendasid iiksikisiku rolli ajaloos: oluliseks sai
kultiveerda ,,néukogude patriotismi tunnet”, ,,viha koigi sotsialistliku kodumaa
vaenalaste ja koigi rohujate vastu”, ndidata ,,Venemaa rahvaste iihist voitlust oma
rohujate ja vaenlaste vastu” ja ,kommunistliku ithiskonna loomise eest” (Haljasorg
2017, 29-30). Rahvaste sOpruse sildi all palvis eelistahelepanu vene keel ja kultuur
ning Vene ajalugu (Pilve 2010, 58—61), europotsentrismi tuli viltida (Haljasorg
2017, 29).

Tugevast survest hoolimata polnud ndukogulik ajaloodpetus ideoloogiliselt tdiesti
muutumatu ja homogeenne, vaid ilmutas kaasaminekut poliitilise ja tihiskondliku
arenguga. 1950. aastate teisel poolel leidus ajaloodpetuse eesmirkide seas juba
isikukultuse ,,igandi” kriitikat, mille vastu tuli omakorda voidelda. Uudne oli ka
tddemus sotsialistliku ja kapitalistliku majandussiisteemi iiheaegse eksisteerimise
paratamatusest. 1960. aastatel ilmnes ajalooOpetuse eesmirgiseades juba teatav
inimlikustumise moment: Opilastel soovitati uurida kodukoha ajalugu (nt
kolhooside loomine, kohalik revolutsiooniline liikkumine jms), samuti mainiti
vajadust arendada loovat motlemist. Siiski rOhutati jétkuvalt poliitilise valvsuse
tdstmise ja minevikuigandite paljastamise vajadust ning Kkultiveeriti arusaama
kommunismi voidu paratamatusest (Haljasorg 2017, 30-31). 1970. aastatel lisandus
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piitie kujundada ajaloodppe kaudu Opilastes teaduslikku arusaama iihiskondlikust
arengust (ibid 32).

Alates 1940. aastatest hakkasid L&&ne-Euroopa teadlased tdhelepanu juhtima
hariduselu itha suurenevale politiseerumisele. Pohjusena nihti siin maailmaajaloo
iildisi tendentse (kahepooluselise maailmasiisteemi kujunemine, ideoloogiline kiilm
sdda, vdidurelvastumine). Lisaks méngis rolli tehnoloogia kiire areng, kuid samuti
utilitarismi ja pragmatismi iildine levik Teise maailmasdja jargsel perioodil, mil
hariduse individuaalne védirtus jidi varasemaga vorreldes enam tagaplaanile.
Tuntavalt puudutas ajaloodpetust koloniaalsiisteemi lagunemine; varasem valdavalt
Euroopa keskne fookus mitmekesistus ning hakkas enam huvituma ka Aafrika,
Aasia ja Ladina-Ameerika maade ajaloost (Haljasorg 2017, 20).

Alates 1960. aastatest esitasid muutunud tingimused l4dnelikule haridussiisteemile
uusi véljakutseid. Hakati rddkima hariduskriisist, mille all peeti arenenud
ladnemaailmas silmas hariduse suutmatust kohaneda ihiskonna kiire muutumisega.
Uha massilisemaks muutuvas kesk- ja kdrgharidussiisteemis hakkas muret tegema
hariduse halvenev kvaliteet (Coombs 1985). See kdik sundis uuendustele. Nii
niditeks hakati 1960. aastatel koolitundidesse kaasama uusi metoodikaid ja
tehnoloogiaid. Uute ideede mojul lubati dpetajatele suuremat vabadust oma t60s.
Need olid kiimnendid, mil ajalooteaduses ja -filosoofias (paljuski Prantsuse nn
annaalide koolkonna mdjul) kerkisid esile uudsed 1dhenemised nagu mikroajalugu
(Microstoria), igapdevaajalugu (Alltasgeschichte) ja marginaalajalugu (Hovi 1999,
52-53), samuti &ratas huvi nn lingvistiline pdore, mis tdi fookusesse keele ja
tegelikkuse suhted (Derrida 1995). Need teadusmaailmas juba varasemast
tunnustuse saavutanud mottesuunad hakkasid teatud hilinemisega joudma ka
iildhariduskoolide programmidesse. Koolide ajaloodpetuses liilitati teemade hulka
kohalugu ja voeti klassidega ette iihisprojekte. Selle mdjul suurenes ka muuseumide
ja kirjastajate huvi koolidega koostood teha ja Oppetddd mitmekesistada. Ka
arenevad meediumid raadio ja televisioon ilmutasid omapoolset initsiatiivi Opilaste
tahelepanu koitmiseks. Paljundusseadmete levikuga algas nn tdolehtede ajastu, mis
hdlbustas Jpetajatel omakoostatud materjalide kasutamist. Pdlvkonnavahetus
Opetajate seas t0i kaasa suurema tdhelepanu sotsiaal- ja majandusteemadele
ajaloodiskursuses (Price 1968, 343).

Siiski domineeris ajaloodpetuses endiselt klassiruumis dppimine ja loengumeetod,
eksamiks valmistudes pandi rohku faktiteadmistele ja esseede kirjutamisele.
Ulatuslikud, kiimneid tuhandeid dpilasi hdlmanud uuringud Laéne-Euroopa riikides
niitasid, et ajalugu kui dppeainet peeti paljuski kasutuks ja igavaks (Price 1968,
343). See andis uut hoogu debatile ajaloodpetuse vajalikkusest ja mottekusest. Tehti
katset hiibriidkursustega, mis integreerisid humanitaariat, kodanikudpetust ja
sotsiaalteadusi (Keating, Sheldon 2011, 10). Iseédranis 1970. ja 1980. aastatel piiiiti
vastata sotsiaalsetele muutustele. Ainesisusse kaasati varem korvalejdetud
viahemusgruppide kogemusi ja nendega seotud vaidluskiisimusi. Asuti kritiseerima
seniseid ldhenemisi. Edgington (1982) rdhutas, et ajalugu peaks pakkuma Opilaste
enamat kui vaid teavet teistest ajastutest ja lihiskondadest ning et ainesisu peaks
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olema wvalitud nii, et see oleks suuteline muutma kognitiivset ja afektiivset
(tundeelulist) kéitumist. Goalen (1988) pakkus vilja multikultuursesse iithiskonda
sobivaid Opetamismetoodikaid. Adams (1983) wviitis, et naiste ajaloolist kogemust
ignoreerides moonutavad Oppematerjalid olulisel méiral minevikku. Terve rida
nimekaid ajaloolasi ja pedagooge (Osler 1994; Bracey 1995; Claire 1996;
Grosvenor  2000) toetas ja soosis tOrjutud  gruppide  sissetoomist
ajaloodiskursusesse.

Uuenduste valguses tousid 1970. aastatel esile hoopis pohimdttelisemad,
eksistentsiaalsed vaated ajaloodppe olemusele ja eesmirkidele. Populaarsust
kogusid lastepsithholoogia teooriad, mis panustasid uutesse kognitiivse dppimise
kontseptsioonidesse  eri  valdkondades (médlu ja teadmiste struktuur;
probleemilahendus ja arutlemisoskus; baasteadmised; metakognitiivne protsess ja
eneseregulatsiooni vdimed; kultuurikogemus ja tihiskonnaelus osalemine jms.
Bransford jt 1999, xi—xii). Tunnetusprotsesse, sealhulgas dppimist, hakati vaatlema
kui informatsiooni t&otlemise protsessi. Kognitiivse psiihholoogia vaatenurgast
nihti dppimist ja dpetamist kui motiivide poolt suunatud eesmérgiparast tegevust;
oluliseks sai see, kuidas tegutsev indiviid (Opetaja vdi Opilane) ise mdtestab
iseennast ja maailma, milliseid tdhendusi neile annab (Donovan jt 1999, 10-17;
Fullan 2006, 20; Hirsjarvi, Huttunen, 2005, 111).

Ajaloo kui koolidppeaine puhul tdid need muuhulgas esile kiisimuse, kas ehk pole
ajaloo mdistmine enamiku laste jaoks lihtsalt iile jou kiiv. Innustuti Sveitsi
psiihholoogi Jean Piaget’ konstruktivistlikust teooriast lapse kognitiivse arengu
kohta (Oppimine modtlemise ja kogemuse koosmdjul; Opitava sisu todtlemine
lahtuvalt Oppija maailmapildist; Sppimine kui Oppija enda tegevuse tulemus).
Samas nditasid Piaget’ kriitikud, et suutlikkus motelda abstraktsetes ajaloolistes
kategooriates kujuneb parimal juhul 14. ja 16. eluaasta vahel (Coltham 1971;
Hallam 1972; Booth 1983). Sellest ajendatuna vaadati uuesti 1dbi ajaloodpetuse
alused ja formeeriti nn uue ajaloo kontseptsioon. Selle olulisimaks tunnuseks on n-6
ajaloo ,tegemine” haridusliku tegevuse abil, milles Opilased ,,sisenevad*
Opiteemasse nagu ajalooallikasse. Sellise tegevuse kaudu saavutatud oskused ja
tunnetus loodeti sisaldavat muuhulgas erinevuste ja teistsugususe aktsepteerimist
ning ajastusse sisseelamist. Selleks ldks tarvis aktiivseid ja kombineeritud
meetodeid, nagu allikaanaliiiis, muutuse ja jirjepidevuse esiletoomine, pdhjuslike
seoste ja vastuolude selgitamine. Konkreetsed meetodid klassiruumis tegutsemiseks
jéeti aga Opetajatele vilja tootada (Keating, Sheldon 2011, 10-11).

Areng riiklike thtlustatud Sppekavade suunas oli Euroopas alanud juba Teise
maailmasdja jérel seoses eksamisiisteemide muutmise ja kohandamisega. Otsustava
touke selleks andsid 1970. aastate majanduskriisid ja konkurentsivdime
kahanemine, mis kutsusid lddnemaailmas esile laialdase diskussiooni
haridussiisteemi suutlikkusest majanduse toetamisel. Uhiskond investeeris haridusse
ja tahtis ndha tulemusi realiseerumas majanduses. Haridusest kui Opilaste ja
lapsevanemate pooleldi eraasjast sai niiiid rdhutatult avalik huvi (Elwyn Jones 2000,
299-312). Niiteks Uhendkuningriigis, kus seni oli riiklik dppekava puudunud,
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kogus debatt selle sisseviimise lile hoogu eriti 1980. aastatel. Hoolimata sellest, et
Oppekavad tootati vdlja haridusteadlaste, Opetajate jt ekspertide poolt, tdhendas
nende sisseviimine ja rakendamine pohimotteliselt hariduse sisu minekut valitsuse
kontrolli alla. Kaasnevaks tendentsiks oli dpetajate iseseisvuse kahanemine, samal
ajal kui ndoudmised neile suurenesid, ent spetsialistide poolset toetust nappis
(Phillips 1998, 115-117). Lisaks selgus selle protsessi kdigus, et just ajaloodpetus,
mida polnud kunagi loetud nn tuumdppeainete hulka, kiittis enim avalikkuse kirgi,
kuna selles néhti emakeele sarnaselt itht peamist identiteediloome, kultuurilise
sotsialiseerumise ja {ihiskondlike véértuste kandjat (Keating, Sheldon 2011, 12—13).

Uldiselt tugevdas riiklike dppekavade sisseviimine ajaloo kui dppeaine positsiooni.
Varasemast pooleldi vabaainest muutus see praktiliselt kohustuslikuks 18bi kdigi
kooliastmete alates pdhikoolist, kombineerus eri maades iipris mitmekesiselt
kodanikuopetuse jm kitsamate korval- ja valikkursustega ning tegi koostdood
kultuuri- ja miluasutustega (Keating, Sheldon 2011, 13).

Samal ajal aset leidnud areng filosoofias pakkus uudseid impulsse nii ajalooliste
protsesside kui ka tinapdevases ihiskonnas valitsevate vdimusuhete
tolgendamiseks. Seda, et teadus ja teadmine ei ole kunagi neutraalsed ega
véljaspool voimusuhteid, néditas oma uurimustes veenvalt prantsuse filosoof Michel
Foucault. 1975. aastal ilmunud teoses ,,Valvata ja karistada” (eesti keeles Foucault
2014) kirjeldas ta tdnapdevase vOimutiilibi toimimist distsiplineerivate
institutsioonide kaudu. Moodsas iihiskonnas osutub inimene teadmise ja vOimu
objektiks; tema vabadus on piiratud nii ruumi- kui ajamodtmes ja normist
kdrvalekaldujat ootab karistus veelgi tohusama ja tdielikuma allutamise voi
drakasutamise kujul. Tuntud on Foucault’ kooli ja vangla vordlus — mdlemad on
kinnised asutused, milles toimub jérelevalve ja ,,normaliseerimine”. Sel viisil nditab
Foucault, kuidas voimudiskursuse sisemine korrastus genereerib hierarhilisi suhete
slisteeme, objektistab subjekte ja toodab vilistusi. VOim ja teadmine kéivad koos:
iga toemudel viitab teatavale voimule, véljendab ja implitseerib vdimu rakendumist.

Vaba filosoofilise mdtte arengust jdi korvale Noukogude Liit ja selle mdjusfairi
kuulunud Ida-Euroopa. Totalitaarses reziimis késitleti ajalugu endiselt kui voimu
instrumenti ideoloogiliseks kasvatuseks. Tervikuna tingis riigi poliitiline,
majanduslik ja ideoloogiline eraldatus ka haridusliku isolatsiooni. PShimdttelisi
debatte hariduse olemuse ja eesmérgi iile ei toimunud, veel vdhem tunnistati
probleemide voi kriiside olemasolu (Raudsepp 2005, 91-94). Tegelikkuses olid
need muidugi olemas, ehkki nende pdhjused olid teised kui avatud ja
turumajanduslikes iithiskondades ja sarnanesid pigem arengumaade probleemidega.
Hariduskulude osakaal Noukogude Liidu sisemajanduse koguproduktis oli enam-
viahem vorreldav laédneriikide omaga, kuid koguprodukti madaluse tottu oli erinevus
absoluutsummas kuuekordne, seda muidugi Noukogude Liidu kahjuks.
Ideoloogiline eraldatus tingis tehnoloogilise mahajddmuse, mis koolides ilmnes
nditeks koopiamasinate jm paljundustehnika vidheses kittesaadavuses. Ajaloo
Opetamises rohutati ebaproportsionaalselt vene rahva ja kultuuri osatdhtsust teiste
rahvaste ja kultuuride arvel. Iseédranis ideologiseeritud oli Teise maailmasdja
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(ndukogudepiraselt Suure isamaasdja) diskursus, mis erines oluliselt ld4neriikides
omaksvoetud kontseptsioonist. Ideoloogilise kasvatuse tugevdamiseks lisati 1960.
aastate alguses Oppekavasse lihiskonnadpetus. Individuaalse arengu ja valgustatud
isiksuse kasvatamise retoorika pidas silmas eelkdige ,.kommunismiehitajat —
ithiskondlike suhete produkti, mitte vaba indiviidi (Karjahdrm, Sirk 2007, 100-
101). Opilaste ajaloo mdistmise tase jittis kdvasti soovida: 1980. aastate 15pul
labiviidud uuringus leiti, et vastates kiisimusele ,,Miks on iildse vaja ajalugu
Oppida?”, suutis iiksnes kaduvvéike protsent Opilasi siduda kaks (minevik-olevik)
voi kolm (minevik-olevik-tulevik) ajadimensiooni (Liimets 1988, 15-16). 1980.
aastateks oli ndukogude haridussiisteem 16plikult ummikusse jooksnud.

Kiilma soja lakkamine tdi ajalooteadusesse vérskeid tuuli. Esialgne eufooria (nn
ajaloo 16pp, Fukuyama 2002) vaibus peagi uute huvitavate uurimisteemade
rohkuses, mida pakkusid postsovetlikud siirdeiihiskonnad. Eesti haridusavalikkuses
saabus murrang koos iildiste muutustega aastatel 1987-1988 (Oja 2016, 180).
Korghariduses voeti suund koostodle Lédne korgkoolide ja Oppejoududega,
iildhariduses hakati tutvuma vahepealsetel kiimnenditel lddnes asetleidnud
haridusfilosoofiliste arengusuundadega (Karjahdrm, Sirk 2007, 100-101), mille
omaksvottu ja rakendamist peegeldab 1dbi kogu taasiseseisvusaja kestnud
oppekavade arendamise protsess (Oja 2016, 21-24). Hariduses orienteeruti uuesti
Léédne-Euroopale ja Pohjamaadele ning selles hakati taas ndgema rahvuskultuuri
pinnast, seda ptiiiti demokratiseerida ja humaniseerida. Taas kerkis esile
rahvuslikkuse modde, seda nii poliitilisel ja riigimotte tasandil kui ka kogu kultuuris
ja mentaliteedis tldisemalt, mis markis fundamentaalset pdoret iihiskonna
véadrtushinnangutes (Piirimde 2009, 9-10). Alates 1992. aastast on Oppekavade
uuendamise ja arendamise protsess toimunud osalusdemokraatia pdohimottel,
kaasates protsessi Opetajaid ja lapsevanemaid, Opilasi ning kohalikke omavalitsusi
(Haljasorg 2017, 34). Samuti on selle kdigus ldbivalt rohutatud metatasandi
véljundite tdhtsust nagu teksti mdistmine, suulise ja kirjaliku enesevéljendamise
oskus, loogiline/kriitiline motlemine, argumenteerimisoskus jms. Ajaloo ainekavas
on iildtendentsina poliitilise ajaloo kdrval jérjekindlalt kasvanud kultuuri-, ideede-
ja usundiajaloo osakaal. Samal ajal kerkisid uute teemadena esile ka
inimsusevastased kuriteod nagu holokaust, kiiliditamine ja genotsiid (Haljasorg
2017, 21). 1996. aasta ajaloo ainekava négi ette Eesti, Ldanemeremaade ja Euroopa
ajaloo kasitlemist ning uudse komponendina lisandusid inimdigused ja iildinimlikud
kolbelised védrtused. 2011. aasta ainekavas kannab muutuvate tihiskondlike olude
ndudeid niiteks kultuurilise mitmekesisuse vaértustamise taotlus ja IKT vahendite
kasutamine Sppetegevuses (ibid). Moneti probleemseks on aga peetud (rahvusliku)
kodanikuidentiteedi arengut, isedranis NOukogude aja jddnukina eksisteeriva
kakskeelse haridussiisteemi tdttu, mille tulemusel omavad eesti- ja venekeelsed
Opilased moneti erinevat ajaloopilti (Piirimée 2009, 48—49).

Uldjoontes joondub ajaloodpetus ka 20. sajandi 1dpukiimnendil ja 21. sajandi algul
ithiskonnas toimuvate suundumuste jargi. Kuivord distantsi puudumine ja isiklik
seotus raskendab pikaajalisemate tendentside hoomamist, on keeruline ennustada
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selle edasist suunda. Internetiseerunud ja globaliseerunud maailma mdjud on
ebaselged paljudes muudeski iihiskonnaelu valdkondades. Uhe vdimaliku
tendentsina on vilja toodud suurte narratiivide taasilmumine ajaloodpetusse
(Corfield 2009), mille pdhjusena tuleb ilmselt ndha kasvavat muret
globaalprobleemide pérast. Teisalt osutatakse ka suuremale minevikkupdoratusele
ja malukultuuri tugevamale esilekerkimisele avalikes diskussioonides. Viimase
pdhjusena on nihtud nn ootushorisondi kriisi — postmodernsest vaartusrelatiivsusest
ja globaalsete tulevikuvisioonide paljususest johtuvat tunnetuslikku ebakindlust
(Dosse 2006, 97-98).

2. AJALOOOPETUSE FUNKTSIOONID TANAPAEVASTE
OPIKASITUSTE TAUSTAL

Eelmises peatiikis kirjeldatud ajaloodpetuse ajalooga paralleelselt on toimunud
pidev arutelu ajaloodpetuse kohast kooliprogrammides. Esile on toodud erisuguseid
pOhjendusi, rohudes kord tihele, kord teisele aspektile ja kombineerides neid
mitmesuguses vahekorras ja iildistusastmes. Mdningaid ajaloodpetusele omistatud
rolle késitletakse poOhjalikumalt edaspidi (8. ,,Ootused ajaloodppele. Kriitiline
iilevaade”). Siinkohal voetakse vaatluse alla paari kitsamat, ajaloost kui
distsipliinist 1dhtuvat aspekti, mis toetavad kidesoleva teemaarenduse sisemist
loogikat. Eeskédtt on nendeks ajaloo kui distsipliini normatiivsus ning vajadus
sidususe loomiseks mineviku-oleviku ja tuleviku vahelisel ajateljel. Need
argumendid on kuulunud ajaloodpetuse pdhjendamise raudvarasse diskussiooni
alguspievadest saadik ning ilmselt jdivad piisima ka edaspidi. Kéesolevas peatiikis
asetatakse ajaloospetsiifiline lihenemine {ihtlasi laiemale taustale ning seotakse
kaasaegsete Opikédsitustega.

Uks peamisi pdhjendusi ajaloo kohale kooli dppeainete peres lihtub ajaloo kui
distsipliini normatiivsest olemusest. Just normatiivsusest tulenevalt on vajalik
Oppida ajalugu koolis, kuna vastasel juhul vdidakse tithimik tdita juhusliku infoga,
mida pakub perekond, tdnav vdi meedia. Kooli ajaloodpetus peaks tagama, et see,
mida Opitakse, on tdepoolest ajalugu, mitte mingi defineerimatu ,,miski“, mille
usaldusviérsus ja argumenteeritus jadvad hdmaraks. See rohutab ka ajaloolaste
vahelise metodoloogilise debati olulisust: mistahes muudest minevikuga tegelemise
vormidest (mélestused, ajalookirjandus jms) eristub ajalugu selle poolest, et
ajaloolastelt oodatakse omapoolsete eelduste, kontseptsioonide ja meetodite selget
esiletoomist ning tdlgenduste argumenteerimist, nii et akadeemiline kogukond vdiks
neid kriitiliselt hinnata (Chapman 2011, 99-100). Viimase vajalikkus muutub
ilmseks just tolgenduste erinevuse ja paljususe taustal, mis potentsiaalselt
voimaldab kasutada ajalugu ideoloogilise todriistana (8.1. ,,Poliitikute ainekava:
voim, riiklus, kodakondsus™). Uks asi on mddnda, et ajalood kui interpretatsioonid
kasvavad vilja teatud kindlast kontekstist. Hoopis teine asi on véita, et
interpretatsioonid on nende autorite tdovahendid oma subjektiivsete seisukohtade
tdendamiseks. Noustumine esimesega ei tdhenda véltimatult teise aktsepteerimist.
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Teine pilisiargument ajaloodpetuse pohjendamiseks on jirjepideva seose loomine
mineviku, oleviku ja tuleviku vahel. Ajalugu kasvab vilja aja kogemisest (4.
»Kognitsiooni alus: taju liigid”; 5. ,,Ajataju kujundavad teadvusvormid™) ning on
ajas lokaliseeritud, ajaloolised interpretatsioonid aga on suunatud gruppide ja
kogukondade praktilise ajas orienteerumise vajaduse rahuldamiseks (Chapman
2011, 99). Levinud vaate kohaselt peaks ajalugu innustama inimesi motlema
alternatiivide iile, olgu need suunatud tulevikku voi minevikku (Woodcock 2011,
134), kuid problemaatiliseks voib osutuda ka ndue seostada ajalugu ténapéevaga.
Kergesti voib tekkida ettekujutus, nagu peaks kogu koolis dpetatav ajaloo sisu
kdnetama tdnapdeva iihiskonda. Viga paljudel juhtudel on see seos kindlasti
olemas, kuid méodutundetult rakendatuna v&ib selline hoiak viia nn presentismini,
kus viairtuslikena késitletakse vaid neid kitsamaid teemasid, mis seostuvad otseselt
tdnapdeva ihiskonnaga voi mis kannavad nn ajaloo sdnumit tdnapdeva. Selline
lahenemine kindlasti kahjustab mineviku siigavamat moistmist (Harris 2011, 187,
189). Ajalugu kui dppeaine ei peaks olema vahendiks, mille abil piitida lahendada
kaasaja probleeme, vdidab Lee: ,Me ei Opeta koolis ajalugu teatud laadi
tthiskondade muutmiseks voi alal hoidmiseks voi majanduse elavdamiseks voi
mistahes muul eraldiseisval eesmérgil. Ajaloo dpetamise digustus ei seisne selles,
nagu see vOiks muuta maailma, vaid et see muudab Opilasi — seda, mida nad
maailmas nédevad ja kuidas nad seda ndevad (Lee 1991, 43).

See subjektiivsusele viitav sedastus pakub kéesoleva t60 jaoks huvitavaid
vOimalusi. Inimene kui oma ajalisusest teadlik olend (Nietzsche 2008; Heidegger
1978; Ricoeur 2004; Riisen 2001; 5.2. ,Episoodiline milu ja autonoeetiline
teadvus”, 5.4. ,Kronesteesia”) on sunnitud opereerima selliste ajaliste
kontseptsioonidega nagu identiteet, péritolu, eesmirk, méilu, péarimus, lugu,
minevik/olevik/tulevik. Siit l&htudes vdib véita, et ajaloo koht kooli dppeainete seas
on enesestmoistetav temast endast ldhtuvatel pohjustel. Mistahes muud argumendid
ajaloodpetuse kasuks (vOimalus harjutada kriitilist motlemist ja uurimist6o
koostamist, parandi sédilitamine, oleviku mdistmine ja tuleviku ennustamine,
kodanikuks olemise viisid, sallimisreziimid jms; Lee 2011, 64) on sellest
vaatepunktist iiksnes instrumentaalsed kdrvalhiived.

Kuidas aga paigutub distsipliini sisemisest spetsiifikast tulenev enesemdistmine
tdnapdevaste Oppimisteooriate taustale? Jargnevalt vaadeldakse ajalugu kui kooli
Oppeainet kognitivistliku, humanistliku ja konstruktivistliku opikésituse kaudu.

Viimastel kiimnenditel on Opikésitused eemaldunud varasemast teadmise
omandamise ja llekandmise ideedest, mis paljude jaoks seondusid passiivse
loengukuulamise, faktikiisimustel pdhinevate testide jm sellisega. Uued Opistiilid
védrtustavad aktiivsust, osalemist, Opilaste mitmekesisemaid rolle, otsustusdigust,
valikuvabadust ja vastutust Oppimises ning Opetaja ja Opilase senisest vordsemaid
positsioone. Paljuski olid sellise ldhenemise aluseks uuringud kognitiivses
psithholoogias, mis seletab inimkéitumist kdrgemate psiiiihiliste protsesside (taju,
mailu, m&tlemine, loovus, fantaasia jms) kaudu; inimese motlemine, teadlikkus ja
tegevus on tihtviisi olulised ning arenevad vastastikuses koostoimes.
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Kognitiivne Opikésitus (esindajaid: Bruner, Kohlberg, Lewin, Piaget) mdistab
Oppimist eesmargistatud tegevusena. See on tunnetuslik protsess, mille kéigus
Oppija todtleb informatsiooni ja loob tunnetuslikke struktuure, mis vdimaldavad tal
Opitavat materjali mitte iiksnes sédilitada, organiseerida ja taasesitada, vaid ka
interpreteerida. Kognitiivne dpikésitus néeb Oppija rolli aktiivsena — dppija juhib ise
oma tegevust, seab Oppimiseesmirke, konstrueerib oma teadmisi ja kasutab neid
iseseisvalt, analiilisib ja motiveerib ennast ning reflekteerib oma kéitumist.
Hinnangu andmine on kvalitatiivne ja pdhineb enesehindamisel. Oppimise
eesmirgiks on enesejuhtimine, milleni Sppija jouab pideva eneseanaliilisi kaudu
(Collins 2009, 47-56).

Humanistliku dpikésituse (esindajaid: Maslow, Rogers, Knowles, Freire) aluseks on
arusaam loovast, vaimsele kasvamisele piirgivast inimesest. Inimtegevuse peamise
eesmirgina ndhakse piilidu teostada igale inimesele loomuomast kasvamis- ja
arenemispotentsiaali. Viimase realiseerimist nidhakse inimese iihe pdhidigusena.
Oppimine kui tegevus ldhtub dppija sisemisest aktiivsusest ja peegeldab tema
individuaalsust. Teadmine on isiklik, kogemuslik, suhestuv, see tekib
inimestevahelises suhtlemises ja inimlikus tegevuses. Teadmist testitakse,
analiilisitakse, arendatakse, siivendatakse ja hinnatakse uute tegevuste kiigus.
Viljastpoolt tulev hinnang Oppeprotsessile on teisejargulise tdhtsusega. Véga
oluline on metatasandi refleksioon ehk Sppima Oppimine, avatus muutustele ja
uutele kogemustele.

Konstruktivistliku Opikésituse (esindajaid: Dewey, Lave, Rogoff, Vdgotski)
kohaselt pdimub dppimisprotsessis motlemine ja kogemus, mille kaudu arenevad
keerukamad kognitiivsed struktuurid. Oppimine on dppija enese tegevuse tulemus.
Uue kogemusega kokku puutudes t66tleb dppija seda vastavalt oma maailmapildile
ja olemasolevatele teadmistele. Selle kidigus toimub modtete ja kogemuste
iimberstruktureerimine, mille tulemusel tekib dppija jaoks uus mote voi kogemus.
Rohutatakse sotsiaalse konteksti téhtsust ja teiste inimeste kaasmdju Oppimisele.
Ometigi on Oppija ise aktilvne ja iseseisev, valimaks oma tegevusi,
edenemistempot, hindamiskriteeriume jms. Opetaja roll on suunav ja toetav (Kafai
2009, 35-39).

Jérgnevalt analiilisitakse ajaloo kui distsipliini sisemist enesemdistmist kirjeldatud
Opikasituste pohiliste mérksonade kaudu.
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Mirksdna:

Ajaloo kui dppeaine jaoks kerkivad kiisimused:

KOGNITIVISTLIK OPIKASITUS

Eesmirgistatud | Mis on ajaloo dppimise eesmérk? Mida me soovime

Oppimine ajaloodiskursuse kaudu opilastele delda?

Tunnetuslik Mis on ajaloo tunnetamise viisid? Mis on aja tunnetamise viisid?

protsess Mis rolli méngib tunnetusprotsessis lugu (narratiiv)?

Interpreteeri- Mis motiveerib Opilast interpreteerima? Kuidas mdjutavad

mine interpreteerimist Opilase teadmiste tase ja sotsiaalne kontekst?
Mis on fakti ja tdlgenduse vahekord?

Tunnetuslike Kuidas toimuvad ajakategooriaga seotud taju- ja

struktuuride tunnetuseprotsessid? Mis on tihenduse roll ajaliste

loomine tunnetusstruktuuride loomisel?

Eesmirgiks Kuidas mdista ennastjuhtivust mineviku-oleviku-tuleviku teljel?

enesejuhtimine | Mis tingimused aitavad kaasa selle saavutamisele?

HUMANISTLIK OPIKASITUS

Oppija sisemise

Mis on selle potentsiaali teostamise vdimalikud valdkonnad ja

(arengu)- kriteeriumid? Ajaloolise muutumise tunnetamine? Suutlikkus
potentsiaali vaimseks ajardnnuks mineviku ja tuleviku suunal?
teostamine Enesemdistmine ajalise (ajaloolise?) olendina?
Individuaalsus, | Mis téhtsus on ajaloo Oppimisel isiklikul aja- ja

isiklikkus, ruumikogemusel? Mis mdju on isiklikel vaértustel?
kogemuslikkus

Suhestumine, Kuidas mdjutab Oppija ajaloopilti piiiid samastuda mdne
inimlik ajaloolise tegelasega? Mis on rollimédngude efekt ajaloo
interaktsioon Oppimisel?

Avatus  uuele, | Kuidas on seotud aja kulgemine ja muutused ruumis? Kust tuleb
valmisolek mineviku ja tuleviku tdhenduslikkus? Mida see iitleb meie
muutusteks ajamdistmise kohta?
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KONSTRUKTIVISTLIK OPIKASITUS

Mbtlemise ja Kuidas iihendada maailma kohta opitud teadmised ja nendest
kogemuse mdtlemine isikliku tunnetuse, labielamiste ja kogemusega?
stimbioos

Eelnevad Mis véirtusi kannavad véljaspool ajalootundi omandatud
teadmised ja ajalooteadmised? Kuidas need panustavad Oppija ajaloopildi
maailmapilt kujunemisse?

Sotsiaalne Kuidas mdjutavad sotsiaalsed véirtused ajaloo dppimist? Kuidas
kontekst ja voiks ajaloo dppimine kujundada sotsiaalseid vaértusi?

vilised mdjud

Ulaltoodud kiisimused kiivad valdavalt tihenduste ja nende konstrueerimise kohta
ajaloodppes, seda nii ajaloo ainesisu, Oppimistegevuste, ajataju kujunemise,
tunnetusprotsesside, metakognitsiooni kui ka véirtuskasvatuslikul tasandil.
Kiisimuste valik ei ole kindlasti 16plik ning oleneb paljuski kiisija huvidest,
taotlustest ja vaartuspositsioonist.

Eelnev tabel vdimaldab konkreetse Oppeaine seisukohalt huvitavat pilguheitu
sellele, kuidas erisugused Opikisitused toovad esile eri nilansse ja rohuasetusi. Sel
viisil avanevad ajaloo kui Oppeaine motestamiseks mitmed uued vaatenurgad, mis
varskendavad ja rikastavad kogupilti. Siiski tuleb mérkida, et Opikésitused ei
puuduta ajaloo iiht olulist tunnetuslikku eeldust, nimelt seotust ajataju arengu ja
selle spetsiifikaga. Moistagi on ajategur oluline ka néiteks loodus- ja tippisainetes
(keemia- ja fiilisikakatsed, eluslooduse elutsiiklid jms). Kuid sellisel kujul nagu
ajaloos — distsipliini iilesehitava faktorina — ei esine seda iiheski teises dppeaines.
Ajakategooria unikaalsust ning ajaga seotud tunnetusprotsesse késitletakse edaspidi
(vastavalt 3. ,,Ajalookasvatuse mdiste” ja 5. ,,Ajataju kujundavad teadvusvormid”).

3. AJALOOKASVATUSE MOISTE

Akadeemilise ajalooteaduse vaatepunktist kujutab ajaloodpetus (ajaloodidaktika)
endast {iht ajaloo esitamise (laiemas mdttes ajalookirjutuse) osa. Kuid asetades
raskuspunkti kasvatusteadusesse, paistab ajaloodpetus iildpedagoogika osana,
millele laienevad kdik pedagoogika ja kasvatusfilosoofia kiisimused. Uhes aspektis
erineb ajalugu koikidest teistest teadmisvaldkondadest: nimelt on see otstarbekaim
ja mitmes suhtes ainus viis kisitlemaks inimkonna kogemust reaalsuse
neljandas dimensioonis (Lee 2011, 64; tipne tsitaat: History is the most
sophisticated and rational way so far available of handling our experience of the
fourth dimension).
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Eelnevat sedastust voib ndha problemaatilisena. ,,Kui te rdédgite diinaamikast ja
protsessidest, siis vajate ajafaktorit ning jargmisena tdusevad teie vastu kdik
maailma eelarvamused, sest te olete kasutanud sona ,neljamddtmeline”,”
deklareerib Carl Gustav Jung. Ning selgitab samas: ,Mida siigavamale te
psithholoogia fundamentaalsetesse probleemidesse tungite, seda ldhemale jouate
ideedele, mis on imbritsetud filosoofiliste, religioossete ja moraalsete
eelarvamustega.” (Jung 2017, 97). Tuleb tdepoolest mdonda, et neljamddtmelisuse
sissetoomine ajaloo(didaktika)le pithendatud t66s voib tunduda ebatavaline. Ometi
sisalduvad samades tsitaatides ka pdhjused seda siiski teha. Esiteks on ajafaktor
ajaloost kdneldes niikuinii elementaarne ning ajaloodpetuse puhul pole pohjendatud
jadda selle juures iiksnes kronoloogia, ajaarvamise ja kalendrisiisteemide tasandile
voi piirduda lihtsakoeliste sedastustega aja pidevuse teemal. Tdsise soovi korral
mdista ajaloo ,diinaamikat ja protsesse” tuleb siduda tervikuks nii aja- kui
ruumimddde. See taotlus aga, teiseks, kuulub kindlasti ,,psiihholoogia
fundamentaalsete probleemide” hulka, kuna nduab teadvuse eri véljenduste (4.
»Kognitsiooni alus: taju liigid”) silinkroniseeritud kasutamist, korvamaks seda,
»~millel pole piisavalt reaalsust, et seda tajuda, mdelda ja tunda.” (ibid, 36).

Eukleidilise kolmedimensioonilise maailmapildi ebatdielikkus sattus teravdatud
teadusliku tdhelepanu alla seoses iildrelatiivsusteooria loomisega Albert Einsteini
poolt 20. sajandi teisel kiimnendil. Sellest alates on varasemale kolmele
ruumimddtmele  (pikkus-laius-korgus) lisandunud teaduslikes diskussioonides
neljas, ajamoddde. Hoolimata paljudest esialgu veel rahuldava vastuseta kiisimustest
kujutab aegruum kui kontiinum endast olulist mdistet teoreetilises fiilisikas
(lilevaade eesti keeles nt Heisenberg 2013). Nii néiteks on piilitud anda fiilisikaliselt
padev definitsioon minevikule ja tulevikule kui aja ja ruumi tegelikule, tavakeele
poolt lihtsustamata struktuurile. ,,Kui me kasutame sdna ,,minevik”, siis motleme
selle all koiki stindmusi, millest me vihemalt pShimdtteliselt voiksime midagi teada
saada, mida me oleksime vdinud kogeda. Samamoodi hdlmab sdna ,,tulevik” koiki
neid siindmusi, mida me vdhemalt pShimdtteliselt saaksime veel mdjutada, mille
puhul me vdiksime proovida neid muuta vdi nende toimumist takistada.”
(Heisenberg 2013, 99).

Fuiisikalisest algupérast hoolimata on aegruumi mdiste osutunud inspireerivaks
paljude teiste teaduste ja kunstiliikide jaoks (filosoofia erinevad harud, eriti
tunnetusteooria; arengupsiihholoogia, kirjandus, kujutav kunst jne; nditeks:
»Arhitektuur on neljamddtmeline kunst, mille kolm ruumimoddet peavad neljandas
— ajas — vastu pidama.” — Sein 2013). Ajamddtme illustreerimiseks voib kujutleda
seisva kaameraga teatud ajaperioodi (nt iihe aasta) jooksul iilesvoetud filmi. Seda
kiirendatud tempos ette méngides vdib ndha, kuidas fikseeritud ruumis leiab aset
muutumine ajas — O0pdevade ja aastaaegade vahetumine, taimede ja loomade
elutegevuse tsiiklid, véikese lapse kasvamine jms. Samal viisil toimuvad ainelised
muutused ajaloos (loodusmaastiku asendumine kultuurmaastikuga voi vastupidi;
ehitiste rajamine, renoveerimine, purustamine/lagunemine; tdnavapildi, rdivastuse,
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relvastuse jm muutumine jne), ehkki nende méirkamiseks peaks kujuteldav kaamera
tootama aastasadu ja -tuhandeid.

Eelnev lihtsakoeline v3rdlus osutab aja- ja ruumimddtmete tihedale pdimitusele —
ajafaktori aktiivsus (aja lakkamatu kulg) avaneb tajuva inimteadvuse jaoks eeskatt
ruumiliste muutuste kaudu (Annus 2002, 14). Vastanduses pole mitte aeg ja ruum,
vaid muutumine ja paigalseis (kohalolu) kui ajalisel teljel tajutavad ruumimarkerid
(ibid). Ruumi saab kirjeldada temas sisalduvate kehade kaudu, acga aga ruumiliste
muutuste kaudu (Annus 2002, 15). Seega saab ajalugu mdista kui inimliku
eksistentsi ajalise mddtme kirjeldust — kui faktuaalset narratiivi (8.2. ,,Uhiskonna
ainekava: rahvus, kultuur, traditsioon”). Narratiiv kui niisugune eeldab liikkumist
ajas, selle pohiteljeks on ajaline telg. Muutuse puudumine ajalisel teljel tiihistab
kogu narratiivi — loo asemel oleks siis tegemist loogilise teesi, mingi situatsiooni
kirjelduse vm sellisega (Annus 2002, 33). Ricoeur omakorda osutab aja kujutamise
ja tdhendusstruktuuride siigavale seosele; tema késitluses on narratiiv tdhenduslik
ainult niivord, kuivord see kujutab inimkogemuse ajalist iseloomu. Narratiivi ajalise
struktuuri arusaadavus tuleneb inimeksistentsi ajalistest kategooriatest (Ricoeur
1983, 108-119).

Seega ldhtub ajamddtme tunnetamine ja selle tdhenduslikustamine inimteadvuse
viga sligavatest kihtidest ning kujundab inimeseks olemist vordvéérselt ruumiliste
ettekujutustega. Lisaks tuleks rohutada veel iiht nilanssi: erinevalt fiiiisilisest
ruumist piisib ajamddtme kujundav mdju ning seeldbi véltimatu suhestumisvajadus
labi kogu inimelu. Inimese liikumine ruumis voib jddda piiratuks voi puududa
sootuks, kuid asukoha muutus ajateljel on iseeneslik ja paratamatu. Nii on ajas
toimuva voi toimunuga suhestumise kdikehdlmavus peamine pohjus, miks piitida
vaadelda ajalugu kui kooli dppeainet teatud universaalsuse prisma lébi.

Iseenesest ei  pretendeeri niisugune piitidlus erakordsusele. Sarnaseid
motestamiskatseid on tehtud varemgi ja loomupéraselt kuuluvad need
ajaloofilosoofia uurimisvaldkonda. Hariduse ja ajaloo suhe on olnud {iheks
ajaloomdtlemise keskseks teemaks alates 19. sajandi algusest. Uks selle suuna
tdhtsamaid varaseid motlejaid Saksamaal oli Friedrich Schiller, keda on seetottu
tituleeritud esimeseks moodsaks ajaloolaseks (Priifer 2004, 18). Schilleri
ajaloohariduse pohiideeks oli, et inimene vormub ja kasvab inimeseks ainult
ajaloolistes  tingimustes (im  Medium der  Geschichte); st inimese
humaniseerumisprotsess 1dhtub tema suhestumispiiiidest minevikuga, mis leiab aset
konkreetses ajaloolises kontekstis. Ajaloosiindmusi haridusajaloo vaatepunktist
tolgendades tuletas Schiller sellest inimese diguse sekkuda ajaloosiindmuste kulgu.
Sel viisil kujutas inimkonna ajalooline areng endast Schilleri tdlgenduses otsekui
isetdituvat ennustust (ibid 28—-30). Oma algaegadest peale on mdiste ajalookasvatus
(die Bildung der Geschichte, Geschichtsbildung) olnud saksa keeles tihedalt seotud
hermeneutilise traditsiooni ja ajalooteadvuse (Geschichtsbewusstsein) mdistega
(Gadamer 1990, 305-312; Riisen 2008, 77-79). Ajaloodiskursuses peituvat
kasvatuslikku potentsiaali toonitab eriliselt mdiste Geschichtserziehung. See ndib
olevat leidnud kasutamist mitte niivord Opikédsitustes kui pigem ajaloofilosoofiale
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lahenevates t60des, puudutades nditeks universaal- ja rahvusajaloo vahekorda
(Iljuin 1990), rahvusliku/riikliku identiteedi konstrueerimist (Kawakita 2012) jms.

Ténapéeval on vastav mdtestamistraditsioon isedranis tugev ka Uhendkuningriigis,
laiemalt iildse inglise keeleruumis, kus ajalugu kui iildhariduskooli dppeaine ning
selle kasvatuslik vdirtus on tdsise akadeemilise tdhelepanu objekt (Shulman 1986;
Pace 2004; Seixas 2006; Wineburg 2004). Siiski puudub inglise keeles
ajalookasvatuse moistele iiks ja ainus vaste. Kasutusel on kolm sisult vordvairset ja
tdhendusviljalt kattuvat mdistet. Praktiliselt identsed historical pedagogy ja
pedagogy of history hdlmavad {iheaegselt ajaloo ainesisu (mis?), aine
metodoloogilist motestamist (kuidas?) ning aine véairtuskasvatuslikku momenti
(milleks?). Kolmanda variandina sdnastatakse sama mdiste kiillalt sageli ka
kiisimusena: how to teach history? (Lévesque 2008; Sipress jt 2009; Taylor jt 2003;
Roberts 2010). Ajalooharidust puudutavates kirjutistes kdige sagedamini kohatav
mdiste history education pole siinkohal relevantne, kuna sellega peetakse silmas
ajaloodpetust didaktika tdhenduses.

Mis voiks olla ajalookasvatuse mdiste kasutamise Oigustus eesti keeles? Koos
kehtivate dppekavadega (PKROK 2011; GROK 2011) on haridusdiskursuses
hakanud varasemast enam kdlama mdned uudsed (vOi varem kitsamalt ainesiseselt
kasutatud) ,kasvatused”. Osaliselt voib selle pdhjuseks pidada Oppekavades
sOnastatud ldbivaid teemasid, millega piiiitakse soodustada eri dppeainete vahelist
16imingut. See taotlus ndib olevat inspireerinud monesuguseid integreerivaid
»Kasvatus”’projekte. Nditeks seondub mdiste ,liikluskasvatus” (vt Maanteeameti
hallatav veebileht www.liikluskasvatus.ee) ldbiva teemaga ,,Tervis ja ohutus” ning
selle eesmirgina on nimetatud “vastavasisuliste véirtushinnangute kujundamist,
Opetuse eluldhedust ja levinuma riskikditumise drahoidmist”
(http://www liikluskasvatus.ee/taiskasvanud/haridusasutustele/metoodika-koolile/).
Sama lidbiva teemaga haakub juba varem inimesedpetuse ainekavva kuulunud
»seksuaalkasvatus”, mille dppematerjale on vilja andnud Tervise Arengu Instituut,
Eesti Seksuaaltervise Liit jt asjassepuutuvad organisatsioonid (Kagadze, Kiivit,
Kull, Part 2005). Seksuaalkasvatuse eesmirgiks on ,toetada teismelisi nii nende
iildises kui ka seksuaalses arengus”, mille juures on dpetaja rolliks ,,koos noortega
labida keerulisi ja tundlikke teemasid, olla toetav ja lugupidav teejuht ja
véaartushinnangute kujundaja.” (ibid, 5). ,,Muusikalise kasvatuse” mdiste seevastu
ulatub kataloogis ESTER tehtud péringu andmetel aastakiimnete taha (vérskeim
kasitlus Pats 2010). ,,Tundekasvatuse™ alal on lahiminevikus kaitstud vihemalt kaks
bakalaureusetod (Ebber 2005; Pariis 2006).

Hoolikal lugemisel voib téheldada eri valdkondade ,kasvatusi” iihendavaid
tunnuseid. Nii nditeks avaldub kdigis eelnimetatud méératlustes piiiid iiletada oma
kitsad valdkonna- vdi ainepiirid ning 16imida erialane spetsiifika ldhedaste voi
kiilgnevate dppeainetega. Teiseks ilmneb niisuguste ,kasvatuste” juures huvi mdista
vastavate tunnetusvoimete paritolu ja arengut. Selleks analiiiisitakse eriala voi aine
jaoks olulisi pstiiihilis-kognitiivseid protsesse. Kolmandaks on igal nimetatud
»Kkasvatusel” selged humanistlikud ja/vdi véirtuskasvatuslikud prioriteedid —
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taotletakse inimlikkust, mdistmist, enese tundmadppimist, ohutust, positiivseid
elamusi ja emotsioone, rohutatakse vorddiguslikkust ja inimvéarikust jms.

Usutavasti pakuvad toodud néited digustuse ka ajalookasvatuse mdiste kasutamisele
eesti keeles. Kehtivates dppekavades vastavad sellele ldbiv teema ,,Vaértused ja
kolblus” ning iildpddevustest ,,Kultuuri- ja véértuspadevus”.

Kéesolevas t60s moistetakse ajalookasvatust kui vidrtuskasvatuse osa, mille
kaudu

a) lihtudes humanistlikest printsiipidest, inimodigustest, 6ppe- ja ainekavas
sonastatud vairtustest;

b) toetudes akadeemilise ajalooteaduse andmetele, tulemustele ja praktikale;

¢) arvestades Kognitiivse psiihholoogia teadmisi ajataju Kkujunemise,
miluliikide ja neist lihtuvate teadvusvormide iseiirasuste kohta;

uuritakse, pohjendatakse, luuakse ja rakendatakse ajaloos kui kollektiivses
inimkogemuses leiduvat viirtuspohist kasvatuspotentsiaali.

Osa ajalookasvatuse kiisimusi kuulub pedagoogika iildkiisimuste alla (nt vajadus
arvestada Opilaste ealise ja arengulise individuaalsuse ja ajamdiste kujunemise
isedrasustega), osa on ihised ajalooteadusega (nt ajaloofakti ja tdlgenduse
eristamine, pOhjuse ja tagajirje seose tuvastamine) ning osa on spetsiifiliselt
ajalookasvatuslikud (nt ajalooteadvuse kujundamine, vairtuskasvatuse rakendamine
ajaloo  késitlemisel). Igal juhul nduab ajalookasvatuse distsiplinaarne
lokaliseerimine, et vaadeldaks selle seoseid nii ajalooteaduse kui -didaktikaga.
Kidesoleva t60 teemapiistituses on  just  kognitiivpsiihholoogiline  ja
vadrtuskasvatuslik vaatenurk see, mille kaudu ldhenetakse ajaloofilosoofia,
akadeemilise ajalooteaduse ja ajaloo kui pedagoogilise distsipliini omavahelistele
seostele ja erinevustele.

Jargnevad alapeatiikid kujutavad endast analiilisi, milles toodud arutluskéigud,
hinnangud ja jareldused (kui ei ole viidatud teisiti) parinevad t66 autorilt.

3.1. Ajalookasvatus ja ajalooteadus

Eespool (1. ,,Ajaloo dpetamine 20. sajandil”) anti pdgus iilevaade ajaloodpetuse
arengust erisugustes poliitilistes  kontekstides (euroopalik, rahvusriiklik,
ndukogulik). Jargnevas analiiiisis keskendutakse ajalooteaduse ja -didaktika
kiisimustele tdnapdeva Eestis.

Kiillalt sageli viidetakse, et ajaloolase t60 eesmérgid ldhtuvad nn ajastu vaimust.
Kuna tegemist on metafoori, mitte terminiga, on selle tdpsem médratlemine
keeruline. Siiski juhib kujund tdhelepanu iihele ajalooteaduse fundamentaalsele
erinevusele vorreldes (ajaloo)kasvatusega, nimelt teatavale ajalis-mentaalsele
nihkele. Viimane seisneb selles, et kui ajalooteaduse paradigmaatilist baasi
konstrueerival motteviljal ei ole pérast Eesti taasiseseisvumist margata mentaalset
katkestust vOi huvifookuse olulist timberpaiknemist, siis kasvatusteaduses
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intensiivistusid 1990. aastatel ja uuel millenniumil metodoloogilised otsingud ja
tunnetatud vajadus paradigmaatiliste muutuste jarele (Ruus 2004, 13—14; Liimets
2004, 34-59; QOja 2016, 13). Taasiseseisvumisega seoses naasis ajalooteadus
vahepeal draldigatud lddneliku ajalookirjutuse juurde, koos sellega kaasnevate
akadeemiliste vabaduste, vOimaluste ja kohustustega. Taas voidi tegeleda
uurimisviiside ja teemadega, millele pilihendumine oli mitu kiimnendit
ideoloogilistel pdhjustel raskendatud, ning asuda tditma uurimisvéljal leiduvaid
liinki. Metatasandi arutelud on puudutanud ajalooteaduse eri kiilgi, kuid piisinud
enamjaolt distsipliini enese raamides (Undusk 1997; Kivimigi 1999).
Kasvatusteadus aga leidis end oluliselt muutunud maailmast, keset keerukat
akadeemilist diskussiooni oma teadusharu ees seisvate enneolematute
viljakutsetega ning rasketes debattides hariduspoliitilise konsensuse saavutamisel.
Kui paradigma vahetus ajalooteaduses ja selle enesekohane iimberdefineerimine
kulges ilma eriliste vapustusteta, siis kasvatusteaduse jaoks tdhendas see teadlikuks
saamist hoopis teistsugustest ithiskondlikust tegelikkusest, milles haridusalase to6ga
edasi minna (Laherand 2004, 72-85).

Niisiis tuleb nentida, et oma sisemistes riitmides ja otsingutes ei astu kaks
distsipliini tingimata iihte jalga. Selline ajalis-mentaalne nihe sunnib otsima viise
ajaloo- ja kasvatusteaduse paremaks metodoloogiliseks 1&dhendamiseks, mis on iiks
ajalookasvatuse kontseptsiooni iilesandeid.

Kuid erinevusi on teisigi. Ajalooteaduses leidub mitmed pdliseid kiisimusi ja
dilemmasid, mida ei ole suudetud taielikult lahendada. Sellisteks kiisimusteks on
niiteks ajaloo tunnetamise viisid ja vOimalikkus, objektiivsuse ja subjektiivsuse
méiér ajaloolase t60s, ajaloo- ja ajaloouurimise teooriad. Kuidas suhestub sellesse
mitmetdhenduslikku tausta ajalookasvatus? Millistes varjundites peegelduvad
ajalooteaduse ja -filosoofia fundamentaalsed kiisimused ajalookasvatuse
spetsiifilises spektriosas? Paljud iilalnimetatud kiisimused on vaid osaliselt vastatud
ning mitmel puhul on oletatud nende pohimdttelist vastuseta jadmist, ilma et see
segaks ajaloolaste igapdevast uurimistodd. Teisiti on lugu ajalookasvatusega.
Jargnevalt vaadeldakse nende distsipliinide omavahelist suhet kolmest olulisest
pohiaspektist: a) ajalooline ja pedagoogiline protsess, b) faktide representatiivsus ja
¢) meetodite eeldatav rakendatavus.

3.1.1. Ajalooline ja pedagoogiline protsess

Boriss Uspenski sonul on ajalooline protsess kommunikatiivne ja selles on keskseks
komponendiks vastuvdtja ehk sootsium, kes ,Jloeb* informatsiooni (Uspenski
1991). Sama semiootilist vaatepunkti voib edukalt kohandada ka pedagoogilisele
protsessile, kasutades kasvatussuhte mdistet (Nohl 1963; Mollenhauer 2014). Nohli
ja Mollenhaueri interpretatsioonis on tegemist kommunikatiivse, mdju taotleva
soltuvussuhtega kasvataja (informatsiooni saatja) ja kasvatatava (vastuvdtja,
informatsiooni saaja, ,,lugeja”) vahel. Olenevalt avatuse ja usalduse médrast voib
kasvatussuhe olla stimmeetriline voi asiimmeetriline (valitsemissuhe).
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Ajaloolise protsessiga vorreldes leidub pedagoogilises protsessis kaks olulist
erinevust. Esiteks, semiootilise paradigma kohaselt on ajaloolises protsessis
adressant (saatja) vihem oluline kui adressaat (saaja); méiédrav on just see, mida
viimane tdhtsaks peab. Ajalooline minevik saab oma tdhenduse olevikus; kuigi
minevik ise ei muutu, muutub pidevalt meie arusaam sellest ja sonum, mida me
sealt ootame. Seega on ajalooline kommunikatsioon Uspenski sdnul iihesuunaline.
Pedagoogilises interaktsioonis seevastu toimub kommunikatsioon tiielikult
olevikus, ammutades minevikust vaid toormaterjali. Lisaks on pedagoogiline
kommunikatsioon kahesuunaline: vastuvitjaga (Oppijaga) vordselt oluline on ka
informatsiooni  saatja  (Opetaja,  Oppejoud,  kasvataja).  Pedagoogilise
kommunikatsiooni toimumiseks peavad mdlemad pooled olema eelkdige kaasatud,
kuid ka panustamis- ja muutumisaltid (Friesen jt 2010; Siljander jt 2017). Mdlemad
toimivad diinaamiliste subjektidena, samal ajal kui ajaloolises kommunikatsioonis
toimib vaid olevikus viibiva subjekti suhe minevikulisse objekti.

Teine erinevus seisneb kommunikeeritava materjali tdhenduslikkuses. Spetsiifilise
ajaloolise mdtestamise kdigus voidakse ldhtuda minevikusiindmuste esialgsest
oletatavast neutraalsusest: pelk tdsiasja nentimine, et 1940. aasta suvel sai Eestist
Noukogude Liidu osa, sisaldab kiill erisuguseid tdlgenduspotentsiaale, kuid pole
iseenesest veel laectud mingi hinnangu ega tidhendusega. Kuid pedagoogiline
motestamine ei opereeri kunagi neutraalsete, tdhenduseta faktide, ndhtuste voi
kategooriatega. Koik, millel pedagoogiline fookus peatub, on ldbinud kultuurilise
filtri ning juba ette olevikuliste tihendustega laetud. Ajalookasvatuse iiheks
iilesandeks on valikute tegemine, millised tihendused pedagoogilisse protsessi
lillitada ja millised korvale jdtta. Selleks aga peab ajalookasvatusel olema tugev
védrtusteoreetiline aluspdhi ning selged arusaamad oma rollist, sihtriithmast,
eesmarkidest, vahenditest ja kriteeriumidest. Kui ajalugu ei saa olevikust tuletatuse
tottu olla kellelegi Oppetunniks, siis pedagoogilise protsessi osalised pakuvad just
olevikust tingituse tottu iiksteisele lakkamatult uusi dppetunde.

3.1.2. Faktide iseloom

Ajaloofaktidega tootades peab ajaloolane arvestama, et need on juba eelnevalt
kellegi teise poolt vilja valitud ning teatud narratiiviks komponeeritud. Siinkohal ei
peeta silmas poliitilise autoriteedi poolset ajaloofaktide loomist ja tdlgendamist oma
voimu legitimeerimise eesmérgil (8.1. ,Poliitikute ainekava: vdim, riiklus,
kodakondsus”), vaid jaddakse akadeemilise ajalooteaduse raamidesse.

Ajaloolase igapdevatdoosse kuulub arvestamine asjaoluga, et kuigi faktide kunagise
produtseerija vdi edastaja vaatepunktist v3is tema poolt tehtud valik olla konekas ja
sidus, ei saa ajaloolane seda narratiivi kasutada iiksiiheselt, vaid peab talle
huvipakkuva info teatud votete abil viélja soeluma. Nii formeerub ajaloolase t66
tulemusena uus faktidekogum resp. uus narratiiv, mille aluseks on hoopis
teistsugused eesmérgid ja valikukriteeriumid kui algsetel faktidel (Karjahdrm 2004).
Samasugune tunnetuslik muster kordub ka ajalookasvatuse vaatepunktist:
ajalooteaduse poolt valitud ja narratiiviks koondatud faktid ei pruugi kanda
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(esmajoones) pedagoogilisi eesmirke, mistdttu ei saa nende modifitseerimata kujul
kasutamine olla pedagoogilises mottes kodige efektiivsem.

Ajaloofaktidele on iseloomulik nork, juhuslik voi puuduv representatiivsus. See
tdhendab, et enamik kindlakstehtud ajaloofakte ei kdi mitte uurimisobjekti enda
kohta (viimane asub minevikus ega ole vahetule tunnetusele kéttesaadav), vaid
peegeldavad tinapdeva uurija oletuslikku arusaama sellest, mis kunagi vdis
toimuda. Sel pohjusel on tdhenduslik ambivalentsus ajaloo motestamisse sisse
kodeeritud ja iiheste jarelduste tegemine on sageli vOimatu (ibid). Teisiti on lugu
ajalookasvatuslike faktidega. Nagu eespool ndidatud, toimub pedagoogiline protsess
alati siin-ja-praegu, ning olevikulise pedagoogilise protsessi kidigus tekkivad
ajalookasvatuslikud faktid on oma rohuvas enamuses tiiesti representatiivsed, st
kdivad otse kisitletava objekti kohta ning vdimaldavad selgete, iiheselt
tolgendatavate jarelduste tegemist.

Teiseks: kui ajaloolase jaoks on olukord, kus mingi fakt osutub ldhemal uurimisel
fiktsiooniks, pigem raskusi valmistav, siis ajalookasvatuslikud faktid on alati
fiktiivsed, ilma et see kahjustaks nende representatiivsust. Nditeks on koolitunnis
koostatud keskaegse kaubalinna elust jutustav koomiks ajalooteaduslikus mdttes
ilmselge fiktsioon, kuid olevikulise ajalookasvatusliku faktina tédiesti
representatiivne.

Kolmandaks erineb ka faktide positsioneerimine kdnealustes distsipliinides. Faktid,
sindmused ja tegurid, mis ajalooteaduslikus teadmises asuvad kesksel kohal
(néiteks territooriumi hdivamine, otsustav lahing, administratiivvéimu vahetumine,
tehnilise leiutise kasutuselevott, uus maadeavastus vms) voivad ajalookasvatuses
tdita (eelkdige) tausta, lisaseletuse, néitlikustamise voOi isegi analiiiisivahendi
iilesannet. Niiteks on Eesti ala mitmete piirkondade administratiivse alluvuse
korduv muutumine Liivimaa sddade kdigus traditsiooniliselt iiks peamisi viise selle
perioodi ajaloo kisitlemiseks koolitunnis. Ajalooteaduslikus mdttes on see
kahtlemata pdhjendatud, kuid pedagoogilisest perspektiivist tuleb tdsiselt kiisida,
mis on niisuguse lihenemise kasvatuslik kasutegur. Pohjust selliseks kahtluseks
annab eelkdige ajalookasvatuse tugev vadrtusfookus; iikski ajaloofakt, olgu ta
akadeemilise ajalooteaduse mottes kuitahes oluline, ei kuulu ajalookasvatuse
arsenali enne, kui on ldbinud véirtusselektsiooni ning 1dimitud orgaaniliselt
vaartuskasvatuslikku tervikusse.

3.1.3. Meetodite kasutatavus

Kahtlemata kasutavad ajalooteadus ja -kasvatus hulgaliselt iihiseid meetodeid, nagu
nditeks teksti- ja kontekstianaliilis, analoogia, vordlus, narratiiv, argumenteerimine
jt. Kuid erisuguste iilesandepiistituste, huvifookuste ja sihtrithmade tottu voib neil
meetoditel olla kiillaltki erinev kaal. Usna selgelt ilmneb see hinnangutes vdrdleva
meetodi kasutegurile. Nii niiteks ei ole Eesti ja Ldti ajaloo vdrdlemine olnud
kummagi maa ajalooteaduses kuigi populaarne, ,.sest mdlemad Balti naabrid on
viga sarnase ajaloolise saatusega véikerahvad, kellel on teineteisele vihe pakkuda“
(Karjahidrm 2004, 127) — sedastus, mille paikapidavuses ajalooteaduse vaatepunktist
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pole pdhjust kahelda. Kuid ajalookasvatuse kui tihistel vdirtustel baseeruva
lahenemise seisukohalt tuleb niisugust sarnasust mdista viljaka pinnasena
vastastikku  kasulikuks  koostooks, arenguks, probleemilahenduseks ja
teineteisemoistmiseks. Teise nditena vOib tuua narratiivi kasutamise, mille suhtes on
ajalooteaduses oldud eri seisukohtadel, samal ajal kui ajalookasvatuses kuulub
sellele kindlasti keskne roll.

3.2. Ajalookasvatus ja ajaloodpetus

Eestis ilmunud ajaloodidaktika-alased tekstid pooravad iisna véhe tidhelepanu aine
Opetamise teoreetilisele tagapdhjale, ehkki ajaloodpetuse vdimalikke eesmirke ja
kasutegureid on sdnaselgelt nimetatud riiklikes ajaloo ainekavades. Hoolimata
sellest, et aja jooksul on neid tdiustatud ja tdpsustatud, tuleb kahelda, kas sedagi
vihest teoreetilist baasi ajaloodpetajate poolt koolitunnis ka tegelikult kasutatakse.
Uksikuurimusi kiill leidub (nt Sinitskaja 1999; Dovgan 2010; Raal 2010; Néir
2009; Tiiter 2009), kuid nditeks ajalooteadvuse kujundamist on Opetajate ja
didaktikute poolt peetud kooli ajaloodpetuse jaoks liiga abstraktseks (Ajaloo
aineraamat 1997, 10). Seetottu pole sellega piisavalt tegeletud, ja ainult harva on
seda siliivimatust ka teadvustatud. Jargnevas alapeatiikis piilitakse kirjeldatud
olukorda kriitiliselt analiiiisida.

3.2.1. Ajaloodpetus kui ajaloo abiteadus

Ajalooteadvuse kujundamise kui ajaloodpetuse keskse dimensiooni jarjekindel
eiramine ei saa jatta moju avaldamata didaktikale tervikuna, toomata omakorda
kaasa selle taandumist peaasjalikult praktilis-rakenduslikuks tegevuseks.
Teatavast traditsioonist l&htumine on kiill ilmne, kuid selle traditsiooni seletamise ja
pohjendamisega pole nimetamisvairselt tegeletud. Tekstide lugemisel jadb mulje, et
ajaloodidaktilise motte areng toimub (vdhemalt osaliselt) teadvustamatult, mujal
loodud uuendusi adapteerides, ning on jélgitav mitte niivord tekstides endis,
kuivord pigem praktika muutumise kaudu (vt Valdkonnaraamat pdhikoolile.
Sotsiaalained 2010 ja 2012; Valdkonnaraamat giimnaasiumile. Sotsiaalained. 2010
ja 2012). Teoreetilise iseseisvuse puudumine sunnib nentima, et Eestis
véljakujunenud ajaloodidaktika kujutab endast akadeemilise ajalooteaduse
rakenduslikku abidistsipliini, mis saab oma léhteiilesanded ajalooteaduselt. Teisest
kiiljest aga tuleb tdhele panna sedagi, et kuna Eesti ajalookirjutuse traditsioonis ei
ole teoreetilis-filosoofiline pool kunagi tugevasti esindatud olnud, kannab ka
ajalooteadus ise kiillaltki praktilist eetost. See voimendab omakorda ajaloodidaktika
rakenduslikku iseloomu.

Ajaloodidaktika alane t66 on koondunud Tallinna Ulikooli ja Tartu Ulikooli
erinevate struktuuriiiksuste juurde, kus tegutsetakse Opetajakoolituse tudengite ja
tegevOpetajate (tdiend)koolituse, ndustamise ja teabevahenduse vallas, vdhemal
miidral ka moningate didaktika {iksikkiisimuste uurimisel (TU Ajaloo- ja
iihiskonnadpetuse didaktika keskuse statuut; TLU Haridusinnovatsiooni Keskus; vt
ka Lisa 1). Ajaloodpetuse filosoofilist ja metodoloogilist mdtestamist nende
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iilesannete hulgas ei nimetata, see ei ilmne ka vastavates tookavades ega kajastu
koostatud ja publitseeritud materjalide loetelus. Véljakujunenud ajaloodidaktiline
praktika ndib olevat keskendunud peaasjalikult dpetuse planeerimisele, kitkedes
endas huvi nt Opetuse eesmirkide, nende saavutamiseks tarvilike kursuste ja
Oppematerjalide, metoodiliste ja organisatsiooniliste lahenduste,
hindamiskriteeriumide jms vastu. Hoopis vihem on podratud tihelepanu dpetaja ja
Opilase vahelisele interaktsioonile. Omal moel illustreerib seegi didaktika soltuvust
ajalooteadusest, mis samuti poorab iiksikisikutele ja nendevahelistele suhetele (kui
n-0 ajaloolised suurkujud vilja arvata) vaid juhuslikku tdhelepanu.

Ajaloodidaktika kui distsipliini iseseisvusetus ilmneb jargmistes aspektides:

a) Loogiline ebakola ajaloodpetuse sisus ja vormis, tdpsemalt vastuolu kausaalsete
ja funktsionaalsete suhete Kiisitlemisel. Ajaloo kui dppeaine olulise eesmérgina
sonastatud mineviku ,,mdistmine* (10.1. ,2011. aasta védirtuspdhine dppekava’)
kiib ajaloo sisuliste kausaalsete suhete selgitamise kohta. Paraku ei pdora pracgune
metoodiline paradigma kausaalsuse selgitamisele piisavalt tidhelepanu, ning seda
kahel pohjusel. Esiteks ei tegele metoodikud ja didaktikud ajaloodpetuse sisu
pedagoogilise eelselekteerimisega; see on kujunenud pigem kogemuse ja
Opetamispraktika kédigus ning ilmselt on just jérjepidevus selle peamiseks
tugevuseks. Kuid {ihtlasi tihendab see, et minevikus toimunu (ajaloo sisu)
kausaalsuse siirdamine olevikku ning véartuspdhisete otsuste langetamine on
eelnevalt médratletud akadeemilise ajaloomdistmise paradigmas. Didaktika
voimalused selles kaasa rddkida jadvad pigem napiks ja kaudseks. Voib oelda, et
ajalooteadlased  kujundavad  paradigma ning annavad  didaktikutele
rakendusiilesande nende poolt wvalitud kausaalsuse pedagoogilisse keelde
tolkimiseks. See aga tdhendab, et viimased keskenduvad etteantud sisu metoodilise
edastamise vahenditele ehk teisisonu funktsionaalsetele suhetele didaktika sees.
Niisugust ajaloo kausaalsuse ja ajaloodpetuse funktsionaalsuse vahelist vastuolu
pole mdistagi pShjust panna ajalooteaduse siiiiks, mille jaoks pedagoogiliste ja
kasvatuslike kiisimustega tegelemine pole esmane iilesanne. Kuid didaktika jaoks
on sellise olukorra puhul tegemist omamoodi metoodilise/didaktilise 10ksuga.

Teiseks tuleb nimetada asjaolu, et kdigist dppeprotsessi osadest keskendutakse
eelkdige produktile, tulemusele. Ajaloodidaktilised teadmised tekivad
(riigi)eksamite jm teadmiste kontrolli vormide edukale sooritamisele orienteeritud
Oppetegevuse kdigus ning suudavad tohusalt toimida vaid selle siisteemi sees.
Paljuski on tegemist igapievases Opetamispraktikas tehtud tihelepanekutega, mida
on vairtuskasvatuse seisukohalt raske usaldusvairselt pohjendada. Mdistagi saab ka
praktilisi viiteid muuta uurimisobjektiks, ja seda on ka tehtud, kuid seejuures ei ole
suudetud tdusta korgemale {iiksikteemade uurimisest, siduda neid omavahel
terviklikuks (teoreetiliseks) siisteemiks ega integreerida vairtuskasvatusega. Tuleb
nentida, et senine ajaloodidaktiline uurimine ei ole mitmetest tunnustustvaérivatest
onnetumistest hoolimata kasvanud {ile metoodika tasemelt ega loo metateadmisi.
Parema viirtusrefleksiooni korral vdiksid pedagoogilised eesmérgid — inimese
kasvatus — toimida ajaloodpetuses senisest tohusamalt.
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¢) Kolmandaks siivatasandi probleemiks on nomoteetilise (iildistusliku) ja
idiograafilise (isikupédrase, konkreetse) osise tasakaalustamatus ajaloo
metoodikates (mitte ajaloo/teadmise sisus, mida siinkohal silmas ei peeta).
Nimetatud teljel asetub praegune metoodiline praktika selgelt nomoteetilisel poolel,
olles pigem iildistav, seletav, pdhjusi otsiv, pOhjuse-tagajirje seost rOhutav.
Idiograafiline osis jddb suuresti tihelepanuta voi ilmneb marginaalsel ja sisuliselt
integreerimata kujul.

Huvitav on téheldada sedagi, et kalduvus iildistamisele, mis on ilmne metoodika
kisitlemisel, ei laiene teoreetilisele tasandile, st puudub piisava siigavusega
tunnetatud vajadus reflekteerida ajaloodpetuse filosoofilis-metodoloogiliste ja
vaartuskasvatuslike aluste {ile.

Mboneti ootamatult ilmneb, et nimetatud tasakaalustamatust dpetamisviisides saab
teoreetilisel tasandil kirjeldada kui nomoteetilise metoodika vastuolu kvalitatiivse
lahenemisviisiga. See sedastus tugineb tdhelepanekule, et deduktsioonilisest
motteviisist 1dhtuva ja iildistusi esitava metoodika puhul kasutatakse (valdavalt)
mitteempiirilisi ja kvalitatiivseid meetodeid. Metodoloogia elementaartde kohaselt
on kvalitatiivne 1&henemine enamasti induktiivne, kus ldhtutakse iiksikjuhtumitest
ning jdreldades liigutakse iildise suunas, piilides uurimismaterjali pohjal jouda
mingi {ildistava tdhelepanekuni. Niisugune ldhenemine on aga teoreetilises
vastuolus praktiseeritava nomoteetilise metoodikaga, mis loomupéraselt peaks
haakuma hoopis kvantitatiivse, hiipoteetilis-deduktiivse jareldamisviisiga, kus
kisitletavat materjali kasutatakse eelnevalt piistitatud viidete tdestamiseks. Seega
moodustaksid teoreetilises plaanis metoodilise tervikliku ja harmoonilise dpetusviisi
aluse kas 1) nomoteetiline metoodika koos kvantitatiivse ldhenemisega voi 2)
idiograafiline metoodika koos kvalitatiivse l1dhenemisega. Praktilises ajaloodpetuses
aga kaldutakse ithendama nomoteetilist metoodikat kvalitatiivsete meetoditega,
millega suurel mééral seletub ka mdningane metodoloogiline ebajirjekindlus.
Kahtlemata on probleemi olemasolu tajutud ajaloodidaktikas, mis ilmneb
kvalitatiivse 1dhenemise kasvavas teadvustamises ja soosimises. Siiski on ajaloo
Opetamise metodoloogiline tasand jiddnud didaktika poolt puutumata eespool
nimetatud pdhjustel.

Loomulikult tunnetatakse ajaloodidaktikas oma arendamist vajavaid kiilgi ning
voetakse kasutusele uusi vahendeid ja votteid. Kuid keskendudes meetoditele ja
metoodikatele, jadb rakenduslikuks ja puhuti isegi tehniliseks ka ajaloodidaktika
ise. Naiteks IKT wvahendite juurutamine ajaloodpetuses kuulub kahtlemata
ajaloodidaktika viimase aja suurte iilesannete hulka, millega aastast aastasse iiha
paremini toime tullakse. Samas aga voib oletada, et selle uuenduse on tinginud
pigem tehnoloogia iildine areng, mitte ajalooteaduse voi -didaktika sisemised
vajadused.

Laiema metatasandi teooria puudumine vOi nodrkus ilmneb ka ajaloodpetuse
kaldumises kompilatiivsusesse ning fakti- ja ainekeskuses. Ajaloofaktid
tahistavad tdsiasju — seda, mis vOi kuidas on — ega iitle midagi selle kohta, mida
pidada soovitavaks (vdértused). Samuti ei méératle didaktika norme (mida voib voi
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tohib), kuna need tulenevad faktide ja viirtuste koostoimest. Kui on olemas
ettekujutus tegelikust, kuid mitte soovitavast olukorrast, siis pole vdimalik
otsustada, mida peaks vdi oleks arukas teatud olukorras teha. See muudab
kiisitavaks ka Opilastele antavad kujutlemisiilesanded stiilis ,,Kuidas oleksid sina
teatud ajaloolises situatsioonis kéitunud?” Hakitud faktiteadmised, mis pole
iiksteisega seostatud (v0i pole seda Oppijat konetaval viisil) ega asetatud
vaartuselisse konteksti, tunduvad Opilase jaoks pigem segadusseajavad ja tiilitavad,
muudavad ta pinnapealseks, siivenematuks ja passiivseks. Samast seostamatuse
probleemist tuleneb ka see, et eri Oppeainete vaheline 16iming pole kaugeltki
enesestmoistetav ning nduab spetsiaalset teadvustamist ja pingutust.

Uheks ilmsemaks niiteks, mis sunnib ajaloodidaktilise praktika haarde piisavuses
kahtlema, on pluralismi printsiibi rakendamine, mis kdige tavapdrasemalt toimub
mingis laadis multiperspektiivsuse meetodi kaudu (Stradling 2005; positiivseid
programme ja hidid toovotteid vt ka Reisman 2012; Seixas 2015).
Multiperspektiivsusega peetakse silmas ainesisu mitmekesisust eri kategooriate
(klass, rahvas, sugu), teemade (ametid, tegevusalad, eluvaldkonnad) jms mdttes,
mitte metoodilist paljusust. Ainekavas eksisteerib pluralism pigem implitsiitselt,
labivate teemade, padevuste, 10imingu kaudu kui eksplitsiitselt ainesisu tasandil.
Prevaleeriva poliitilis-sgjalise ajalooideoloogia vaatepunktist v3ib tegemist olla
lausa vastuoluga. Probleemi mdistmiseks tuleb eristada pluralismi poliitilist ja
pedagoogilist tdhendust. Kiillalt sageli piirdub pluralism ajalootunnis mdne teise
maa, rahvuse, kultuuri, alaesindatud religiooni, sotsiaalse klassi vms
sissetoomisega. Olles kiill eelistatavam kui tdielik eiramine, tekib kiisimus, kas sel
viisil mdistetud pluralism tdidab poliitilise korrektsuse ndude korval ka mond
sisulisemat otstarvet. Kasuliku kriteeriumi ajaloodpetuse mitmekesisuse voi selle
puudumise hindamiseks pakub Bradshaw (2009, 5): kui dpilane véljendab arvamust
laadis, et ,,ajalugu valetab®, et ,tegelikkus on midagi muud, kui ajalootunnis
radgitakse, siis voib oletada, et ta on véljaspool kooli kokku puutunud tema jaoks
alternatiivsete ajalootdlgendustega. Olles aga selleks ajaloodpetuse poolt ette
valmistamata, on segaduse ja skepsise tekkimine pigem ootuspirane kui iillatav.
Samal ajal voiks sisuliselt ja tdhenduslikult rakendatud pluralismist olla palju kasu
Opilastele, kes ndevad vaeva, modistmaks ajaloo komplitseeritust, st kelle jaoks
kerkivad kiisimused erilisest ja iildisest, erinevustest ja sarnasustest.

Kokkuvdttes tuleb nentida, et viimase paarikiimne aasta suundumuste tulemusena
toimib ajaloodidaktika heas kooskdlas ajalooteadusega, kuid hoopis vdhem
kasvatusteadusega. Ajaloodidaktika soltuvust ajalooteadusest ei tuleks ndha
puuduse, vaid ilihe vdimaliku, eeldatavalt teadvustatud valikuna. Kuna aga
iseseiseva teoreetilise aluseta (vOi seda ignoreerides) on distsipliinina
identifitseerumine raskendatud, kerkib paratamatult {iles kiisimus ajaloodidaktika
teoreetilisest sisendist. Eespool osutatud paradokside lahendamine ei ole vdimalik
didaktika késutuses olevate (metoodiliste) vahenditega, kuna didaktika ei esita
iseseisvaid paradigmaatilisi ja metodoloogilisi kiisimusi ega seostu iseseisvalt
ajaloofilosoofiaga. Lahenduse vdtit tuleks otsida metodoloogilisel tasandil. Kuid
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paradigmaatilist, metodoloogiat uuendavat muutust, mis tdstaks ajaloodidaktika
uuele kvalitatiivsele tasemele, ei ole pdhjendatud oodata ajalooteaduselt, kus
puudub selleks sisemine vajadus. Kvalitatiivset teisenemist on vaja eelkdige ajaloos
kui pedagoogilises distsipliinis, ning seda eelkdige tugevate, teadvustatud ja
tunnetatud véartuskasvatuslike taotluste varal.

Siiski ei peaks ajaloodidaktika vahendama iiksnes ajalooteaduse sihte ja véirtusi,
vaid reflekteerima senisest siigavamalt ka kasvatusteaduslike kiisimuste iile. Seda
enam, et ajaloodidaktika mdiste ise eeldab nende kahe valdkonna koostoimet ja
siimbioosi. Praktikas aga on kasvatuslik moment oma laiemas, viértusi loovas ja
tdhendusi pakkuvas mottes ajaloodidaktikas tagaplaanile jadnud. Ometi ei saa ei
ajaloo- ega kasvatusteadus olla véirtusvabad (-neutraalsed) selles mottes, et nad
vaid koguvad ja kirjeldavad fakte.

skskok

Kéesoleva tooga piilitakse ajaloodidaktika korvale konstrueerida ajalookasvatuse
moiste, mis sisaldab didaktikast enam mdtlemisruumi ja iseseisvust ning taotleb
ajaloo kui kooli Oppeaine (laiemalt iildse ajaloo populariseeriva esitamise)
metodoloogilist ja vairtuspohist motestamist. Kuigi ajalookasvatuselt ei tuleks
oodata ajalooteaduse dilemmade lahendamist, ei pea see neisse ka takerduma. Olles
kiill olemuslikult ajalooteadusega integreeritud, pole see ometi iiksnes ajalooteaduse
vorse ega sellest ainuldhtuv. Seotus ei tdhenda soltuvust; ehkki ajalooteadusega
tihedalt integreeritud, kuulub ajalookasvatus siiski vdirtuskasvatuse juurde, jagades
sel moel kasvatusteaduse teoreetilisi, filosoofilisi, eetilisi, paradigmaatilisi jm
dimensioone. Muuhulgas avab ajalookasvatus niisuguseid didaktilisi rakursse,
millest vaadatuna paistavad ka moned ajalooteaduslikud kiisimused pisut
teistsuguses valguses. See lisab uusi niiansse, suunab tihelepanu uutele
kategooriatele ning pakub viartusliku motteainesena iihe vdimaliku sissevaate
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II OSA. SUBJEKTIIVNE AJATAJU
AJALOOKASVATUSE ALUSENA

Milu, taju ja Oppimist puudutav pakub ainest mitmetele uurimisaladele, millel
leidub kiill kattuvusi, kuid mis on sellest hoolimata liikunud ajalooliselt erinevates
suundades. Selle tulemuseks on psithholoogia ja kasvatusteadus kui kaks tihedalt
seotud, kuid siiski eri distsipliini omaenda spetsiifiliste uurimiskiisimuste,
kasutatavate meetodite ja jareldusteni jdudmise viisidega.

Uuemad arusaamad Oppimisest opereerivad avarate terminitega, kus Oppimise
juurde kuulub muutus hoiakutes, teadvuse sisus, kditumises jms (2 ,,Ajaloodpetuse
funktsioonid tdnapdevaste Opikésituste taustal”). Ometi tuli nentida, et Opikésituste
kontekstis jadb vajaliku tdhelepanuta ajaloo kui Oppeaine tdhtsaim eripdra teiste
ainetega vorreldes — nimelt orgaaniline, konstitueeriv seotus ajalise mdotmega.
Mboneti ootamatult ei puuduta seda aspekti isegi paljud tunnustatud
kognitiivpsiihholoogia iildkdsitlused (eesti keeles uuematest véljaannetest nt
Gleitman jt 2014). Ometi kerkib siin ajaloohariduse seisukohalt rida olulisi
kiisimusi. Mis toimub lapse vdi nooruki teadvuses, kui ta loeb ajaloo kohta ning
,vaatleb” vaimusilmas minevikus aset leidnud siindmusi? Kuidas ta seostab
moddunu kohta kiivad teadmised isikliku ajakogemusega? Kuidas kannab oma
elukogemuse ja sotsiaalse konteksti iile ajaloolistele olukordadele ja samastub
ajalooliste tegelastega? Kuidas toimub vaimne ajardnnak mineviku-tuleviku teljel?
Kuidas mdtleb noor inimene minevikust ja unistab tulevikust? Kuidas ta otsustab,
mis véarib selles protsessis meeles pidamist ja jarelemdtlemist? Mis annab sellele
koigele oOpilase silmis tdhendusrikkuse? — Just sedalaadi kiisimustes peitub
kiesoleva t60 ldhtekoht (vt ,,Sissejuhatus. Uurimisprotsess™).

Neile kiisimustele vastamiseks on tarvis tutvuda ajataju ja ajalooteadvust
kujundavate tunnetusprotsessidega. Iseenesest on teema huvi pakkunud mitme
eriala uurijatele. Sotsioloogid on nédidanud, et siindmused, mis leiavad aset
vanusevahemikus (age window) 13-25 aastat, jadvad koige tdendolisemalt inimese
plisimédllu kogu iilejadnud eluks (Schuman jt 1997). See tihendab, et ka ajalooline
méilu hoitakse alal ja antakse edasi just nimetatud vanusegrupis — peaasjalikult
verbaalselt kas kirjalikus vOi suulises vormis; visuaalne vm materjal méngib siin
mérksa vdiksemat rolli. Samuti vormivad selles vanuses aset leidvad slindmused
kdige médravamalt inimeste isiklikku identiteeti (Pennebaker, Gonzales 2009, 173—
174).

Teisest kiiljest toendasid Jean Piaget’ psiithholoogia- ja isedranis ajataju kujunemise
uuringud juba 1970. aastail, et vaid kdige voimekamad Gpilased on suutelised ajaloo
teemal abstraktseks motlemiseks pohikooli 16puks (Piaget 2007; Hallam 1970, 162—
178). Piaget’ viitel mdistavad isedranis nooremad Opilased fiiiisikalist aega kogu
universumile {ildistatud psiihholoogilise aja kujul, mis tuleneb nende kogemusest
(tdpsemalt fliisikalistest ja ruumilistest andmetest, mida nad ei erista omaenda
tegevusest parinevast omaduste kogumist; vrd Lumiste 2014). Piaget nimetab seda
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fenomeni (Opilase) enda vaatepunkti epistemoloogiliseks egotsentrismiks. PShjus
peitub selles, et Opilase mélu ei sdilita ega reasta indiviidi enda elu ja
véliskeskkonna stindmusi kronoloogilises mdttes korrektselt ega kujunda neist
sisestatud ajavahemike siisteemi. Lapsed ja noorukid séilitavad suure hulga muljeid
ja mélestusi nende erksuse tottu (sdltumata sellest, kas need vastavad tegelikkusele
vOi mitte), kuid ei jérjesta neid koherentsetesse seeriatesse ja vdivad ajavahemike
iile otsustamisel teha ranki vigu (Piaget 2007, 265-266, 307-308).

Siinkohal v&ib tekkida kiisimus, miks on kédesolevas, olemuselt pedagoogilises t60s
mindud tagasi n-6 rohujuure tasandile, alustades kasvatusteadusliku kontseptsiooni
loomist kognitiivpsithholoogia uurimisradadelt, selmet ldhtuda mdnest juba
olemasolevast dppimisteooriast kui ,,valmisplatvormist”. Pohjusi on laias laastus
kaks. Esiteks juba korduvalt viidatud ajatunnetuse spetsiifiline loomus, mis ei palvi
Oppimisteooriates vajalikku eritdhelepanu. Mdistagi kehtib rShuv osa taju- ja
méluprotsessidest, teadmiste omandamisest jms dppimise kohta iildiselt, olenemata
Oppeainest. Kuid siiski jdéb sel juhul ajatunnetuse niianssidega seotu véljapoole
uurija nigemisvélja piire, mistdttu on vajalik nendega kognitiivsel tasandil
sihikindlalt tegeleda. Teiseks, seda enam, et ajataju mdistmisele tuginevad
omakorda ajaloofilosoofilised konstruktsioonid, nagu arusaam ajalooteadvuse
olemusest, selle kujundamise vdimalikkusest ja viisidest. On ilmne, et esimese
puudulik reflektsioon iiksnes suurendaks segadust ja ebakindlust teise puhul.
Ameerika filosoof Patricia Churchland, neurofilosoofia mdiste looja, on seisukohal,
et filosoofilised arutlused teadvuse olemuse {iile ei tohiks piirduda iiksnes
spekulatiivsete argumentide, motteliste eksperimentide ja vanadele autoriteetidele
viitamisega. Tema vditel vOib selles kiisimuses filosoofilisi kontseptsioone
tolereerida vaid juhul, kui need ei ldhe wvastuollu loodusteaduslike ja
eksperimentaalsete andmetega (Churchland 2002).

Eelnevast ilmneb, kui oluline on mdista subjektiivse ajataju kujunemist ning selle
seoseid selliste kognitiivsete baasprotsessidega nagu informatsiooni omandamine,
meeldejatmine, meelespidamine ja reprodutseerimine (Lindgren jt 1994; Fullan
2006). Ajaloo kui dppeaine olemusest tulenev vajadus ajateljel liikumiseks lisab
kognitiivse dppimise pohidimensioonide tsiiklile (arengus liikumine konkreetselt
kogemuselt abstraktsele mdtlemisele; aktiivselt toimingult refleksioonile;
stimbolite, abstraktsioonide, piltlike kujundite sagenev kasutamine jms — David
2015, 56) mone spetsiifilise niiansi.

Jargnevates peatiilkkides on tuginetud pdhiliselt Piaget’ ja Toronto iilikooli
méluprotsesside uurija Endel Tulvingu kokkuvotvatele kirjutistele. Ajaline distants
ja uued, niitidisaegsemad uurimissuunad tdenéoliselt ei voimaldaks kasutada nende
autorite uurimistulemusi iiksiiheselt tinapdevaste Oppimisteooriate kasitlemisel.
Seetottu toetutakse taju, tdhelepanu ja teadvuse olemuse ja arengu osas tdiendavalt
Jaan Aru ja Talis Bachmanni mahukale iilevaateteosele ,,Tahelepanu ja teadvus”
(Aru, Bachmann 2009), mis votab kokku eriala viimase aja suundumused. Kuid
kitsamalt ajaga seotud kognitiivsete protsesside kujunemise valdkonnas on nii
Piaget’ kui ka Tulvingu t66d tihed kdige spetsiifilised ning seega endiselt
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véartuslikud. Nii vaadeldakse kdesolevas osas inimese ajataju kujunemist tagavate
méiluprotsesside omadusi ja seostatakse need ajalooteadvuse spetsiifikaga, et luua
seelédbi teoreetilis-psiihholoogiline alus edasisteks metodoloogilisteks jéreldusteks.
Allpool toodud nédited pohinevad autori enese ja mitmete ajaloodpetejate
kogemusel.

4. KOGNITSIOONI ALUS: TAJU LIIGID

On moneti paradoksaalne, et kdsitlemaks taju, mis on teadvuse suhtes madalama
astme kategooria ning mille uurimisest voiks loota just teadvuse osas suurema
selguse saamist, tuleb esmalt omada moningast ettekujutust hoopis teadvuse enda
olemusest. Tegemist on neuroteaduste ,,raske probleemiga” (hard problem): kuidas
lahevad materiaalse maailma objektiivsed neurokeemilised protsessid iile
ideaalsesse  (vaimu)maailma  kuuluvateks  subjektiivseteks, teadvuslikeks
protsessideks (Aru, Bachmann 2009, 167). See seletuslik liink (explanatory cap) ei
puutu kédesolevasse tdoOsse, erinevalt teadvuse mdiste seletamisest. Aru ja
Bachmanni viitel on teadvus ,,olendi vdime subjektiivses vormis, ldbielamistes ja
vahetus esimese isiku perspektiivis tunnetada iimbritsevat maailma ja iseennast”
(Aru, Bachmann 2009, 342) ning selle viljendusteks on ,aistimine, tajumine,
mdtlemine, emotsioonid, meenutused, kujutlused” (ibid).

Jargnevates peatiikkides kasutatakse koiki loetletud mdisteid vastavalt sellele,
kuidas need sobituvad konteksti ning annavad edasi vajalikku motet. Eelnevast
definitsioonist ldhtudes tuleks neid mdista mitte siinoniilimide, vaid just nimelt
teadvuse vordvairsete, kuigi erisuguste véljendustena.

4.1. Protseduuriline, semantiline ja episoodiline taju

Oppimise ja milu seisukohalt eristatakse kolme tajuliiki. Protseduuriline tihistab
eelkdige tegevusoskusi (nt jalgrattasdit) ja tunnetusvéimeid (lugemine, kirjutamine)
ehk tegutsemist mingi kindla eesmirgi saavutamiseks. Protseduurilises méilus on
seos teadmise ja teo vahel kiill kohustuslik (millegi tegemiseks peab teadma, kuidas
seda teha), kuid sellest hoolimata avaldub selle olemus mitte niivord métlemises kui
tegutsemises. Kui teadmine on kord omandatud, nduavad protseduurilised
tegevused jérjepidevat harjutamist, kuid toimivad sageli automaatselt, ilma et neile
tuleks spetsiaalselt keskenduda.

Semantilise taju sisuks on stimbolite abil esitatav faktiteadmine iimbritseva maailma
kohta. Need ei puuduta mitte niivord kéitumist kui abstraktset motlemist ja
teadmisi. Erinevalt protseduuriliselt tajust ei pruugi teadmise ja tegevuse vahel olla
seost. Semantilisel informatsioonil on olemas tdevidirtus (teadmine vdib olla dige
voi vale) ja seda voib omandada véga kiiresti. Erinevalt protseduurilisest teadmisest
ei ndua semantilise informatsiooni omandamine praktilist harjutamist. Olenevalt
konkreetsest teadmisest voib semantiliste teadmiste ilmutamine olla nii automaatne
kui ka arutlev.
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Kolmanda, episoodilise taju sisuks on isikliku elu siindmused. Tugev seos pigem
teadvustatud mdotlemise kui tegutsemisega, teadmiste kiire omandamine ja nende
toevadrtus teevad episoodilise taju paljuski sarnaseks semantilisega. Oluliseks
erinevuseks on aga siindmuste kogemine tugevalt isiklikuna, st sindmused
tunduvad tingimata tdesed ja reaalselt minevikus toimunud, isegi kui nad seda pole.
Lisaks nduab nendest motlemine tdhelepanu kontsentreerimist. Isiklikkuse tdttu on
episoodilised teadmised tihedalt seotud inimese kéitumise ja tegevusega.

Episoodiline ja semantiline taju on paljuski sarnased ja todtavad peaaegu alati koos.
Arvatavasti saab kumbki silisteem toimida ka teiseta, kuid mitte tingimata paremini.
Siisteemide vastastikune toetus tdstab oluliselt nende tShusust (Tulving 2007, 121).

Jireldused ajalookasvatuse jaoks: Kuivord ajaloodope pdhineb tekstidel, on sorav
lugemisoskus kahtlemata vaikimisi selle eelduseks. Arvukad pohjalikud uuringud
koolidpilaste (funktsionaalse) lugemisoskuse kohta niitavad selles vallas
asetleidvaid olulisi nihkeid. Enesestmoistetavalt puudutab lugemine kui
protseduuriline funktsioon kogu kooliharidust kdige avaramas mottes, kuid sellesse
tajuliiki kuuluvad veel muudki (iildised ja/vdi spetsiifilised) toovotted (kriitiline
mdtlemine, pohjuse ja tagajirje loogiline seostamine, allikakriitika jms), mida
ajalootunnis piiiitakse arendada. (ibid 78-79).

Kbdige enam on ajalootunnis koormatud semantiline taju — maailma kohta kdivad
faktiteadmised, a) millel vdib, kuid ei pruugi olla praktilist tdhendust (nt fakt, et
keskaegse normtalu suuruseks Eestis oli iilks adramaa); b) mis vodivad, kuid ei
pruugi seostuda kéitumise ja tegevusega (nt suhtumine kultuuripirandi sdilitamisse)
¢) mida v3ib omandada ilma praktilise harjutamiseta ja suures kogustes (nt uued
mdisted dpikupeatiiki 16pus), d) mis vdivad ilmneda automaatselt (nt teadmine, et
Saksamaa on Euroopa riik) voi arutlevas vormis (nt vélistamist, vOrdlemist jm
meetodite kasutamist eeldav kiisimus, kumb toimus enne, kas Umera vdi
Madisepéeva lahing) ning e) mille kokkuleppeline tdevéartus voimaldab hindamist.

Kuivord formaalne haridus keskendub maailma kohta kiivate oskuste ja teadmiste
omandamisele, sdilitamisele ja kasutamisele, on episoodiline taju sellesse iisna
ndrgalt haaratud. Semantilist teadmist eelistatakse isiklikkusega seotud siindmuste
motestamisele (ibid 119). Sama kehtib ka ajaloodpetuse praktika kohta. Eelkdige
tegeletakse jargnevuste jirjekorra ehk siindmuste reaga, mis ei saa enam olla otsese
taju objektiks (Piaget 2007, 335). Teatud maédral leidub episoodilisele tajule
panustavaid elemente kooli ajaloodiskursuse sissejuhatuses, nditeks kodu- voi
perekonnaloo késitlemisel, kuid kuna neid teemasid jdrgnevalt peaaegu ei
puudutata, ei anna see iiksik katse episoodilise taju kaasamiseks piisivat tulemust.
Suures osas jiddb episoodiline tajupotentsiaal (teadvustatud motlemine,
tihelepanu keskendumine isikliku suhestumise kaudu, erisuguste toevairtuste
iile arutlemine) ajalootunnis samahiisti kui kasutamata.

Lisaks vOib pogusalt peatuda ka liihi- ja pikaajalise méilu ilmingutel. Esimest on
kerge édra tunda eksami voi kontrolltdo eelses situatsioonis. Opikust pildi vaatamise,
aastaarvude voi teksti lugemise ajal (mil see viibib otseses tajuvéljas) nédib materjal
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Opilasele arusaadav. Ent niipea, kui Opik suletakse (isegi kui vahetult seejérel
asutakse #sjaloetut sonaliselt reprodutseerima), hajub isegi vdga véike teabehulk
ning Opilane ei tule kiisimusele vastamisega toime.

Opetamispraktikast on tuttav nihtus, kus mahuka infohulga viimased iihikud
salvestuvad Opilaste milus kindlamini. Mitmetes kasutusel olevates ajaloodpikutes
on peatiikkide 10ppu paigutatud teemaga haakuv kergemasisuline lisamaterjal —
katkend kirjandusteosest vdi memuaaridest, peatiikis esinenud isiku iseloomustus,
tema eraelu mone aspekti tutvustus jms. Ilmselt tinu materjali sedalaadi esitamisele
kuulub teisejarguline informatsioon, et Stalin Sppis nooruses preestrite koolis ja
Hitler soovis saada kunstnikuks, Opilaste piisiteadmiste hulka niisama kindlalt kui
mérksa pohjalikumalt ja intensiivsemalt késitletav GULAG vdi holokaust.

4.2. Implitsiitne ja eksplitsiitne taju

Funktsionaalsete eripdrade alusel saab radkida implitsiitsest ja eksplitsiitsest tajust.
Eksplitsiitne taju hoomab kindla olukorra vdi episoodi fakte ja ilmneb teadvustatud
Oppimises — faktide ja siindmuste meeldejdtmine ja nende hilisem meenutamine on
kavatsuslik ja sihipdrane tegevus. Selgelt eksplitsiitne on semantiline taju.

Implitsiitsel ehk teadvustamata juhul kasutatakse uue teabe &ratundmiseks,
nimetamiseks voi selles linkade tditmiseks mélus varem salvestatud informatsiooni,
ilma seda endale teadvustamata. Oppimine leiab kiill aset, kuid inimene ei ole
teadlik (ei tunne dra) oma varasemate teadmiste kaasatusest sellesse protsessi.
Olukorras, kus Opilane lahendab iilesande pealtndha loogiliselt ja tunnetuslikult
seostamatuna (vOi ebakonventsionaalsel viisil seostatuna), pole sugugi lihtne
kindlaks teha, kas ,,viga” on esitamisviisis vOi viljendab segane jutustus Opilase
sisemist seisundit (Piaget 2007, 336).

Jareldused ajalookasvatuse jaoks: Sarnaselt semantilisega leiab ajalootunnis enim
rakendamist eksplitsiitne taju. Seda nii Oppimise iseloomu (kavatsuslik,
faktipohine) kui ka selleks tegevuseks loodud vilise raamistuse (fiiiisiline
keskkond, Oppekava, Oppematerjalid jms) mottes. Eksplitsiitsel Oppimisel on
taotletavateks tulemusteks teadmised ja nende mddtmine hindamise teel, kuid
sellega kaasnevad paratamatult ainekesksus, ebaisikulisus ning teadmise piiratus
kontekstiga (kindel tund, Opik, klassiruum vms). Seevastu implitsiitne taju oma
teadvustamatusega kitkeb endas kahtlemata suurt loomingulist potentsiaali,
samuti voib oletada selle tihedat seost individuaalse ajataju eripidradega.
Tdevaidrtuse puudumine ja sellest tulenev hindamise vdimatus on ilmselt pdhjuseks,
miks implitsiitne taju jadb ajaloodppes suuresti kasutamata voi isegi allasurutuks.

5. AJATAJU KUJUNDAVAD TEADVUSVORMID

Eri tajuliigid seostuvad erisuguste teadvusvormidega, millel omakorda on ilmingud
kognitiivses dppeprotsessis. Nimelt seab Tulving kahtluse alla traditsioonilise vaate,
mille jirgi on mineviku maéletamine ja kunagi minevikus Opitu teadmine iiks ja
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sama kognitiivne protsess. Tema sonul ldhtub esimene episoodilisest, teine aga
semantilisest tajust (Tulving 2007, 165).

5.1. Tajuliikide areng

Arengulooliselt on molemad siisteemid kujunenud liikide arengu eri
fiilogeneetilistel astmetel kohastumusliku vastusena ellujddmisnoudele. Sarnased
muutused toimuvad ka ontogeneetilisel tasandil sdltuvalt indiviidi aju kiipsemise
kiirusest. Seega muutuvad erisugused taju ja Oppimise funktsioonid indiviidile
kittesaadavaks eri vanuses (ibid 183): semantiline eelneb episoodilisele. Viimane
on vilja arenenud semantilisest tajust ning soltub sellest paljudes oma
operatsioonides, kuid lisanduvad ka véimed, mida semantiline siisteem tervikuna ei
oma (ibid 197). Tegemist on kahe eraldiseisva, kuid omavahel tihedalt suhtleva
siisteemiga.

Jireldused ajalookasvatuse jaoks: Tajuliikide ontogenees pakub Oppeprotsessi
seisukohalt huvitavat mdtisklusainet. Opilaste individuaalse kiipsemise erisugune
kiirus on iildteada, kuid tajuliikide aspektist ilmselt vihem teadvustatud kui néiteks
emotsionaalsel vOi psiihholoogilisel tasandil. Kiisimus, kas osa Opilaste
eakaaslastest silmndhtavalt paremad Opioskused, loomingulisus, seostamis- ja
analiilisioskused (aga ka joukohaste viljakutsete nappus ja kalduvus tunnis igavust
tunda) pole mitte seotud nende episoodilise taju varase tirkamisega, on igatahes
pdhjendatud. Ajaloospetsiifiliselt vdib selle arvele kirjutada ka osa Opilaste eduka
orienteerumise ajateljel, siindmuste jargnevuse ja kronoloogia hoomamise ning aja-
ja ruumisuhete sundimatu valdamise.

5.2. Episoodiline taju ja autonoeetiline teadvus

Episoodilise taju erakordsus seisneb selles, et see keskendub stindmustele, mis
inimesega on juhtunud. Episoodilise taju pohiliseks komponendiks on aeg.
Tegemist on mineviku tunnetamisega vahetus mélu- ja tajukogemuses, mis on
vajalik ajas orienteerumiseks ja muudab minevikus isiklikult kogetu malus
kiittesaadavaks. Selles sisalduv informatsioon vdimaldab ldhtestindmuste
teadvustatud meenutamist autonoeetilise (iseteadliku, isikliku) teadvuse kaudu.
Sel viisil toimub minevikusiindmuste, -juhtumuste ja -situatsioonide teadvustatud
meeldetuletamine, nende ajalise jargnevuse méletamine, samuti toimunu olukorra
voi konteksti méletamine. Seega vdib episoodilist midlu moista kui inimese vahetut
minevikuteadlikkust (ibid 195-196, 226, 231-232). Siin vdib tdheldada teatavat
kattuvust 1970. aastatel tekkinud elamusdppe késitlusega (experiental education,
Erlebnispddagogik), mis oma vahenditega taotleb samuti isiklikku suhestatust
Opitava ainesega (Kolb jt 1974; Senga jt 2015).

Seevastu semantiliselt tajutakse intellektuaalselt omandatud teadmisi, mida pole
isiklikult kogetud. Nagu eespool (4. ,,Kognitsiooni alus: taju liigid*) selgitatud,
voimaldab semantiline siisteem faktiliste teadmiste omandamist, sdilitamist ja
kasutamist kdige laiemas mottes. Kuna suur osa teadmistest on keeles véljendatav,
on ka semantiline mélu tugevasti seotud keele ja verbaalse informatsiooniga.
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Semantilise taju todga kaasneb noeetiline teadvusseisund - sellist laadi
tunnetuskogemus (nt motlemine), mis ldheb véljapoole vahetult antud kogemust.
Semantiline teadmine kujutab endast faktikogumit maailmast sellisena, nagu see on
voi peaks olema (ibid 228-229). Nii protseduuriline kui semantiline taju varustavad
inimest informatsiooniga selle kohta, kuidas reageerida keskkonna véljakutsetele
vOi kuidas eri olukordades otstarbekalt toimida (ibid 232). Siin puudub seos
nihtuste muutumisega ajas (ajaloolisusega) ja subjektiivse ajatajuga, mis asuvad
episoodilises siisteemis.

Jareldused ajalookasvatuse jaoks: Piaget’ viitel hdlmab aja mdistmine jargmisi
operatsioone: ajaline jarjekord, samaaegsus, silinkroniseerimine, vordlemine,
kestuste sisestamine tiksteisesse, kestuste liitmine ja mddtmine (Piaget 2007, 6-7).
Adekvaatseks ajas orienteerumiseks (semantilise taju ja noeetilise teadvuse mottes)
tuleb saavutada kdigi nimetatud osiste operatsionaalne koordinatsioon. See ndue
eeldab arenenud ja histireflekteeritud subjektiivset ajataju ning méarkimisvéaérset
vaimset kiipsust. Nii Piaget’ uuringud kui ka igapdevane Opetamispraktika
kinnitavad, et koolikohustuslikus vanuses kohtab niivord arenenud ajamdistmist
vaid erandjuhtudel (1. ,,Ajaloo dpetamine 20. sajandil®).

Seega tuleb tosiselt kahelda, kas keskendumine semantilisele siisteemile ja
noeetilise teadvuse treenimine on parim viis ajaloost kui dimensionaalsest,
eksistentsiaalsest inimkogemusest konelemiseks. Uksnes ajaloo kohta kiivate
teadmiste edastamine ei vOta arvesse nn ldbielatud aega, mille all Piaget’ peab
silmas vanuse ja psiihholoogilise aja kombinatsiooni. See tdhendab hoolivat
arvestamist Opilase ajataju eripdradega. Ajalist jirgnevust ja samaaegsust mdistmata
ei saa mdista kronoloogiat; kestuste iiksteisesse sisestamist hoomamata dhmastuvad
pohjuse-tagajérje seosed ning muutub voimatuks analiiis.

Samuti heidavad teadvuse ja ajataju seosed uudset valgust iihele igapdevasele
kontseptsioonile dpetamispraktikas, nimelt poleemikale teadmise ja selle praktilise
kasutamise vahel. Uldiselt omaksvdetud arvamuse kohaselt tuleks lisaks sisuliste
teadmisete omandamisele suunata Opilasi ka nende rakendamisele. Soovimata seda
arusaama tervikuna kahtluse alla seada, ei tohiks siiski unustada teadmiste
omandamist tagavate momentide kohta aju evolutsioonis. Nimelt viis, kuidas
teadmiste praktilist rakendamist mdistetakse, on tugevasti protseduuriline. Nagu
eespool (4. ,,Kognitsiooni alus: taju liigid™) selgitatud, kuulub protseduurilisus
teadvuse arengu madalamasse, algelisemasse jiarku, seda nii onto- kui ka
flilogeneetilisel tasandil. Kahtlemata piitidleb mdtete ja tunnetuse (semantiliste ja
episoodiliste funktsioonide) suunamine tegevusse (protseduurilisteks
funktsioonideks) Opilaste vdimete tdielikuma kasutamise poole. Samas aga voib
ndha teatud vastuolu: piitidu saavutada komplitseeritud funktsioonide tdiustumine
mehaanilis-protseduurilise tegevuse kaudu. Paljudel Opetajatel ja Opilastel on isiklik
kogemus, et teatud vaimse tegevuse vormidel (mdtetel, tunnetusel) puudub seos
igapdevaelu praktikaga, need tegevused on aga olulised inimese enesetunnetuse,
minapildi ja laiemalt isikliku vaimse elu jaoks, mida formaalses Oppeprotsessis alati
el toetata. Sellest jareldub, et vdimetust teadmisi kasutada ei pea tingimata
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wravima” protseduurilise tegevusoppega, vaid autonoeetilise teadvuse (isikliku,
elamusliku momendi) mérksa ulatuslikuma haaratusega dppeprotsessi.

5.3. Autonoeetiline teadvus ja kognitiivne dppimine

Tulvingu ja monede teiste sama koolkonna esindajate (Tulving 2007; Gardiner
2001; Duzel jt 1997; Hills jt 2015) viitel on Sppimise vormid proskoopilised,
tulevikku vaatavad, kuna nad on vajalikud indiviidi ja/vdi grupi ja keskkonna
tulevaste suhete kujundamiseks. Seega vaatamata harjumuspérasele seosele malu,
meenutamise ja mineviku vahel ei midngi mineviku méletamine varem Opitu
kasutamisel ainuotsustavat rolli. Tdhtis on hetkel kisiloleva tegevuse tdohusus
(Tulving 2007, 233-236).

Siiski ei saa tulevikule mdelda ilma isiklikku minevikku meenutamata — teisisdnu
on ettevaatava (proskoopse) taju eelduseks tagasivaatav (palinskoopne) maélu.
Indiviidil ~ vdimaldab  episoodiline  mélu  esiteks  isiklikult  kogetud
minevikusiindmuste méletamist ja teiseks oma vaimus ajarindu autonoeetilise
teadvuse vormis ehk siirdumist ajahetkel B motteliselt tagasi moddunud ajahetkesse
A. Seega hdlmab episoodilise meenutamise unikaalsus méttelist retke libi
subjektiivse aja mitte iiksnes olevikust minevikku, vaid ka tulevikku (Tulving
2007, 164, 231). Varasema individuaalse kogemuse taaskogemine (taaselamus)
autonoeetilise teadvuse vahendusel vOimaldab selle kogemuse edasist
projitseerimist tulevikku (ibid 228; 5.4. ,,Kronesteesia”). Niisiis on autonoeetiline
teadvus mitte liksnes ajas orienteerumise, vaid ka ajaloo dppimise kui spetsiifilise
kognitiivse protsessi vajalikuks eelduseks.

Jireldused ajalookasvatuse jaoks: Tunnetatud tddemus, et dOppimine kui selline on
olemuslikult tulevikku vaatav, avab ajaloodpetuse ees kiisimustevélju, mis ulatuvad
mirksa kaugemale kui tavapdrased arutlused aine sisust, metoodikast voi
Opivaljunditest. Kuidas suhestub selle tddemusega ajaloo eeldatav minevikku
suunatus? Retoorilised huitidfraasid laadis ,.kes minevikku ei mileta, see elab
tulevikuta” jddvad teadvusvormide ja kognitiivsete funktsioonide tasandil
véheiitlevaks. Piaget’ uurimistulemused viikelaste kognitiivsete vdimete ja
ajatunnetuse osas ei ole ajalookasvatuse jaoks piris 1dpuni sobivad. Ulesanded
objektide suuruse vordlemisest ja selle pdhjal nende vanuse jdreldamisest,
perekonnasiindmuste ajalisest jarjestamisest jms ei vasta kaugeltki sellele
komplitseeritusele, millega Opilased kohtuvad niipea, kui alustavad oma
ajaloostuudiumi. Ruumi- ja ajamddtmes toimuvate pdhjuse-tagajirje seoste
stinkroniseeritud mdistmine on {ilesanne, mis eeldab kogu inimese vaimse
potentsiaali rakendamist. Opetajatele on histi teada, milliseid raskusi valmistab
Opilastele niiteks Teise maailmasdja kédigu hoomamine kdigil rinnetel, kogu selle
keerukas aegruumilises koordinatsioonis. VO&i miks osutub Opilaste jaoks
keeruliseks mdista ajaloodpetuses tavapérase temaatilis-teljelise jaotuse (poliitilised
stindmused — majanduse ja tehnoloogia areng — kultuurielu siindmused) iihtsust ja
samaaegsust. Piaget’ sonul redutseerub nii psiihholoogilise kui fiilisikalise aja
probleem liikumiste/tegevuste ja nende kiiruste koordineerimisele (Piaget 2007,
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341). Kas on mdistlik oodata Opilastelt — lastelt, teismelistelt, noorukitelt — sellist
suutlikkust ajaga iimberkdimisel? Kas selline piiiidlus peaks iildse olema kooli
ajaloodpetuse eesmirk, nagu seda on harjutud sdnastama? Kas sellistel kiisimustel
on olemasoleva ajaloodiskursuse raamides tdhendust? Voib-olla vajaksid
ajaloodpetuse eesmirgid pdhimdttelist iimberdefineerimist eri teadvusvormide
vOtmes?

Neid kiisimusi lahtiseks jéttes tuleb litkuda edasi veel iihe teadvusvormi juurde.

5.4. Kronesteesia

Inimesel on voime tajuda aega, milles ta eksisteerib, ehkki igapdevaelus peetakse
subjektiivset aega liiga enesestmoistetavaks, et selle iile pikemalt jérele mdelda.
Kuid soovi ja vajaduse korral suudab inimene reflekteerida oma eksistentsi iile ajas
(teisisonu: oma ajaloolisuse iile), mis ulatub kdesolevast hetkest tagasi minevikku ja
edasi tulevikku. See vdime tajuda aega méirab olulises osas seda, kes me oleme ja
kuidas elame. Ilma ajatajuta poleks me inimesed selles tdhenduses, nagu me seda
moistame (Tulving 2007, 259).

Teadvuse vorm, mis lubab inimesel motelda subjektiivsele ajale ja teeb voimalikuks
vaimse rdnnaku selles, on kronesteesia. Selle all mdistab Tulving inimesele
ainuomast autobiograafilist milu, mille eelduseks on véime tajuda ja
teadvustada subjektiivset, enesekohast aega, milles inimene ise eksisteerib ning
mis sisaldab arvukaid ajaga seotud tunnetusfunktsioone, nagu toimunu
meenutamine, ootused, eesseisva tegevuse planeerimine, unistamine, motlemine
tulevikule, tuleviku etteaimamine jms. Kui noeetiline teadvus vdoimaldab maailma
teadvustamist ja autonoeetiline teadvus iseenda teadvustamist ajas, siis kronesteesia
funktsiooniks on subjektiivse aja teadvustamine (ibid 260-261). Koik need
teadvusvormid sisaldavad kognitiivseid ja emotsionaalseid seisundeid, mis
iseloomustavad kogemuslikku voi fenomenoloogilist teadvustatust. Noeetilises
teadvusseisundis, mis on evolutsiooniliselt varasem, on inimene teadlik faktist,
mille peale ta motleb, ning samuti sellest, et ta motleb. Noeetiline teadvus pakub ka
juurdepddsu inimese personaalsele minevikule, kuid teadmise, mitte méletamise
vormis. Evolutsiooniliselt hilisem autonoeetiline teadvus holmab noeetilist teadvust
ja laheb sellest kaugemale. See kujutab endast inimese malupdhist suhet timbritseva
keskkonnaga ning lubab lisaks minevikus toimunu teadmisele ka taaskogeda varem
kogetut. Autonoeetiline teadvus (ehk autonoees) sisaldab inimese meenutusi
isiklikust minevikust koos motete projitseerimisega tulevikku. Seevastu
kronesteesia on mdlemast nimetatud teadvusest veelgi avaram neurokognitiivne
voime, mis avaldub indiviidi teadlikkuses enda ja teiste ajas kestvast
olemasolust ning véimaldab subjektiivse aja iile motlemist nii mineviku- kui
tulevikusuunal (ibid 263-265). Kui autonoeesis on rohk inimese minal subjektiivse
aja perspektiivis, siis kronesteesia puhul nihkub rohuasetus ajale, kuigi seotuna
inimese minaga. Erinevus on viike, kuid pdhimdtteline, kuna tegemist ei ole
kattuvate mdistetega (st aega ja inimese mina v3ib kisitleda ka teineteisest lahus).

55



Kronesteesia on autonoeesi ajaline moode, autonoees aga kronesteesia subjektiivne,
isikuline moode (ibid 268-272).

Minnes veelgi kaugemale, pakub Tulving vélja hiipoteesi kronesteesiast kui
inimkultuuri  konstitueerivast joust. Sedastus pohineb ideel, et iimbritseva
keskkonna muutmisel on eeltingimuseks teadvustatud teadmine tulevikust.
Algatamaks olevikus tegevusi, mille kasu ilmneb kéesoleval hetkel
mitteeksisteerivas ja fiiiisiliselt mittehoomatavas tulevikus, peab see tulevik
eelnevalt eksisteerima inimese teadvuses. Seda voimaldabki kronesteesia, rikkudes
sellega iihtlasi aja lineaarsuse fundamentaalset seadust.

Jireldused ajalookasvatuse jaoks: Tulvingu hiipoteesi jargi mojutab tulevik inimese
kronesteetilise ajataju kaudu seda, mis toimub olevikus. Teisisonu, tulevase hiive
nimel ollakse valmis taluma ebameeldivusi voi raskusi olevikus. Ajalookasvatuse
seisukohalt kannab see kahekordset tdhendust. Esimene neist puudutab omandatavat
materjali, ajaloo sisu. Kronesteesia valguses oleks ebadige ja vaesestav piirduda
kronoloogia, pdhjuse-tagajirje seoste jm ajaloodppes tavapdrase omandamisega.
Meie olevik on minevikus elanud inimeste tulevik, millest neil oli teatud
kronesteetiline ettekujutus, mis omakorda mdjutas nende toimimist vOi
mittetoimimist oma olevikus (st meie minevikus). Seetottu soovitab ajalookasvatus
senisest mirksa enam panustada minevikuinimeste arusaamade,
tegutsemismotiivide ja tulevikuplaanide tundmadppimisele. Teine aspekt puudutab
Oppeprotsessi ning olevikus minevikku tunnetada piitidvat inimest, keda omakorda
ajendab kronesteetiline ettekujutus oma tuleviku tingimustest ja vajadustest. Need
kaks kronesteetilist telge — Opitava sisu ja Oppeprotsessi tdhenduses — kohtuvad
Oppivas inimmadistuses.

Peamine jireldus eelnevast on, et kellegi teadvuses eksisteeriv tulevik on
vaartuspohine fenomen. Tulevikuusk ja -visioonid, teadlikud otsused ja valikud,
mis langetatakse olevikus, kannavad selle tulevikufenomeni pracgusesse ajahetke.
Iseenesest ei pretendeeri see sedastus uudsusele, kuna sarnasele jareldusele olnuks
hdlpsamgi tulla mdne niiiidisaegse Opikidsituse raames. Siiski siinkohal hinnata
asjaolu, et vairtuste oluline roll dppeprotsessis on leidnud tdiendavat kinnitamist —
sedapuhku psiitihilis-funktsionaalsel tasandil ajataju kujundavates
tunnetusprotsessides ning spetsiifiliselt ajaloo kui Jppeaine vaatepunktist.
Vairtuskasvatuse seostele ajaloodpetusega on pithendatud kdesoleva to6 111 osa.

6. AJATAJU JA METAKOGNITSIOON

Kognitiivsete funktsioonide tdielikuks mdistmiseks tuleb pdgusalt peatuda ka
metakognitsioonil. Kéesoleva t66 jaoks on sellel valdkonnal tdhtsust {iksnes sel
méidral, kuivord see puudutab ajaloo Oppimise spetsiifikat ning valgustab selle
seoseid véartuskasvatusega.

Informatsiooni to6tlemise komponentideks on omandamine ehk salvestamine
(encoding), alalhoidmine ehk séilitamine (storage, vastandiks unustamine) ning
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taastamine ehk méilust ammutamine (refrieval). See, mida inimene Opitust viimaks
méletab, soltub kdigi kolme komponendi koosmdjust, kuid mééravateks osutuvad
meeldejatmine  (salvestamine) ja  meeldetuletamine (taastamine, mélust
ammutamine). Nende kahe funktsiooni eristamine (asiimmeetria) on iiks professor
Tulvingu paradigmaatilisi panuseid teadvusuuringutesse. Olemasoleva ja
kéttesaadava informatsiooni eristamine on sisuliselt sarnane Oppimise ja Opitu
rakendamise eristamisega (Tulving 2007, 180).

Inimese vaimse tegevuse protsesse, mis kaasnevad uue informatsiooni tajumisega,
ei saa otseselt jdlgida, veel vdhem kontrollida. Kiill aga on vdimalik vaimse
tegevuse eeltingimuste ja selle hilisemate tulemuste fikseerimine. Inimese kalduvus
teatud laadi vaimsele tegevusele oleneb suurel méiéral eeltingimustest (iilesande
saamine, julgustuse olemasolu, mitmesugused abistavad kiisimused, motted, vihjed,
instruktsioonid, suunamine teatud strateegia kasutamisele jms), mis motiveerivad
teda kodeerima mitte to6tlemata andmeid voi infojada, vaid otsima tihenduslikke,
motestatud seoseid meeldejidetavas materjalis. Katsed nditavad, et (ajalist)
dratundmist vOi meenutamist ndudvate {ilesannete puhul soltuvad tulemused
informatsiooni todtlemise siigavusest: mida siigavam see on, seda kauem piisivad
vastavad mélujdljed ning seda vérvikamad, eristatavamad ja taastatavamad nad on.
Siivatasandi t6dtlus on eriti edukas juhul, kui meeldejétmine pdhineb episoodilisel
milul. Enesekohaselt motestatud vidide, siindmus vOi situatsioon on mérksa
kergemini arusaadav kui niisugune, millel puudub inimese jaoks (isiklik) tdhendus.
Nii mdtestatus (meaningfulness) kui ka arusaamine (comprehension) on vaimsed
protsessid, mis peegeldavad materjali ja sellest teadliku inimese vahelise suhte eri
aspekte (Tulving 2007, 74-75). Tédhenduse puudumisel voib informatsioon méilus
potentsiaalselt olemas olla, kuid meenutamiseks ebapiisava ajendi tottu jédb see
kittesaamatuks. Inimajus leidub terve miiriaad kodeeritud kogemuste jilgi, kuid
enamik neist ei leia kunagi tagasiteed teadvusesse. Need maélujéljed voivad kanda
meenutamispotentsiaali, kuid taastamata kujul ei méngi nad meenutamises mingit
rolli (Roediger 2000, 72).

Jireldused ajalookasvatuse jaoks: Argiarusaam koolitunnis toimuvast kaldub
téhtsustama uute teadmiste meeldejatmist ning samastama seda, mida suudetakse
meenutada, sellega, mida ollakse dppinud ja méletatakse. Praktilises dppetdos tuleb
kiillalt sageli ette olukordi, kus omandatud teave on Opilase mélus olemas, kuid
selle kéttesaamine (meenutamine) on blokeeritud. Néiteks Opilane ei suuda
ajalootunnis Opitud moistet dra tunda kirjandus- voi filosoofiatunnis (st uudses
kontekstis) voi ei ithildu dpetaja antud (meenutamise ajendina mdeldud) kiisimus
vOi lilesanne Opilase mélus salvestatud infoga. Seega tuleb juba eelnevas
Oppeprotsessis (info salvestamisel ja kodeerimisel) pdorata erilist tihelepanu sellele,
mis struktuuris vOi kontekstis Opitavat materjali omandatakse (meelde jietakse).
Vottes arvesse taju ja teadusvormide kohta oeldut (4. ,,Kognitsiooni alus: taju
liigid”; 5. ,,Ajataju kujundavad teadvusvormid”), tuleb seda nduet laiendada mitte
iiksnes Oppematerjali sisule, vaid ka emotsionaalsele ja véirtuste kontekstile.
Naiteks ei pruugi dpilane kunstiajaloo tunnis renessansskunstiga tutvudes hoomata,
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et see langeb samasse perioodi ajalootunnis Opitud Itaalia sddade poliitilise
ajalooga, kui védrtustaustad, millel sama ajastut esitatakse
(poliitika/rahvusvahelised suhted versus kunst/kultuurielu), jddvad orgaaniliselt
tthildamata.

Kokkuvdttes tuleb nentida, et motestatuse ja tdhenduslikkuse ndue esitab
kiisimuse ajaloodppes (vaikimisi) viljeletavatest viirtustest. Episoodilise
tunnetuse alakasutusele ajalootunnis on eespool juba viidatud. Ajaloost mdtlemine
ja radkimine tdhendab fiilisikalise ja psiihholoogilise aja mdistetele verbaalse
iseloomu andmist, omamoodi tdlkeprotsessi erisuguste tolgenduskogemuste vahel.
Igal juhul seisneb ajaloo verbalisecerimine litkumiste ja jérgnevuste
koordineerimises. Stindmuste jérjekorra mdistmine aga eeldab ajalise ja ruumilise
jargnevuse eristamist, mis on oluline néhtuste ajaloolise arengu (muutumise)
mdistmiseks.

I1 OSA KOKKUVOTE

Kéesolevas osas kirjeldatud andmed ja nende analiilis voimaldavad ajalookasvatuse
kontseptsiooni esialgse sonastuse (3. ,,Ajalookasvatuse moistest™) tdpsustamist ja
edasiarendust. Peamine on siinkohal tdhelepanek, et ldhenedes algselt taju ja
teadvuse eri vormidele kui ajalookasvatuse fiisioloogilis-funktsionaalsele baasile,
hakkab teemasse siivenemisel rohuasetus jdrjekindlalt nihkuma motestatuse ja
tdhenduslikkusega seotud problemaatikale, st vadrtuskognitsioonile.

Ajataju kujunemise ja eripidradega arvestamine peaks olema ajaloodppes mérksa
ulatuslikum, kui seni harjutud. Eeskétt kujutab tajuliikide ja teadvusvormide
eristamine ja nende funktsioonide iile arutlemine endast suurt ajalookasvatuslikku
ressurssi. Hoolimata sellest, et suures osas jddvad episoodilise taju voimalused
(teadvustatud motlemine subjektiivsest ajast, tdhelepanu keskendumine isikliku
suhestumise kaudu, erisuguste enesekohaste toevéirtuste {ile arutlemine)
ajalootunnis kasutamata, peituvad selles ajaloo parema mdistmise juured. Eespool
ilmnes, et dppimine on olemuslikult suunatud tulevikku. Paraku kannatab sel juhul
kognitsiooni tdhusus, kuna puudu jddb isiklikust suhestumisest ning teadmiste
seostatusest ja tdhenduslikkusest. Seetdttu on Oppimise toimumiseks tarvis ka
isikulist episoodilist taju koos vdimega tajuda ja teadvustada subjektiivset,
enesekohast aega, milles inimene eksisteerib. See on vajalik ajas orienteerumiseks
ja muudab minevikus isiklikult kogetu kéttesaadavaks mottelise ja teadvustatud
retkena 14bi subjektiivse aja. Just teadlikkus enda ja teiste ajas kestvast olemasolust
eeldab (ning iihtlasi ka vGimaldab) subjektiivse aja ilile motlemist nii mineviku- kui
tulevikusuunal. Viimane aga, eksisteerides viljaspool vahetut kogemust, ainult
inimese teadvuses, saab pohineda iiksnes teatud kindlatel véirtustel ja nende
refleksioonil.

Oppimisprotsessis aset leidev informatsiooni kodeerimine ja salvestamine ning selle
hilisem edukas meenutamine on omavahelises sOltuvussuhtes kui vastassuunalised
protsessid motestatud seoste otsimiseks ja loomiseks meeldejdetava materjali eri
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osade vahel. Kuivord need protsessid toimuvad eelkdige tdhenduste kaudu, siis
nduab erilist tdhelepanu Opitava emotsionaalne ja véirtuste kontekst. Vajadus
mdtestatuse ja tdhenduslikkuse jéarele toob fookusesse vairtused, mida ajaloodppes
(mdnikord teadvustamatult) viljeletakse.

Viidet, et ajalool endal ei ole (ei saa olla) sonumit, vaid see antakse talle inimeste
(ajaloo uurijate voi kasutajate) poolt, voib kuulda kiillalt sageli. Enamasti ei laskuta
lahematesse seletustesse ning sedastus jaédb iildsonaliseks. Kuid pole kahtlust, et
seda deklareerides juhindutakse oma tulevikuvisioonidest ja -usust, mis l&htuvad
koneleja jaoks olulistest véirtustest. Seega peaks viimaste teadvustamine ja
kujundamine olema ajaloodppe keskmes. Tegelikkuses panustab tavapirane
ainedpe peaasjalikult semantilisele milule ning piiiab Opilase intellektuaalsel
kujundamisel suunduda véljastpoolt sissepoole, mis on kiill loogiline, kuid viib
kaemuslikult ja paratamatult ebadnnestumiseni. Vaimset ja moraalset kasvamist
formaaldpe iildjuhul ei puuduta; ehkki dpilase isiksus kahtlemata areneb, ei toimu
see tdnu koolidpetusele, vaid pigem selle varjus ja sellest sdltumatult, vahel ka selle
kiuste. Samal ajal aga viitab eespool osutatu dppimise fundamentaalsele sdltuvusele
véaartuskasvatusest, seoste loomisest seestpoolt viljapoole (vt ka Piaget 2007, 305).

kkk

Eespool toodud taju-uuringute valguses saab edasi arendada ja tipsustada
ajalookasvatuse  kontseptsiooni: ajalookasvatuse taotlusena médistetakse
autonoeetilise teadvuse (miletamine) ja noeetilise teadvuse (teadmine)
iihendamist ajas orienteerumisel tihenduslikuks ja viirtuspohiseks tervikuks.
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III OSA. AJALOOKASVATUS KUI
VAARTUSKASVATUS

Mistahes inimtegevust (nt haridusreforme) analiiiisides tuleb périda véértuste jarele,
mis nende tegevuste kaudu nihtavale tulevad vdi mida nende abil piilitakse teostada
vOi toetada. Véirtussituatsioon vOib olla {isna keeruline mitmesugustes
transiitiihiskondades ja -perioodidel, kuid ka stabiilsetes kogukondades leidub
mitmeid véirtustendentse, mis voivad kohati olla ka vastuolus. Tavakasutuses
mdistetakse védrtusi ja nende siisteeme kui viidet teatud kindlatele
kditumisjuhistele; vairtuspohine toimimine ja otsustused on seotud dige ja vale
kditumise standarditega ja enamasti koonduvad iimber selliste kontseptsioonide
nagu diglus, digus, ausus jms. Selliselt mdistetud vaértused on abstraktsioonid, kuid
neis véljendub iihiskonna pohiline hoiak vdi tendents, mille suhtes needsamad
védrtused toimivad tihtaegu ka kriteeriumidena.

Laias laastus kasvavad aksioloogilised, védrtusfilosoofilised arutelud vélja
Aristotelese vooruseetikast ja Kanti deontoloogilisest eetikast. Esimesest ldhtub
iseloomukasvatus ja teisest véértuskasvatuse ratsionalistlik suund. Nende kahe
stimbioosi taotleb holistlik 1dhenemine véirtuskasvatuses.

Eestis tegeleb viirtusarendusega eelkdige TU eetikakeskus, mille siisteemse
védrtusalase uurimistdd aluseks on riiklik programm "Eesti {iihiskonna
vadrtusarendus:  2009-2013"  (http://www.eetika.ee/sites/default/files/www_ut/
eesti_uhiskonna_ vaartusarendus 2009-2013.pdf) koos jatkuprogrammiga aastateks
20152010
(http://www.eetika.ee/sites/default/files/eetikakeskus/files/v22rtusprogrammi_j2tku
programm_2015-2020.pdf). = Mdlemad  keskenduvad laste ja  noorte
véaartuskasvatusele ning védrtustele ja eetikale iihiskonnas.

Viirtuste arvukatest maiératlustest kannab ajalookasvatuse jaoks huvitavaid
voimalusi Shalom H Schwarzi (2012) inimlike baasvéértuste teooria. ,,Mdeldes oma
vadrtustest, motleme sellest, mis on meile elus oluline,” kirjutab ta ning eristab kuut
omadust, mis esinevad paljude vastava ala teoreetikute tdodes:

1) Viirtused on uskumused, mille mdju on teineteisest eristamatu ja toimib tunnete
kaudu. Inimene, kes hindab teatud kindlat vaartust, tunneb end selle olemasolu
korral dnnelikuna ning selle puudumisel ohustatuna.

2) Viirtused osutavad inimese jaoks ihaldusviérsetele sihtidele ja motiveerivad
nende saavutamise nimel tegutsema.

3) Kui normid ja hoiakud on tavaliselt seotud kindla tegevuse, situatsiooni voi
objektiga, siis iiks ja sama védrtus voib olla relevantne erisugustes kontekstides
(nt nii t66- kui ka eraelulistes suhetes).

4) Viidrtused toimivad standardite ja kriteeriumidena tegevuste, poliitikate,
inimeste ja slindmuste selekteerimisel ja hindamisel. Millegi taotlemine voi
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véltimine, Oigustamine vOi hukkamdist soltub eeldatavatest tagajirgedest
oluliseks peetud véértustele. Igapdevaelus jddb védrtuste mdju tavaliselt
teadvustamata. See touseb esile juhtudel, kui mingi tegevus vdi otsustus satub
konflikti inimese poolt hinnatud véartustega.

5) Inimese individuaalsus viljendub korrastatud prioriteetide siisteemis, milles
védrtused jarjestatakse hierarhiliselt vastavalt nende tihtsusele inimese jaoks.

6) Iga suhtumis- voi kéitumisakt peegeldab erisuguse tdhtsusega ja konkureerivate
védrtuste vahelist kompromissi. Védrtused mojutavad inimese tegevust juhul,
kui need on olulised mingis kontekstis ning inimese jaoks iildse (Schwarz 2012,
3-4).

Kéesoleva t06 jaoks vairib esile toomist ka Louis P. Pojmani pakutud méératlus:
,lermin vddrtus (ladina sonast valere, mis tdhendab ,,vdirt olema*™) on ddrmiselt
paindlik. Monikord kasutatakse seda kitsalt kui siinoniiiimi sdnadele hea vOi
vddrtuslik, ja monikord kasutatakse seda laiemalt kogu hinnanguliste terminite
skaala kohta, alates {ilimast hiivest kuni neutraalseni ja sealt edasi suurima halvani,
hdlmates seega positiivsed, neutraalsed ja negatiivsed ,vadrtused. Kitsama
tdhenduse puhul on véirtuse vastandiks halb voi antivdirtus; laiema tihenduse
puhul aga on vastandiks fakt, millega viidatakse sellele, et védrtusi ei tunta dra mitte
samal moel nagu empiirilisi fakte.“ (Pojman 2005, 11-12).

Lisaks eespool toodule kitkevad véirtuskasvatuse defineerimisel avaraid
mdistmisvdimalusi mdoned TU eetikakeskuse kodulehe materjalide seas leitavad
definitsioonid.  "Moraalikasvatuseks (teisiti nimetatud ka kolblus- voi
véaartuskasvatuseks) voib pidada kdike, mida tehakse selleks, et aidata noorel
inimesel saada moraalselt kiipseks tdiskasvanuks" (http://www.eetika.ee/et/135032).
,Vairtuskasvatus on isiksuse arengu toetamine, mille kaudu aidatakse
lastel/dpilastel saavutada emotsionaalne, sotsiaalne ja kdlbeline kiipsus. Eesmérgiks
on soodustada selliste viddrtuste kujunemist, mis on isikliku Onneliku elu ja
thiskonna eduka  koostoimimise aluseks. Kasutatakse  mitmesuguseid
vaartuskasvatuse meetodeid, mis aitavad inimestel vadrtusi mérgata, moista, hinnata
ja tagasisidestamise, eeskuju ning sanktsioonide kaudu teatud véirtushoiakuid
omandada ja nende jérgi elada.” (Harro-Loit 2011, 76).

Kéesolevas t60s on lédhtutud eelkdige Schwartzi inimlike baasvédrtuste teooriast,
mida kombineeritakse védrtuskasvatuse holistliku suunaga, pidades Thtviisi
oluliseks nii reflektiivse arutlusvdime arendamist kui ka iseloomuomaduste
kujundamist. Lisaks réhutatakse, et pedagoogilistel teemadel kdneldes pole kohane
vastandada teadmiste Opetamist vdirtuskasvatusele. Just Opetamine on vahend,
mille kaudu kasvatust teostatakse. Kasvatus ja védrtushoiakud on teadmiste
Opetamisega orgaaniliselt ithendatud, teineteisega vastavuses ja toetavad teineteist.
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7. AJALOO SEOS VAARTUSTEGA

Ajalooseikade, nagu ka mistahes muude faktide tunnetamine toimub mingi
véartussiisteemi raames. Sellise siisteemi kujundamine on vajalik ja paratamatu,
vorreldav moistete defineerimise vajalikkusega, mis on tekstist arusaamise
eelduseks (Karjahdrm 2004, 123-124). Uurija (ajaloolase, kasvatusteadlase,
arengupsiihholoogi) véértussiisteem on individuaalne, kuid kujunenud iihiskonnas
valitsevate vairtuste toel ja nende poolt mdjutatud.

Ajaloo seos vidrtustega tuleneb eelkdige aja pidevusest, oleviku iitha uuest
véljakasvamisest mineviku pinnasest. Ténases pédevas toimuv — olukorrad,
probleemid, hiived, raskused — pole tekkinud hetkeliselt, vaid eelneva ajaloolise
arengu tulemusel. Akadeemik Jaan Undusk iitleb: ,,Kui teha nédgu, et ajal ei olegi
pidevust, et kdik moddunu on I0plikult ja tagasipdordumatult moddas, ilma mingite
siireteta tulevikku, siis ei ole moraal iildse vdimalik® (Undusk 2000, 115). Selles
definitsioonis on ajalugu ,,minevikuseikade jarjestamine oleviku moraalseks
kokkuvdtteks* ehk ,,moraaliprintsiibil* (ibid). Elulise nidite 1&himinevikust pakuvad
2007. aasta pronkssoduri teisaldamisega kaasnenud siindmused. Nende mentaalsete
tagamaade analiiiis niitab, et olemuselt tummi ajaloomélestisi elustavad inimesed,
kes nendega samastuvad ja neile tdhendusi (vdirtusi) omistavad (Tamm, Petersoo
2008, 3-4). Siindmuste kaugema pdhjusena voib ndha viirtushinnangute
tasakaalustamatust, mis otseselt johtub selle teema napist vOi puuduvast
refleksioonist.

Ajaloolase to0ks on oma ainese tdlgendamine, Iugude esitamine, eri
vaatenurkadele, elamis- ja motestamisviisidele osutamine. See nduab
kujutlusvdoimele toetuvat empaatiat ning tdlgendaja teadlikku refleksiooni oma
hoiakute ja vdirtushinnangute suhtes. Loppeks on ajaloo esitamine vastutust ndudev
avalik tegevus, mis holmab nii akadeemilist ajalookirjutust kogu selle
mitmekesisuses, kuid olulise ja mahuka osana ka koolide ajaloodpetust ning laiemas
mottes iildse ajaloo populariseerivat esitamist, kuni vastava meelelahutuseni vélja.

Just ajaloo avalikkusele suunatud ja hariduslik aspekt piistitab tunnetuslikke ja
véartusalaseid kiisimusi, mis sunnivad motlema avaramalt iile teadusdistsipliini ja
Oppeaine piiride. Kasvatusteaduse areng niitab, kuidas niiiidisaegse hariduse sisu ja
tulemuste seisukohalt muutub aina tdhtsamaks Opetajate erialase uudishimu laad ja
viis, kuidas nad oma kujutlusvdimet kasutavad. Kiisimus pole mitte niivord selles,
mida ajalootunnis esitada, kuivord selles, kuidas esitada. Lopptulemuse siinteesis ei
méngi niivord rolli valitud teemavaldkond kui vaatenurk ja meetodid, mille kaudu
seda késitletakse. Samuti sihtriithma ootused ja omadused (eri vanuses ja eri rolle
tditvad Opilased) ning {ihiskonna véértushinnangud ja ideoloogilised valikud sellest,
mida me piiliame Jdpilastele mingi teema kohta delda (Piir, Tilk 2011e).
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8. OOTUSED AJALOOOPPELE. KRIITILINE ULEVAADE

Arusaam ajaloo kui Oppeaine otstarbest ja eesmirkidest soltub paljude muude
tegurite korval ka teatud huvigruppide positsioonist. Laias laastus voib need jaotada
kolmeks peaaegu kliseeliseks vaateks ajaloo Opetamise ja Oppimise vajalikkusest.
Konkreetne aegruum tingib nende raames arvukalt véiksemaid eristusi, kuid
iildjoontes vOib seda kolmikjaotust ette kujutada poliitikute, avalikkuse ja
ajaloolaste poolt koostatud nn ainekavadena. MJistagi ei saa siinkohal votta
ainekava moistet otseses tdhenduses, kus on tegemist seadusakti tasandi
dokumentidega, mille eri osad (aine Opetamise eesmérk, aine kirjeldus, maht,
padevused, 16iming, ldbivad teemad, lisaks dppetegevus, hindamine, dpikeskkond
jms) holmavad kogu Oppeprotsessi. Siinses t00s kasutatakse jdrgnevate
alapeatiikkide kontekstis ainekava mdistet iiksnes metafoorina, eesméirgiga
peegeldada teatud kindlat (poliitilist, (rahvus)kultuurilist, akadeemilist) huvi ning
sellest kantud, spetsiifilise vaimsuse ja ideoloogiaga diskursust. Jargnevalt iilevaade
nende olemusest, kontekstist ning potentsiaalsetest kiisitavustest.

8.1. Poliitikute ainekava: voim, riiklus, kodakondsus

Poliitiline vaade ajaloo Opetamise vajalikkusele, eesmirkidele ja vahenditele on
mitmes mdttes problemaatiline, tiis kiisitavusi ja vastuolusid. Uldiselt méonab eri
riikide poliitiline diskursus erakondlikust kuuluvusest soltumata ajaloo dpetamise
vajalikkust koolides (Osler 2009); laiemalt iildse hariduse tihtsust (Ruus, Loogma
2015, 20). Vastupidiseid niiteid on avalikus poliitilises kommunikatsioonis
praktiliselt voimatu leida. Foucault’ viitel pole niisugune huvi ajendatud mitte
niivord huvist minevikku tundma dppida kui soovist kontrollida mineviku kohta
kdivat teadmist ning selle kaudu legitimeerida kehtivaid sotsiaalseid ja
voimusuhteid ja -struktuure (Foucault 1972, 40). Foucault on ndidanud, kuidas
ajaloolise narratiivi vorm omandab poliitilise mdju ning rakendub vdimutahte ja
domineerimise huvide teenistusse; ajaloo esitamine on samaaegselt poliitiline
legitimeerimisakt (Foucault 1977, 27-28). Valitsevas ajaloonarratiivis rdhutatakse
episoode, mis keskenduvad parajasti voimul olevale grupile, samal ajal kui gruppi
potentsiaalselt kahjustavad sindmused jietakse tagaplaanile voi vaikitakse maha
(Barkan 2000; Craig, Ross 2009: 224-229).

Foucault’likust vaatepunktist ndhtuna kaldub Eesti poliitiline diskursus mdistma
ajalooodpetust kui (rahvus-)riikliku narratiivi positiivse esiletdstmise vahendit.
Naiteks viitab Jiiri Kivimde oma Eesti ajalookirjutuse analiiiisis korduvalt
professionaalse ajalookirjutuse rollile olla rahvuslike huvide ja eestlaste
rahvusteadvuse esindaja (Kivimde 1999, 205-212). Kriitikute sdnul vdib see
kalduvus avalduda niiteks ajaloomélu konfliktsete episoodide véltimises (Tamm
2004), sisutiheda, tdlgendusi ja arutelusid torjuva narratiivi eelistamises (Kello
2010, 32), ajalooprotsessi mdistmises lineaarse liikkumisena teatud aktsepteeritud
tulemuse (omariikluse) suunas (Jansen 1997, 39; Medijainen 2008, 137), mis on
omakorda seotud arusaamaga kodanikulojaalsusest. Sarnast kriitikat on viljendanud
ka Eestis tegutsevad vene paritolu ajaloolased ja ajaloodpetajad. Kiillalt huvipakkuv
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on tdhelepanek, et Eesti rahvusriigi ajalugu vaadeldakse kahest loogiliselt
kokkusobimatust, kuid metanarratiivis sulandunud eelpositsioonilt — iihest kiiljest
Eesti omariikluse realiseerumine kui ,,ime”, teisalt kogu metanarratiivi iilesehitus
selliselt, et ajaloo kulg suundub ettemédratud protsessina selle ,,ime” poole
(Nikiforov 2011, 61).

Iseenesest on eespool kirjeldatud ldhenemine mdistetav, kuna iseseisvuse
taastamisele jargnenud aastatel pidi ka ajalugu aitama kaasa omariikluse
taasrajamisele ning virgutama rahvuslikku vaimu (Pettai 2015, 10). Ndib, et see
tendents pole hddbunud. Pooldavates avaldustes ndidakse rdhutavat esmajérjekorras
ajaloo dpetamise traditsioonilist aspekti ning dpetamisviiside ja metoodikate valikus
eelistatakse pigem traditsioonilisi, mitte kompetentsipohiseid ldhenemisi. [lmneb, et
reflekteerimata poliitiline teadvus nieb ajalugu esmajérjekorras kui traditsiooniliste
vaartuste edasikandjat, mitte kui uurimuspohist Oppeainet (Haydn 2011, 33).
Uhtlasi ilmneb siin vastuolu deklareeritava riikliku hariduspoliitikaga, mille
kohaselt kool peaks olema oma Oppekava puudutavates otsustes vaba, sdltumatu
riiklike institutsioonide liigsest sekkumisest.

Identiteedi kiisimus, millega on ajalugu samuti tihedalt seotud, peegeldab iihiskonna
eri gruppide huvisid ja arusaamu. Eri ajalooperspektiivide vastuolud ei pruugi
tiielikult kaduda ka heatahtelise ldhenemise korral. Poliitilises plaanis vdib see
kaasa tuua teravate eraldusjoonte tOmbamist (,,minu“ ja ,sinu“ ajaloo
kultiveerimine), mis teatud olukordades voib tdhendada ajaloos varem allasurutud
gruppide veelkordset alandamist. Kuid ka vastupidi: deklareerides kiill austust koigi
rahvuslike, religioossete ja etniliste identiteetide suhtes, vdib kergesti kalduda
voltsuhkusesse tegelike voi kujutletavate saavutuste iile, mis modnede teiste
gruppide jaoks vaikimisi taaselustab minevikus kogetud alandust, ebadnnestumist ja
solvumist, reaktsioonina vdib-olla ka revansisoovi (Lee, Shemilt 2007, 17). Lisaks
seostub selliste teemadega nagu holokaust, orjakaubandus, territooriumide
hoéivamine, okupatsioonid jms paratamatult ka omaaegne iihiskondlik-poliitiline
heakskiit ja nende teguviiside aktsepteerimine, mis seab Opetaja
véaartuskasvatuslikus mottes keerulisse olukorda. Soovitus, et niisugustel juhtudel
»ajaloodpetaja peaks suhestuma ja dialoogi astuma Opilase poolt tehtud
ratsionaalsete jireldustega, kuid mitte tema poolt vdetud seisukohtadega“ (Lee,
Shemilt 2007, 19) kolab kil poliitiliselt korrektselt, kuid ei vasta tegelikult iihelegi
véartusalasele kiisimusele.

Jareldused ajalookasvatuse jaoks: Riikliku identiteedi ja/vdi poliitilise vodimu
legitimeerimisele suunatud kontseptsioon tekitab ajaloodpetuses mitmeid keerukaid
kiisimusi. Kdigepealt jdédb selgusetuks, kuidas peaks eeliskorras poliitilist vdimu ja
riiklust legitimeeriv ajaloodpetus toimima tédnapdevases iihiskonnas, kus on vaba
juurdepdds alternatiivsetele narratiividele. On ilmne, et poliitiline, rahvusriiklik voi
konstitutsiooniline ajalugu ei ole ainus ega ilmselt ka mitte peamine véljakutse,
millega tinapdeva noored kohtuvad. Paljud ndhtused ja probleemid, millega
Opilased silmitsi seisavad, mis neile huvi pakuvad ja millega nende elud suhestuvad,
ei ole oma olemuselt rahvuslikud — nagu nditeks keskkond, t606, vaesus,
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globaliseerumine, bioloogiline ja sotsiaalne sugu, kuritegevus, meedia, popkultuur
jne jne. Teiseks, Foster jt (2008) on ndidanud, et vastavate ajaloonarratiivide
tundmine avaldab rahvusliku identiteedi arengule vaid vihest mdju. Opilased ei
leia, et ajalugu (véljaspool isiklikku voi perekonnalugu) oleks peamine nende
identiteeti mojutav tegur. Kuid sellest ei saa jiareldada vajadust kindlalt fikseeritud
rahvusliku narratiivi jérele, mis neid n-0 ,,koondaks*. Pigem néitab see, et Opilased
vajavad niisugust ajalooharidust, mis pakuks neile ,rikkalikku ja asjatundlikku
vaadet mineviku paratamatust mdjust nende endi ja teiste eludele nii olevikus kui
tulevikus® (Foster jt 2008, 13). See tdhendab modnmist, et minevik on niihésti
komplitseeritud kui ka erisuguste tdlgenduste objektiks. Valmisvastustest
hoidumine ja paindlikkus on vajalikud eeldused, mida kitsalt pohimdistetele
orienteeritud ainekava ei suuda pakkuda (vt ka Haydn 2011, 35). Ei tohiks
unustada, et ajalugu on eelkdige siiski teadus inimiihiskonna, mitte kitsalt
(rahvus)riigi minevikust.

Voimu kisitlemine ajalootunnis sisaldab eneses kaht {iheaegset aspekti:
voimujaotus mineviku iihiskondades ja vdimujaotus tdnapdevases iihiskonnas.
Esimese suhtes saab Opilane luua ettekujutuse voi tdhenduse alles siis, kui tal on
vordluspunktiks mingisugune arusaam tdnapédevase vOimu struktuurist ja
toimimisest (Husbands 1996, 34). Selle iilesande tditmine on paljudes maades
usaldatud iihiskonna- ja/vdi kodanikudpetusele. Teatud mdttes néib see viitavat,
nagu oleksid ajaloost endast 1dhtuvad argumendid selle kui dppeaine kasuks ndrgad
vOi ebaadekvaatsed ja neid peab tugevdama kodanikudpetuse elementide
lisamisega. Oma olemuselt on kodanikuharidus katse kasutada ajalugu tdnapdeva
probleemide (inimdigused, kodanikuiihiskonna areng, poliitilised ja rahvuslikud
identiteedid, poliitilised reziimid jms) lahendamiseks. Iseenesest loogiline piiiie,
kuid valitseb oht, et nende kahe aine segamine vdib viia ajaloo allasurumise voi
selle vadrkasutuseni. Ajaloo ja kodanikuhariduse eristamine ja kummalegi omaenda
spetsiifilise rolli jitmine vdimaldab mdlemal jiddda iseendaks ja mitmekesistada
meie mineviku- ja olevikupilti kummalgi omal viisil (Bracey jt 2011, 177).
Otstarbekas on moonda, et ajalugu ja kodanikuks olemine resp. kodakondsus kiill
tdiendavad teineteist, kuid ajaloodpetusel leidub mitmeid niisuguseid tunnuseid, mis
seda kodanikuks olemisest eristavad (12.1. ,,Ajalugu ja ihiskonnadpetus®).

Alateema 10petuseks on huvitav tdheldada sedagi, et samal ajal, kui ithiskondlikud
ootused ajaloole on tihedalt seotud poliitilise jarjepidevusega, levib nii poliitilisel
tasandil kui ka ajakirjanduse vahendusel avalikus debatis humanitaarteaduste
pisendamine ja nende tihtsuse alahindamine.

8.2. Uhiskonna ainekava: rahvus, kultuur, traditsioon

Avalikus arvamuses eksisteerib kujutlus ajaloost kui esivanemate pérandist,
traditsioonide kandjast ja kultuurilise identiteedi méaéiratlejast. Néhtus sarnaneb
paljuski eespool kirjeldatud poliitilise voi riikliku legitimeerimispiiiidega, jagades
sellega samu eeltingimusi ja ldhtekohti, kuid peamiseks erinevuseks on
ithiskondlike ja poliitiliste ootuste omavahelised suhted. Rahvusriigi pdhirahvuse
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jaoks voivad need kattuda ja teineteist vastastikku tdiendada, vihemusrahvuse jaoks
olla erisuunalised ja eri rOhuasetustega, kuid poliitilise vodrvoimu all elavas
ithiskonnas ka vastanduda.

Vordlevad kultuurivuringud on ndidanud, kuivord olulist rolli méngib aeg kdikide
kultuuride sotsiaalses korralduses, pakkudes stabiilsust ja struktuuri nii iiksikisikute
kui kogukonna elufaasidele. Aja jaotamine teatud korrapdrastatud Idikudeks ja
perioodideks rddgib paljugi inimeste elu- ja mdttelaadi kohta, pakkudes votme
tthiskonna kultuurilise aluse mdistmiseks. Samuti v3ib ajakésitluse teisenemine
osutada iihiskonnas toimuvatele muutustele (Frykman, Lofgren 2015, 25). 19.-20.
sajandil kujunenud keskklassile omases n-6 kodanlikus kultuuris rakendati aeg
tuleviku teenistusesse, sellesse kétketi arengu idee koos sooviga saavutada kontroll
tuleviku iile. Ilmusid uued arusaamad: tulevik on inimese enda kétes; aega napib;
ajaga tuleb osata timber kéia (ibid, 42). Niisuguse ajamdistmise iiheks tulemuseks
oli kodanlik arusaam haridusest kui seriaalse iseloomuga protsessist, milles
lineaarselt jarjestatud tegevused jirgivad inimese ,,Joomulikku arengut lineaarses
ajas fikseeritud eesmairgi suunas (Foucault 2014, 231 jj).

Sellest tulenevalt pole ajaloo dpetamine koolis ega selle kultiveerimine meedias
sotsiaalselt erapooletu, pigem vastupidi. Nii paistab koolitunnis ja meedias viljeldav
ajaloodiskursus silma kalduvusega kinnistada domineerivat ajaloonarratiivi —
ithiskonnas parajasti aktuaalseid eelistusi, eesmirke ja uskumusi. Peamiselt sellest
tulenebki, et peaaegu kdikjal maailmas omandavad noored inimesed ajaloost just
niisuguse versiooni, mis Oigustab, romantiseerib ja tdstab esile nende oma
sotsiaalse, etnilise voi religioosse grupi ajalugu (Loewen 1995). Sama ndhtuse
itheks viéljenduseks on tragdddiate ja kannatuste milestamine identiteediloome
osana. Ehkki esmapilgul vastuoluline, voib sellele leida ratsionaalseid seletusi, nagu
grupisisese solidaarsuse tugevdamine, grupi liikkmete ihendamine, ent samal ajal ka
grupi eraldamine teistest. Monikord vOib gruppide vahel kohata narratiivset
voistlust selle iile, kelle kannatused on olnud suuremad (Irwin-Zarecka 1994; Craig,
Ross 2009, 230).

Narratiivist kui aja korrastajast on pohjapanevalt kirjutanud prantsuse filosoof Paul
Ricoeur. Tema kisitluses mangib narratiiv korrastaja ja turvaja rolli, mida inimene
vajab oma ajalise eksistentsi segasuse ja struktureerimatusega toimetulekuks
(Ricoeur 1984). Tanu narratiivi sellisele funktsioonile on vodimalik omistada
toevadrtust millelegi, mis asub viljaspool inimese meelelist tajuruumi. Iseéranis
kehtib see ajalooliste narratiivide puhul, mille objektid asuvad minevikus. Vaikimisi
eeldatud toevddrtus vOimaldab luua erisuguseid tddesid, konstrueerida
mitmesuguseid tegelikkusi. Need kolm olulist mdistet — aeg, lugu (narratiiv) ja tdde
(kui konstruktsioon) — moodustavad inimteadvuses lahutamatu terviku (Abbott
2000, 252-253). ,,Aeg viljendub looliselt, lugu ajaliselt, mdlemad iiheskoos aga
loovad tdhendusi, mida tavatsetakse esitada ja tarbida tddede nime all.” (Annus
2002, 23).

Just tdhendusloome teeb iihiskondlikust narratiivist iseseisva tdhendusliku terviku ja
seeldbi kultuurifenomeni, inimliku maailmakogemuse vormistamise viisi (ibid 35).
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Ricoeur rohutab, et narratiiv on tdhenduslik vaid sedavord, kuivord ta toob esile
inimkogemuse ajalise iseloomu, mida tajutakse mingi ruumilise muutusena
(Ricoeur 1984, 145). Mistahes tegevus leiab aset kultuuri siimboolses raamistikus
(konventsioonid, uskumused, institutsioonid jms), mis pakub interpreteerimiseks
vajalikud reeglid ja normid (ibid 119-120). Annuse sdnul on narratiivid
kollektiivsed moodustised (ka siis, kui autoriks on kindel ajalooline isik), mis
kannavad endas iihiskondlikku olemist ja on olulisel mééral loetavad just ihiskonna
suhtes (Annus 2002, 52). Ei tohi aga unustada, et mistahes narratiiv on seotud
»seaduse, legaalsuse, seaduslikkuse, seaduspdrasuse, voi iildisemalt, mdjuvdimuga”
(White 1980, 17).

Jireldused ajalookasvatuse jaoks: Narratiivi olulisust ajaloo dpetamisel on raske
iile hinnata. Usutavasti toimub lapse (Opilase) sisenemine maailma just narratiivsete
strateegiate abil. Bruneri sdnul on inimvaimul narratiivse organiseerimise suhtes
teatav ,,loomulik eelsoodumus”, teiselt poolt toetab seda ka kultuur, pakkudes iiha
uusi jutustamisvoimalusi (Bruner 1990, 80). Tdepoolest on mdned uuringud
niidanud, et isegi juhtudel, kus tihiskonna ettekirjutused ei pruugi iihtida indiviidide
subjektiivsete taotlustega, kalduvad inimesed teatud olukordi kujutlema
narratiividest (kirjandusest, filmidest vm) ammutatud mudelite jérgi. Iseéranis
kehtib see sfidrides, milles isiklik kogemus puudub (Annus 2002, 60) — ajaloolises
kontekstis niiteks ratsavéelahing, pargamendile kirjutamine, dukonnatseremoonia
jms.

Ilmsete hiivede korval kannavad narratiivid, isedranis iildtunnustatud, n-6
mainstream-narratiivid endas ka teatud potentsiaalseid ohtusid. Eelkodige voivad
need kallutada minevikku nigema pealiskaudselt, nostalgiliselt ja konformistlikult.
Tosh (2008) on iiks véheseid, kes on ndidanud, kuidas koikvdimalikud
ajalooteemalised meelelahutused ja atraktsioonid kujundavad omalaadset
ajaturismi. Probleem seisneb siin selles, et niisugused tegevused ldhtuvad
igapdevaelu epistemoloogiast ja apelleerivad sellele, mistdttu nad ei kanna endas
toelist ajaloolist perspektiivi. Pigem vdhendab nende atraktsioonide populaarsus
seda ruumi avalikus teadvuses, mis muidu voiks olla vastuvotlik sligavamale
arutelule ja analiiiisile. ,,Paradoksaalsel kombel seisame silmitsi ithiskonnaga, mis
on sukeldunud oma minevikku, jiddes seejuures puudutamata oma ajaloost.” (Tosh
2008, 6-7).

Suurte itihiskondlike murrangute, vapustuste voi podretega kaasnevate sotsiaalsete
jérelmite uurimine on ndidanud, et iliksnes mitmekesisusele ja iihiskondlikule
iiksmeelele fokusseerumine jadb liiga kitsaks, varustamaks meid eeldustega ajaloo
moistmiseks (Bracey jt 2011, 177). Teiseks, ka peamiselt mineviku ebadiglusele ja
vigivaldsetele siindmustele keskendumine ei suuda edendada ei sotsiaalset sidusust
ega niansseeritud minevikumdistmist. Juba eelhoiak, kas néditeks holokausti voi
orjakaubanduse késitlemine on jiik ja kriitiline voi kantud sotsiaalsete sOnumite
mitmekesisuse esiletoomisest laiemas ajaloolises kontekstis, on siigavalt
véaartuspdhine. Seetdttu on hddavajalik ndha ajalugu pigem igaiiht kaasavana, selle
asemel, et eraldada see ,,minu“ ja ,,sinu* ajalugudeks.
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8.3. Ajaloolaste ainekava: vaatepunktid ja tolgendamine

Ajalooteadus néeb ajalool kui kooli dppeainel iipris mitmekesiseid véljundeid, mis
loomulikul viisil peegeldavad ja kordavad ajalooteaduses toimuvaid diskussioone.
Oppekavas sitestatud Oppe- ja kasvatuseesmirgid ndevad ette terve rea
professionaalse ajaloolase arsenali kuuluvate toGvotete, hoiakute ja suhtumiste
omandamist. Pohikoolidpilane kasutab pohimoisteid kontekstis; eristab fakti
tolgendusest; sonastab probleeme; leiab, iildistab, tolgendab, kasutab ja hindab
kriitiliselt teavet ja allikate usaldusvddrsust; moistab iihiskonna mitmekesisust;
kasutab erinevaid tekstilitke ja teabeallikaid jms. Glimnaasiumidpilase puhul
lisandub méistab pohjuse-tagajirje, sarnasuse-erinevuse ja jdrjepidevuse olemust,
erineva tolgendamise pohjusi; arvestab ajastu konteksti jms (PKROK 2011 Lisa 5;
GROK 2011 Lisa 5). Uhel vdi teisel viisil seonduvad nimetatud dppe-eesmirgid
ajaloolase t60d konstitueerivate uurimisperspektiivide ja ajaloofaktide tdlgendamise
problemaatikaga, millest kahtlemata sdltub tervikliku ajalooteadmise kvaliteet.

Viimaste kiimnendite ajaloouurimus arvestab nii akadeemilisel kui ka didaktilisel
tasandil tha enam multiperspektiivsuse printsiipi. Eesti ajaloodpetajate ja
metoodikute teadvusesse joudis mdiste eelmise kiimnendi keskpaigas, suuresti tdnu
Robert Stradlingi krestomaatilise kédsiraamatu ,,Multiperspektiivsus ajaloo
Opetamisel. Teejuht dpetajale (Stradling 2005) ilmumisele eesti keeles. Motteviisi
muutuse tingis Pohjamaadest alguse saanud rahulolematus varasema traditsioonilise
perspektiiviga ajaloodpetuses, mis vihemusi vilistades tegeles peaasjalikult
poliitilise ja rahvusliku ajalooga ning keskendus pelgalt siindmuste ja isikute kohta
kiivate valmisteadmiste edastamisele — probleemid, mis pole vdorad ka Eesti
ajaloodpetusele. Potentsiaalselt kitkeb multiperspektiivsus endas arvestatavat
voimalust arutleda ajaloodpetuse ldhtekohtade ja eesmérkide iile, et neid senisest
viljakamalt imber mdtestada, vajadusel koguni ideoloogilisi muutusi ette vottes.

Ajalooteaduse ja -didaktika loomulike arutelukohtade korval leidub ka vaikimisi
viljeletavaid tendentse, mille iile diskussioon praktiliselt puudub. Uks niisuguseid
on  kalduvus  keskenduda  ajalooliste  teemade  avamisel  eelkdige
institutsionaliseeritud ja  organiseeritud Késitlustele, suurte iihiskondlike
formatsioonide, protsesside ja institutsioonide ajaloole, jéttes individuaalse
perspektiivi suhteliselt kdrvale. Iseéranis ndib see kehtivat ajaloo iildhariva ja
populariseeriva esitamise puhul, nditeks lehitsedes eri kooliastmete ajaloodpikuid.
Isiklik moment on kiill esindatud, kuid enamasti vaid dpikupeatiikkide 16pus antud
lisalugemispalades, mis avavad mone ajastu suurkuju noorpdlve, eraelu vms.

Kahtlemata on sellisel 1&henemisel omad plussid. Mélu kui subjektiivse, eksliku ja
erapooliku vastandamine ajaloo(kirjutuse)le kui objektiivsele, universaalsele ja
erapooletule oli tavaline kuni nn uue historiograafia tekkimiseni 20. sajandi teisel
poolel. (Hutton 1999). Vorreldes inimmédluga, mis sisaldab katkestusi ja
vastuolusid, on ajalookirjutus paljudele spetsialiseerumistele  vaatamata
universaalsem, ulatuslikum ja erapooletum, n-6 grupivéline (Koresaar 2005, 15).
Lisaks asetub ka individuaalne kogemus sotsiaalsetesse raamidesse (sotsiaalne kiht,
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sugupool, tegevusala, vanus jms), mis struktureerivad ja kujundavad indiviidi
kogemust ja biograafiat (ibid 12).

Uus historiograafia (new historigraphy) seevastu podrdus traditsiooniliselt
lookeskselt ajalookirjutuselt probleemikesksele ajalookirjutusele, mis toetub
interdistsiplinaarsele metodoloogiale. Senisest olulisemaks sai ajaloolase enda
subjekti- ja valdkonnateadvus, mida laiendati ka oma uurimisainesele (Hutton 1999;
Koresaar 2005, 16). Fookusesse kerkisid uued ldhenemised nagu Alltagsgeschichte
(igapdevaajalugu) ja Microstoria (mikroajalugu). Mitmed eluloouurijad on
ndidanud, kuidas indiviidide- ja podlvkondadevaheline, n-6 elaval kogemusel
pOhinev milu suhestub institutsionaliseeritud ja organiseeritud tdlgendustega
(moodsa rahvusriigi loodud narratiivid, teaduslikud késitlused, religioonid,
sotsiaalsed miiiidid jms) (Marcus 1993, 311; Koresaar 2005, 11). Uhiskonna
kultuurilisi ressursse kasutatakse, et anda oma kogemusele tdhendus ja suhestada
need ildisemate sotsiaalsete véirtuste siisteemiga. Teisest kiiljest aga tulevad
kollektiivsed representatsioonid kdige paremini esile just personaalsete
representatsioonide kaudu (Marcus 1993, 316).

Jareldused ajalookasvatuse jaoks: Multiperspektiivsuse osas tuleb kahelda, kas
selle kasulikku potentsiaali on suudetud igapdevases opetamispraktikas tdiel mééral
rakendada. Kardetavasti peab moonma, et multiperspektiivsus on dra tuntud ja
kasutusse voetud meetodina kui virske Opetamisvote, uudne instrument, mitte kui
metodoloogiline, siigavat viairtuskasvatuslikku motteviisi kandev, teadvustav ja
reflekteeriv printsiip, nagu see oma algselt tdhenduselt peaks olema. Selliselt
mdistetud multiperspektiivsuse sisuline abitus ilmneb kahest aspektist. Esiteks
traditsioonilise ajalooesituse raamides kultiveerib multiperspektiivsus jatkuvalt
rahvuslikku ohvrikompleksi, kus poliitilise ja intellektuaalse diskursuse pohisisuks
on peamiselt ajaloo haavad, vélisriinnakud, okupatsioonid ja suverddnsuse nappus
(vastav kriitika nt Sachsenmaier 2009). Teiseks ei taotle metoodiliselt modistetud
multiperspektiivsus midagi enamat kui vdimalikult paljude subjektiivsustega
arvestamist, seda aga pole vdimalik 10putult teha. Naiiteks Eesti-keskset
ajalookésitlust vastustava eestivene kriitika silmis niib selle késitluse viidetav
subjektiivsus seisnevat peaasjalikult selles, et mitte-eestlaste subjektiivsus on vilja
jaetud (Kalaskauskas 2011; Nikiforov 2011; Segedin 2011). Oieti ei taotleta sel
viisil enamat kui eri subjektiivsuste mehaanilist liitmist, mis iiksnes paisutaks ajaloo
Oppematerjali mahtu ega annaks uut sisulist kvaliteeti. Niisiis tuleb nentida, et
Oppeaine sisukategooriates multiperspektiivsus seni veel vajalikul maiéiral ei
peegeldu. Traditsioonilise Opetamisparadigma ning meetoditele ja metoodikatele
keskendunud motteviisi raamides rakendatuna on raske oodata sellelt kvalitatiivselt
uut ldhenemist.

»suure” ja ,viikese” ajaloo omavaheline balanss ajaloodiskursuses ja vastavates
dppematerjalides puudutab igapdevast ajaloodpetust viga otseselt. Opetaja t66d
kergendaks juba seegi, kui igal iiksikjuhul (koolidpik, aimeteos, Oppeotstarbeline
dokumentaalfilm, niituse viljapanek jms) reflekteeritaks sissejuhatavalt need
konkreetsed véirtused, millest 1&htudes selles teoses ajalugu esitatakse. Seda on
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tehtud niiteks 9. klassi ldhiajaloo dpiku ,,Valgus ja varjud. 20. sajand ajaloos”
(Bahovski, Piir 2016) tutvustuses véljaandja kodulehel
(http://www.koolibri.ee/book.php?mcid=1&nid=4513). Ajalooalaste toode
lahtevaartuste esiletoomine on seda olulisem, et pluralistlikus ja eklektilises
maailmas ei piisa eeldatavast kuulumisest teatud traditsiooni. Esiteks on see
kuuluvus hajuv, sest siinnipdrane, kodakondsuslik, rahvuslik, usuline vm kuuluvus
el too automaatselt kaasa vastava grupi vidrtuste aktsepteerimist. Teiseks pole
traditsioonid ise sisemiselt iihtsed.

Kéesoleva to0 teises osas (5. ,,Ajataju kujundavad teadvusvormid”; 6. ,,Ajataju ja
metakognitsioon”) maélu- ja ajatunnetuse kujunemist vaadeldes Kkésitleti
individuaalse lahenemise kasutegureid ajaloo dppimisel. Siinkohal on vdimalik neid
pisut erineva nurga all iile korrata. Pole kahtlust, et Opilase jaoks on materjali
omandamine holpsam induktiivselt ehk litkudes iiksikult iildisele (vt nt Piir 2008),
samal ajal kui praktikas on valdav pigem deduktiivne meetod mastaapsete
iildistustega, mille ,,individualiseerimiseks” pakutakse peatiiki 16pus moni case-
study taoline lisatekst. Ulatuslikele tihiskondlikele protsessidele keskendunud
ajaloodiskursus, mis opereerib suurte masside ja hulkadega, taandab paratamatult
iiksikisiku ajaloo objektiks — t66jouks, kahurilihaks, demograafiliseks voi
majanduslikuks algmaterjaliks. Niisuguse ldhenemine tekitab tdsiseid véartusalaseid
kiisimusi.

kkok

Eelnev visand pakkus lithikese iilevaate peamistest levinud ootustest ajaloole kui
kooli Jppeainele. Lébiva {iihisjoonena torkab silma, et esitatud poliitilised,
ithiskondlikud ja isegi akadeemilised argumendid ei pOdra tdhelepanu inimeste
subjektiivse ajataju, autonoeetilise minevikuteadvuse ning ajateljel litkudes aset
leidva isikulise véértusrefleksiooni ja tdhendusloome problemaatikale. Olukorra
edasiseks kaardistamiseks tuleb vaadelda senist véértusalast diskussiooni ajaloo kui
Oppeaine kontekstis.

9. VAARTUSED AJALOOOPPES. KOKKUVOTE DISKUSSIOONIST

Diskussiooni védrtustest ajaloos kui kooli dppeaines on algatanud ja eest vedanud
akadeemilised ajaloolased, kelle t66 annab ajaloole kui dppeainele ette nii sisu kui
ka mitmed meetodid.

Demokraatlikus lddnemaailmas on véirtusi ajaloodppe iihe olulise komponendina
nimetatud alates 1950. aastatest. Idee, et ajaloolased peaksid oma t66s podrama
tdhelepanu muuhulgas véirtuste aspektile, kujutas endast reaktsiooni mdningate
omaaegsete silmapaistvate ajaloolaste poolt esitatud tugevatele moraalse
viarvinguga tolgendustele oma ainese kisitlemisel (Peterson 2011, 162). Kohe
kerkisid tiles ka tdsised vastuviited ning parimalgi juhul pdhjustab nn moraalidppe
roll ajaloodppes kohklusi ning on jadnud paljuski vaieldavaks. Isegi kui kohati
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ollakse valmis modnma moraalse komponendi olulisust Opitulemustes, ldhevad
arvamused selle saavutamise (Oppe toimumise) viiside iile suuresti lahku.

Vastuviidete keskmes seisab arusaam, et moraalsete digustuste v3i pdhjenduste
otsimine kahjustab ajaloolasele hiddavajalikku objektiivsust ja ratsionaalsust. On
vdidetud, et ajaloolase esmaseks omaduseks peaks olema moraalne neutraalsus,
selmet olla kohtunik. Selle vaate kohaselt tuleb rangelt hoida seda, mida peetakse
ajaloolase olemuslikuks tegevuseks ja kutseoskuste kriteeriumiks — kriitilist,
sligavuti minevat ja mdistuspéraselt pdhjendatud uurimist6dd. Selliselt mdistetud
uurimistegevust voiks moraalsete tolgenduste ja viddrtusarutelu kaasamine iiksnes
hiirida (Knolles 1955, 4-5). Mdned pohimdttekindlamad uurijad on ndudnud isegi
demokraatia ja totalitarismi késitlemist T{hetaoliste ja vdOrdvéirsetena, n-0
védrtusneutraalsetena (Smith 1986, 82). Kuigi kirjutatud enam kui poole sajandi
eest, mojutasid niisugused seisukohad ajalooharidust kuni viimaste aastakiimneteni.

Siiski pole koik kriitikud sama ranged. Avaldades kiill kahtlust ajaloolase
erapooletuse sdilimise osas, eristavad nad ajaloo kui teaduse ja ajaloo kui dppeaine
iildisi eesmérke: esimene peaks olema eesdigustatud selle suhtes, mis toimub kooli
ajalootunnis, mitte vastupidi (Lee 1992). Ehk teisisonu — kui ajalooharidus voib
(muuhulgas) pliiielda moraalsete eesmérkide poole, siis ajalooteadust ei tohiks selle
eesmirgi teenistusse rakendada. Mdned kriitikud ei rahuldu sellise vahetegemisega
ja osutavad jatkuvatele kiisitavustele ka ajaloo kui Oppeaine sidumisel moraaliga.
Naiteks leiab Kinloch (1998, 2001), et vastuoluliste teemade, nagu néiteks
holokausti késitlemisel voOib selle moraalsele kiiljele keskendumine anda
tulemuseks vaid kdige banaalsemaid moraalseid jéreldusi. Sellise kriitika aluseks on
arusaam, et ajalooharidus peaks piirduma vaid primaarsete ajalooliste kiisimustega:
mis, miks ja kuidas midagi juhtus, mitte aga juurdlema tegutsemise vOi
tegevusetuse, dige vOi vale moraalsete aspektide iile. Siingi piiiitakse eristada iihelt
poolt ajaloolastelt ndutavaid kriitilisi oskusi ning teiselt poolt tundeelusse puutuvat
ja mérksa komplekssemat eetilist mdtlemist.

Veel iiks vastuvéide périneb kriitikute poolt, kes iseenesest kiill médnavad teatud
teemade (holokaust, orjakaubandus jms) ilmselgeid seoseid eetikaga, moraaliga ja
védrtustega, kuid ldhenevad asjale pisut teise nurga alt. Maxwell (2008) véidab, et
»Hgenotsiidi vOi muus vormis siistemaatilise, poliitiliselt motiveeritud julmuse*
kasutamine Opilase isiklike ja sotsiaalsete oskuste arendamiseks ajalootunnis
instrumentaliseerib seda tiilipi ajalooseiku ja muudab need pelgalt Opilaste
suhtlemisoskuste ja sotsiaalse heaolu saavutamise vahendiks. Ta rohutab, et teatud
ajaloosiindmuste kasutamine olemuslikult eetilistel eesmirkidel on ise eetiliselt
kiisitav ja riskantne, kui mitte lausa kahjustav (Maxwell 2008, 76).

Leebem suhtumine védirtuspdhisesse ajaloodppesse peaks ldhtuma piilidest teha
vahet eri védrtustiiiipidel. Uks vOimalik, kiillalt elementaarne eristus on nditeks
jargnev:

1) kéditumuslikud véértused, mis on vajalikud tulemuslikuks Oppetdoks, niiteks
grupiarutelude ja debattide pidamiseks;
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2) protseduurilised ehk uurimust6oks vajalikud oskused ja tehnikad nagu kriitiline
motlemine, tdendite interpreteerimine ning argumentide ja ideede igakiilgne ja
pdhjalik kaalumine (protseduurilisi oskusi ei saa nimetada otsesonu vairtusteks,
kuid neile saab véartust omistada Opilase arengu kontekstis);

3) ontoloogilised véairtused, mis méératlevad, raamistavad ja tidhenduslikustavad
tegevusi, tundeid ja motteid ning iildjuhul sisaldavad véértusotsustusi.

Leidub autoreid (Smith 1986), kelle arvates peaks ajalooharidus keskenduma vaid
kahele esimesele viirtuste liigile ning jidtma vilja kolmanda, olemuslikud
véadrtused. PShjenduseks tuuakse asjaolu, et Opetajad peaksid austama Opilaste
moraalset autonoomiat ja Oigust kujundada iseseisvalt oma moraaliotsustusi ja
véartushinnanguid.

Moraalidppe seost ajalooharidusega valgustab kokkuvdtvalt Arthuri, Daviese, Kerri
ja Wrenni kategoriseering (Arthur jt 2001, 88). See toob esile kolm elementi, kuidas
Opilased on ajalugu dppides seotud moraalsete kiisimustega, millest igaiiks tuleneb
fundamentaalselt moraalidppe diskursusest:

1) mingi kindla ajalooperioodi moraali- ja vdirtustealase sdnavara mdistmine;
2) moraalsete otsustuste formuleerimine ajalooliste tdendite ja uurimuste pohjal;

3) niilidisaegse moraalialase sOnavara kasutamine ajaloosiindmuste mdistmiseks ja
nende iile diskuteerimiseks.

Selle jargi sisaldab Opilaste ajaloostuudium motlemist moraalsetes kategooriates ja
vastava sOnavara kasutamist pohjendatud moraalsete otsustusteni joudmiseks.
Rohk, mida see klassifikatsioon paneb ajaloo moraalsetele dppetulemustele, langeb
kokku oOppekavade jm seotud dokumentides toodud taotlustega kogu Eesti
taasiseseisvumise aja jooksul.

Viidrtuste  kriitikuid néib  {ihendavat kartus, et moraaliotsustuste ja
véartusrefleksiooni liilitamisel ajaloodppesse voib kannatada aine ratsionaalne
aspekt. Seetdttu kaldutakse moraalidppe vajadust eitama vOi médratletakse selle
olemus ja osakaal ajaloos iisna kitsalt. Vastukaaluks tuleb aga rohutada, et on suur
vahe tihelt poolt lihtsakoelise moraliseerimise ja teiselt poolt moraalsete vdirtuste,
tegevuste ja stindmuste moistuspérase ja kriitilise uurimise vahel, mis peaks dpilasi
suunama ldbimdeldud moraalsete otsustuste tegemisele. Ajalooliste ajastute, isikute,
kultuuride, ideede ja uskumustega tutvumine suunab Opilasi motlema eetiliste ja
moraalsete vdirtuste ja printsiipide ile ning nende kohta kiisimusi esitama.
Ebapiisavate seletuste ja tdendite korral tekib just seetdttu oht algeliseks
moraliseerimiseks ja ebakriitilisteks otsustusteks. Mérksa vastuvdoetavam on
suunata Opilasi motlema ajaloos tegutsejate moraalsete suhete iile, tuginedes
seejuures tdendite analiilisimisele ja argumenteeritud arutlusele. Seejuures on
keskse tdhtsusega Opilaste suutlikkus mdista, kasutada ja hinnata nii késitletava
ajastu kui ka tdnapdeva moraalialast sdnavara. Veelgi enam — suutlikkus kriitiliselt
reflekteerida ainesisu eetilisi aspekte ja teemasid ei ole liksnes ajaloodppe, vaid ka
ajaloo kui teadusliku distsipliini lahutamatu osa (Peterson 2011, 164). ,,Keeldumine
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eetilisest kohtumisest ajalooga tdhendab spontaansete ootuste eiramist, terve rea
loomulikuks peetavate vastuste metoodilist vélistamist* (Walsh 1993, 180).

See ei tdhenda tingimata, et Opilaste vadrtusOpe peaks alati olema kindel ja selge.
Nii nagu ajalooalane t66 laiemas mottes on uurimuslik ja tdlgendav, nii on ka
eetiliste kiisimuste ja teemade esilekerkimine ajalootunnis toendoliselt katseline ja
ettevaatlik. Pohimotteline kiisimus, kas moraalsed otsustused saavad olla
objektiivsed samas tdhenduses kui ajaloouurimuslikud otsustused, on igati
kaalumist véirt. Mdned teadlased (nt Lee, Kinloch) teevad pdhjendamatult vahet a)
ajaloolistel otsustustel, mis on nende arvates uurimisainesest distantseeritud,
argumenteeritud ja loogiliselt pdhjendatud, ning b) moraalsetel otsustustel, mida
nad ndevad kui subjektiivseid ja emotsioonidel pohinevaid. Selline eristamine on
liigne lihtsustus, mis ei vOta arvesse kogu asjasse puutuvat komplekssust. Oma
klassikalises kirjutises ,,What is History?* sedastab E. H. Carr (1961, 79), et
»ajaloolised faktid /---/ eeldavad teatud méédral tdlgendamist, ja ajaloo tdlgendamine
sisaldab alati moraalseid otsustusi®. Salmoni (2003, 143) viitel voimaldab rangelt
ajaloouurimusliku joone jargimine Opilaste]l hoomata kontekstide keerukust ja neid
kompleksseid raamistikke, milles ajaloos on valikuid tehtud ja otsuseid langetatud;
see vOimaldab leida neis tdhenduslikkust ka tdnapéeva ja tuleviku jaoks ning muuta
inimeste tegutsemine nende oma ajastu kontekstis mdistetavaks. Arthur jt (2001,
98) teeb kokkuvotte, et moraalsete otsustuste langetamine ei ndua sugugi vihem
kriitikameelt, ranget ja pohjalikku faktide vaagimist kui ajalooliste tdendite
uurimine.

Jireldused ajalookasvatuse jaoks: Kéesolevas t60s asutakse seisukohale, et
moraalsete vairtuste iile reflekteerimine on kooli ajaloodiskursuses oluline nii
Opetajate kui Opilaste jaoks ning iiletab seejuures oma aine piirid, kuna eeldab
laiemat vairtusalast refleksiooni. Ajaloodpe mistahes kujul sisaldab eneses a priori
moraalseid otsustusi ning moraalinormidest 1dhtuvaid pdhjendusi ja selgitusi. Seda
ka juhul, kui neid ei teadvustata voi teadlikult eiratakse. Ideaalsel juhul peaksid
niisugused otsustused pohinema usaldusvéirsetel uurimistulemustel ning olema
tosiseltvoetavad ja kasulikud. Just seetdttu pole pdhjust véartusrefleksiooni
ignoreerimiseks ajaloo ainekavas. Samamoodi saab ajalugu kui akadeemiline
distsipliin eetiliste kiisimuste ja moraalsete otsustuste keerukuse ja uurimuspdhisuse
teadvustamisest iiksnes voita (Peterson 2011, 164). Sellele seisukohale lisanduvad
eespool Kkésitletud subjektiivse ajataju ja autonoeesi spetsiifikast l&htuvad
argumendid véartusrefleksiooni kasuks ajaloodppes.

Seda, kas Eesti Opilaste seas peaks leiduma huvi ja valmisolekut ajalootunnis
védrtuste iile arutleda, kinnitavad paar varasemat uuringut Eestist ja Soomest.
Vauras ja Wright (1981) osutavad iihele Turu iilikoolis 14bi viidud oOpistiilide
uuringule. Selles liigitati 17-aastased Opilased teksti tajumise ja moodustamise
viiside pdhjal atomistideks, meristideks ja holistideks; tekstiga seotuse ja tekstist
sOltuvuse pdhjal aga eristati registratsiooni ja transformatsiooni. Selgus, et kolme
valikusse voetud dppeaine (ajalugu, usudpetus, bioloogia) 1dikes olid dpilased kdige
atomistlikumad ajalugu Oppides (st ei suutnud luua tervikut, haarates selle asemel
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pigem teksti detaile). Ligikaudu sarnast jareldust kinnitasid ka andmed ajaloo kui
Oppeaine esindatusest Eesti Opilaste teadvuses (Liimets 1988). Samal ajal aga olid
Opilased ajaloos tunduvalt transformeerivamad kui teistes nimetatud dppeainetes, st
kaldusid tekstides olulist otsima ja seda iimber todtlema. Siin on atomistlik
tdhelepanu Opitavatel detailidel ilma piiiideta luua neist tervikut ilmses vastuolus
transformatiivse potentsiaaliga siiveneda, ise aktiivselt materjali toddelda, leida
selles olulist ja mdista tdhendusi. Oletatavasti peegeldavad need tulemused ebakdla
dpilaste n-6 loomuliku huvi ja tegeliku faktipdhise ajaloodppe vahel. Viimane
seostub Eesti Opilasi puudutanud uuringu kontekstis tdenéoliselt ndukoguliku
ideologiseeritud ajaloodppega (1. ,,Ajaloo Opetamine 20. sajandil”), mis ei
huvitunud dpilaste ajatunnetuse kujundamisest ega ajaloo tdhenduslikustamisest (5.
»Ajataju kujundavad teadvusvormid”).

10. VAARTUSED EESTI AJALOOOPPES

Eesti rahvuslik ajaloomdte ei ole podranud védrtuste problemaatikale viga
pohjalikku téhelepanu. Samuti pole ajaloos kui Oppeaines ilmnevate ja/voi
kultiveeritavate vidirtustega eriti palju tegeletud ka kasvatusteaduse vaatenurgast.
Siiski on siinse teemaarenduse seisukohalt vajalik omada iilevaadet
védrtusrefleksiooni kaasatusest Eesti koolide ajaloodppesse. Formaliseeritud
metodoloogilisel tasandil toetub selline iilevaade Oppe- ja ainekava kui ajaloodppe
alusdokumentide véértuspdhisele analiiiisile ning ajaloo dppematerjalide osas seni
labiviidud véértusuuringutele.

Vairtusdiskursuse olulisus ilmneb lisaks moodsa teksti- ja diskursuseanaliiiisi
arengu valguses. 1970. aastate nn lingvistilise (kultuurilise, tdlgendusliku) podrdega
sotsiaalteadustes tekkis mdtteviis, et tihiskonnal puudub objektiivne olemus ning
sotsiaalsed ja kultuurilised néhtused omandavad tihenduse keelekasutuse kaudu
(Perelman 1979). Samm edasi oli arusaam, et ka valitud keelekasutus ise genereerib
tdhendusi ja kujundab selle kaudu tegelikkust. Idee keele kolmest metafunktsioonist
osutab, et tekstil on peale sisutasandi ka suhtlustasand ja keelelise esituse tasand
(Halliday 2009), mille valik pole juhuslik, vaid ideoloogiline ja véljendab
voimuvahekordi. 1990. aastatel kasvas eelnevast vélja kriitiline diskursuseanaliiiis,
mille jérgi keelekasutus peegeldab ja kujundab tekstuaalsust ja diskursiivsust,
laiemalt aga ka kultuurilisi ja sotsiaalseid tavasid ja harjumusi (Fairclough 1995).
Seelédbi on tekstid ise uurimist6o vahenditeks ning kiisimus on eelkdige selles, mis
védrtusi ja tdhendusi valitud keelekasutusega luuakse ning miks neid luuakse.

10.1. 2011. aasta vairtuspohised oppekavad

Eestis on taasisesevusperioodi jooksul kehtinud kolm riiklikku dppekava (vastu
voetud aastatel 1996, 2002 ja 2011), mis koosnevad {iildosast ning ajalugu ja/voi
sotsiaalvaldkonda puudutavast spetsiifilisest ainekavast. Praktilises Opetajatdoos
lisanduvad seletuskirjad, saatesdnad, rakendusjuhised ja muud kommenteeriva
iseloomuga tekstid, mis tdpsustavad ajaloodpetuse eesmirke, soovitatavaid
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meetodeid, oodatavaid Opitulemusi jms. Enam kui kahe kiimnendi jooksul on
oppekavaarendus olnud pidev protsess, mille kestel on Oppe- ja ainekavad 1dbinud
suuri muutusi. Kuna Oppekavaarenduse analiiiis ei ole kdesoleva t60 eesmairk,
puudutatakse siinkohal alates 2011. aastast kehtivat Oppe- ja ainekava, mis iihtlasi
votab kokku dppekavaarenduse hetkeseisu. Tdpsemalt keskendutakse selle védrtusi
puudutavatele osadele. Viimased on esitatud koondtabelina t66 16pus (Lisa 2, Lisa
3).

Nii pdhikooli (PKROK 2011) kui ka giimnaasiumi riikliku dppekava (GROK 2011)
iildosad (mdlemas §2) sedastavad muude inimeksistentsi dimensioonide korval
sOnaselgelt Opilase kdlbelise arengu toetamise. Giimnaasiumi osas nimetatakse ka
voimaluste loomist kolbelise kiipsuse saavutamiseks ning rohutatakse
véadrtuskasvatuse pidevust alates pohikoolist. Loetletakse alusvéértused (ausus,
hoolivus, aukartus elu vastu, Oiglus, inimvédrikus, lugupidamine enda ja teiste
vastu) ja ihiskondlikud védirtused (vabadus, demokraatia, austus emakeele ja
kultuuri vastu, patriotism, kultuuriline mitmekesisus, sallivus, keskkonna
jatkusuutlikkus, diguspohisus, solidaarsus, vastutustundlikkus ja sooline
vorddiguslikkus). Veel nimetatakse Euroopa tihisvairtusi, mida tekstis ei tdpsustata.

Oppekava iildpadevuste hulgas on eraldi vilja toodud kultuuri- ja vddrtuspadevus
(siinkohal allajoonitud osad on mirgitud giimnaasiumi vastavas tekstis, kuid
puuduvad pdhikooli omas): ,,suutlikkus hinnata inimsuhteid ja tegevusi tildkehtivate
moraalinormide ja eetika seisukohast”; ,tajuda, analiiiisida ja védirtustada oma
seotust teiste inimestega, {ihiskonnaga, loodusega, oma ja teiste maade ja rahvaste
kultuuripdrandiga ning niddiskultuuri stindmustega™; ,,vdirtustada kunsti ja
loomingut ning kujundada ilumeelt; hinnata iildinimlikke ja tihiskondlikke véértusi,
védrtustada inimlikku, kultuurilist ja looduslikku mitmekesisust”; ,,teadvustada oma
vadrtushinnanguid ja arvestada nendega otsuste langetamisel; olla salliv ja
koostddaldis ning panustada iihiste eesmirkide saavutamisse” (PKROK 2011, §4;
GROK 2011, §4).

Samuti sitestatakse Opilase vidrtushoiakute kohta sonalise tagasiside andmine
numbrilise hindamise asemel (PKROK 2011, §4; GROK 2011, §4). Pdhikooli ja
glimnaasiumi 16petajalt eeldatakse ,kultuuriliste eriparade, kunstiloomingu, tervise
ja ihiskondlike hiivede véértustamist” (PKROK 2011, §9), ,,ildtunnustatud
viirtuste ja kdlbluspdhimdtete jirgimist” (PKROK 2011, §11; GROK 2011, §5).
Mblemas dppekavas on vdirtused ja kdlblus iiheks kohustuslikuks ldbivaks teemaks
(PKROK 2011, §14; GROK 2011, §10).

Jargmiseks kontsentriliselt kitsenevaks tasandiks Oppekavades on ainevaldkond
»dotsiaalained”. Ainevaldkonna kirjelduses loetletakse hinnatavaid védirtusi, mis
kdik esinevad ka eespool toodud dppekava iildosas. Uldosaga vorreldes jiddvad aga
nimetamata ,,aukartus elu vastu”, ,,austus emakeele ja kultuuri vastu”, ,,kultuuriline
mitmekesisus”, ,,diguspdhisus ja solidaarsus” (PKROK 2011, LISA 5 1.3.; GROK
2011, LISA 5 1.3.). Jargnevalt rohutatakse ajaloo kui dppeaine rolli humanismi,
demokraatia ja jitkusuutliku arengu mdistmisel (PKROK 2011, LISA 5 1.4
GROK 2011, LISA 5 1.4.). Pdhikooli ainevaldkonna puhul kordavad ,1.5.2.
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Lébivad teemad* Oppekava iildosa vastava osa sOnastust. Seevastu giimnaasiumi
ainevaldkonna sama punkt sisaldab uudseid ja kiillalt ndudlikke punkte: ,,véértuste
ja kolbeliste normide analiiiisimine”; ,.erinevate vairtussiisteemide ning nende
seoste tundmine ajaloolises-kultuurilises kontekstis, religiooni ja maailmavaatega
seoses”; ,,isiklike véddrtushoiakute ja kolbeliste toekspidamiste refleksioon”;
»erinevate vaadete ja seisukohtade arvestamine oma tegevust planeerides”;
,mitmekesisuse kui iihiskonna rikkuse ja arengu tingimuse véirtustamine” (GROK
2011, LISA 5, 1.5.2.).

Ajaloo ainekava tasandil sétestatakse Oppe- ja kasvatuseesmirgina ,kultuurilise
mitmekesisuse vidrtustamine, kultuuripdrandi sdilitamine ja edasikandmine”
(PKROK 2011, LISA 5 3.1.1.; GROK 2011 LISA 5, 2.1.1.). Ajaloo kui dppeaine
kirjelduses mirgitakse pohikooli puhul ,véirtussiisteemi rikastumist” (PKROK
2011 LISA 5 3.1.2.), glimnaasiumis lisaks veel ,,vddrtushinnangute muutumise”
kisitlemist (GROK 2011 LISA 52.1.2).

Jireldused ajaloodppe jaoks: Oppekava lugemisel v&ib tiheldada, et
kontsentriliselt sissepoole, iildosast ainevaldkonna ja seejérel aine tasandile liikudes
muutub jarjepidevalt kasvatusliku ja didaktilise dimensiooni vahekord. Soome
uurijate sonul on kasvatuse tunnusteks pikaajalisus (eluaegsus), pidevus (pidev
mdjutamine), terviklikkus (mitmekiilgne mojutamine), teatav idealism (haritus kui
ideaal) ning isiksusekesksus (isiksuse kujundamine) (Hirsjédrvi, Huttunen 2005: 40).
Koiki neid kvaliteete voib enim leida Oppekava iildosast. Ainevaldkonna tasandil
kasvatuseesmérgid tépsustuvad, muutuvad iiksikasjalikumaks, koos sellega aga
paratamatult ka pisenevad ja killustuvad. Protsess jatkub ainekava tasandil, kus on
itha enam hoomatav véértuspohiste kasvatuseesmérkide teisenemine konkreetseteks
saavutusteks ja tulemusteks, mille seos eelnevalt deklareeritud véértusega on
mérksa raskemini hoomatav. Oletatavasti on siin tegemist Oppe- ja ainekava
koostajate sooviga véltida materjali liigset kordamist.

Kiisimus selle Oigustatusest teravneb ainesisu tasandil, millest ldhtuvad nii
kontakttundide teemad klassiruumis kui ka Oppematerjalide sisu. Praktiline
kogemus kasutusel olevate ajaloodpikutega néditab, et ettendhtud sisuteemade
katmisel on kohati raske tuvastada seost dppekava iildosas jm toodud mdningate
viirtustega. (10.2. ,Ajaloo Oppematerjalid. Ulevaade viirtusuuringutest®).
Tavaliselt esitavad Opikutekstid ainest lugudena, millest suur osa on n-6 ikoonilised,
kuuluvad Eesti ajaloodiskursuse raudvarasse ning kannavad jérjepidevust
traditsioonilise rahvusidentiteediga. [lmselt seetdttu ongi neis rahvuse, isamaalisuse,
omariikluse, demokraatia jms seotud védrtused koige ilmsemad. Tugev kalduvus
esitada ajaloonarratiive 14bi poliitilis-sgjalise prisma ei voimalda aga esile tulla
paljudel inimlikel alusvéértustel nagu ausus, diglus, vastastikune austus,
vorddiguslikkus.

Uldjoontes vdib delda, et dppekava iildosa on kasvatusele, tipsemalt isikuomaduste
kujunemisele suunatud dokument, ainekava aga didaktiline dokument. Esimene on
suunatud kasvatusele kui pidevale iilesandele, teine aga Oppe saavutusele,
tulemusele.
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skskok

Uheks huvitavaks vdimaluseks, mis aitab véirtuste teemale liheneda uudse nurga
alt, on samades Oppe- ja ainekavades eeldatavate Sppeviljundite analiiiis. Tapsemalt
on vaatluse all Oppetulemuste kirjeldamisel kasutatud tegusonad, mis tekstis
esinevad ainsuse 3. podrdes. Jargnev analiliis voimaldab Opivéljundeid tdiendavalt
siistematiseerida ning teha uudseid jireldusi seoses to0 teises osas vaadeldud
tajuliikide ja teadvusvormidega (4. ,.Kognitsiooni alus: taju liigid”). Viimastest
lahtuvalt voib  jérgnevad oskused ja teadmised (pddevused) seostada
protseduuriliste, semantiliste ja episoodiliste tunnetusprotsessidega.

a) Protseduurilise tunnetusega seotud Opitulemused: ,,jargib” (kditumisreegleid),
»sekkub”, |, kditub”, ,,on” (seaduskuulekas, aktiivne, vastutustundlik kodanik),
Htegutseb”, ,kasutab” (allikaid, IKT vahendeid). Koik need on tegevusoskused ja
tunnetusprotsessid, mis tdhistavad tegutsemist mingi kindla eesmérgi
saavutamiseks. Teadmine, kuidas eesmérgini jouda (seos teadmise ja teo vahel), on
eelnevalt kiill vajalik, aga kui see on kord omandatud, siis avalduvad nimetatud
vdimed ja oskused pigem tegutsemise kui motlemisena. Uhtlasi on protseduurilised
oskused automaatsed ega ndua spetsiaalset keskendumist, on treenitavad ja pideva
praktikaga tdiustatavad.

b) Semantilise tunnetusega seotud Opitulemused: ,teab”, ,,tunneb” (= on teadlik),
,jargib”, tunneb &ra”, ,kirjeldab” (muutusi), ,leiab” (teavet), ,,iildistab” (teavet),
»kasutab” (mdisteid), ,eristab” (fakte tdlgendusest vdi arvamusest), ,,sOnastab”
(probleeme), ,mdistab” (protsesse, kausaalseid seoseid), ,hindab” (allikate
usaldusvaérsust), ,,on omandanud”, ,,vOtab arvesse”, ,,eristab” (fakte tolgendusest ja
arvamusest), ,suudab rekonstrueerida”, ,,vordleb” (probleeme, arengusuundi),
»kirjeldab”, ,selekteerib”, ,refereerib”, ,,selgitab” (pShjusi), ,.koostab” (uurimusi),
»osaleb” (diskussioonis). Neid oskusi vdimaldab noeetiline teadvus ja need
pOhinevad abstraktsel motlemisel ja {imbritseva maailma kohta Kkéivatel
faktiteadmistel. Seos kditumise vdi tegevusega voib olemas olla, kuid ei pruugi (voi
pole see nii vahetu kui protseduurilisse tunnetusse puutuvate oskuste puhul). Lisaks
on semantilistel teadmistel ja oskustel toevédrtus, mida saab hinnata (asju kas
tehakse v0i ei tehta resp. tehakse toeselt voi védralt).

Teatud hulk dpitulemusi ei lase end seostada puhtalt semantilise kategooriaga, vaid
niivad selle haardest véljapoole ulatuvat. Nagu esimeses osas kirjeldatud, toimib
semantiline tunnetus tihedas koosto0s episoodilisega. Nii tulekski teatud
Opitulemuste  avaldumist otsida kahe sfddri vaheliselt koostoimeliselt
iileminekualalt. Sellisteks Opitulemusteks on ,,mdistab”, ,,tdlgendab”, ,kasutab”,
,hindab kriitiliselt” (ajalooteavet), ,,ndeb” (probleeme, oma eksimusi), ,.esitab”
(kiisimusi), ,,p0hjendab” (oma arvamust, seisukohta), ,,analiiiisib” (oma tegevust,
teavet, probleeme, arengusuundi), ,,védljendab” (ennast), ,,tunnustab” (erinevusi),
Kaitseb” (oma seisukohta). Semantilis-episoodiliste teadmiste ja oskuste
ithistunnuseks on, et nad peegeldavad maailma kohta kédivat faktiteadmist ldbi
enesekohase prisma. Seejuures aga jadb rohuasetus selgelt semantiliseks: isiklikkus
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ilmneb siin oma tegevuse voi soorituse tagasisidestuses abstraktsele teadmisele kui
etalonile: kas ma toimisin eeldpitud faktiteadmise kohaselt?

¢) Episoodilise tunnetusega seotud Opitulemused: ,tunneb huvi”, ,huvitub”,
LHtunneb vastutust”, ,hindab” (védrtusi), ,,vddrtustab”, ,teadvustab”, ,,pakub”
(lahendusteid), ,,mddratleb ennast”, ,tunnustab” (erinevusi), ,hindab” (oma
tegevust), ,,austab” (demokraatiat ja inimdigusi), ,tunneb” (kodanikuvastutust),
»kujundab” (oma arvamust, seisukohta), ,tunneb”, ,seostab”, ,suhtub”,
»Hteadvustab”. Iseloomulik on tugev isiklikkuse prisma, mis seostub autonoeetiliste
tunnetusprotsessidega. Selle kaudu toimub semantilise teadmise teadvustamine,
reflekteerimine, kogemine ja motestamine, mille tulemusel viiakse see
kvalitatiivselt uuele tasemele. See ei toimu iseenesest, automaatselt, vaid nduab
tdhelepanu teadlikku ja tahtlikku kontsentreerimist. Nagu semantiline tunnetus,
seostub ka episoodiline tunnetus pigem teadvustatud autonoeetilise motlemise kui
tegutsemisega, enesekohasuse komponent mdjutab aga just nimelt inimese
kditumist ja tegevust. Isiklikkuse tottu tajutakse episoodilisi teadmisi ja oskusi
tingimata tdestena, mis iseenesest ei tdhenda, et need ei vOiks ka objektiivselt
toesed olla. Siiski voib seotus véartushinnangutega muuta episoodilise tunnetuse
ajastu-, koha- ja/vdi kontekstitundlikuks, mis komplitseerib tavapirast skaalapdhist
hindamist.

Nimetatud kolmetise liigituse juures tuleb tdhele panna, et iiks ja sama verb vdib
véljendada eri tunnetusprotsessidega seotud padevusi. Nii nditeks kuulub ,,kasutab”
(allikaid, IKT vahendeid) protseduuriliste oskuste alla, ,kasutab” (mdisteid) aga
semantilisse paddevusse. Samuti véljendab ,hindab kriitiliselt” (teavet) semantilist,
maailma kohta kidivat oskust, ,hindab kriitiliselt” (oma tegevust) sisaldab aga
episoodilisele tunnetusele vastavat isiklikkuse komponenti.

Lisaks episoodilise tunnetusega seonduvatele dpitulemustele on dppe- ja ainekavas
nimetatud ka Opitulemusi, mille saavutamine eeldab dpilaselt teadvustatud ajardnnu
voimekust ehk kronesteesi kasutamist. Sellisteks Opitulemusteks on ,nédeb ja
korrigeerib” (oma eksimusi), ,,pakub” (lahendusteid), ,kavandab”. Esimene
véljendab liikumist ajateljel nii mineviku kui tuleviku suunal, teised kaks nduavad
mitmekesist ettekujutust tulevikust.

Jareldused ajalookasvatuse jaoks: Toodud analiilisist ilmneb, et Oppeviljundite
osas panevad kehtivad ainekavad enim rohku semantilise tunnetuse kujundamisele.
Isiklik, episoodiline aspekt on olemas, kuid jddb monevorra tagaplaanile ning
ilmselt ei saa selle kasvatuslik potentsiaal tdiel mééral avalduda. On ilmne, et
mistahes Opitulemused kujutavad endast eeskitt haridusametnike, hindajate,
inspektorite, auditeerijate poolt esitatud eesmérgipiistitusi, mitte dppija kui subjekti
omi (Orn 2004, 147-148). Pohimotteliselt peegeldub neis dppekavade koostajate
entusiasm ja siiras soov, et Opitulemustes nimetatud mdoistab, seostab, analiitisib jne
ideaalolukorras realiseeruvad. Kuid tegemist ei ole (ei saa olla) dppija enesekohaste
kiisimustega, mida, kuidas ja millal Oppida. Seepérast tuleb ka viirtuspdhiste
Opitulemuste puhul arvestada Holzkampi (1995) subjektiteoreetilise késitlusega,
mis muuhulgas hoiatab kohanemise kui aine Oppimise asendustegevuse eest.
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Holzkampi sonul taandub Opilase jaoks teatud Sppeolukordades kiisimus sellele,
mida ta vilise surve tottu peab teadma/oskama, et suuta digesti vastata. Nn digete
vastuste dradppimine on olnud iitheks pedagoogika piisiprobleemiks, mida a priori
ei lahenda ka vaértuspdhisteks nimetatud dppekavad: ,,digete vastuste” dradppimise
asemel Opitakse iiles iitlema ,,0igeid vairtusi”. Ajaloodppe sisu ja praktika pakub
selleks ohtralt niiteid: holokausti eitamine on taunitav, kiiiiditamise kujutamine
genotsiidina vastuvdetav; demokraatia pooldamine on kiiduvdirne, sallimatus
laidetav jne, jne. Siin on potentsiaalne voimalus, et dppimine jddb defensiivseks,
kus toimetuleku huvides Opitakse dra ettendhtud vastused ja/voi véértused,
jargitakse neid suulistes ja kirjalikes toddes ning antakse nn poliitiliselt korrektseid
vastuseid, ilma neis sisalduvate vairtuste iile reflekteerimata.

10.2. Ajaloo dppematerjalid. Ulevaade viirtusuuringutest

Ametlik Oppekava on poliitilis-ideoloogiline tekst, milles sdtestatud véairtused
jouavad praktilisse Oppetddsse paljuski 14bi kasutatavate dppematerjalide. Haridus-
ja teadusministeerium on periooditi teostanud Opikute ainekavale vastavuse
ametkondlikku jirelevalvet, mis enamasti on seisnenud késikirjade kohustuslikus
eelretsenseerimises. Valdavalt on Oppematerjalide kirjastajad eelretsenseerimist
kasutanud ka siis, kui see pole olnud otseselt ndutav. Avatud turul on klasside
16ikes saadaval mitmesuguseid Opikuid ja t66vihikuid (nii paberkandjal kui iiha
enam ka elektroonilisel kujul). Oppematerjalide arendamine, parandamine,
tdiendamine ja ajakohastamine on pidev protsess, milles peegeldub nii vastava
distsipliini uurimisseis kui ka iildiste védértushinnangute muutumine. Lisaks on
Opikute ja toovihikute valimisel jdetud vabad kied Opetajatele, kes otsustavad
soltumatult, oma eelistustest ja kogemusest ldhtudes, milliseid dppematerjale nad
soovivad oma t66s kasutada. See kdik muudab koolides kasutatava materjalivaliku
iisna kirjuks.

Siinkohal pole vdimalik analiilisida iga kasutusel olevat ajaloodpikut eraldi. Kiill
aga on ajaloo Oppematerjalide osas 1dbi viidud moned uuringud, ning seda just
véartuste perspektiivist. Jirgnevas iilevaates asetatakse uuringute tulemused eespool
refereeritud Oppekava vairtuste konteksti.

Siinkohal v&ib tekkida kiisimus, kas on otstarbekas koos késitleda dppekavu, mis
voeti 10plikult vastu 2011. aastal, ning vdartusuuringuid dppematerjalide kohta, mis
on valdavalt vilja antud varem ning mille koostamisel pole saadud ldhtuda
nimetatud Oppekavas rohutatud védrtustest. Kiisimus on iseenesest Oigustatud,
ehkki administratiivne ja formaaltehniline. Ajalootunnid toimusid koolides ka
véaartuspOhistele Oppekavadele iilemineku perioodil (2011-2014), kui koikides
ainetes ei pruukinud veel leiduda uudset kontseptsiooni jirgivaid Gppematerjale.
Lisaks sellele toimub kirjastustes jooksvalt ka varasemate Opikute parandamine ja
ajakohastamine. Seega on Oigustatud vaadelda Oppematerjale kui {iht osa
Oppeprotsessist ja kdibivast diskursusest.

a) Kogumik ,,Soorollid dppekirjanduses®. Tartu Ulikooli Pedagoogika osakonna
véljaanne (Mikk 2002).
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Tegemist on T{ihe esimese Oppematerjale puudutava véirtusuuringuga
taasiseseisvunud Eestis, mis keskendus kitsamalt sooperspektiivile. Ajaloodpikutele
on pithendatud uuringu esimene osa, kus viit Opikut (K3iv 2001; Laar jt 1997;
Tannberg jt 1998; Vira jt 1999; Adamson, Valdmaa 2001,) analiilisiti viie autori
poolt (Jarviste 2002a, 11-31; Sailik 2002, 32—47; Sadam 2002, 48-56; Leinus
2002, 56-65; Hiievdli 2002, 65-80), kombineerides kvalitatiivseid ja
kvantitatiivseid meetodeid. Uldjoontes joudsid kdik autorid jireldusele, et mehi ja
naisi kujutatakse ldbivalt stereotiilipsetes soorollides, naiste osakaal Opikutes
moodustab meeste omast ligikaudu vaid 1/5, tdhelepanu on selgelt meeste
arvamustel, tegevustel ja saavutustel, mille suuremat viirtustamist rohutab ka
valitud keelekasutus. Lisaks meestekesksusele leiti analiiiisitud Opikud olevat ka
eliidi- ja rahvusriigikesksed, mis veelgi vOimendas (teatud rollides) meeste
domineerimist. Uhe autori poolt (Sadam 2002, 55) on esitatud rida kiisimusi
soorollide niivord kallutatud kujutamise mdjudest Opilaste hoiakute, védrtuste ja
enesehinnangu kujunemisele.

b) Uuring ,,Aga mida naised sel ajal tegid? Kolme 2008/2009 Sppeaastal Eesti
keskkoolidele mdeldud ajaloodpiku analiiiis sooperspektiivist®. Eesti Naisuurimus-
ja Teabekeskus (Aavik 2009a).

Uuringu eesmirgiks oli kindlaks teha naistegelaste kujutamise viisid Eesti
virskemates ajaloodpikutes ning vorrelda tulemusi eelkirjeldatud uuringuga.
Uuringus todetakse, et tookord loodetud ja vajalikuks peetud muudatused on jaénud
napiks: ka 2009. aastal késitletud Opikutes ei tdusnud naiste arvuline osakaal kdigi
tegelaste hulgas tile paari protsendi ja needki vdhesed naised jdid enamikus
anoniilimseteks voi kujutasid endast miitoloogilisi voi idealiseeritud olendeid, kel
puudus seos reaalse eluga. Uuringu fookuses polnud niivord konkreetsete viértuste
tuvastamine ja loetlemine, kuivord olemasoleva sootasakaalu fikseerimine.

¢) ,,Soovitused soolise tasakaalu suurendamiseks ajaloodpikutes ja -Oppes. Eesti
Naisuurimus- ja Teabekeskus (Aavik 2009b).

Eelmise uuringu jiatkuna valminud lisa esitas soovitusi ja ettepanekuid olukorra
parandamiseks, mida jérgnevalt analiiiisiti ajalookasvatuslikust vaatepunktist (Piir
2010). Selle tulemusel ilmnes, et rida eraldiseisvaid iiksikmeetodeid (nt naiste
esindatuse suurendamine nii Opiku ainese kui ka Opikuautorite hulgas, muudele
teemadele lisaks ka naisliikumise ajaloo ja saavutuste tutvustamine jms) ei luba
ainese esitamisel véljuda traditsioonilisest meeste-, eliidi- ja rahvusriigikesksest
ajalookontseptsioonist. Tegemist oli {ihekordsete, petlikult lihtsate abindudega, mis
ei kanna endas sisulisi vidirtusi ega Ohuta loovat diskussiooni. Teise gruppi
liigitatud soovituslikud metoodikad olid tunduvalt kasutuskolblikumad ning
seisnesid naiste kogemuse, ajalooliste rollide ja neile vastavate ajaloo aspektide
senisest suuremas vairtustamises. Kolmas ettepanekute grupp, kdige intrigeerivam
ja komplitseeritum, sisaldas metodoloogilisi terviklahendusi, mis esitasid véljakutse
kogu kehtivale ajaloodpetuse diskursusele. Niiteks soovitus muuta poliitikale ja
sodadele keskendunud ajaloodpetuse sisu tervikuna enam sotsiaalsemaks ja
indiviidikesksemaks, {ihendada avaliku ja eraelulise sfadri uurimine, lisada
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ajaoodpetusse lldinimlikke kategooriaid jms. Koik sellised soovitused eeldanuks
valmisolekut paradigma vahetuseks. Kiisimused, mis autoriteet peaks konealused
muutused kéivitama ja kas selleks on olemas sisuline valmisolek, véljusid uuringu
ja selle soovituste lisa raamest.

d) Tartu Ulikooli Eetikakeskuse projekt ,,Otsime dpikutest viirtusi! (Eetikakeskus
2010). Projekti sissejuhatuse kohaselt on tegemist laiale avalikkusele (Opilased,
Opetajad, lapsevanemad jt) suunatud iileskutsega maérgata ja tagasisidestada
Opikutes viljeldavaid véirtusi. Eetikakeskuse tootajad (nimeliselt vdlja toomata)
koondasid laekunud tihelepanekud véirtuste kaupa tabelisse, tuues igal puhul dra
konkreetse dpiku, millest nidide pirines. Uhtekokku 43 nimetatud dpiku hulgas
leidus ainult kolm ajalooopikut.

Vidrtuste osas nagu ,,abistamine, heategemine”; ,,Jooduse hoidmine”; ,,iseseisvus ja
ettevotlikkus™; | kriitiline motlemine ja arvamuste paljusus”; ,,vigivallatus ja rahu”;
»oiglane valitsemine ja demokraatia”; ,,soostereotiiiipidest hoidumine”; ,,ajalugu ja
mélestused” oli positiivselt esile tdstetud Opik ,JInimesed ajas. Ajaloo Opik 5.
klassile* (Piir 2008). Pigem kriitiliselt nahti ,,0iglase valitsemise ja demokraatia”
kajastamist Opikus ,,Ldhiajalugu. Opik 9. klassile* (Vira jt 2004) ja opikus
,,Uusaeg. Opik 8. klassile® (Tannberg jt 2003). Kahe viimase puhul kritiseeriti ka
,rahvusliku identiteedi” kujutamist.

e) Omaette grupina tuleks esile tuua mitmesugused uurimused (enamasti
bakalaureuse- voi magistritddd), mis puudutavad ajaloodpetuse metoodilist tasandit.
Ehkki grupina killalt arvukas, ei taotle need t60d enamasti n-6 suure
véaartuskasvatusliku pildi loomist seoses koolide ajaloodppega, vaid keskenduvad
kiillaltki kitsalt teatud kooliastme, klassikursuse perspektiivile, vahendavad tehtud
meetodeid ja metoodikaid voi késitlevad tiksikute Oppematerjalide loomist voi
kasutamist (Sare 1996; Kaarldp-Nani 2013; Bome 2012; Naar 2009; Mottus 2007;
Sepp 2007; Tinn 2012; Piilma 2013; Dovgan 2010; Raal 2010; Reier 2009; Tiiter
2009). Teatav védrtuste komponent neis kahtlemata leidub, kuid enamasti ei asu see
uurija tdhelepanu keskmes. Kokkuvdtlikult oeldes seisneb sedalaadi todde
kasutegur just nende rakenduslikus suunitluses, mis pakub Opetajatele nditeid
headest votetest ja hdlbustab suuresti nende t66d.

Jareldused ajalookasvatuse jaoks: Huvitaval kombel ei puuduta dpikute uuringud
giimnaasiumi materjale, vaid keskenduvad pigem noorematele (teise ja kolmanda
kooliastme)  vanusegruppidele. Uhe pdohjusena vdiks niha seda, et
glimnaasiumiklassides késitletav ldhiajalugu on véirtuste mottes mairksa
ambivalentsem ning aldis vastandlikele seisukohtadele.

Enim on ajaloodpikute véirtusuuringud piithendanud téhelepanu sooperspektiivile,
millele iseloomulik tasakaalustamatus meessoo kasuks on ilmselt kdige
silmatorkavam ning haakub tihedalt poliitilise ja sdjalise eliidi perspektiiviga.
Monevorra spetsiifilisemalt liitub siin kolmanda komponendina rahvusriigi
perspektiiv. Koik nimetatud osised vdimendavad, pdlistavad ja legitimeerivad
iiksteist vastastikku. Selline kolmekordselt kallutatud perspektiiv ignoreerib
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suuremal vOi vihemal médral naiste, eliidi hulka mittekuuluvate meeste ning teiste
rahvaste ja kultuuride ajaloolist kogemust ning saavutusi.

Iseloomulik on ka see, et kdige tugevamal ja selgemal kujul on véértused esindatud
negatiivses tihenduses, pigem vdirndhtustena, mida taunitakse nii sdnaselgelt kui
ka kontekstis mdistaandmise kaudu. Eeskdtt kéib see sdjalise sissetungi,
okupatsiooni, kiliiditamise ja nendega seotu kohta. Seevastu positiivsed vaértused
nagu rahu, turvalisus, tervis, looming ilmnevad Oppematerjalides marksa
varjatumalt, otsekui oleks nende hiivelisus enesestmdistetav ega vajaks sdnastamist
ja teadlikku refleksiooni. Veidi utreerides vdib delda, et Eesti Opilastele pakutakse
ajalootunnis mérksa suuremas annuses diktatuure kui demokraatiat. Nii ainesisu kui
ka véljakujunenud dpetamispraktika on selles osas iiksteistega vastavuses.

Siiski peitub suurem probleemkoht mujal. Oppematerjalide sisu ja iilesehituse ega
ka nende pdhjal tehtud kriitika puhul ei ole ilmselt arvesse voetud Opilase ajataju
kujunemise isedrasusi. Jdigavditu soo-, eliidi-, rahvus- ja struktuuride-protsesside
perspektiiv, ebapiisav vidrtusrefleksioon ning lihtsakoelised pdhjuse-tagajirje
seosed ei soodusta kuigi hésti tunnetusvormide iiksteisest véljakasvavat arengut,
nende vastastikku toetavat ja stimuleerivat toimimist, {tha komplitseeritumate
teadvusseisundite aktiveerimist. Teatud mottes on siin tegemist poolelijadnud
protsessiga: ajaloolaste poolt kindlakstehtu ehk akadeemilise narratiivi vormimine
oOpilast isiklikult konetavaks, véirtuspohiseks kasvatusnarratiiviks on jadnud
puudulikuks. Kuna tavajuhul pole kasvatusliku momendi edastamine akadeemilise
teksti lilesanne, siis ei piisa selle tekstilisest ja strukturaalsest lihtsustamisest ja
liihendamisest, osa terminoloogia, —mottekdikude ja tdlgendusvariantide
viljajdtmisest. Korgkoolikonspekti karbitud variant ei sobi kooli Oppe- ja
kasvatusmaterjaliks.

Suunamuutus ajaloo Oppematerjalides on raske, kuni eeltod on tegemata.
Koolidopikute iilesanne ei ole uue ajalooteadmise loomine, see tuleb dra teha
ajalooteaduse avaramatel viljadel. Seepérast on liiast nduda ajaloodpikute autoritelt
poordeliste kontseptsioonide ja uue teadusliku teadmise esitamist, pealegi sisuliselt
(vahemalt pohikooli osas) lasteraamatutes. Kiill aga osutavad Oppematerjalide
puudujiigid terviklikuma ldhenemisnurga vajalikkusele.

11. AJALOOKASVATUSE VAARTUSBAAS

Kindlasti ei peaks peatiikis 9. ,,Védrtused ajaloodppes” vahendatud kriitilised
arvamusavaldused madaldama ajaloo moraalseid sihte, kuid ajalookasvatusliku
Oppetdd planeerimisel tuleb neid kindlasti arvesse votta. Viisid, kuidas minevikku
konstrueeritakse, véljendavad minevikuga suhestumise mudeleid, kuid alluvad
samal ajal ka ise nende mudelite kujundavale toimele. Laias laastus osutab
vadrtusargumentide  kasutamine tegevuses ja  pOhjendustes erisugustele
kaitumiskoodeksitele ja annab aimu heaks voi halvaks peetud kditumisest koos
seonduvate kontseptsioonidega, nagu diglus, ausus, seaduslikkus. Arvukad autorid
on arendanud nende mudelite resp. kontseptsioonide tiipoloogiaid. Barton ja
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Levstick (2004, 7) eristavad identifitseerivat, analiiiitilist ja moraalset ldhenemist;
Seixas ja Clark (2004) radgivad monumentaalsest, antikvaarsest, kriitilisest ja
moodsast kontseptsioonist; Riisen (2005) toob esile ajalooteadvuse traditsioonilise,
eksemplaarse, kriitilise ja geneetilise vormi.

Iseenesest pole terminoloogia siinkohal kdige olulisem. Chapmani sdnul (2011,
100) vodib minevikukontseptsioonid tlipoloogilisele mitmekesisusele vaatamata
liigitada kaheks:

a) kontseptsioonid, mis tegelevad mineviku ja oleviku vahekorraga, taotledes
ndidata nende jérjepidevust voi, vastupidi, eristumist;

b) kontseptsioonid, mis keskenduvad mineviku eri aspektide véairtustele, piiiides
neid kas jaatada voi eitada.

Seda liigitust on otstarbekas interpreteerida eespool kirjeldatud subjektiivse ajataju
ja autonoeetilise teadvuse kontekstis. Traditsiooniline minevikupilt rShutab
identiteedi jarjepidevust mineviku ja oleviku vahel ja piiliab ka tulevikku vormida
mineviku véértuste ja tavade jargimise vaimus, kasutades selleks kangelaslikke
narratiive, monumentide rajamist, riiklikke tdhtpdevarituaale jms. Sellisele
kontseptsioonile rajatud ajaloodpetust nimetab Briti uurija S. Ball ,surnute
ainekavaks* (Ball 1993). Kriitiline l&henemine, vastupidi, katkestab kontinuiteedi
mineviku ja oleviku vahel. Minevikku kujutatakse kui midagi, mida tuleks eitada
voi millest tuleks tile saada, kasutades selleks kriitikat ja n-6 mottelist pildiriiiistet.
Suhtumisest olenemata tegeletakse mineviku, oleviku ja tuleviku vahekordade
teadvustamise ja mdistmisega, milleks rakendatakse eelkdige semantilist tunnetust
koos noeetilise teadvusega.

Seevastu mineviku vairtusaspektidele keskenduvad kognitiivsed kontseptsioonid ja
Oppimisteooriad seostuvad otseselt taju toimimise ja tunnetusprotsesside eri
tasanditega. Eri vaatepunktide mdistmine, komplitseeritud pohjuse-tagajirje seoste
hoomamine, Kkatkestuste ja médramatuse arvessevOtmine, mdlemasuunaline
litkkumine mineviku-oleviku-tuleviku ajateljel ning selle adekvaatne sidumine
ruumimddtmega eeldavad aktiivset episoodilist kaasatust Oppeprotsessi ning
arenenud autonoeetilist teadvust. Nagu eespool kirjeldatud, soltub uue
informatsiooni edukas salvestamine kodeerimisoperatsioonidest, mille eelduseks on
materjali motestatuse (seostatuse) aste (6. ,Ajataju ja metakognitsioon”).
Kodeeritakse ja ammutatakse eelkdige tdhendusi, emotsionaalset ja véértuste
konteksti, soltumata sellest, kas asjassepuutuvaid vairtusi esitatakse jaatavalt voi
eitavalt positsioonilt. Selline ldhenemine on 1ébivalt subjektiivne ja isiklik.

Jareldused ajalookasvatuse jaoks: Véirtusrefleksioon kannab ajalookasvatuse
seisukohast iipris erinevaid funktsioone. Esiteks méddrab see suuresti materjali
valiku (mida dppida?), teiseks mdjutab materjali omandamise metoodikat (kuidas
Oppida?) ja edukust (kui palju Oppida?), ning kolmandaks legitimeerib olulisel
maéral ajaloo kui dppeaine positsiooni Opilaste silmis (milleks dppida?). Viértuste
ile reflekteerides ndevad Opilased, kuidas erisugused minevikutdlgendused
tuginevad eri vaatepunktidele ja vairtustele ning samal ajal ka viljendavad neid.
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See, mida Jpilased ajalootunnis Opivad, mojutab nende endi isiklikke suhtumisi,
hoiakuid ja otsuseid (vt nt Barton, Levstik 2004, 106).

Tuleb tddeda, et ajalootunnis jadb Opilaste eetiline seos ajalooga suures osas
teadvustamata ja analiiiisimata. Seda enam on pdhjust aine moraalsete aspektide tile
arutleda. Viis, kuidas 6petajad méistavad viirtusrefleksiooni rolli ainekavas ja
igas konkreetses ajalootunnis, loob fundamentaalse aluse sellele, kuidas nende
opilased moistavad ajalugu kui dppeainet. Seejuures on eriti oluline rohutada
kogu Oppeprotsessi jooksul ldbivuse kriteeriumi: védrtusrefleksiooni ja isiklikku
suhestumist tuleks iihevorra silmas pidada nii Oppe sisu ja eesmérkide kui ka
meetodite ja vahendite puhul. Sel viisil on 16ppeks voimalik saavutada ka teadlikke
vaartuspdhiseid ja Opilase jaoks tdhenduslikke tulemusi.

11.1. Ajalookasvatuse absoluutviirtus

Eelnevates peatiikkides toodud pdhjendused vairtuskasvatuse kasuks ajaloodppes
on piisavad, et pistitada kiisimus konkreetse(te)st véartus(t)est, millele
ajalookasvatus  voiks  kontseptsioonina  tugineda. Neist tulenevalt on
ajalookasvatuse keskseks viirtuseks inimlikkus (humaansus). Kokkuvotvalt
radgivad nimetatud sedastuse kasuks jargmised argumendid:

a) Inimese ajataju arengu ning erinevate aja hoomamisega seotud teadvusvormide
eriparad (II osa ,,Subjektiivne ajataju ajalookasvatuse alusena®), mis néitavad, et ei
piisa iiksnes asjassepuutuva minevikukogemuse omamisest ja varjamatutest
ajenditest, vaid ,,0pilane peab olema meenutamiseks sobivas tujus® (Roediger 2000,
65). Igal juhul médirab meenutamiskogemus selle reaalsuse, mida me miletame; see
vOib vastata vOi mitte vastata sellele, mis tegelikult juhtus. Teiseks on just
episoodiliste tunnetusprotsesside isikulisus see, mis transformeerib abstraktse
maailma kohta kéivaid teadmisi enesekohase tunnetuse kaudu. See lisab
abstraktsele teabele isikliku mootme, personaalse tdhenduse ning seeldbi toelise
vaartuse, mis Piaget’ sdnul on asjade siseanaliiils, ,,seoste loomine seestpoolt
véljapoole* (Piaget 2007, 305). Lisaks holbustab isiklik suhestumine materjaliga
tootamist kogu Oppeprotsessi viltel tervikliku kodeerimise, talletamise ja
ammutamise protseduuri kaudu. Seejuures on isikliku ja emotsionaalse
puudutatusega kaasnevate hiivede nimekiri muljetavaldavalt pikk: paranevad ainete
Opitulemused, suureneb soov dppida ja oma arengu eest vastutust votta, toetatakse
Opilaste enesevadrikust, usku iseendasse, arenemishuvi, vastutamissoovi,
enesejuhtimisvdimet, soodustatakse laste iseseisvust, kriitilist —motlemist,
teadmisjanu, koostoovoimet, loovust, vastutustundlikkust, oskust ja soovi
probleemidele lahendusi otsida, seostatakse Opitavat iseenda ja tegeliku eluga,
soodustatakse sisemist motiveeritust ja stivenemishuvi, paraneb Oppeedukus,
suureneb koolirddm, tekib iildine positiivne suhtumine ainesse voi valdkonda
(Schihalejev 2012, 7-12).

b) Ajaloo kui inimliku eksistentsi ajalise mdotme (,,reaalsuse neljanda dimensiooni”
Lee 2011, 64) uurimisega tegeleva distsipliini spetsiifika. Klassikalise ja
iildtunnustatud arusaama jérgi on ajaloo uurimisobjektiks eeskétt inimkultuur kui
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fenomenide kogum tsivilisatsiooni tdhenduses, st alates ajast, mil tekkisid esimesed
kirjalikud allikad kui inimese ainuomane suhtlemisvahend. Sellest tulenevalt vdib
ajaloo tuumolemust defineerida kui inimeste suhtlemise lugu. Ajalugu ilma
inimesteta pole moeldav.

Ideaalis peaks ajaloodppes libivalt ja samaaegselt toimima neli tasandit, mis on
iiksteisega tihedasti pdimunud ja tihti sisaldavad iiksteist:

1) ajaloolise tegelikkuse aspektide kirjeldamine (kes? mis? millal? kuidas?);
2) selgitamine, miks minevikusiindmus v4i -ndhtus aset leidis voi ilmnes (miks?);

3) minevikule tdhenduse, véértuse ja/voi tdhtsuse omistamine tdlgenduse voi
hindamise kaudu (ja mis siis sellest?);

4) kirjeldavate, selgitavate ja tdlgendavate véidete pohjendamine toetavate
argumentide esitamise teel (Megill 2007, 98—-99; Chapman 2011, 100-101).

Ajalooline interpretatsioon holmab iihtlasi tdhenduse loomist. See radgib Opilastele
nende inimlikkuse votmedimensioonidest ning on oluline demokraatliku kultuuri
jaoks mitmekesises ja komplitseeritud maailmas. Samal ajal kujundavad tdlgendusi
selle sotsiaalse ja kultuurilise keskkonna konventsioonid ning eetiline ja
normatiivne horisont, kust nad périt on (Chapman 2011, 97-99). Kuna ajalood
kisitlevad peamiselt inimtegevusi, siis on eetiliste kiisimuste iileskerkimine
moddapidsmatu. Uhtlasi tuleb minevikule antavate hinnangute valguses kaaluda ka
omaenda eetilist positsiooni, millest antavad hinnangud tulenevad (Chapman 2011,
102).

¢) Uldine kasvatuseetika. Inimest mdistetakse kasvatuseetikas absoluutviirtusena,
véaartusena omaette. See ei kehti tiksnes olevikulises Oppeprotsessis (dpetaja-Oppija
suhtes), vaid peaks kindla védrtuspdhimdttena laienema ka Opitava sisule.
Ajaloodppes on selle vajakajddmine ilmne, seal on iiksikisik — kui nn ajaloo
suurkujud viélja arvata — késitletud pigem ebaisikulise materjalina ajaloolistes
protsessides voi kellegi eesmérkide saavutamise vahendina. Kasvatuses aga on kdne
all eelkdige inimsuhted, millesse on olemuslikult sisse kodeeritud dialoogilisus. See
omakorda eeldab voimu ja kontrollisoovi ohjeldamist ning véljumist dppeprotsessis
harjumuspéraseks peetud rollidest (Kuurme 2009, 172). Kuivdord kasvatuseetika
itheks tuummdisteks on inimvéérikus, siis ei sobi sellega kokku iiksikisiku eiramine
vOi pisendamine.

11.2. Ajalookasvatuse tuletisviirtused

Inimesest kui ajalookasvatuse absoluutvéértusest ldhtumine voimaldab sdnastada ja
tipsustada moningaid sellest tulenevaid tdiendvdirtusi. Mdistagi kujutab iga
jargnevalt nimetatud vadrtus vOi printsiip ka eraldi vottes endast omaette
tiiediguslikku (olemuslikku) véairtust. Sellele vaatamata Gigustab inimese kui
absoluutvéértuse keskne positsioon ajalookasvatuse vairtusarhitektuuris siinkohal
nende nimetamist tuletis- voi tdiendvéartusteks.
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Peamine inimesest kui absoluutvdirtusest ldhtuv tuletisvdédrtus on respekt
minevikus elanud inimeste suhtes ja nende kohtlemine viisil, mille osaliseks me
ise soovime inimolenditena teiste poolt saada. Paljud dpilased vdivad ette kujutada,
et minevikus elanud inimesed mdtlesid nagu meie, ent kandsid veidraid rdivaid ja
tegid tobedaid asju, olid vihem intelligentsed ja moraalselt alavdirtuslikud (Ashby
& Lee 1997; Barton 1996). Selline métteviis eeldab, et aruka kéitumise kriteeriumid
asuvad tdnapédevas, nii et mineviku kummalised ettevotmised ja tavad annavad
tunnistust toonaste inimeste tagurlikkusest, voimetusest voi rumalusest.

Teiseks oluliseks ajalookasvatuslikuks tuletisvdédrtuseks on  diskursiivne
keskendumine inimese vaimsele ja eetilisele kasvamisele (Piaget 2007, 305) —
eeldades, et potentsiaalselt me teame praecgu rohkem, kui teati varem; oleme
haritumad; peame oluliseks teistsuguseid asju, tdodesid, kditumismalle; néime
kiipsemad, tasakaalukamad, rahumeelsemad, teistega arvestavamad jms.
Esmapilgul vdib see ndida vastuolus eelmise tuletisvairtusega, mis austab ja hindab
inimest tema ajaloolises tingituses. Siinkohal on aga votmem®disteks respekt, millest
lahtudes tuleb vordvéirse delikaatsusega ldheneda nii inimloomuse piisivuse kui ka
muutumise ilmingutele ajaloolises protsessis, hoolimata sellest, et objektiivses
mottes voivad mdlemasuunalised véited jddda tdestamatuks.

Kolmandaks tuletisvdirtuseks on Opilasekesksus. See tdhendab, et dppeprotsessi
keskmes on 6pilane kui endale eesmirke seadev ja nende poole piiiidlev subjekt
(Schihalejev 2012, 9). Aine spetsiifikast tulenevalt saab inimese seos ajaloofaktiga
olla iiksnes tunnetuslik — see on minevikusiindmuse motteline konstruktsioon,
mingi arusaam vOi késitlus kunagi toimunust. Kuna vahetu kontakt mineviku
faktiga on vdimatu, siis seda enam tuleb arvestada opilase tunnetuslike vdimete,
valmisoleku, huvide, eripdrade jm sellisega hoopis niiansseeritumalt, kui seni tavaks
olnud. Praktilises Oppeprotsessis tdhendab see ldhtumist vastuvdtukontekstist ehk
sOnumi saajast (semiootilises tdhenduses; 3.1. ,,Ajalookasvatus ja ajalooteadus”)
ehk asumist dpilase positsioonile, seda eelkdige sdnumi saatja ehk dpetaja/kasvataja
suhtes. On arusaadav, et iga sOnum voi tekst luuakse eesmérgiga vastuvotjat voi
lugejat mingil viisil mdjutada, pelk infokontakt aga ei garanteeri veel mdjutust.
Mirksa tulemuslikum on igasuguse kommunikatsiooni puhul pidada informatsiooni
vOi sdnumi saatmisest vOi vahendamisest olulisemaks selle vastuvdtupinnast, mille
all tuleb siinkohal mdista Opilase teadvust, huve ja emotsioone. Iseloomulikult ei
ole vastuvotukontekst oma mitmekesisuses ja individuaalsuses hallatav ametliku
regulatsiooni kaudu, kuitahes ulatuslik ja iiksikasjalik see ka poleks. Uhtlasi
tdhendab see, et demokraatia tingimustes ei saa ithendavat maailmapilti luua
administratiivsete meetmetega, vaid iiksnes véértustel pohineva sidususe kaudu, mis
kasvab vélja kultuurilis-mérgilisest kommunikatsioonist ning mille véiliseks
eelduseks on kodanikuiihiskonna areng.
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III OSA KOKKUVOTE

Ajalugu on pidev protsess. Ajalookirjutus laiemas mottes tdhendab selle teadlikku
fragmenteerimist ning thtlasi toimetulekut selle tagajirgedega ning mineviku
suhtes teatud maailmavaatelisse positsiooni asetumist. Kindlasti on hinnangute
andmise eelduseks tdevddrtuse piilidlus aruka pdohjenduskéigu, valiidse
argumentatsiooni ja ratsionaalse diskussiooni kaudu. Need on ajalooalase teadmise
ja moistmise kandvad talad samavdrd kui igas teises teaduses. Lee (2011, 67) on
toonud siin tabava vordluse téppisteadustega: kas meis drataks usaldust inimene,
kes vididab end moistvat matemaatikat, ilma et poOdraks téhelepanu toendite
pdhjendatusele ja veenvusele?

Selleks, et saaksime mineviku kohta esitada tdsiseltvoetavaid kiisimusi, tuleb
eelnevalt kokku leppida teatud védrtustes. Seepérast nduab ajalooalase kirjaoskuse
arendamine tugevat panustamist Opilase kognitiivsele ja ratsionaalsele eetikale.
Alles koik need komponendid iiheskoos — respekt minevikus elanud inimeste
suhtes, teadlik véirtusrefleksioon ja mdistmistahe — muudavad faktilise
informatsiooni kasutuskolblikuks teadmiseks (Donovan jt 1999, 12), kus ajaloo
fragmenteeritust kompenseeritakse kronesteesi ja véartuspidevusega. Tdendoliselt
on see iiks inimteadvuse tdielikumaid viise ajaloo, kultuuri, inimelu ja maailma
terviklikkuse hoomamiseks.

Sellega seoses omandavad erakordse tdhtsuse sellised ajaloo ainekavasse liilitatud
sisulised kontseptsioonid nagu demokraatia, talurahvas, valgustus, kiilm sdda jne.
Juba iiksnes nende valik pohineb véirtushoiakutel ja eetikal ning peegeldab neid.
Sisulisi kontseptsioone on raskem sdnastada kui protseduurilisi, kuna neid on palju
rohkem ja nad seostuvad ajaloo traditsioonilise, harjumuspéirase sisuga (vt ka Lee
2011, 67-68), mille esitamise viisid, seosed ja kontekstid on aja jooksul tugevasti
kinnistunud. Nende korrelatsioon 2011. aasta Oppekava {iildosas sOnastatud
véartustega pole sugugi ilmne ning tekitab pigem kahtlusi. Probleemiks on eelkdige
see, et iildosa kasvatuslikud aspektid on ainesisus ndrgalt esindatud voi pole seda
iildse. Naiteks on peaaegu vdimatu leida ainesisus (ja sellest tulenevalt ka
Oppematerjalides) vastet iildosas deklareeritud véirtustele nagu ausus, sallivus,
tiksteisega arvestamine jt. Mdistagi ei tdhenda see, nagu ei kultiveeriks
ajaloodpikud viirtusi, vOi teeksid seda eelnimetatutele vastupidises suunas.
Viidrtusi  viljendab ja edastab praktiliselt igasugune inimtegevus, kuid
kasvatuskontekstis on tdsiseks probleemiks see, et nende iile ei toimu sisulist ja
teadlikku refleksiooni. Selle asemel on ainekava koostatud nii, et see soodustab
(eeldab) ajaloo esitamist traditsioonilisel, kinnistunud viisil poliitilise filemvoimu,
haldusjaotuse, riigihuvide ja sddade resp. vigivalla ja vastanduste kaudu. Ka
didaktilis-metoodiliselt rakendatud multiperspektiivsus (8.3. ,,Ajaloolaste ainekava:
vaatepunktid ja tolgendamine®), mis iseenesest kétkeb endas vigagi tdnuvadrt
voimalusi, ei lisa siinkohal uut véartuskvaliteeti, vaid jitkab eespool nimetatud
tonaalsuse polistamist, taotledes végivalla pateetikale lisada iilekohtu all kannataja
miértripateetikat. Kokkuvotlikult tuleb nentida, et 2011. aasta dppekava peamiseks
probleemiks ajalookasvatuse seisukohalt on vairtuskatkestus iildosas deklareeritud
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kasvatuseesmérkide ja -pShimdtete ning teiselt poolt ainekavas esitatud ainesisu
vahel.

skskok

Vahekokkuvottena olgu siinkohal meenutatud kéesolevas t6ds seni tehtud peamisi
jéareldusi. Selles analiilisi punktis on vajalik tdpsustavalt sonastada ajaloo kui ajas
orienteerumist (ajardndu) eeldava distsipliini ning ajalookasvatuse kui
véartuskasvatuse iihe osa omavaheline suhe kummagi mdiste ning taotluse kaudu.
Sellest lahtub edasine mdttearendus.

Ajalookasvatus Ajalugu
Madrat- | Vairtuskasvatuse osa, mis Distsipliin, mis
lus moistusparaselt késitleb

a) lahtudes humanistlikest
printsiipidest, inimdigustest, dppe- ja
ainekavas sonastatud alusvadrtustest,

inimkogemuse ajalist
loomust ja liikumist ajateljel
(“reaalsuse neljandas

b) toetudes akadeemilise mootmes”).

ajalooteaduse andmetele, tulemustele
ja praktikale,

¢) arvestades arengupsiihholoogia
teadmisi ajataju kujunemise, sellega
seotud teadvusvormide ja
tunnetusprotsesside isedrasuste kohta,

d) uurib, pohjendab, loob ja rakendab
ajaloos kui kollektiivses
inimkogemuses leiduvat
vadrtuspohist kasvatuspotentsiaali.

Taotlus, | Autonoeetilise teadvuse (miletamine, | Individuaalse teadvus-

tunnetamine) ja noeetilise teadvuse seisundi saavutamine, mis
oodatav N L - . .

(teadmine) tihendamine ajas voimaldab Opilasel mdista
tulemus . o . . . .

orienteerumisel tdhenduslikuks ja ennast kui ajaloos osalejat.

reflekteeritud vaartustervikuks.
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IV OSA. AJALOOKASVATUSE METODOLOOGIA

Kéesoleva t60 teises osas kisitletud kognitsiooni, méilu ja teadvusvormide suhted
osutasid tulemusliku Oppimisega kaasnevale téhenduslikkusele, isiklikule
puudutatusele, enesekohasusele ja emotsionaalsele kaasatusele omandatavasse
materjali. Ajaloospetsiifiliselt lisandub sellele ajas kui iihes pdhilises reaalsust
loovas dimensioonis orienteerumise ndue. Niivord komplitseeritud aja- ja
ruumimodtmete, siindmuste kestuste, jirjekorra ja iiheaegsuse hoomamine pole
kerge iilesanne ka kiipse isiksuse jaoks. Seda enam tuleb Opilaste (laste ja
noorukite) puhul kasutada iga vdimalust Oppeprotsessi hdlbustamiseks ja
sujuvamaks muutmiseks. Teadmine iihelt poolt semantilise mélu ja noeetilise
teadvuse ning teiselt poolt episoodilise milu ja autonoeetilise teadvuse tihedast
koostoimest kognitiivses Oppimises peaks muutma Oppeprotsessi planeerijad
isedranis arvestavaks Opilase ajataju kujunemise ja selle eripdrade suhtes. Kui
inimmodte vajab abstraktse informatsiooni modistmist enesekohaselt, kui dpilase
teadvus piiliab omistada sellele tdhendusi ja sellega suhestuda, siis on
Oppimispsiithholoogia iilesanne 6elda, kuidas seda kdige tulemuslikumalt teha.

Kolmandas osas kisitletud tdhenduslikkuse roll inimteadvuse jaoks esitab iihtlasi
kiisimuse Oppeprotsessis eksplitsiitselt voi implitsiitselt viljelevatest viértustest.
Viimased vdivad tuleneda tihiskondlikust kokkuleppest (nt {ildised inimdigused), nn
tervest moistusest (kuidas harilikult on sarnases olukorras otstarbekas toimida voi
otsustada) voi olla antud mingilt kdrgemalt voi iileinimlikult poolt (traditsioon,
religioon). Niigi komplitseeritud kiisimus laieneb ajalise mdotme sekkumisega piki
mineviku-oleviku-tuleviku telge. Niivord paljutahulise ja -dimensioonilise
probleemiasetuse raskuspunkt asub ajaloo inimlikustamises, selle toomises dpilase
kui subjekti tasandile enesekohase védrtusrefleksiooni ja isikliku suhestumise
kaudu.

Kéesoleva, neljanda osa eesmérgiks on visandada ajalookasvatuslike eesmérkide,
printsiipide, vahendite ja kriteeriumide terviklik, metodoloogiliselt pddev siisteem,
mida edaspidise uurimistooga oleks vodimalik edasi arendada metoodiliselt
kasutuskdlblikuks ning praktiliselt rakendatavaks tooriistakoguks. Siinkohal on
oluline veelkord rohutada, et ajalookasvatuslikku metodoloogiat ei mdisteta kitsalt
metoodikate kogumina, vaid ldbivalt kui filosoofilist, metatasandi vaadet ajaloo
Opetamise  ontoloogilistele, tunnetuslikele ja  véirtusalastele aspektidele
(,,Sissejuhatus. Teoreetiline raamistik. Kasutatavad mdisted*).

12. METODOLOOGILISI PROBLEEME. KRIITILINE ULEVAADE

Eesti suuremaid raamatukogusid hdlmava elektroonilise kataloogi ESTER
(mirksona ,,ajalooteadvus”) andmetel on ajalugu kui kooli dppeaine kiillalt hasti
kaetud mitmesuguste metoodika-alaste materjalidega, mis toetavad dpetajaid nende
igapdevases t00s. Triikiste ilmumisaastad niitavad, et vastav arendustdd on olnud
jarjepidev ning peegeldab iihiskonnas aset leidnud muutusi. Kasutusele on voetud
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uusi meetodeid, on piilitud tasakaalustada Eesti, Euroopa ja maailma ajaloo mahtu,
poliitilise ja militaarajaloo kdrval poodratakse enam tdhelepanu ka iihiskondade ja
kultuuride ajaloole. Samu tendentse markeerib pohjalikult ka Oja (2016).

Seevastu mérksonale ,,metodoloogia” saadud vasted mdistavad rohuvas osas seda
terminit kitsas tdhenduses teatud (ala)valdkonna, kindla uuringu vd4i teema jaoks
kasutatavate metoodikate selgitamise ja pohjendamisena. Kahjuks muudab selline
médratlus need siinses kontekstis mudelina kasutuks. Mérksona tépsustamine (nt
»ajaloo metodoloogia”, ,,humanitaarteaduste metodoloogia”) piirab valikut veelgi.

Ajalookasvatuse kontseptsiooni edasiseks arendamiseks on vajalik kriitiliselt lahata
moningaid enamlevinud ja suurema potentsiaaliga ldhenemisviise, et jouda
paremale selgusele nende tugevuste ja norkuste osas. Jargnevalt késitletavad
metodoloogilised positsioonid 1dhtuvad suuresti eespool (8. ,,Ootused ajaloodppele.
Kriitiline iilevaade) vaadeldud kujundlikest ainekavadest. Kui nimetatud peatiikis
kasitleti teatud ootusi véartusterefleksiooni seisukohast, siis kdesolev peatiikk viib
eespool alustatud poleemika metodoloogia valdkonda.

12.1. Ajalugu ja iihiskonnadpetus

Alapeatiikis 8.1. ,,Poliitikute ainekava: voim, riiklus, kodakondsus“ Kkésitletud
poliitilised ootused koolide ajaloodppele toovad metodoloogilisest vaatepunktist
kaasa rea probleeme ja kiisitavusi. Eelkdige on need seotud ajaloo ja selle sdsaraine
ithiskonnadpetuse  (laiemalt kodanikuhariduse) vahekorraga. Pragmaatilise
meelestatuse  korral ~ vdib  just  {ihiskonnadpetuses ndha  lojaalsuse,
kodanikuteadlikkuse ja iildse {ihiskondlike vdirtuste kasvulava, millele ajalugu oma
abstraktse minevikku suunatusega sekundeerib pigem tausta loova abiainena.
Kummagi vajalikkus on véljaspool kahtlust, kuid olulisest {ihisosast hoolimata on
nende rollid siiski végagi erinevad. Seetdttu on kasulik ja opetlik uurida kahe aine
omavahelisi seoseid ja suhestatust.

Uhiskonnadpetuse eesmirke vodib sdnastada erinevalt ning sellel on omad
konkreetsest poliitilisest vdi sotsiaalsest kontekstist tulenevad pdhjused. Uldiselt on
ithiskonnadpetus mérksa avatum sotsiaalsetele ja poliitilistele muudatustele kui
ajalugu ning vastavalt ka hoopis suuremal méaral nendest muutustest tingitud surve
all. Niiteks Uhendkuningriigi puhul on osutatud, et aastatuhande vahetusel, mil
tunti muret noorte poliitilise huvipuuduse pérast, rohutati Oppekavas
ithiskonnadpetuse rolli eeskétt poliitilise kirjaoskuse parandajana. Kiimmekond
aastat hiljem, kui iihiskondlike murekohtadena kerkisid esile pigem siseriiklik
terrorism ja ihiskonna kokkuvarisemise meeleolud, loodeti iihiskonnadpetusest
pigem identiteedi arendamist (Harris 2011, 186—187).

Ajaloo ja iihiskonnadpetuse sarnasustest tuuakse esile jirgmisi:

1) Mdlemad ained taotlevad, et Opilased Opiksid hindama tdendeid ja
informatsiooni, olema Kriitilised ja suutma argumenteerida.
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2) Molemad ained on seotud {iihiskonnas valitsevate hoiakute, suhtumiste ja
uskumuste tundmadppimisega.

3) Uhiskonnadpetus eeldab, et dpilane on teadlik iihiskonnas toimunud muutustest
(ajaloolisest kujunemisest).

4) Ajaloo iihe Opivéljundina nihakse, et Opilane piistitab kiisimusi ja leiab
vastuseid tdnapédeva iithiskonna kohta, l1dhtudes selle minevikust.

5) Molemad ained tutvustavad iihiskondlikke muutusi ja rdndeid, samuti oma
ithiskonna v&i maa suhteid naabritega (Harris 2011, 186—187).

Siiski on r8hutatud, et juhuslikke (ehkki voib-olla arvukaid) kokkulangevusi kahe
aine sisus ei saa tdlgendada ainete vahelise sisemise ja tdhendusrikka seosena. Nii
on ajaloo ja iihiskonnadpetuse olulisemate erinevustena mérgitud jargmisi:

1) Fundamentaalse erinevusena on néhtud seda, et ithiskonnadpetusega taotletakse
teatud sotsiaalset tegevust (aktiivse kodaniku kasvatamine, informeeritud ja
vastutustundlik tegutsemine sootsiumis jms), kuid ajaloos puudub selline
spetsiifilise tegutsemise taotlus tdielikult.

2) Ajalugu uurib inimithiskondi tervikuna ja sisuliselt, esitab nende kohta
erisuguseid teemasid ja lugusid, jagab neid epohhidesse ja struktureerib
erisugustesse staadiumidesse. Uhiskonnadpetus aga keskendub kindlatele
fookusesse seatud teemadele ja kategooriatele nagu kodakondsus,
valimissiisteem, poliitiline kirjaoskus, Odigussiisteem, Oigused ja vastutused,
otsustusprotsessid jms.

3) Akadeemilise distsipliinina sisaldab ajalugu ka teiseseid kontsepte, mis niitavad,
kuidas kujundatakse ja selgitatakse oma arusaamist minevikust (pohjused ja
tagajirjed, muutus ja jérjepidevus, valiku ja ldhenemisviisi kriteeriumid jms).
Samal ajal kujutavad ihiskonnadpetuse vOotmemdisted, nagu demokraatia,
oiglus, digused, vastutus, identiteet, mitmekesisus jne, endast alusvairtusi ja -
kontseptsioone. See erinevus tuleneb molema aine ajaloost: ajalool on selja taga
aastaklimnete pikkune akadeemilise aine traditsioon; ithiskonnadpetus aga pole
akadeemilise aine sarnases tdhenduses, vaid liitaine, segu juriidikast,
politoloogiast, sotsioloogiast, inimdigustest jms.

4) Ajalooalases uurimistdds on Opilased sunnitud piirduma mineviku kohta kéivate
ebatiielike tdoendite ja allikatega. See nduab teist tiilipi motlemist, vorreldes
ithiskonnadpetusega, mille tinapédeva puudutavad teemad on méirksa sagedamini
tundlikud ja/vdi vastuolulised, mistdttu peab ka uurimis- ja Sppetdds tdendite ja
allikate korval méarksa enam arvestama kollektiivsete uskumuste, moraalsete
véartuste, ithiskondlike miiiitide jm sellisega (Harris 2011, 187-189).

Jareldused ajalookasvatuse jaoks: On ilmne, et mdlemad ained pakuvad Opilastele
seletusi maailma kohta, milles nad elavad, ning varustavad neid teatud vahenditega
sellest motlemiseks ja arusaamiseks. Sellest hoolimata on kahel ainel vdga erinev
kontseptuaalne alus ja suuresti erinev sisu. Erinevalt ajaloost nieb {ihiskonnadpetus
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oma eesmérgina aktiivse kodaniku kasvatamist ning keskendub olevikule, ehkki
koos tagasivaadetega minevikku, et moista tdnapédeva tihiskonna kujunemist ja anda
sellele tdhendust. Mdistmine ja tdhenduslikkus kahtlemata sisalduvad ka ajaloo
eespool sdnastatud taotluses (,,III osa kokkuvdte™), kuid viimase eeldatud
isiklikkuse, eneseviirikuse ning individuaalse teadvusseisundi aspektid jiddvad
ithiskonnadpetusele kaugeks. Kui kooli tihiskonnadpetuse edukuse mddodupuuna
voib teatud mottes ndha dpilase sotsiaalseid suhteid ja osalemist, siis ajalooteadvuse
kiipsus kui siigavalt isiklik ja pigem hiline fenomen jdéb korvaltvaatajatele
praktiliselt =~ mérkamatuks  ning  seega ka  viljapoole  formaalseid
hindamiskriteeriume.

Eelnev ei tdhenda, nagu poleks ajalool ja ihiskonnadpetusel teineteisele palju delda.
Lee ja Shemilt (2007) on nédidanud, kuidas kaks ainet v3iksid viljakalt koos toimida.
Nende seisukoht eeldab, et iihiskonnadpetus toetub samadele kesksetele ideaalidele
nagu kogu haridussiisteemi eetos — eelkdige on selleks ratsionaalne motlemine ja
debatt. Sellises kontekstis pakub ajalugu Spilastele voimaluse ajas orienteerumiseks
ning teadvustamiseks, kuidas demokraatlikud institutsioonid ja ideaalid koos oma
véaartuste ja norkustega on arenenud. Sel viisil on ajalugu pinnaseks, millelt
ithiskonnadpetuse aines vilja kasvab, et jirgida omaenda eesméirke ja sisemist
loogikat.

12.2. Traditsioon ja tihenduslikkus

Alapeatiikk 8.2. ,Uhiskonna ainekava: rahvus, kultuur, traditsioon® Kisitles
ihiskondlikke, moneti rahvusromantilise vérvinguga ootusi kooli ajaloodppele.
Kujutelma ajaloost kui esivanemate kultuuripirandi ja traditsioonide alalhoidjast,
mis pakub ainest pidevaks identiteediloomeks ja n-6 oma koha pdhjendamiseks, on
ndhtud kui iiht ajaloo pisiiilesannet. Kindlasti pole hariduse rolliks muutlike
trendidega  kaasajooksmine. Haridus tervikuna on olnud iks kdige
konservatiivsemaid iihiskondlikke institutsioone, kuna see pohineb traditsioonil.
Traditsioon aga on piisiv ja leviv just sellepérast, et see on eelnevate kogemuste
pdhjal osutunud edukaks.

Tanapdeval on aga probleem selles, et traditsioon peab suutma vastata mérksa
haritumate ja kriitilisemate inimeste vajadustele, kelle elukogemus erineb tunduvalt
varasemate polvkondade omast. Siit tuleneb ka vastuolu aegunud ajalootraditsiooni
ja tdnapéeva eneseteadlike inimeste resp. Opilaste vahel. Traditsioon ndrgeneb, sest
ei rahulda enam selles osalejaid. Parssivale traditsioonile reageeritakse iikskoiksuse,
ignoreerimise, trotsi, allumatusega. Teiseks ei ole {iksikisikul traditsioonis
tdhenduslikku rolli, vOi on see roll piiratud ja iihekiilgne, ilma valikuvdimalusteta.
Inimeste vajadus teha valikuid ja osaleda on kasvanud plahvatuslikult, kuid ajaloo
traditsiooniline esitusviis neid vajadusi ei toeta. Seega voib delda, et mones mottes
traditsiooniline, kindlatest teemadest, lahenemisnurkadest kinnihoidev ja didaktika
poolt ohjeldatud ajaloodpetus voib minetada oma siigavama kasvatusliku tdhenduse
— vOi vidhemalt ei pruugi dra kasutada oma potentsiaalseid vOimalusi
tdhendusloomeks.
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Jireldused ajalookasvatuse jaoks: Nagu eespool ndidatud, seisneb vidrtuste sisu
tdhenduslikkuses, pidevas ja vastastikku suhestuvas protsessis, milles osalejad on
iihtaegu nii véirtuste loojad kui juba loodud véirtuste kasutajad ja adapteerijad.
Sotsiaalkonstruktsionistliku ~ teooria  kohaselt jouavad inimesed {histele
arusaamadele teadmiste vahetamise kéigus mitmesugustes sotsiaalsetes protsessides
ja tegevustes, mis objektiveerivad reaalsuse. Teadmised ja tdhendused
konstrueeritakse sotsiaalses ladbikdimises. Nii kujuneb {iihine arusaam asjade
Oigustatud seisust ning on vdimalik kidituda vastavalt iihise teadmise pinnalt
vorsunud sotsiaalsetele kokkulepetele (Gergen 2009; Kuurme 2015). Kiillalt sageli
voib avalikus ruumis, nt meedias kuulda kurtmist tarbijalike hoiakute vohamise iile,
mis toovat kaasa nn tdeliste vairtuste taandumise; monikord soovitatakse olukorda
parandada Oppe atraktiivsemaks muutmisega. Diskussioon selle iile, millised need
kadunud vaértused tédpsemalt voiksid olla, pole kéesoleva t66 sihiks. Kiill aga on
oluline osutada kahele viga levinud motteveale, mis jadvad sageli mérkamata.
Esiteks on niisuguse mottekdigu puhul tegemist kausaalse seose eksliku
iimberpOdramisega: tdhelepanu drapddrdumine tdhendustelt ei ole (ei saa olla)
tdhenduste kadumise pdhjus, vaid tagajirg. Seda tuleb mdista nii, et esmalt on
mingil  pohjusel  tekkinud  vajakajddmised  (ajaloo)hariduse  sisulises
(ihistoimingulises, iihiselt jagatavas) tihenduslikkuses, mis toob reaktsioonina
kaasa huvipuuduse, kriitika vOi lausa ignorantsi, seda nii Opilaste seas kui
ithiskonnas laiemalt. Niisugune reageering on tugev indikaator osutamaks, et
hariduse poolt pakutav sisu ja/vdi selle kvaliteet ei suuda rahuldada inimeste
vajadust tdhenduslikkuse (véértuste) jarele. Niisuguses valguses paistab eespool
kirjeldatud kriitika igati mdistetav ja adekvaatne: kui tdhendusi pole, siis inimlikult
vottes pole ka millelegi tdhelepanu poorata. Teisest kiiljest ei saa probleemi
lahendada ka poolikult, otsides vahendeid Oppe atraktiivsuse suurendamiseks,
lootuses tdmmata Oppijate tdhelepanu. Siis on taas tegemist katsega lahendada
metodoloogilist probleemi metoodilisel tasandil. Uhtlasi tuleb koos véirtuste
tdhenduslikkusega koneleda ka teadmiste tdhenduslikkusest. Siin ilmneb labivuse
printsiip: eesmédrk {iksi minetab oma (potentsiaalse) tdhenduslikkuse, kui selle
teostamise/saavutamise vahendid, kriteeriumid jms ei kanna ega toeta samasugust
tdhenduslikkust. Teadmiste tdhenduslikkus aga moodustub teadmiste omavahelisest
integreeritusest (kuidas?) ja kasutamisest (milleks?). Ilma neid aspekte
analiilisimata ei ole vdimalik otsustada, milliseid teadmisi ajaloodpetuses (laiemalt
iildse koolis) vahendada. Kiisimus pole mitte tdhelepanu koitmises, vaid tdhenduste
loomises. Téhelepanu saavutamise nimel on kerge ennast kiiresti vélja kurnata, ilma
et tdhenduste tasandil midagi markimisvéirset saavutataks, ent igaiiks, kes suudab
midagi tdhendusrikast luua ja selle inimesteni tuua, saab suure tdendosusega kogu
mdeldava tédhelepanu osaliseks.

12.3. Allikakriitika ja infotootlus

Alapeatiikis 8.3. ,,Ajaloolaste ainekava: vaatepunktid ja tdlgendamine™ keskenduti
véaartustega seoses peaasjalikult multiperspektiivsuse kriitikale. Selle korval pakub
metodoloogilises plaanis huvi ka ajaloolaste todvotete ja -printsiipide tutvustamine.
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Diskussioonis, kas ajalugu peaks endast kujutama teadmiste kogumit (body of
knowledge, faktidope) voi teadmiste vormi (form of knowledge, oskused) on
kaalukauss viimastel kiimnenditel (vdhemalt teoreetilistes motestamiskatsetes)
kaldunud viimase poole, sidudes kooli ajaloodpetuse varasemast enam ajaloolaste
toovotete ja -meetodite tutvustamisega. On leitud, et kooli ajaloodpetuse tulemusel
peaksid Opilased omandama oskuse arutleda poleemilistel ja vaieldavatel teemadel,
kasutades selleks ajalooteaduse teiseseid ehk distsiplinaarseid ja protseduurilisi
kontseptsioone. See holmab niisuguseid akadeemilisi kriteeriume nagu
usaldusvéédrsuse hindamine, tdendoliste seletuste pakkumine ja valikute
pdhjendamine (Husbands 1996, 81). Peter Lee nimetab seda ajalooalaseks
kirjaoskuseks ja vdidab selle vilja kasvavat ajalooteadvusest (Lee 2011, 63-67).

Samal ajal osutatakse ka selle 1dhenemise probleemsetele kiilgedele. Kahtlemata on
vajalik, et Opilased omandaksid nimetatud kontseptsioonid, mis varustavad neid
vajalike instrumentidega ajaloo mdistmiseks. Tuleb aga meeles pidada, et need ei
vii ajalooalase teadmiseni ega asenda seda, vaid {liksnes teevad teadmise
voimalikuks. Lee (2011) hoiatab, et oskustele keskendudes minetab ajalugu oma
sihi ja motte. Selle asemel muutub oluliseks ,,nalja“ voi ,,I0bu saamine ,,tegevuste*
varal. Esiteks, mérgib Lee, on oskused iiksnes vahendid kokkulepitud tulemuste
saavutamiseks, ja neid omandatakse pideva kordamise teel. Teiseks eeldab ajalugu
refleksiooni ja otsustusvdimet, neid omadusi aga pole vdimalik arendada harjutades.
Pole oluline, kui palju ,,uurimusi* voi ,,t06d allikatega™ Opilane lébi viib, ilma
ajaloo olemust ja tdendusmaterjali terviklikkuse kontseptsiooni moistmata jaéb see
,sumbes samale tasemel supermarketis Sunte valimisega plekkide alusel voi
kompileerides informatsiooni millekski, mida tavatsetakse nimetada ,,projektiks*
(Lee 2011, 64). Kolmandaks voime oskuste tagaajamisega jouda kiisimuseni,
milleks sel juhul iildse ajalugu kui eraldi Opeainet sdilitada, kuna ,,analiiiisi® voi
»IKT kasutamist™ voib dppida ka eraldi ainetena. Igasugused oskused on kasutud,
kui neid késitletakse teadmistest ja mdistmisest eraldiseisvatena. Teooria ja praktika
vastandamine vdib osutuda ettekddndeks hoiduda mdtlemisest ja halvemal juhul
isegi lugemisest. Lee néeb sellise pessimistliku stsenaariumi teostumise vdimaliku
tagajérjena Opilaste klammerdumist ebaadekvaatsete, ent populaarsete ideede kiilge,
selle asemel, et seista silmitsi nende ideede poolt pdhjustatud probleemidega. ,,Sel
juhul oleme igaveseks mdistetud kuulama end ekspertideks pidavate isikute
arvamusavaldusi, kes on tdielikus teadmatuses omaenda tarkuse vastuoludest iga
vastutulija samasuguse tarkusega“ (Lee 2011, 69—70).

Moned akadeemilised ajaloolased ldhevad kaugemale, leides, et kirjeldatud
poleemika on pseudoteema ning ajaloodpetuse iilesandeks on varustada Opilased
eelkdige ajalooalaste baasteadmistega. McGovern (2007) vastustab jérjekindlalt
multiperspektiivsuse, mitmesuguste mentaalsete konstruktsioonide, nagu rahvuse
(McGoverni néites britluse), etnilise mitmekesisuse voi sotsiaalse soo edendamist
ajaloodpetuses, nihes neis vaid poliitkorrektsuse véljendust. Vastukaaluks kdneleb
ta jouliselt rahvus- (vdi riikliku, national) ajaloo raudvarasse kuuluvate teemade
kaitseks ajaloodppes, leides, et kui see tdepoolest peaks kallutama Opilasi
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rahvuslikku (rational) uhkust tundma, siis tuleb sedagi aktsepteerida (,,s0 be it“;
McGovern 2007, 80).

Jareldused ajalookasvatuse jaoks: Arutelu ainealaste teadmiste (faktidppe) ja
instrumentaalsete oskuste (faktide kasutamine) vahekorra iile ei piirdu iiksnes kahe
nimetatuga. Longworth ja Davies (1998) esitavad inimteadmiste transformeerumise
kohta terve astmestiku (information ladder):

a) andmete tasand (data) — eraldiseisvad, seostamata iiksikandmed;

b) informatsiooni tasand (information) — andmed on seostatud, siistematiseeritud ja
struktureeritud;

c) teadmiste tasand  (knowledge) —  informatsioon on  tdlgendatud
kasutamiskdlblikuks. Longworthi ja Davise sonul takerdub formaalne
haridussiisteem sageli juba sellel tasandil, kuid jargnevad veel:

d) arusaamise tasand (understanding) — reflekteeritud teadmised;
e) moistmise tasand (insight) — tdhenduslik arusaamine;

f) (elu)tarkuse tasand (wisdom) — holistlik, terviklik modistmine (Longworth,
Davies 1998, 93).

Kui kahe viimase tasandi saavutamise voOimalikkuse iile formaalses
haridussiisteemis vOib tdendoliselt vaielda, siis vdhemalt arusaamise tasandile
joudmine peaks olema nii voimalik kui ka hédavajalik. Selle saavutamisele
teadmiste (enesekohase, episoodilise) reflekteerimise kaudu aitaks tohusalt kaasa
nditeks védrtusselituse meetodi ulatuslik ja ldbimdeldud rakendamine. Tédiendavalt
véljendab sellesarnast transformatsiooni ka nn Bloomi oskuste taksonoomia, mille
astmeteks on méletamine, moistmine, rakendamine, analiilisimine, Kkriitiline
hindamine ja uue loomine (Anderson jt 2001, 67—-68).

Seega tuleks levinud diskussioonides teadmiste ja arusaamise vastandamise suhtes
sdilitada moddukas ettevaatus. Professionaalne ldhenemine peaks ldahtuma
eeldusest, et igasugune teadmine on potentsiaalne vdimalus arusaamiseks ja
moistmiseks. Moningaid vastupidiseid viiteid tuleks votta kui asjatundmatusest voi
stivenematusest tingitud liialdust, kuigi paraku vOimaldab see marginaliseerida nii
teadmiste kui mdistmise véartust. Vastandumise asemel tuleks taotleda edasiviivat
dialoogi minevikupérandi ning niiiidisaegsete kiisimuste ja eesmirkide vahel
(Chapman 2011, 98). Aktiivse ajalooteadvuse tunnuseks on eelkdige ajas kui
reaalsuse neljandas dimensioonis orienteerumine; arusaam, et minevik ja olevik on
ithendatud olemuslike ja pidevalt muutuvate sidemetega; et ei eksisteeri mingit
eraldiseisvat olevikuhetke oma ,kaasaegse kunsti vdi ,tdnapdeva poliitika™ voi
Hhilidisaja motteviisiga®. ,,On enesestmdistetav, et Opilased peaksid teatud mééral
tundma ajaloolaste toomeetodeid. ,,Teatud miéral” sellepdrast, et mdistmine pole
kunagi absoluutne ning Idppude 16puks pole koolide eesmirgiks tulevaste
ajaloolaste ettevalmistamine.“ (Lee, Ashby 2000, 200).
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13. METODOLOOGILISED PRINTSIIBID

Eelmises peatiikis vaadeldud metoodiliste positsioonide kriitika taotles esile tuua
aspekte, mille iihildamine ajalookasvatuse kontseptsiooniga on mingil pdhjusel
problemaatiline. Teatud mottes kujutab selline ldhenemine endast otsekui
fotonegatiivi, mille kaudu piiiitakse esile tuua metoodikate neid jooni, mida
igapdevases kommunikatsioonis ja hariduspraktikas ei pruugita teadvustada.
Kriitiline ldhenemine ei tdhendada aga, et nimetatud metoodikad on sobimatud voi
kasutud. Vastupidi, loovalt ja mdtestatult rakendatuna vdib igaiiks neist osutuda
viagagi  asjakohaseks.  Kriitika peamine eesmirk on osutada eri
refleksioonitasanditele: metoodikad kui meetodite kogumid ei voimalda
mottevahetust terviklike ldhenemisviiside iile, mis {ihtlasi sisaldaks endas arutelu
inimese ajatajus ja teadvuses toimuvast ning esitaks védrtuspohiseid kiisimusi
ajaloo kui Oppeaine kohast ja eesmérkidest. Niisuguse visiooni ja arutelu
toimumiseks tuleb podrduda metodoloogia poole selle filosoofilises tdhenduses.

Sotsiaalsete olenditena kannavad inimesed endas mitmesuguseid ideid ja vaimseid
hoiakuid. Sageli toimivad need vaikimisi, ilma et neist teadlikud oldaks v&i nende
iile reflekteeritaks. Seega on esmane vajadus neid hoiakuid teadvustada ja seejarel
lahemalt uurida. Kone alla tulevad eelkdige kiisimused, millised hoiakud meil on,
milliseid ideid me jdrgime ning mida saab kehtivatest normidest jéreldada soovitava
olukorra kohta.

Ajalookasvatuse  kontekstis tdhendab see  kiisimust metodoloogilistest
alusprintsiipidest. Jargnevalt on need esitatud rinnastatud kujul ning vastandatud
prevaleeriva ja iilekaalukalt poliitilis-rahvusliku ajaloodiskursuse (vt kriitikat nt
Kaljundi, Plath 2017; Undusk 1997) vaikevéairtustele.

13.1. Konflikt versus informatsioon

Eestis taasiseseisvuse perioodi dppekavades (vastu voetud aastatel 1996, 2002 ja
2011) on miérgata poliitilise ajaloo osakaalu aeglast vihenemist. Tdsi kiill, see
vihenemine on pigem proportsionaalne, saavutatud n-6 pehmete (iithiskondlike,
kultuuriliste, eluoluliste jms) teemade lisandumisega. 2011. aastal vastu voetud ja
praecgu kehtivate dppekavade ulatuslik vairtuskasvatuse printsiipe rohutav iildosa
tasakaalustab seda proportsiooni veelgi, kuid ainesisus domineerib endiselt
poliitiline ja rahvusvaheliste suhete ajalugu (vt ka alapeatiikk 10.1. ,,2011. aasta
véaartuspdhised dppekavad”).

Poliitilisele ajaloole keskendunud ajaloodiskursus on samaaegselt paratamatult ka
militaarsindmuste keskne. Sddadeks valmistumine, nende pohjendamine ja
Oigustamine, sodade strateegiad, kdik, tulemused ja tagajirjed moodustavad
iilekaaluka osa ajaloo esiletdstetud sisust. Vidértused, hoiakud ja hinnangud, mida
kultiveerib keskendumine sdjale kui d4rmuslikule konfliktile, on humaansete ja
kasvatuslike printsiipidega (inimlikkus, respekt, vaimne ja eetiline kasvamine,
Opilase subjektsus) raskesti iihildatavad, kui iildse. Olenevalt vaatepunktist voib
kiisida, kas tegemist on kangelaslikkuse v&i julmuse ainekavaga (Ruus 2009, 132).

96



Samal ajal on ilmne, et relvakonflikte kui ajaloolisi tdsiasju ei saa ega tohi
ajaloodiskursuses  ignoreerida. Siin  kerkib laiem kiisimus ajaloolises
inimkogemuses aset leidnud végivalla, diskrimineerimise ja rahvaste (kultuuride,
kogukondade)  konfliktse = vastandamise  kujutamisest ajalookasvatuslikus
véartuskontekstis.

Keskseks moisteks on siinkohal heroiseerimine, selle viis ja midr, millega
kasitletakse teatud ideid, siindmusi ja/voi isikuid. ,,Valdavalt on ajaloo jooksul
maailma valitsenud elukutselised sddurid, kes enda arvates tegutsesid kdige tillamal
tooalal. /---/ Soda jadb austusvédrseks niikaua, kui seda koigist seiklustest kdige
pdnevamaks peetakse.” (Zeldin 2001, 290). Heroiseerimise negatiivseima kiilje
moodustab vaenlase vihkamine, tema kujutamine eksinu, valeliku, iilekohtuse,
siiidioleva ja/vdi polgusvédrsena, kelle hdvitamist voi allasurumist pdhjendatakse
mitmekesiste, osalt religioossete argumentidega (piiha sdda, piiha liit, igavene rahu,
iillas tegu, au kaitsmine, digluse jaluleseadmine, lilekohtu heastamine, traditsioon,
huvid, patriotism, kéttemaks jms), mille ihiseks eesmérgiks on vastase
dehumaniseerimine. Ainult sellega on vOimalik seletada julmusi, mida on
vaenlaseks peetu kallal korda saadetud, muuhulgas ka haritud ja kultuursete
inimeste poolt (Ruus 2009, 132). Psiihholoogilises plaanis tdhistab kompaktse
vaenlase kuju loomine ja alalhoidmine sisemist kahtlust ja ebakindlust, maailma
16hestamist sopradeks ja vaenlasteks, huvipuudust vastaste kui indiviidide suhtes,
soovimatust neid kohata, dra kuulata ja mdista nende motiive. See kdik muudab
ajalooga tutvuja (Opilase, lugeja, huvilise, grupi, sootsiumi) immuunseks vastase
kannatuste suhtes ning kujutab endast aseainet positiivsetele elueesmérkidele.

Zeldini viitel (Zeldin 2001, 261, 295-296) on lahenduseks vaikuse katkestamine
vastaste vahel. See tihendab esmajirjekorras omavahelise kontakti taastamist voi
tugevdamist, nii et informatsioon saaks vabalt liikuda. Suhtlemist, isegi kui see
mingis etapis ndib ebarahuldav v0i puudulik, tuleb kindlasti eelistada
ignoreerimisele, kuna see aitab iile saada vastastikusest kurtusest ja teadmatusest,
voimaldab tekkida ka muudel tunnetel peale viha ja pdlguse ning néitab, et konflikti
el pea tingimata moistma kui maailmakorra orgaanilist osa. Vaatamata konfliktiidee
stigavale juurdumisele inimkultuurides on vdimalik seda leevendada tdhelepanu
iimber suunamisega. Keskendudes vastandumise asemel maailma terviklikkusele ja
sidususele, omandab senisest médrksa olulisema rolli néiteks ennetus (katastroofid,
haigused, kuritegevus jms) ja traditsionalismi kriitika (naiste ja laste digused,
mitmesugused allasurutud vdhemused, aga ka muude elusolendite kohtlemine,
keskkonnakaitse =~ jms).  Sellega  kdib  kaasas  kangelase  tdhenduse
iimberdefineerimine: vallutaja asemel pigem innustaja, julgustaja, abistaja. Samuti
voimaldab see loobuda erinevuste liigsest rohutamisest ning keskenduda iihisosa
otsimisele. Integreerituse ja sidustatuse tunnustamine néditab, et dialoogipartnerite
mdju on vastastikune, selle asemel et liikuda ainult tihes suunas. Koos teadmiste
suurenemisega suureneb ka uudishimu.

Ajaloo kui dppeaine kontekstis toovad need tingimused kaasa ulatuslikke muudatusi
Oppe sisus. Eelkdige nduab see tdhelepanu {imbersuunamist poliitiliselt ja
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sdjaajaloolt mineviku inimkogemuse niisugustele valdkondadele, mis véimaldavad
ja toetavad Oppekava iildosas toodud véairtuste (ausus, diglus, vorddiguslikkus jne;
10.1. ,,2011. aasta véartuspdhine Oppekava™) tegelikku viljelemist. Ainesisu
humaniseerimise eesmdrgiks on keskendumine inimese loomuomasele vdimele
kasvades ja arenedes iiletada eelarvamusi teiste omasuguste suhtes, piilielda
tdhendusrikkama kultuuri ning tiisvédrtusliku elu poole (Pervin jt 2003, 214-219).
Ajalugu kui distsipliin selle muutuse tottu ei kannata, kuna selle varamusse kuulub
iga moistuspdraselt pdhjendatud minevikukogemus. Teemavalik on paljuski
kokkuleppe ja harjumuse kiisimus. Idee konflikti asendamisest informatsiooniga
tdhendab laias laastus taotlust milu avardamiseks vaatevilja avardamise kaudu
(mitte milu muutmist, mis oleks totalitaristlik taotlus). See voimaldab pakkuda
Opilastele mérksa rikkalikumat rollide ja tiipaazide paketti, uudseid kiisimuseasetusi
ja mitmekesiseid probleemipiistitusi. Uhtlasi kerkib iiles kiisimus uut tiiiipi
raamteemade kasutamisest ja kaasamisest (14.1. ,,Siinoptiline raamainekava“), mis
voimaldavad Oppeainete (ja isegi -valdkondade) piire iiletavaid Opiteemasid ja -
projekte.

13.2. Voim versus respekt

Poliitilist ajalugu eelistava diskursusega kaasneb orgaaniliselt voimu ja staatuse
rohutamine inimestevahelistes suhetes (vt nt Freire 1996). Muid inimlikke
suhestumisviise haaratakse diskursusesse vihe ja needki on iihel vdi teisel viisil
seotud vOimu ja iileolekuga (saavutuslikkus, omamine, allutamine, vdistlus,
milleski esimene/parim olemine jms). Oma olemuselt on tegemist ldppematu
protsessiga, sest voimuhorisont liigub koos vdimutdiuse suurenemisega. Seega on
olukord, kus kellegi voim, omand v&i paremus on saavutanud maksimumi ega saa
enam (teiste arvel) suureneda, praktiliselt voimatu. Ajaloo ainesisus ilmneb see
eclistdhelepanus, mida pdoratakse poliitiliste suurvéimude, religioossete,
majanduslike ja sotsiaalsete monopolide tegevusele, ning heakskiidus resp.
hukkamdistu puudumises, mida pélvivad nende poolt oma positsioonide
tugevdamiseks kasutatud vahendid. Psiihholoogilises plaanis on tegemist
imperialistliku ja ekspansionistliku hoiakuga, mis on erinevuste suhtes rohuv ja
tagakiusav. Paradoksaalselt sisaldab see suhtumine vajadust allasurutavate
tunnustuse jdrele, ndudes oma tasaliilitava vdimumonopoli aktsepteerimist
edasiviiva ja arengut toetava jouna. Tegelikkuses aga on enamik ajaloos elanud
inimesi (kui vaadelda neid indiviidide, mitte seisuste, tiipaazide voi
liigiesindajatena) to6tanud vihemuse hiivanguks. Olenevalt védértussiisteemist saab
siinkohal radkida kas progressi v0i Sovinismi ainekavast.

Ajalookasvatuse vaatepunktist peaksid rahuldust pakkuvad inimestevahelised
suhted nii ainesisu valikus (minevikus) kui klassiruumis (tdnapdeval) arvestama
mérksa enamaid kvaliteete kui auaste voi staatus. Fookuse drapddramine poliitiliselt
voimudiskursuselt ei tdhenda ajaloo iimberkirjutamist voi selle mdjukate osade
ebaproportsionaalset taandamist ainesisust. Pigem tuleks selles ndha seni
alaesindatud valdkondade asetumist kohale, mis neile ajalookasvatuslikus
véartussiisteemis digusega kuulub. Arvesse vottes episoodilise milu potentsiaali,
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mille juurde kuulub tdhelepanu keskendumine isikliku suhestumise kaudu (4.
»Kognitsiooni alus: taju liigid“; 5. ,,Ajataju kujundavad teadvusvormid®), ning
samuti tegevusteooriat, mille kohaselt suunab inimese tegusid see, mida nad
kogevad oma eksistentsi seisukohalt tdhenduslikena (Schiitz 2007), tuleb kooli
véartuskasvatuse seisukohalt tosiselt kiisida, milliseid sihte, taotlusi ja tegevusi
kogetakse ajalootunnis mdttekana. Kuivord peaksid Opilased (ja ka dpetajad), kelle
isiklik kogemus poliitilise voimu poole piirgimisel on napp voi olematu, tundma
end konetatuna ajaloo ainesisus domineerivate poliitiliste taotluste poolt?

Laiemas plaanis ilmneb siin teatav seisukohtade lahkuminek ajalookasvatuse ja
akadeemilise ajalooteaduse vahel (3.1. ,,Ajalookasvatus ja ajalooteadus®)
kiisimuses, kuidas tuleks ajalooliselt autentseid vOimuvahekordi ja -vahendeid
kisitleda tinapdevase demokraatia positsioonidelt. Theodore Zeldini viite ,,Uks
demokraatia tihtsamaid lubadusi on, et kdigile saab osaks lugupidamine® (Zeldin
2001, 195) valguses voiks kasvatuse kunsti mdista kui heaks ja véértuslikuks peetud
printsiipide, tegevuste, Opisisude, kéitumisjuhiste, orientatsioonide teostamist
iildinimliku ja eakohaselt hoomatava elupraktika kaudu sellisel viisil, et see
oleks oOppijale mdttekas (Kuurme 2009, 164). Kuivord vdimu saavutamisele ja
suurendamisele suunatud tegevused ei suuda kdigile pingutustele vaatamata
kindlustada inimlikku austust isegi mitte vdimulolijatele, rddkimata voimuta
enamusest, siis tuleb ajalookasvatuslikus diskursuses podrata erilist tidhelepanu
tegevustele, suhtumistele ja ldhenemisviisidele, mis seda iilesannet paremini
tdidavad. Jdiga ja stereotiilipse vOimufassaadi taga, viljaspool harjumuspirase
ajaloo valgusvihku on igal ajastul otsitud voimalusi hoolitsuse, suuremeelsuse,
eneseteostuse, vastastikuse austuse ja idealismi leidmiseks ja pakkumiseks.
Ténapédeval aktuaalsed inimdiguste, naiste vorddiguslikkuse ja keskkonnakaitse
kiisimused parinevad samast psiihholoogilisest vajadusest (Zeldin 2001, 197).

On ilmne, et lugupidamist ei vdideta samade meetoditega, millega saavutatakse
voimu. Liidrite ja esindajate asemel ldheb selleks vaja julgustajaid, ndustajaid,
vahendajaid ning mitmekesiseid positiivseid eeskujusid. Need eripalgelised rollid
lahtuvad teatud iihisest nimetajast, milleks on loovus. Tavatdhenduses seostatakse
seda enamasti loomeprotsessi tulemusega (uudne idee, toode, kunstiteos vms; vt ka
15.2. ,,Tootamise ajalugu’), kuid laiemalt mdistetakse loovust siiski tegevusena
koos loomisfaasis toimivate kognitiivsete protsessidega, kaasa arvatud loov
motlemine (Cropley 2008; Feldhusen 1995). Loovus on imaginaarne (kujuteldav),
sihipdrane, eesmérgistatud, originaalne ja véirtuslik, oma objektiga suhestuv
kvaliteet (Guyver 2011, 24). Iseenesest tugineb loovuse kasutamine ajalooteaduses
Collingwoodi ideedele, kes négi ajaloolase t66d kui mineviku rekonstrueerimist voi
taasjoustamist kujutlusvéime abil (Collingwood 1989). Samasugusel arusaamal
pohines nn sisseelamise (empathy) kontseptsioon 1970. ja 1980. aastate humanitaar-
ja sotsiaalainete Opetuses. Sellega seoses kerkib ka moningaid eetilisi kiisimusi, nt
kui kaugele on Gigustatud sisseelamine monda ajaloolisse tegelasse, kelle tegevus
on olnud ambivalentne voi vastuoluline. Collingwoodi kontseptsioon sisaldab siiski
ka dualismi aspekti: ajaloolise isiku subjektiivsetesse motetesse siivenedes ei lakka
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Opilane ise mdtlemast objektiivselt nagu ajaloolanegi. Ka J.-F. Lyotard on
kujutlemise (imagination) sidunud vdimega luua uusi kiike keeleméngudes ja
muuta mangureegleid endid (Lyotard 1989).

Pole kahtlust, et dpilased filtreerivad ja soeluvad, méletavad ja unustavad, teevad
lisandusi, modifitseerivad ja rekonstrueerivad omaenda mdistmisraamistikke, ning
teevad seda oma (sageli teadvustamata) véértuste, ideede ja meelelaadi, kallutatuse,
loomuse, eelsoodumuse jms kohaselt (Seixas 1997). Soov mdista, otsida seoseid ja
tdhendusi ning luua véirtussiisteeme on Maslow sonul {iks inimese kognitiivsetest
pohivajadustest (Maslow 2007, 91). Need koik on loovad, enesekohased ja
subjektiivsed funktsioonid, mis tuginevad episoodilisele tunnetusele, haaravad
autonoeetilist teadvust ning ulatuvad iile mineviku-oleviku-tuleviku ajatelje.
Inimese eneseloomine on kasvamisvéirtus, mille poole tuleks piilielda eranditult
kdikides kasvatussituatsioonides (Ruus 2009, 139).

Voimu omamise ja teostamisega seoses méirgivad mdned autorid ka
metakognitiivset momenti, nimelt tihedama koostdd vajalikkust kognitivistliku
psiihholoogia ja sotsioloogia vahel. Mitmed sotsioloogilised uuringud (Oakes jt
1999; National Research Council 1999, 25; Goleman 1998) toovad esile, et isegi
arenenud demokraatia tingimustes on ebavdrdsus vaikimisi kinnistunud ithiskonna
tavadesse ja vormidesse ning avaldub koolisiisteemis. Koolid kinnistavad
olemasolevaid voimusuhteid viisil, mis pdlistab vahet joukate ja vdhem joukate
Opilaste vahel. See ei soodusta Opimotivatsiooni ega kaasatust. Lahendust nidhakse
Opilaste kognitiivse ja emotsionaalse arengu siinkroniseerimises. Et selles keerulises
ja vastutusrikkas vallas edu saavutada, tuleks liita kognitivistide pingutused (kuidas
Opilasi Oppimisse kaasata) sotsioloogide panusega (kuidas muuta koolis
voimusuhteid) (Goleman 1998, 245).

13.3. Avalik versus isiklik

Traditsiooniliselt on ajaloo uurimisvaldkonnaks peetud avalikku elu, mida
vastandatakse eraelule. Viimase puudutamist on peetud digustatuks juhul, kui see
on otseselt mdjutanud isiku (nn ajaloo suurkujude) avalikku tegevust, ehkki
kriteeriumid selle mdju olemuse ja méddra iile otsustamiseks on &irmiselt
varieeruvad ning soltuvad konkreetse uurija eesmérkidest ja vairtushinnangutest.
Avaliku tegevuse ajaloole keskendumise eesmirk on pedagoogilises mottes
kahtlemata positiivne: sellega taotletakse nn suure pildi loomist, mitmesuguste
arengutendentside mdistmist, maailma ajaloo konteksti haaravat ldhenemist. Sellest
tulenevalt kaldub nii poliitiline, majandus- kui ka sotsiaalajalugu opereerima
struktuuride, protsesside ja institutsioonide kui abstraktsioonidega, mille sisemiseks
kéivitavaks jouks on inimlikud konfliktid ja vdimukiisimus. Sellest hoolimata teeb
paljudele dpetajatele muret nn suure pildi puudumine dpilastel — dpilaste arusaam
minevikust on killustatud, neil on raske ndha seda kui tervikut, m&ista mineviku
suundumusi, muutusi ja arengut. Réigitakse isegi ajaloomdiste ahenemisest,
kuivord tehnikavahendid hoiavad noori kéesolevas hetkes, siin ja praegu, ega
soodusta ajaloo ja kultuuripdrandi kategooriates motlemist (Hulkki 2008, 164).
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Halvemal juhul muudab ajaloodiskursuse fragmenteeritud, kitsapiiriliselt
teemapodhine iilesehitus aine mdttetuks ja ebaoluliseks paljude Opilaste ja Opetajate
jaoks.

Ajalookasvatus, mille raames defineeritakse ajalooteadvust kui rShutatult
individuaalset, eakohaselt arenevat seisundit (,,III osa kokkuvote®), ndeb siinkohal
mitmeid siivatasandi probleeme isikliku ja avaliku skaalal. Pohimotteliselt on kdik
Oppeprotsessis toimuv siigavalt isiklik, kuid isegi kdikehdlmavatesse iildistustesse
laskumata peetakse iiheks kasvatuse oluliseks tunnusjooneks interaktsiooni, mille
toimumine on voimalik vaid subjektide vahel. Subjektsust iseloomustab aktiivsus,
(ise endale) eesmirkide seadmine, oma tegevuste suunamine ja neile tdhenduste
andmine (Hirsjarvi, Huttunen 2005, 34-35). Seda tuleb moista nii ajaloo ainesisu
kriteeriumina kui ka Oppeprotsessis oleva Opilase seisukohalt. Kahtlemata vdib
Opilase aktiivsust arendada ja soodustada metoodiliste lahendustega, niiteks
aktiivdoppemeetodeid rakendades. Kuid kohe kerkib iiles kiisimus aktiivsuse mdttest
ja sihist (tdhenduseta aktiivsus viiks parimal juhul ressursside raiskamiseni), mis
peaks seisnema enesekohaste eesméirkide seadmises. Indiviidi (Oppija) jaoks ei ole
ajalooteaduslikud  konstruktsioonid ja {ildistused (ajaloolised protsessid,
institutsioonid jm suurstruktuurid) just parimad vahendid, mille pinnalt kujundada
ajalooteadvust kui enesekohast ja tdhenduslikku tervikut, inimkultuuri ja -
evolutsiooni  motestavat  kronesteesi.  Ajalookasvatuse seisukohalt tuleb
abstraktsioonide loomisega olla ettevaatlik, kuna nende hoomamine eeldab
intellektuaalset kogemust, mis iiletaks Gpilaste ea ja mida pole mdistlik neilt oodata.

Kiill aga on juba vdga noortel Opilastel olemas vairtuskogemus, mida on vdimalik
aktiveerida ja  Oppeprotsessis rakendada.  Védrtuskogemusest 1dhtuvad
tunnetuslikud abstraktsioonid on seotud eelkdige inimestega, iiksikisikutega.
Ajalooliste isikute puhul on rdhutatud tunnetuse eri tasandeid: millised teatud isikud
olid, millistena nad soovisid end teistele ndidata, millistena teised neid tegelikult
ndgid, ja viimaks, millistena ndhakse neid ténapdeval (Laidre 2002, 323). Nii on
ajalooliste isikute eluseigad, tegevus, vOimalused ja valikud, asetatuna laiemale
ajaloolisele taustale/konteksti, Opilastele suhteliselt kergesti mdistetavad. Seevastu
intellektuaalselt konstrueeritud pragmaatilised abstraktsioonid (iildistavad viited
nt majanduse arengu, iihiskonnaelu, riikide ,,tdusu” ja ,languse” kohta) jadvad
paratamatult  raskemini  hoomatavateks  (14.5.  ,Keelekasutus“). Ka
multiperspektiivsuse rakendamine annab paremaid tulemusi just tunnetuslikul ja
personaalsel tasandil kui pragmaatilisel (strukturaalsel, protsessuaalsel) tasandil.

Selleks, et eemaldada diskursuse fookusest konflikti idee ja murendada
voimufassaadi, tuleb ajaloo moistmises {iiletada avalikku ja isiklikku eraldav
vahesein. Kasvatuse toimimiseks, kasvatusliku momendi avaldumiseks ja mdjule
padsemiseks peaks ajaloodpe varasemast hoopis pohjalikumalt keskenduma
ajalooliste indiviidide reaalsustele. ,,Igapdevaste praktikate véadrtustamine teeb
Tuhkatriinudest printsessid”, vdidab Michel de Certeau (Certeau 2005, 123),
osutades sellega iihtlasi vdimalusele anda naistele ajaloos diglane koht, mida ei
piiraks neile omistatud traditsiooniline rollivalik. Opilased tajuvad ajalugu mirksa
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huvitavama ja asjakohasemana, kui ldhenda sellele teatud laiapdhjaliste ja
integreeritud kujundusmustrite ja ainesemotiivide kaudu (Foster jt 2008), mis on
eelnevalt 14bi tunnetatud ja omaks vdetud iiksikisiku tasandil. Vdtmeaspektiks on
avaliku ja isikliku sfdiri integreeritus, mis haarab inimest kui isiksust tema
eneseteadvuse arengu kaudu tervikliku indiviidina, mitte pelgalt kui teatud grupi voi
seisuse esindajat. Shemilt (2000) vididab, et selle muutuse saavutamiseks tuleb
ennast asetada viljapoole ikoonilisi vOtmesiindmusi, tajuda indiviidina teatud
ajalooliste situatsioonide pdohjuslikke ja loogilisi vOimalusi, ettemidramatust
toimunu suhtes ning seada kahtluse alla erapoolik jutustus sellest. Alles isikliku
suhestatuse, piisava hulga eeskujude ja rollimudelite abil on otstarbekas ja
tulemuslik suunata Opilasi hoomama nii lithi- kui ka pikaajalist arengut ajaloos,
moistmaks, kuidas eri aja- ja ruumiperspektiivides voidakse iihtedele ja samadele
muutustele omistada erisugune tdhtsus ja/vdi tdhendus. Siin ilmneb huvitav
vastuolu avaliku ja isikliku hiive vahekorra moistmises. Tavaliselt rddgitakse
ithiskondlikest véértustest kui primaarsetest, mille olemasolu ja tugevus tagavad
teatud hiivede kogumi iihiskonna iga {iiksiku liikkme jaoks. Kuid leidub ka
vastupidine vdimalus: panustada iihiskonna seisukohast just individuaalsete
védrtuste (isikliku sfdiri, enesekohase ajatunnetuse) iilesehitamisse, mis omakorda
aitavad 10puks védristada kogu iihiskonda (nn suurt pilti ajaloos, avalikku sfééri,
suurstruktuuride ajalugu). Seda huvitavat ja harva kohatavat mdttekdiku vahendab
kasvatusteadlane Jaana Vasama Soome filosoofile Pekka Himasele viidates
(Vasama 2008, 182). Ligildhedast motet kohtab ka seoses rahvuslike
ajaloonarratiivide uurimisega: soovitavaks peetakse ,radikaalset individualismi”
koos teatava solidaarsusega, milles ndhakse viljapdisu ,kollektiivsete identiteetide
rohuvatest ja hivitavatest tagajirgedest” (Berger, Conrad 2015, 378).

Ténu enesekohasele ldhenemisele saavad Opilased turvaliselt uurida enda omast
radikaalselt erinevaid eluviise ja respekteerivalt moista alternatiivseid ideid.
Mboningate ideedega, millel puudub tdnapédeval otsene kdlapind, ongi ehk hdlpsam
tutvuda mineviku kontekstis, kus ajaline distants vOimaldab teha vahetutest
eelarvamustest kammitsemata jareldusi (Lee 1992, 23). See aitab kujundada dppija
teadlikkust paljudest isiklikest alternatiividest. Ajalookasvatuse kontekstis tdhendab
see teadlikkust ajaloolistest rollidest ja oskust ennast nendesse asetada, mis
nduab kujutlusvoime ja loova mdtlemise vaba rakendamist. Eelnevaga seostub ka
tdhenduslikustamine, mis on samuti ddrmiselt loov, individuaalne ja vairtuspohine
protsess ning nduab mitmekesist rollipagasit, tihelepanu pdooramist Opilase
loomupérastele kalduvustele, vOimele analiiiisida asjade tdhendusi ja peegeldada
neid oma isiku prismas.

14. METOODILINE TELJESTIK

Eespool kirjeldatud metodoloogilised aluspohimotted loovad ajalookasvatuse
kontseptsioonile esmase toese. Eelvalikud, mis neis ilmnevad, on teadlikult
humanistlikud ning peegeldavad teatud kindlaid alus- ja instrumentaalseid véértusi.
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Neist omakorda ldhtub metoodiline teljestik, mis tépsustab eespool kirjeldatud
aluspohimdtteid ning valmistab need ette tegelikuks rakendamiseks dppeprotsessis.

Esmajirjekorras peab metoodiline raam arvesse vOtma Opilase ajataju isedrasusi
ning viima tema teadvusvormid ja tunnetusprotsessid koostdosse nii, et need
parimal viisil toetaksid ajardndu, ajas orienteerumist ning muid ajatajuga seotud
operatsioone kujunevas inimmeeles. Uhtlasi peab ajalookasvatuse metoodika edasi
kandma ja vdoimendama autonoeetilisele teadvusele omast vajadust enesekohase
motestamise ning tdhenduslikustamise jdrele. See eeldab Opetajalt korget
teadlikkust oma vairtuspositsioonist ning selle ithemdttelist kommunikeerimist.

Jargnevalt on ajalookasvatuse metoodiline teljestik esitatud vordvédrsetest osistest
koosneva vorgustikuna, mille kdik teljed ja nende solmkohad paiknevad iiksteise
suhtes mittehierarhiliselt ning toimivad pidevas vastasmdjus.

14.1. Siinoptiline raamainekava

Ajalookasvatuse esmaseks metoodiliseks teljeks on siinoptiline raamainekava. Nagu
eespool (8. ,,Ootused ajaloodppele. Kriitiline iilevaade™) osutatud, ei tohiks siin
ainckava modista  otseses, seadusjoulise dokumendi tdhenduses, vaid
vaartuskasvatuslikus arutelus kasutatava diskursiivse kategooriana.

Howsoni (2007) sonul tidhendab siinoptiline ainekava eeskitt seda, et ainesisu
kisitlemisel poordutakse Oppeprotsessi jooksul algse mudeli juurde jirjepidevalt
tagasi, et seda meenutada ja uute teadmiste valguses iimber sOnastada. Sellise
toimimise kiigus muutub temaatiline raamistik pidevalt aina tdielikumaks ja
keerukamaks ning lisandub uusi teemakohaseid mdisteid. Uhtlasi pakub siivenev
refleksioon vOimalusi aina ulatuslikumaks iildistuseks, nn suureks pildiks. Viimane
voimaldab ligipddsu inimlikule mitmekesisusele kogu selle keerukuses ja
eripalgelisuses. Corfield (2009) kirjeldab raamdppekava kdigus formeeruvat ,,suurt
minevikupilti” kolme 14bipdimunud dimensiooni kaudu:

a) jarjepidevus;
b) jarkjargulised mikromuutused;
¢) poordelised makromuutused kisitletavas laiapohjalises raamteemas.

Neist dimensioonidest rdhutab Corfield enim jérjepidevust. Nii piltlikustab ta oma
véidet nditega migratsiooni teemal, deldes, et selliste inimliigi pdhiomaduste puhul
nagu kalduvus rdnnata, paikseks jddda ja paljuneda ,ja seda juba alates Aafrikast
lahkumisest peale®, on jérjepidevus sageli ignoreeritud voi alaesindatud (Corfield
2009, 56-58). Seega vottes iiheks raamteemaks migratsiooni, saab edukalt néidata,
kuidas Kolumbuse joudmine 15. sajandi 16pus Ameerika mandrile seostub terve rea
migratsiooni- ja rindekogemustega paljudes maailma paikades ja eri ajastutel.
Samamoodi saab orjuse raamteemas vaadelda isikliku sdltumatuse puudumist eri
ajastutel ja kontekstides (nditeks {iileatlandilise orjakaubanduse kisitlemine peaks
sisaldama ka selle praktika vastustamise intellektuaalsel, rahvaliikumiste jm
tasandil; Traille 2007).
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Eelneva valguses omandab erilise tdhtsuse raamteemade valik ja nende
sonastamine. Siin on loogiliseks ldhtekohaks eespool kirjeldatud ajalookasvatuse
alus- ja tuletisvddrtused (11.1. ,,Ajalookasvatuse absoluutvdirtus ja 11.2.
»~Ajalookasvatuse tuletisvddrtused) ning metodoloogilised printsiibid (13.
»Metodoloogilised printsiibid*). Raamteemad méddravad ainesisu, st selle, mida
ajaloos {ildse Opitakse ning kuivord Opitav vastab Oppekava {ildosas ja
ainevaldkonna sissejuhatuses deklareeritud véirtustele. 11l osa kokkuvdte osutas
silmatorkavale vadrtuskatkestusele kehtivate oppekavade iildiste
kasvatuseesmérkide ja -pShimdtete ning teiselt poolt ajaloo ainesisu vahel, mis
keskendub eelkdige poliitilisele voimule (eriti  diktatuuridele), vihem
militaararengule ja turumajandusele. Sedalaadi teemade kisitlemisel jadvad
vadrtustena kolama végivaldsus, omakasu taotlemine, iilekohus, ebavdrdsus,
manipuleerimine, tugevama Oigus jms. Muidugi ei tdhenda see, et ajalootunnis
tosimeeli viljeletakse niivord ebasoovitavaid véairtusi, kuid kindlasti raskendab
nimetatud védrtuskatkestus selgepilgulist refleksiooni ning vidhendab kasutegurit,
mis ajaloo tundmadppimises potentsiaalselt peitub.

Kokkuvdtvalt peaks raamteemade valik vastama jargmistele kriteeriumidele:

a) Olema humaanne ja iildmdistetav; respekteerima koiki ajalooliselt autentseid
tegevusi ning sotsiaalseid, rahvuslikke, soolisi ja hariduslikke vihemusgruppe.

b) Sisaldama jagatud ja isiklikku (inimeselt inimesele) kogemust, mis vdoimaldab
tihedat ja loovat pdlvkondade sidet, mida ei kujundata iiksnes minevikus
kogetud kannatuste ja ebadigluse baasilt, vaid vahendatud piitidluste, kasvamise
ja arengu kaudu.

¢) Vdimaldama ajalooliste isikute esitamist mitmekesistes rollides ning pakkuma
mitmesuguseid samastumisvoimalusi.

d) Voimaldama edukalt 16imida avaliku ja erasfadri ajalugu (muuhulgas ka
igapdevaelu, majapidamist, peresiseseid rolle; 13.3. ,,Avalik versus isiklik*).

e) Ldimuma olemuslikult vdimalikult paljude Oppeainetega ning sobituma
Oppekava iildosas toodud védrtuste, [dimingu ja ldbivate teemadega.

Eeltoodud printsiipe jérgiv ainckava ndidis on toodud peatiikis 15.
,,Naidisainekava“.

14.2. Ajalugu kui avatud teema

Ajalookasvatuse teine metoodiline telg puudutab vajadust hoida raamteemades
kisitletav aines avatuna eri ldhenemisnurkadele, perspektiividele ja vordlustele.
Iseenesest on ajaloole kui akadeemilisele distsipliinile omane rohutada oma
minevikkusuunatuse erilisust ning konteksti téhtsust. Sellest tuleneb ka spetsiifiline
kalduvus mineviku konstrueerimisel, mida mdned uurijad kirjeldavad kujundlikult
kui ,,vO0rast paika” voi ,iihte teist maad”, kus ajaloosiindmused toimuvad,
vastandades neid sel viisil olevikulistele kontekstidele kui ,,tuttavale kohale” voi
»kodule” (Lowenthal 1985; Tosh 2008). Erialast tulenevalt leitakse, et

104



ajalooteadusele on omasem selgitada minevikku ,,selle oma terminites* (Chapman
2011, 100). Uhtlasi vilditakse sellega hinnanguid tinapievastes mdistetes ning
identifitseerumist ajalooliste isikutega, mis vdiks vihendada mineviku ja oleviku
vahelist distantsi.

Pole pdhjust vaidlustada nende tendentside kohasust akadeemilises ajalooteaduses,
kill aga ajaloos kui kooli Oppeaines. Ajalookasvatuse védrtused ning
metodoloogilised printsiibid taotlevad vastupidiselt just kauge ja vdora
inimlikustamist, abstraktse enesekohastamist ning emotsionaalse distantsi
viahendamist. Metoodilise raamistiku oluliseks osaks on ajaloo avatus, mida tuleks
mdista kahest teineteist tdiendavast aspektist.

1) Ajalookdsitluste avatus véairtustele, mida on nimetatud ka ajaloo
moderniseerimiseks (Karjahdrm 2004, 140). Sellega peetakse silmas
tdnapdevaste hoiakute ja véidrtushinnangute {iilekandmist minevikku ning
minevikust just selle otsimist, mida sealt soovitakse leida. Kahtlemata vdib
niisugune ajaloo iimbermdtestamine tdnapdeva vaatevinklist kdtkeda endas
moonutuste ohtu ja ajaloolased hoiatavad digustatult niisuguse tendentsi liig- voi
vaarkasutamise eest. Kuid ajalookasvatuslikust vaatepunktist on tegemist iihe
keskse metoodikaga. Ennekdike seostub see inimteadvuse vdimega ajardnnuks
mineviku-oleviku-tuleviku  teljel, mis ajalootunni  kontekstis  toimub
enesetunnetuse ja vaartusrefleksiooni mottes suhteliselt kontrollitud ja
turvalistes tingimustes (niivord kui see inimlikult voimalik). Ajaloo temaatiline
avatus aitab tekitada Opilases huvi, pakkuda vdimalusi samastumiseks,
kujundada positiivseid hoiakuid mineviku suhtes ning vdimaldada kaasatust ja
osalemistunnet mitmekesisuse ja paralleelide tdmbamise abil. Uhtlasi pakub see
Opilastele voimalusi ajalootunnis Opitud oskuste rakendamiseks véljaspool aine
konteksti. Olles tutvunud valitsejate portreede, lahingustseenide voi
marginaalide kujutamisega, tuleks neid suunata mirkama ja dekodeerima
propagandavdtteid ja manipuleerimisvdoimalusi ka moodsas, massimeedia poolt
levitatavas ikonograafias. Kui Opilased késitlevad vditlust demokraatia eest,
peaksid nad tutvuma ka selle saavutamise tagajirgedega (mis juhtus pérast seda,
kui valimisdigus muutus iildiseks; kas midagi muutus paremaks; kas see
vidhendas sddasid; kas naised saavutasid tegeliku vorddiguslikkuse; kas
valitsemine toimub tdepoolest rahva kaudu ja rahva jaoks jms). Holokausti
késitledes peaksid dpilased saama aimu sellest, kas asjaolud, mis kunagi selleni
viisid, on vdimalikud, kehtivad ja elujoulised ka praegu. Avatud teemad, mis
seostuvad niiiidisaegsete probleemide ja ilmingutega, voivad mdjuda vigagi
valgustavalt ja koitvalt. Kui nditeks tdostusrevolutsioon tihendaks isoleeritud
teemana peaasjalikult vabrikute ja tehaste rajamist, masinate ja mootorite
kasutuselevottu, siis tdnapdeva suhtes avatuna seostub see mérksa laiemate
muutustega tootmisviisides, tdohdives, ajamdistes, perekonnasuhetes jne.
Samamoodi ei piisa sellest, kui 5. klassis alustatakse ajalookursust oma pere- ja
kodupérimuse tundmadppimisega, kuid hiljem ei tegeleta selle ainesisese
integreerimisega. Nagu Kenyon (1984) tabavalt méirgib, on {ipris mdttetu
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,hiivata mineviku tostesillad iiles enne olevikku joudmist®, eriti kui minevikult
oodatakse, et see heidaks valgust olevikule ja isegi tulevikule. Mida enam
seoseid tdmmata 14bi aja olevikku, seda tdhendusrikkam, kasulikum ja koéitvam
ajalugu oOpilaste jaoks on.

2) Pidev liikumine eri ajalooperspektiivide vahel. Uhelt poolt on selleks
struktuuride, protsesside ja iildistustega opereeriv makroajalugu (Big History),
teiselt poolt indiviidide ja iiksikndidetega tegelev mikroajalugu (Microstoria,
elulood, Alltagsgeschichte). Seda voib nimetada avatuseks induktiivsuse-
deduktiivsuse joonel.

Nende kahe suure kontseptsiooni vahekorras on ndhtud mitmeid ohukohti.
Omistada esimesele suuremat objektiivsust ning teisele vastavalt subjektiivsust on
liigne lihtsustamine, sest tegemist on véirtusskaala vastuoludega ning selgeid piire
pole vdimalik méaératleda. Kindlasti sdltub individuaalne taju kollektiivsest, kuid ka
viimane on &irmiselt subjektiivne. Ajalookasvatuse seisukohalt on makroajaloo
peamiseks probleemiks tdsiasi, et selle kategooriad (suured siisteemid, pikaajalised
protsessid, tsivilisatsioonid, kogu inimkond jms) osutuvad suure tdendosusega
Opilase jaoks hoomamatuteks abstraktsioonideks. Lisaks varitseb makroajaloo
(védidetava) suurema objektiivsuse suunas lilkudes oht sattuda nn
védrtusneutraalsuse 10ksu. Seetdttu nduab deduktiivne 1&henemine teatud
ettevaatlikkust ning tasakaalustamist teadliku vastassuunas litkumisega.
Suurendades ajaloodppes mikroajaloo osakaalu (ehk véidetavat subjektiivsust), on
voimalik kaasata rohkem erisuguseid hinnanguid, vaatepunkte ja néditeid, mis
aitavad Opilasel erinevate rollidega samastuda. Eespool toodud nédide kodukoha- ja
perekonnaloost sobib ka siin — makro- ja mikroajaloo oskuslik kombineerimine
aitab luua seose ajalootunnis Opitud kolhooside moodustamise ning elatanud
sugulase vanapdlvejuttude vahel, mis spetsiaalse seostamiseta ei pruugi Opilase
jaoks olla ilmne ja enesestmdistetav. Piirdudes ajaloodiskursuses Opilase
seisukohalt isiklikustamata, ,,ammu ja kaugel” toimunud siindmustega, jdib
kasutamata voimalus seostada ajalooprotsessi kui niisugust oma pere ja
esivanematega, kuid samuti isiklike tulevikuplaanide ja -ettekujutustega. Seega
kaoks ainesisese l0imingu vajadust ja vdimalusi eirates ka vOimalus liikuda eri
refleksioonitasandite ~ vahel, mida voib piltlikustada binokli  (korduva)
iimberpOdramisena mingi teema uurimisel.

Kokkuvdttes tuleks ajaloo avatuse puhul metoodiliselt silmas pidada jargmist:

a) Kuivord kasvatuse Tilesanne on olevikus adapteeruvate ja edukalt
toimimisvOimeliste isiksuste ettevalmistamine, siis on pidev kahesuunaline
védrtusrefleksioon (tdnapdeva véddrtused ja arusaamad versus mineviku
vadrtused ja arusaamad) kindlasti vajalik. Inimeste vaheline suhtlus ei saa
piirduda iiksnes pedagoogilises protsessis osalejatega (dpetaja ja Oppija), vaid
peab ulatuma Jpitava sisusse, holmama mitmeid vaatenurki ja taotlema mottelist
samastumist.
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b) Ka teemad ja/vdi kisitlusviisid, mis akadeemilise ajalooteaduse silmis kannavad
selget sotsiaalse konstrueerituse pitserit (nt ithinenud Euroopa idee), vdivad anda
kasvatuslikus  ja  metoodilises mottes tiAnuvddrseid vaatenurki ja
kiisimusepiistitusi, kuna on tugevasti seotud oleviku probleemide ja
identiteetidega.

c) Tasakaalu leidmine eri ajalooperspektiivide (makro- ja mikroajalugu) vahel on
iiks votmemomente. Toimimine vahendajana ajalooteaduse, kasvatusteaduse ja
praktilise ajaloodpetuse (didaktika) vahel eeldab Opetajalt siigavat erialast ja
pedagoogilist ~ padevust, selget  védrtusorientatsiooni  ja  tugevat
haridusfilosoofilist tausta.

d) Tunnustades mikroajalugu kui vairtuslikku varasalve samastumiseks, viikeste
inimeste vOi siindmuste kaudu suurte ithiskondlike ndhtuste, protsesside voi
murrangute arusaadavaks ja ldhedaseks muutmiseks, tuleb siiski hoolikalt
jélgida, et ei eksitaks seostamata iiksikndidete ragastikku.

e) Tuleb eristada ja hoolikalt kaaluda tunnetuslikke ja pragmaatilisi abstraktsioone
ning suurendada nende koOnetamisvdimet sobiva esitus- vdi edastusmeetodi
kasutamisega (nt narratiiv, vordlus vm).

14.3. Inimtekkeline kausaalsus

Ajalookasvatuse metoodika kolmanda telje moodustab inimtekkeline kausaalsus.
Tegemist on iihe ajalooteaduse votmeteguri ning iihtlasi kategooriaga, mille vastu
tunnevad {ihtmoodi huvi nii ajaloolased kui ka filosoofid. Mdistmine, miks asjad
juhtusid, nagu nad juhtusid (pohjuse-tagajérje seos), on hidavajalik nii isiklikus kui
ka kollektiivses elus; see on eeltingimus, mis paljuski annab inimlikule kogemusele
motte ja samaaegselt kujundab neid kogemusi. Enamik ajaloosiindmuste pdhjusi
(ehkki mitte koik) on inimlikud v&i inimtekkelised. Inimesed on need, kes votavad
vastu otsuseid, jargivad oma kapriise, tegutsevad, teevad vigu jms. Nende otsustel
on olnud mingid pdhjused ning nende tegevuste tulemustel kindlad tagajérjed, olgu
need siis kavatsetud voi juhuslikud, eeldatud voi ettendgematud.

Iseenesest ei sisalda eeloeldu midagi printsipiaalselt uut. Siiski tuleb ajaloo
mdistmiseks selle kasvatuslikus tdhenduses (st inimkogemusena reaalsuse neljandas
dimensioonis; 3. ,,Ajalookasvatuse mdiste”; ,III osa kokkuvdte”) nimetatud
asjaolusid eriliselt rohutada ja teadvustada. Seetdttu pakub nende pohjuste
slistematiseerimine ajalookasvatuse seisukohast metoodilist huvi.

Ulevaatlikuima kokkuvdtte filosoofilistest, ajalookirjutuslikest ja psiihholoogilistest
aspektidest, mis kdik kisitlevad ajaloosiindmuste inimtekkelisi pohjusi, toob &dra
McCullagh (2004, 70-115). Tema t60st inspireerituna on Woodcock (2011) neid
edasi arendanud spetsiaalselt Oppetdds kasutamiseks. Sellistena pakuvad need
metoodiliselt intrigeerivaid struktuure ajaloolise ainese analiilisimiseks.
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Uldjoontes jagunevad ajaloosiindmuste inimtekkelised pdhjused Woodcocki ja
McCullaghi kisitluses kaheks, mentaalseteks ja kultuurilis-sotsiaalseteks.
Mentaalsed péhjused vdivad olla:

1) teadlikud — a) ettekavatsetud, ldbikaalutletud tegevused; b) emotsioonidest
ajendatud tegevused; c) harjumuslikud, konventsionaalsed voi instruktsioonidest
lahtuvad tegevused;

2) ebateadlikud — a) pdhivajaduste rahuldamisele suunatud tegevused; b) voimu voi
kontrolli saavutamist taotlevad tegevused; c) alateadvuslikud tegevused.

Kindlasti tuleb inimlike motiivide Kkésitlemisel olla ettevaatlik, véltimaks
anakronistlikke jéreldusi vdi teadmatusest pdhjustatud lapsusi. Ilmselgelt vodivad
suurimaks komistuskiviks osutuda alateadvuslikud pohjused, kuna nende kohta
tdendite leidmine on ddrmiselt raske. Iga psiihholoogiline jéreldus peab tuginema
olemasolevatele tdenditele, kuid alliktekstide lugemine psiihholoogilisest
vaatepunktist innustab omakorda tundma Oppima kultuurilist ja sotsiaalset konteksti
ning voib pakkuda Opilastele palju iillatavat avastamisrddmu. Seejuures tuleb
poorata Opilaste tédhelepanu sellele, kuidas hinnata oma argumentide tugevust ja
pOhjendatust.

Ajaloosiindmuste kultuurilised ja sotsiaalsed pohjused jaotatakse omakorda
kolmeks:

1) sotsiaalne praktika. Teatud kontekstis toimunud siindmusi vdi tegevusi voib
(osaliselt) seletada antud iihiskonnas valitsenud sotsiaalsete konventsioonide ja
uskumustega. See on eriti kasulik perspektiiv, selgitamaks Opilaste jaoks
kummastust tekitavaid tavasid mineviku iihiskondades. Labi sotsiaalse praktika
prillide saab edukalt seletada niiteks ravivotteid katkuepideemia puhul,
mitmesuguseid usulisi v0i digusemdistmisega seotud riitusi jms.

2) sotsiaalsed rollid. Teatud tegevused on pdhjendatavad sellega, et tegutseja
kandis teatavat vastutust, mis ndudis toimimist just sellisel viisil, voi lasus isikul
kohustus, mille tditmiseks oli teatud tegevus vajalik. Sel viisil on vdimalik
pakkuda sissevaadet niiteks sotsiaalsete hierarhiate toimimismehhanismidesse
(nt keskaegne feodaalsiisteem). Samuti aitab sotsiaalsete rollide ja kohustuste
kontseptsioon seletada nditeks vodimukandjate suhtumist rahvaesinduste
kokkukutsumisse, mitmesuguste ametite (kdsitooline, sddur) tegevuseetikat ja
aumdistet vOi naistele esitatud sotsiaalseid ootusi eri ajastutel.

Lisaks tuleb silmas pidada, et teatud isik vdib tegutseda teatud viisil seetdttu, et oli
teatud teise isiku mdju voi kontrolli all, kellel oli tema iile mingit laadi voim. See
mdjuvdim vois olla dhvarduse voi meelituse tulemus, vOi oli mojutav isik
muljetavaldav ning seeldbi ka veenev ja inspireeriv. See vaatepunkt aitab
analiiiisida, miks véga paljud inimesed olid valmis alluma sellistele despootidele
nagu Stalin voi Hitler. Kahtlemata oli hirm seejuures oluline faktor, kuid see oleks
ebatiielik seletus. Opilasi saab suunata arutlema selle iile, kuidas diktatuurid
funktsioneerivad psiithholoogilisel tasandil.
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3) sotsiaalsed funktsioonid. Mdned isikud on avaldanud iihiskonnas teatud efekti
vOi mdju oma isiksuse, kiditumise vOi ainuilksi kohalviibimise kaudu. Selline
funktsioon aitab selgitada inimeste tegutsemist: teatud sotsiaalse funktsiooniga
isikud vdivad anda iildise tonaalsuse teiste isikute toimimisele vOi genereerida
kultuuri, milles teatud tegevuste ja siindmuste asetleidmine on tdenédolisem. Nii
nditeks vOib sellest vaatepunktist seletada voimukate liidrite rolli {ihiskonnas.
Naiteks voib Stalini v3i Hitleri puhul arutleda, kuivérd nad méngisid aktiivset,
otsustavat ja kontrollivat rolli vdi oli see (mingist hetkest alates) pigem nende
imidz, karisma voi siimboolne kohalolek (sotsiaalne funktsioon), mis mdjutas
teiste inimeste tegutsemist kuni massipsiihhoosini vilja. Sotsiaalsete
funktsioonide analiiiis aitab seletada ka popstaaride vOi karismaatiliste
usuliidrite fenomeni.

Kokkuvdttes aitab McCullaghi ja Woodcocki poolt vélja tootatud eristus Spilastel
luua vigagi keerukaid ja komplitseeritud pdhjuslikkuse analiiiise. Uhtlasi seostuvad
nende inimliku toimimise seletused Lee jt (2001) poolt esile toodud
kdrgekvaliteedilisele ajaloolisele analiitisile iseloomulike tunnustega. Nimetatud
autorid niitavad oma t60s seletamise tiilipe voi etappe, mida modda Opilased oma
analiiiitilises slivenemises liiguvad:

a) isiklike soovide ja vajaduste seletamine;
b) rolli vdi stereotiiiibi seletamine;

¢) situatsiooni loogika seletamine (kasutades igapdevakeele véljendeid, mis vdivad
olla anakronistlikud);

d) (mingi ajaperioodi) mdtlemise viisi seletamine;
e) laiema ideede konteksti seletamine (Lee jt 2001).

Samm-sammulise analiiiisi abil saavutavad Opilased suhtelise hdlpsusega selle keeruka
intellektuaalse, emotsionaalse, sotsiaalse, poliitilise, institutsionaalse ja filosoofilise
konteksti m&istmise, mille raamides inimesed minevikus tegutsesid. Woodcock hoiatab,
et ilma sellise komplitseeritud mdistmiseta (mis peab olema eelnevalt selgesti
kavandatud) on suur oht, et dpilased jadvad oma pdhjuslikkuse seletustes vaid ,,mida
mina oleksin sellises olukorras teinud?” tasandile (Woodcock 2011, 132).

Ajaloolise kausaalsuse tdielikkuse huvides ei saa loomulikult unustada ka inimesest
sOltumatuid tegureid, nagu néiteks ilmastik, fiilisiline geograafia jms. Ajaloos
leidub kiillalt juhtumusi, mille 16pptulemust pole midranud sugugi ainuiiksi inimlik
kavatsus ja tegutsemine. Siinkohal v0ib moelda nditeks Vditmatu Armaada
liiiasaamist soodustanud tormile vdi eurooplaste toodud haigustele, mis nakatasid
Ameerika pérismaalasi, samuti looduslike teraviljasortide vOi loomaliikide
olemasolule, mille kultiveerimine andis mdnedele kultuuridele arengus edumaa.
Sellistel juhtudel tuleb keskkonna poolt pdhjustatud tegureid vaadelda koosmdjus
inimtegevusega ning lisaks inimvaimu siigavuste uurimisele périda ka laiaulatuslike
iildistuste  jirele. Loodetavasti innustab geograafiliste faktorite = moju
tundmadppimine inimkonna ajaloos leidma uusi viise ajaloolise pdhjuslikkuse
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kontekstualiseerimisel ja seletamisel (Woodcock 2011, 133) ning aitab kaasa eri
Oppeainete 1dimimisele.

14.4. Pluralistlik lihenemine

Neljandaks metoodiliseks teljeks on pluralistlik ldhenemine ajaloo ainesele.
Ajalookasvatuse kontekstis tihendab see iihtlasi pluralismi aktsepteerimist ka
kasutatavate meetodite ja védrtusrefleksiooni osas. Samuti vdib sobivatel puhkudel
tutvustada ajaloolaste seas valitsevaid eriarvamusi mdne ajaloosiindmuse, -fakti
vms autentsuse vOi tdlgendamise suhtes.

Piitides rajada alust ajalookasvatuses viljeletavatele sisulistele véértustele tuleb
arvesse voOtta mineviku ihiskondade mitmekesisust, erilaadilisust ja
vaheldusrikkust. Nii sisaldabki ajaloodiskursuse harjumuspérane iilesehitus suuri
geograafilisi ja kultuurilisi teematervikuid, mis hdlmavad eri késitlustasandeid.
Kbige tuttavlikum on haldusjaotuse ajalugu skaalal lokaalne > regionaalne > riiklik >
kontinendi > globaalne, kuid samuti temaatiline jaotus poliitiline >
sotsiaalne/majanduslik > usuline/kultuuriline > tehnoloogiline >
keeleline/rahvuslik. Eripdradest sdltumatult peaksid koik kategooriad tutvustama:

a) ajastu identiteedikujundamise mehhanisme nii iihisosa pakkumise kui ka
erinevuste konstrueerimise mottes;

b) pdhivoolust hilbivaid alternatiive, teisitimdtlemist ning protesti olemust ja
motiive (Bracey jt 2011, 172-173).

Akadeemilises ajalooteaduses on pluralistliku suuna kriitikud véitnud, et
mitmekesisuse otsimine ajaloos teeb minevikuga ideoloogilise Idpparve, kuna
poorab tdhelepanu sellele, mida minevikus on peetud korvaliseks, vihetdhtsaks,
ohtlikuks v61 muul viisil ajalukku jaddvustamise jaoks sobimatuks. Tdepoolest v3ib
siin ndha paradoksaalset olukorda, kus ajaloos otsitakse itha enamal mééral ja iiha
teadlikumalt seda, mida ajalugu ise (nii toimumiskontekstis kui hilisemas
diskursuses) pole liigselt hinnanud (Bradshaw 2009, 5). Siiski tuleb siinkohal taas
eristada ajalooteaduse ja ajalookasvatuse eesmérke; akadeemilises (ja poliitilises)
plaanis kiisitavusi tekitav ldhenemine ei ole probleemiks pedagoogikas, mille
fookuses on kasvatusprotsess, mitte ajalooteaduslik ,tulem” vdi ,,toe
véljaselgitamine kui edu kriteerium. Seetdttu tuleks pluralismi mdiste kasutamisel
loobuda selle poliitilisest lisandist ning kasutada seda ajaloo kontekstis, milleks on
ajaloo rikkalikkus, arvukad viikesed lood ja pdhivoolust esile tdusvad erandid,
mineviku mitmekesisus kogu oma tdielikkuses.

Uha kiiremini mitmekesistuvas iihiskonnas peab nii akadeemiline ajalookirjutus kui
ka ajaloodpetus koolides aktsepteerima niilidisacgsete vairtuste mitmekesist
iseloomu, rdhutades eriti jagatud ja n-O personaalseid viirtusi, st adapteerides
ajaloodppesse ,,pluralistliku iihiskonna argieetilise diskursuse kditumisnorme ja
tegevusviise” (Walsh 1993, 180). Viljendades pluralistliku {ihiskonna véartusi
klassiruumis, tuleb iihtlasi tagada nende tasakaalustatus ning side kogukondlike
védrtustega, milles Opilased elavad. Seega peavad iihisnimetaja leidmises kohtuma
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nii kooli, kohalik kui ka laiem iihiskondlik vdirtustasand. On arusaadav, et teatud
védrtused voivad varieeruda grupist gruppi, ent teisest kiiljest leidub ka viértusi,
mis kasvavad vilja demokraatia olemusest. Seega peaks iildinimlike véirtuste
arendamine olema ka iildiselt aktsepteeritav (ning isegi juhul, kui see nii ole, siis
»pluralistlikus maailmas on olemas seegi vdimalus, et kool saab olla parem kui
ithiskond, kui vaid osalejad selle vdirtuseks seavad™ — Kuurme 2009, 171).

Claire sedastab, et ajaloolises kontekstis ,, kehtivad iga inimese kohta kolm jérgmist
kategooriat: igaiiks on kas mees vdi naine, kuulub kas privilegeeritud voi tdStavasse
klassi ning esindab kas pohirahvust vdi etnilist vihemust* (Claire 1996, 10). Juba
ainuiiksi sellelt minimaalselt baasilt leidub piisavalt pdhjusi eelistada kaasavat
ainekava, mis ei kisitle sotsiaalset sugu, rahvust ega sotsiaalset kuuluvust liksteisest
eraldatutena. Eeskatt vastab see kdige paremini tegelikkusele, teiseks aga hoiab dra
ka kunstlike hierarhiate loomise ja iihendusliilide unarusse jétmise.

Mitmekesisuse ja paljususe printsiibi kaudu saab niitlikustada ka ajalooliste
muutuste diinaamikat ja olemust. Selle edendamiseks ajaloo ainekavas annab
Bracey jt (2011) rea soovitusi:

1) Pluralistlik késitlusviis ajaloodpetuses ja kodanikudpetuses peaks olema
teineteist tdiendav, kuid mitte stinoniitimne.

2) Pluralistlikult I&henetakse nii sisulistele teadmistele kui ka ajaloolaste
toomeetodite (teiseste kontseptide) tutvustamisele.

3) Uurides kohalikku, piirkondlikku, rahvuslikku, Euroopa ja maailma ajaloo
konteksti alates vanimatest aegadest kuni tdnapéevani, tuleks poorata tdhelepanu
mitmekesisuse ilmingutele. See peaks moodustama osa mineviku ,,suurest
pildist*.

4) Eelnimetatud dimensioonide baasil tuleks pluralistlikku 1dhenemist arendada kui
laiapShjalist kontseptsiooni, pdorates erilist tdhelepanu sotsiaalse soo0,
rahvusliku péritolu ja sotsiaalse klassi (koos nende sisemiste variatsioonidega)
kategooriatele.

5) Pluralismi ideed tuleks progressiivselt arendada nii esmase Kkui teisese
kontseptina, et voimaldada Opilastel siiveneda késitletavasse perioodi, samuti
muutuste diinaamikasse, mis avardavad vdi kitsendavad inimeste erisuguseid
inimkogemusi ajas.

6) Erisuguste inimkogemuste tutvustamise kaudu saab pakkuda autentsemat

arusaama minevikust.

7) Pluralistliku késitlusviisi raames peaks leiduma vdimalusi todtamiseks nii
tdenditega kui ka allikates esinevate liinkade ja mahavaikimistega, et arendada
autentset arusaama ajalooalasest uurimistoost.

8) Mitmekesisuse ja erinevustega arvestamist tuleks Opetada kui iiht osa arenevast
raamistikust (raamteemadest; 15.3. , Raamteemad”), mis vOimaldab Opilaste
tdiendada oma ajalooalaseid taustateadmisi, uurida iiksikjuhtumeid, nende
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mdjusid ja tdlgendusi ning vorrelda nende tagajirgi mitmesugustes ajalistes ja
ruumilistes kontekstides (Bracey jt 2011, 181-182).

Oigupoolest vajab mitmekesisuse sisukas ja tulemuslik lisamine ajaloo ainekavasse
iiksnes tdhelepanu osalist {imberfokusseerimist nn vaikivatele gruppidele ning
mdningate tdiendavate metoodiliste votete rakendamist. Véiga efektiivseid tulemusi
annavad mitmikjutustused (jutustuste seeriad), kus sama néhtust késitletakse eri
ajastutel ja eri poolte vaatepunktist (nt kristluse ja islami suhted ristisddade ajal ja
16.—17. sajandil). PShijutustusele voib lisaks pdimida ka korvalteemasid (nt Eesti
rannarahvas muistse vabadusvoditluse perioodil ja to0stuse rajamise ajal). Vote on
lahedane raamteemade kontseptsioonile (14.1. ,,Siinoptiline raamainekava“). Samuti
on palju kasu ajalooliste muutuste ja jérjepidevuse teadlikust koos- ja vaheldumisi
kasitlemisest, nditeks erisuguste poliitikasuundumuste puhul (nt millal tundsid pohi-
voi vdhemusrahvused ennast kdige turvalisemalt vdi ohustatumana). Eri klasse ja
sotsiaalseid kihte kaasates saab néidata, et muutusi ei ole alati algatanud valitsejad voi
voimulolevad klassid. Enesestmdistetav on ka sootundlikkus — allikad ja niited
peavad kindlasti esindama molemat sugupoolt. Sookategooria peab olema kaasatud
nii aine sisusse kui ka teisestesse kontseptsioonidesse (ajaloolase todmeetodid) ja seda
peaks kasutama ajalooallikate sotsiaalsetesse ja soolistesse konstruktsioonidesse
siivenemiseks (nt naiste t60joud eri ajastutel, eri klasside naised, naiste roll
revolutsioonides ja reformides). Eesti puhul tuleb lisaks rohutada rahvuste aspekti,
kuivord traditsiooniliselt on Eesti ajaloo diskursus olnud véga eestlaste-keskne, ehkki
etniline pilt on ajalooliselt méarksa kirevam. Seetdttu rikastab baltisaksa, ldti, soome ja
vene dimensioonide lisamine oluliselt ainekava (nt saab vorrelda baltisaksa pastori ja
eesti soost pastori hoiakuid ja tegevusi; vene vanausulisest kaluri ja ndukogudeaegse
sisserdnnanud toostustdolise mottemaailmu jms).

14.5. Keelekasutus

Kasvatuses tugineb inimeste vaheline suhtlus ja tegevus paljuski keelelisele
infovahetusele, verbaalsele kommunikatsioonile, mille kdigus vahetatakse keele abil
nii infot kui ka hoiakuid ja vaartusi (Hirsjdrvi, Huttunen 2005: 34-35). Keele poolt
loodud reaalsuses osalevad koik inimesed, olgu teadlikult v3i mitte. Seetdttu
moodustab teadlik keelekasutus ka ajalookasvatuse viienda metoodilise telje, ilma
milleta osutuks ka kdikide eelnevate rakendamine samahésti kui voimatuks.

Keelekasutuse puhul tuleb silmas pidada iisna mitmeid aspekte. Probleem saab
alguse ajalooteadusest endast, kus igapéevaselt kasutatakse mdisteid, millel puudub
ildtunnustatud definitsioon. Sellised mdisted nagu rahvus, kultuur, areng jms
saavad oma tdhendusvarjundi osaliselt harjumuspédrasest diskursusest ning osaliselt
konkreetsest kontekstist, milles neid kasutatakse. Selle tulemusel voidakse samade
moistetega tihistada eri juhtudel erisuguseid ndhtusi, ilma seda teadvustamata.
Harjumuse ja teadvustamatusega saab ilmselt seletada ka teatud jarelemotlematut
sonavara kasutamist Oppetunnis v0i Oppematerjalides. Sellised fraasid nagu
,venelaste propaganda®, ,,sakslaste pommiriinnak® jms pole iiksnes ebatipsed, vaid
ka ebadiglaselt iildistavad ja sildistavad. Kolmandaks tekitavad samasuguseid
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kiisitavusi levinud laenud ja iilekanded militaarsdnavarast, mille seost vigivallaga
ilmselt (enam) ei tunnetata, kuid mis pole sellest hoolimata sealt sugugi kadunud.
Usna ilmekalt avaldub see vordlustes vdimalike alternatiividega. Jirgnev
akadeemiline harjutus vaatleb moningaid vabalt valitud, ajaloodiskursuses sageli
esinevaid néiteid. Alternatiivid on pakutud autori poolt.

Niide: Voimalik alternatiiv:

pohimdtete eest voitlema pohimotteid selgitama voi edendama

vastast/opositsiooni 166ma vastast/opositsiooni edestama

ideed korvale torjuma ideele mitte tdhelepanu poodrama, ideed mitte
vaartustama

kontrollile alistama/allutama | jdrele vaatama, hoolt kandma

ohvriks/saagiks langema millegi all voi tottu kannatama

motteid vallutama vaimselt haarama, huvituma panema

voimalust ré6vima vOimalusest ilma jitma/jdédma, voimalust kaotama
valitsevaks tdusma esile tdusma

maksvusele pddsema kehtima hakkama

Enesestmoistetavalt on toodud nédited kontekstitundlikud ning vajavad igal
konkreetsel juhul hoolikat kaalumist. Siiski tdendab seegi lithike loetelu, et jérele
mdeldes on vdimalik sdnavara pohjendamatut raigust tunduvalt leevendada.

Keelekasutuse stigavamatesse kihtidesse litkudes ilmnevad kiillalt keerukad
probleemid ka metaforiseerimisega, mis on narratiivi kdrval iiks kdige olulisemaid
keelelisi voimalusi ajaloo ainesega suhestumiseks. Keelekasutuses leidub osi, mis
pole terminid ja mida seetottu pole vOimalik defineerida, nagu néiteks
véadrtushinnangud, millel pShineb nii faktide kui ka neid vahendava keelekasutuse
valik (mis lisaks sisaldab nii mineviku kui tdnapdeva moraalialast sdnavara ja on
ajas  muutuv; 9. ,Viidrtused ajaloodppes. Kokkuvdte —diskussioonist®).
Viirtushinnangud pole ka metafoorid, kuid sellest hoolimata saab neid edasises
tdlgenduses metaforiseerida, nagu pedagoogilises ja kirjanduslikus praktikas sageli
tehaksegi. Iseenesest on inimlik kujutlusvoime paljuski metafoorne, mis dnnestunud
ndidete ja piltlikustamise abil holbustab materjali mdistmist. Kuid nagu
abstraktsioonide puhul, nii tuleb ka metafooride kasutamisega olla moneti
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ettevaatlik, kuna see vdib tekitada Opilase jaoks rohkem kiisitavusi kui pakkuda
rahuldavaid vastuseid. Tuleb meeles pidada, et dpilasel (lapsel) on kalduvus mdista
vordpiltidena mdeldud metafoore palju otsesemas tihenduses kui tiiskasvanud seda
teevad. Voib oelda, et Opilase (lapse) jaoks metafoorid ongi reaalsus. Niiteks on
Opetajad oma praktikas tiheldanud, et dpilased vdivad kalduda pidama 2. veebruari
1920 Eesti Vabariigi loomise pdevaks. Esmapilgul vdib see ndida tisna lihtsakoelise
eksimusena, daatumite segiajamisena. Ent mitmetes kasutusel olevates
ajaloodpikutes voib iihel voi teisel kujul leida kujundliku selgituse, et Tartu
rahuleping, mis andis Eestile hiddavajaliku tunnustuse Noukogude Venemaa poolt,
16petas Vabadussdja ning voimaldas asuda riiki iiles ehitama, oli otsekui Eesti riigi
stinnitunnistus. Ajaloolaste ja dpikuautorite vaatepunktist on tegemist igati kohase
metafooriga, mille abil tdmmatakse Opilastele (eeldatavalt kergesti) arusaadav
paralleel riigi loomise ja inimese siinni kirjaliku fikseerimise vahel. Kuid
tdhelepanuta on jadnud korvutuses sisalduv ajaline faktor: Opilaste kogemuses
jargneb vastava tunnistuse véljaandmine iisna varsti lapse siinnile. Nii teebki
Opilane, suhestudes antud metafooriga vahetult ja otseselt, enese jaoks loogiliselt
korrektse jarelduse, et rahulepingu allakirjutamine (ehk n-0 siinnitunnistuse
véljastamine) tdhendaski Eesti Vabariigi loomist. See vordlemisi lihtne nédide
osutab, et metafooride valikul tuleb olla tdhelepanelik ning arvestada Opilase
kujutlusvoimest tulenevate eriparadega.

Metaforiseerimine peaks holmama ka teoreetilisi mdisteid sisaldava teaduskeele
tolkimist argikeelde. Viimase all ei peeta silmas hooletut ja ammugi mitte
vulgaarset kdnepruuki, vaid teadusterminite eakohaselt elulisi kdrvutusi sisaldavat
iimberiitlemist. Kahtlemata on tegemist tdsise viljakutsega. Argikeele kasutamine
eeldab {ildistusastme vdhendamist, nii et seletuses oleks vdimalik puudutada
konkreetsete iiksikndhtuste tasandit. On t0si, et teatud mottes vOib selles ndha
puudust, sest véiksem iildistus ahendab vaimset silmapiiri ning voib takistada
ndhtust siigavamalt moistmast. Siiski tuleb siin eelkdige silmas pidada Opilase
tajumisvalmidust ning iihtlasi ka tunnetuslike ja pragmaatiliste abstraktsioonide
vahelist suhet (13.3. ,,Avalik versus isiklik).

Kokkuvdttes: kdneldes ja kirjutades opilastele inimkogemuse rikkusest reaalsuse
neljandas dimensioonis tuleks seda teha nii, et jutt saaks selge, korrektne ja kaunis.
Ilmselt on see iks lihtsamaid ja universaalsemaid reegleid, millest
ajalookasvatuslikus keelekasutuses ja metaforiseerimisel 1dhtuda.

15. NAIDISAINEKAVA

Kéesoleva t60 teoreetilise ja metodoloogilise iseloomu tottu ei ole siinkohal
pohjendatud oodata konkreetseid juhiseid ja ndpunditeid ajalookasvatusliku oppetdo
labiviimiseks tunnis. Teatud niidete najal oli vdimalik litkuda iildfilosoofiliselt
(vairtuste) tasandilt kasvatuspohimotete (metodoloogia) tasandile ning td6tada selle
kiigus vélja moned vdimalikud ajalookasvatuslikud raamteemad. Nende kasutamise
néitlikustamiseks on jérgnevat koostatud vdimalik variant ajalookasvatuslikke
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printsiipe jérgivast ainekavast, mida vOib iihtlasi mdista kui katset anda
teoreetilisele to6le moningane ,,praktiline” lisaviértus. Néidisainekava mdiste, mida
selleks kasutatakse, on diskursiivne ja metafoorne (vt ka 8. ,,Ootused ajaloodppele.
Kriitiline iilevaade” ja 14.1. ,,Siinoptiline raamainekava™) ega pretendeeri tegeliku
ainekava komplekssusele.

Samuti tuleb rdhutada, et ndidisainekava ei ole terviklik, iiksikasjades labitodtatud
mudel, vaid tliksnes pdgus kavand, mille tipsem viljajoonistumine eeldab mitmed
edasisi arendusi ja tdpsustusi. Kuivord jargmise, rakenduslike juhiste (metoodika)
iildistusaste on madalam ning kujutab endast ettevalmistust iiksikmeetodite valikuks
ja kasutamiseks konkreetsete Oppeteemade sees, siis haarab jdrgnev visand
metoodilist teljestikku iiksnes osaliselt. Samuti jddb ndidisainekavast vilja mondagi
teadvusseisundite ja ajatunnetusega seonduvat, kuna nende kasutegur ja neile
vastavad kvaliteedid ilmnevad kdige vahetumalt iiksikmeetodite tasandil.

15.1. Kriteeriumid

Naidisainekava visandamisel on esimeseks ja peamiseks iilesandeks raamteemade
valik, milles peegeldub ajalookasvatuslike vairtuste ja metodoloogiliste printsiipide
vaim, kuid osaliselt ka metoodilise teljestiku juhised. Koiki neid médravaid
kriteeriume on selgitatud ja avatud eespool (11. ,,Ajalookasvatuse viértusbaas®, 13.
»Metodoloogilised printsiibid®, 14. ,Metoodiline teljestik), nii et siinkohal
piirdutakse iiksnes kokkuvdtva iilevaatega. Selle kohaselt peaks ajalookasvatuslik
ainekava

1) olema humaanne, viljendama inimlikkust (ajalookasvatuse absoluutviirtus);

2) respekteerima minevikus elanud inimesi, keskenduma inimese vaimsele ja
eetilisele kasvamisele ning arvestama selle juures opilase kui subjekti huvide ja
eriparadega (ajalookasvatuse tuletisviértused);

3) niditama konfliktsituatsioonide korval lepitus- ja rahupiiiideid, osutama
lahendusteid (metodoloogiline printsiip);

4) tasakaalustama poliitilist voimudiskursust rahuldust pakkuvate, loovate ja
eneseteostuslike inimsuhete kujutamisega (metodoloogiline printsiip);

5) tasakaalustama avalikke tegevusi isiklike ja eraeluliste tegevustega
(metodoloogiline printsiip).

Neist pohimdtetest juhindudes tootatakse vélja vidrtuspdhised, avatud ja

pluralistlikud raamteemad, mis ldbivad kronoloogilisi ajastuid ning kujundavad

inimtekkelisele kausaalsusele keskendudes ja hooliva keelekasutuse kaudu olulisel
méiéral nende sisu.

skskok

Kuna ajalookasvatus kujutab endast loomuldasa traditsioonilist ajaloodiskursust
vastustavat kontseptsiooni, siis tuleb kasuks nimetatud kriteeriumide tdiendav,
véljastpoolt 1dhtuv kontrollimine. Selleks on otstarbekas eemalduda ajutiselt ajaloo
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ruumist ning mone teise eriala positsioonile asetudes piitida hoomata voimalikku
erialaiilest iihisosa. Jargnevas mdttelises testis esindab ajaloo problemaatikat
multiperspektiivsus  kui  ajalookasvatuslikust ~ vaatepunktist iiks suurima
potentsiaaliga metoodika. Kuid ajaloo sisu tavapiraste miérajate — voimukandjate
ja ajaloolaste — korval on saabunud kriitilisi signaale nii iildhariduse oppekavade
kui kitsamalt sotsiaalainete Opetamise osas ka huviriihmadelt, mille seotus
haridusvaldkonnaga on traditsiooniliselt olnud kaugem. Nii néiteks on Eesti
Naisuurimus- ja Teabekeskus (ENUT) lébi viinud uurimusi soolisest tasakaalust
koolide ajaloo- ja iihiskonnadpetuse dpikutes (Aavik 2009a). See on neid juhtinud
iisna kriitilistele jareldustele kehtiva ajalooesituse aadressil, mis on nende hinnangul
selgelt meeste-, eliidi- ja rahvuskeskne ning muude gruppide suhtes iiheselt
ignoreeriv (10.2. ,,Ajaloo dppematerjalid. Ulevaade véirtusuuringutest”). Samuti
kostab majandus- ja pangandusringkondadest tugevnevaid hiéli teatud laadi
majandushariduse resp. finantskirjaoskuse liilitamiseks Oppekavva, toetamaks
noorte seas vastavate lildpddevuste omandamist ning kaudselt ka ettevotliku
meelelaadi kujunemist (Eesti elanike finantskirjaoskuse edendamise programm
aastateks 2013-2020, 2013). Molema huvigrupi ndudmised on palvinud mdningast
hariduspoliitilist tdhelepanu. Tavapérases teaduste taksonoomias seisavad nad
ajaloost kui distsipliinist vordlemisi eemal, olles siiski seotud nditeks kummagi
teadusharu ajaloo kaudu. Siinkohal aga peetakse siiski silmas sisulist seost: nii
sugudevahelised suhted kui ka inimese suhted aineliste vairtustega (rahaga) labivad
ajaloo ainest soltumata ajastust voi koolkonnast.

Jargnev metodoloogiline arutlus kujutab endast katset luua korrelatsioon
ajalooteaduse multiperspektiivse suuna ning mone viljapoole eriala traditsioonilist
haaret jddva valdkonna vahel. Koikehdlmava valmissiisteemi esitamisele
pretendeerimata  kutsutakse sellega iiles metodoloogilistele poolt- ja
vastuargumentidele, taotlemaks diskussioonis uut &ratundmist ja kvaliteeti.
Eesmirgiks on leida edasist tdhelepanu véérivaid motteid, analiiiisida nende
kasutuskdlblikkust ajalookasvatuse vaatevinklist ning 10imida sdelalejdénu
tasakaalustatud paradigmaatiliseks tervikuks. Jargnev tabel ei pretendeeri tdielikule
iilevaatele soouurimuse ja finantskirjaoskuse taotlustest, vaid koondab eelkdige
valdkondade vahelise multiperspektiivsuse kui kidesoleva kirjutise seisukohalt
olulise ideega haakuvaid aspekte.

Multiperspektiivsus Soouurimus Finantskirjaoskus
(Stradling 2005) (Aavik 2009b) (Eesti elanike ... 2013)

1) Oskus ajalooliselt 1) Tuvastada ja mdista 1) Toetada ettevotlikku
moelda: analiiiisida, diskrimineerimise eri motteviisi, algatusvdimet ja
tdlgendada ja vorme ja pohjusi. aktiivset eluhoiakut.
stinteesida ajaloolisi

andmeid.
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2) Holmata rahvuslikku | 2) Kajastada soo, 2) Harida norgemaid

(ametlikku) ajalukku ka | tegevusala, vanuse, elanikkonna gruppe; pakkuda
varem torjutud voi rahvuse, usutunnistuse toetust elukorralduse
ignoreeritud gruppe ja vms alusel marginaalseks | muutustest tulenevate riskide
sotsiaalseid peetud gruppe ning puhul.

kategooriaid. vadrtustada avalikkuse

korval ka erasfairi.

3) Paremini ette 3) Esitada mitmeid 3) Pakkuda paremaid
valmistada eluks ajaloolisi sooga seotud teadmisi ja oskusi, et toime
etniliselt, keeleliselt ja rolle, laiendades seeldbi | tulla muutuvas maailmas,
usuliselt kirevas mdistmisvoimet ja mis eksponeerib enam
ithiskonnas. valikuvdimalusi. kulutamist kui sddstmist

Esimest rida vdib nimetada motteviisi tasandiks. Nii multiperspektiivne 1&henemine
kui soouurimus taotlevad eelkdige paradigmaatilist nihet motteviisis, kus
valmisvastuste aktsepteerimise asemel vidirtustatakse vastuste poole liikumist, st
mdistmist ja motestamist kui protsessi, mitte valmisteadmise kui lopptulemuse
aktsepteerimist. Soouurimus toonitab problematiseerimise nduet, st vajadust
probleemina &ra tunda realiteete, mille olemasolu on traditsiooniline ajalookésitlus
pigem jérjekindlalt eiranud (gender blindness). Sellise mdtteviisi puhul muutub
subjekti ja objekti moiste; varem objektistatud grupid subjektistuvad ning
varasemate subjektide domineerimine viaheneb, vahekorrad muutuvad keerukamaks
ja mittelineaarseks. Isedranis on soouurimus rShutanud, et iihe poole suhtumise ja
hoiakute muutumine tingib vastava reaktsiooni ka teistelt asjassepuutuvatelt
osalistelt. Finantskirjaoskus lisab omalt poolt annuse praktilist orientatsiooni.

Teiseks kaasatuse tasand keskmisel real. Multiperspektiivsuse ja soouurimuse
taotlused on siin vigagi sarnased: kaasata traditsioonilisse ajalookésitlusse uusi
gruppe, keda tavapdraselt on peetud korvalisteks, allajdédjateks, kohatuteks,
ebarentaabiteks. Tegemist on joulise piiiidega vaatevilja laiendamiseks, kus lisaks
peavoolu poliitilisele ja militaarajaloole tuleb senisest enam kaasata ka n-6 pehmeid
kategooriaid ning lisaks avalikule ruumile hdlmata ajalugu ka privaatsfédris.
Samamoodi tdstab finantskirjaoskus selgesonaliselt esile iihiskonna ndrgemaid
gruppe ning osutab nende haavatavusele pingelistes ja podrdelistes olukordades.

Kolmas rida keskendub terviklikkusele ja védrtustele. Selles aspektis kattuvad kdigi
kolme analiitisikategooria taotlused. M6dndakse, et konkreetne eriala voi valdkond
on inimelu kui terviku teenistuses. Nii multiperspektiivsus, soouurimus kui ka
finantskirjaoskus nievad enese digustamise vOimalust  praktilises
probleemilahenduses ning ideelises, ideoloogilises, sotsiaalses, hariduslikus ja/voi
ainelises toetuses, mida suudetakse pakkuda subjekti kui ajaloos osaleja ja
ajalooliste konstruktsioonide kasutaja arengule. Sellel tasandil panustab ajaloolisele
aspektile eriliselt ka finantskirjaoskus, rohutades, et tinapideva noored pirivad
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ithiskonna koos demograafiliste muutustega ning eluea pikenedes suureneb nende
vastutus pikaajaliste otsuste tegemisel.

Sellest poOgusast analiilisist ilmneb, et kdiki diskussiooniosalisi rahuldav
ajalookésitlus peaks suutma:

1) arendada  analiilisi- ja  tOlgendusoskust, kujundada motteviisi ja
véértushinnanguid;

2) kaasata uusi gruppe ja kategooriaid, jargides nende vOrdvéirse esindatuse ja
kohtlemise pdhimotet;

3) arvestada muutuva maailma ndudeid, toetada kohanemisvdimet ning pakkuda
lahenduskéike praktilistele probleemidele.

Kodik need aspektid sobituvad hésti ajalookasvatuslike kriteeriumidega, ehkki
omamata viimase haaret ja siligavust. Seega v0ib nentida, et eelneva pdgusa
kontrolltesti tulemused on piisavad, et pakkuda esmast kindlustunnet teema {ile
edasi motlemiseks.

15.2. Tootamise ajalugu

Jargnevalt tuleb kiisida, millistele teemadele, kategooriatele ja lahenemisviisidele
peaks ajaloo esitamine ja dOpetamine keskenduma, et see vastaks eeltoodud nduetele,
suudaks neid siinteesida ja tasakaalustada. Uheks vdimalikuks vastuseks sellele
kiisimusele on téotamise ajalugu.

Kéesoleva t66 uurimisprotsessi selguse huvides tuleks lihidalt avada todtamise
ajaloo moisteni joudmise tausta. Iseenesest suunasid juba eelmises alapeatiikis
toodud kriteeriumid ja kokkuvdte mdtted inimtegevuse loovale ja iilesehitavale
aspektile. Seetdttu sai kaalutud loomingu/loovuse moistet kui esmast
enesestmoistetavat valikut. Raskusi tekitas aga moiste mdiératluste rohkus —
vastavas erialakirjanduses tuleb seda mddta vihemalt kiimnetega. Uhest kiiljest
kippus moiste muutuma liiga avaraks ja laialivalguvaks. Samuti valmistas raskusi
selle tugev artistlik laetus, seda isedranis argiteadvuse seisukohalt, mis kaldub
loomingulisust seostama eeskétt kunstilise tegevusega (vt ka 13.2 ,,V&im versus
respekt”). Lisaks ei saa isegi avara ldhenemise korral lugeda kogu inimtegevust
loominguliseks: leidub ka rutiinseid, isegi niiristavaid toid ja tegevusi, mis on
vajalikud mingi suurema ja loovama eesmérgi saavutamiseks. Nii tundus
otstarbekas kasutada kitsamat to6tamise ajaloo mdistet, piilides seda kéesoleva t66
kontekstis ammendavalt pohjendada.

Poliitikateoreetik Hannah Arendt (2003) eristab inimellu kuuluvaid tegevusi
jargmiselt:

1) labor — inimese kui organismi eluspiisimiseks ja liigi séilitamiseks vajalik t60;

2) work — asjade valmistamine inimkétega, artefaktide loomine;
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3) action — inimese loomuomane vdime ja vajadus elada vahetus kontaktis teiste
inimestega, jitkata eelmiste sugupdlvede alustatut, seda teisendades, tdiustades
ja isikupérastades.

Seda koikehdlmavat aktiivsust, mille eestikeelsed vasted voiksid olla nditeks
Lrigamine”, ,,meisterdamine” ja ,,toimimine”, nimetab Arendt vita activa’ks. Tema
jargi ilmneb kéesoleva ajahetke kordumatuses inimeksistentsi mitmekesisus,
mistdttu sisaldab action valikukohustust. Vita activa kujutab endast Arendti
késitluses poliitilist tegevust, mille kdigus luuakse inimkonna ajalugu ja kantakse
selle eest vastutust (Arendt 2003, 352-368).

Soome teadlane Harri Heino toob vélja tingimused, millele peaks vastama ideaalne
t00:

1) arvestatakse inimese véadrikusega, inimest ei alandata;
2) inimest ei allutata, vaid voimaldatakse tal iseseisvalt otsustada;

3) inimesel on vdimalus kasutada oma andeid, teadmisi ja oskusi, tema t66 ei ole
vaesestatud;

4) tegutsetakse teistega solidaarselt, ilma voistlemata ja teisi torjumata;
5) inimene on koormatud joukohaselt ja diglaselt, mitte iilekohtuselt;

6) inimene ei ole vahend voOdraste eesmérkide saavutamiseks, vaid saab endast
midagi anda;

7) inimest usaldatakse ega kontrollita iileméairaselt (Helakorpi 2009, 194; viitega
Heino 1990).

Enamik nimetatud tingimustest on rakendatavad eeskétt védrtuskasvatuslikus
Oppeprotsessis, kuid pakuvad samas ka juhiseid ajaloolise materjali kasitlemiseks.
Kahtlemata on ténapdeval vOimalik ldheneda respekteerivalt, solidaarselt ja
diglaselt ka niisugustele ajaloolistele olukordadele, kus nimetatud védrtusi ei
pruugitud hinnata.

Seega mdistetakse jirgnevalt tddtamise ajaloo all igasugust ajalooliselt
eksisteerinud vOi eksisteerivat, motestatud ja védirtusi loovat inimtegevust, mis
rahumeelsete vahenditega taotleb iiksikisiku, grupi ja/voi iihiskonna terviklikkust,
jatkusuutlikkust, sidusust, turvalisust ja joukust. Moiste hdlmab selliseid to6tamise
viise ja vorme nagu fiilisiline ja vaimne, ilmalik ja vaimulik, tootev ja teenindav,
administratiivne ja loov, tasustatud ja vabatahtlik, legaalne ja illegaalne t66, vabade
ja orjade t60; samuti selliseid kategooriaid nagu todjaotus, spetsialiseerumine ja
ametid, lisaks tavamdistes mittetodtavad grupid (lapsed, puudega isikud, kerjused,
hulgused, traditsiooniliselt rindava eluviisiga rahvad jms).

Tootamise ajaloo all ei peeta siinkohal silmas poliitilis-ideoloogilist (marksistlikku,
sotsialistlikku vm) todtavate klasside voi toodlisliikumiste ajalugu, samuti mitte
traditsioonilist, protsessi- ja institutsioonikeskset majandusajalugu. Kattuvusi
loomulikult leidub, ent suurimaks erinevuseks pole mitte kontseptsiooni sisu
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(ontoloogiline  tasand), vaid materjali késitlemise ja esitamise  Vviis
(epistemoloogiline tasand), millest tuleb juttu allpool.

Pohjendusi to6tamise ajaloo kui tervikliku kontseptsiooni kasuks:

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)

On humaanne ja iildmdistetav; respekteerib koiki ajalooliselt autentseid
tegevusi (nt prostituudid voi timukad kui aktsepteeritud ametipidajad) ning
sotsiaalseid, rahvuslikke, soolisi ja hariduslikke vihemusgruppe.

Harmoneerub rahvusliku omamiiiidiga, mis on omane paljudele rahvastele
(nt tookas eestlane), ent vdimaldab samal ajal leida rahvus- ja kultuuritilest
ithisosa.

Jagatud ja isiklik (inimeselt inimesele) kogemus vdimaldab tihedat ja loovat
polvkondade sidet, mida ei kujundata mitte minevikus kogetud kannatuste ja
ebadigluse baasilt, vaid vahendatud piilidluste, kasvamise ja arengu kaudu.
Sobival viisil edastatuna rohutab todtamise ajalugu kohanemisvoimet ja
paindlikku motteviisi, tulemaks toime seadusandlike, ideoloogiliste voi
instrumentaalsete raskustega.

Voimaldab edukalt 16imida avaliku ja erasfdiri ajalugu, kuivord tootamise
kontseptsioon holmab ka igapievaelu, majapidamist ja peresiseseid rolle.

Kuna tdotamisse puutuvad koik inimtegevuse valdkonnad, siis laheneb kiisimus
eri oppeainete loimimisest. TOGtamise ajalugu holmab olemuslikult kdiki
humanitaar- ja sotsiaalaineid (filosoofia, religioon, kirjandus, keeled,
ithiskonnadpetus, inimesedpetus), kunstiaineid (muusika, draama, kunst/disain),
haakub tugevasti loodus- ja reaalainetega (tehnoloogia, keskkonnadpetus,
geograafia, majandusdpetus jne), lisaks sobitub dppekava iildosas toodud
védrtuste, [6imingu ja ldbivate teemadega.

Vdimaldab ajalooliste isikute esitamist mitmekesistes rollides, mille seast on
hdlbus leida samastumisvéimalusi. See soodustab isiklikku suhestumist nii
Opetajate kui Opilaste poolt (isiklik huvi, olemasoleva kogemuse refleksioon,
dratundmine ja jagatud elamused). Nooremate Opilaste vihene isiklik kogemus
ei ole siin takistuseks, sest Oppetodsse saab edukalt 1dimida nende
tulevikuvisioone, unistusi ja ettekujutusi iseendast tdiskasvanuna.

Tasakaalustatud esitluse korral ei riiva tdotamise ajalugu neid Opilasi, kelle
rahvuslikus, perekondlikus, sotsiaalses, ainelises vm taustas esineb raskusi voi
olulisi kdrvalekaldeid normiks peetust. Tootamise kontseptsioon soodustab
ajaloo oppimist ka isiklikult soovimatute olukordade kaudu.

Tegemist pole viheste eliidi hulka kuuluvate suurkujude (meeste) ajalooga voi
grandioossete protsesside ja institutsioonide kaudu moistetud majandusajalooga.
Too6tamise ajalugu on sidus, kaasav ja 10imiv osalusajalugu, milles nii dpilane
kui Opetaja on ajaloo suurkujud par excellence. Isiklikkus saavutatakse
teemaseade ning sellest johtuvate valikute ja esitamisviisi kaudu.
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9) Uudse tdhenduse saavad sellised mdisted nagu grupiidentiteedid,
vihemused/enamused,  naabrussuhted, ajalooline  pdrand ja  areng,
keskus/ddremaa, vdidud/kaotused, eristumissoov ja assimileerumispiiiidlused.
Tootamise ajalugu voimaldab loobuda materjali jaotamisest nn pehmeteks ja
kodvadeks teemadeks ning annab selge ja lihemottelise signaali selle kohta, mida
ajaloos 106ppkokkuvotteks véirtustatakse, tagades samal ajal deklareeritud ja
tegeliku Oppesisu iihtsuse.

15.3. Raamteemad

Léahtuvalt eespool toodud selgitustest ja pdhjendustest seadistatakse todtamise
ajaloo ldbivad raamteemad. Siintoodud jirjestus ei ole hierarhiline ega osuta
raamteemade olulisusele v3i ebaolulisusele teiste seas (st poliitilised teemad ei ole
eelisseisundis niiteks kultuurilis-psiihholoogiliste teemade ees). Konkreetset ajastut
voi ajaloolist iihiskonda kisitledes peaksid koik teemad olema omavahel tasakaalus
ja integreeritud.

Poliitiline voim ja sojandus: seadusandlus, maksustamine, omandisuhted, kohtu- ja
karistusdigus, riiklikud tellimused (nt ehitised, kunstiteosed jms), tsensuur, armeede
varustamine;

Demograafia: rahvaarv, eluiga, tervis, siindimus-suremus, ranne;
Tehnilised abivahendid: tdoriistad, seadmed, leiutised, tehnoloogia areng;

Energiaallikad: inimeste ja loomade t66joud, tuule- ja veejou kasutamine,
aurujoud, elekter, sisepdlemismootor, tuumaenergia;

Keskkonna kujundamine: maavarade kasutamine, maaharimine, metsaraie, soode
kuivendamine, tammide, kanalite jms ehitamine;

Transport: lohisti, ratta jms leiutamine, vankrid, maanteed, veoloomad, laevad,
mootoriga sdiduvahendid; kaardid, kompass, navigeerimisoskused, reisijuhid,

Raha: universaalse véairingu kujunemine, véirismetallid, panganduse teke,
inflatsioon ja deflatsioon, bors, hinnad, palgad, ostujoud, maksusiisteemid, kapitali
akumulatsioon;

Oppimine, haridus ja teadus: ettevalmistus ametiteks ja rollideks, haridus ja koolid,
kdrgharidus ja fiilikoolid, Oppeained, t66 kaudu Oppimine (Opipoisid, sellid);
teadusliku  maailmapildi kujunemine, teaduslikud meetodid ja uurimistdo,
teadustulemuste kasutamine;

Keel(ed): keelelaenud, etiimoloogia, oskusterminoloogia, vodrkeelte Oppimine,
keelte levik migratsiooni, sojaliste vallutuste jms tulemusel;

Reisimine:  kaubateede  kujunemine, marsruudid, tdhtsamad keskused,
maadeavastused, kolooniad, postijaamade siisteem, maailmapildi muutumine,
silmaringi avardumine;
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Side ja kommunikatsioon: Kkirjasiisteemid, kirjutusvahendid, kirjaoskuse levik,
kisikirjad, raamatud, triikiasjandus, postisiisteemid (nt tuvipost, mitmesugused
signaalid), kullerteenused, ajakirjandus, elektrooniline side, internet;

Psiihholoogiline tasand: ettevotlikkus, aktiivsus, algatus- ja kohanemisvdime,
loovus, uudishimu, riskivalmidus, vastutusvoime; psiithholoogiline
manipuleerimine, kollektiivne teadvus ja selle mdjutamine, massipsithhoosi olemus
ja tekkimise tingimused,;

Eneseteostus: toOtamisega seotud taotlused ja emotsioonid, ameti valimine ja
vahetamine, avaliku arvamuse kujundamine; uute ideede omaksvdott, motteviiside
muutumine;

Viidrtused: inimlikud ja tihiskondlikud véartused; thiskondlikud liikumised,
konstruktiivne koostod voimustruktuuridega, heategevus;

Religioossus: usuliste kujutelmade teke, nende seos iihiskonna majandusliku ja
sotsiaalse muutumisega, religioonipsiihholoogia, religioossed tegevused ja
kogemused, spirituaalsed piilidlused, maailmausundid, tinapdeva maailma
religioosne kaart;

Perekond: sugupoolte rollid, abieluvormid, sugulussiisteemid, laste kasvatamine,
roivastus ja kommete muutumine seoses iihiskonna arenguga, kultuurikontaktidega
jms.

Kuna todtamise ajaloo alavaldkonnad on omavahel tugevasti integreeritud ja
moodustavad {ihtse terviku, siis on nende kategoriseerimine paratamatult mdneti
meelevaldne. Néiteks on kiillalt raske eristada psiihholoogilist tasandit,
véaartushinnanguid nende viljendumisest loomingus voi religioonis. Samamoodi
voib pdhjendatult kiisida, miks on veoloomad liigitatud reisimise, tuvipost aga side
ja kommunikatsiooni alla jms. Siiski ei saa alateemade eristamisest tdiesti loobuda
vOi seda alahinnata, sest olemuslike ja kausaalsete suhete mdistmiseks on see
vajalik. Siiski voiks iilaltoodud eristust votta eelkdige abivahendina materjali
hoomamisel ja korrastamisel, mitte dpilastele esitatava jaotusalusena (sel juhul vaid
asendaksime iihe abstraheeritud struktuuri teisega, saavutamata sisulist muutust).

Lisaks tuleb teadvustada moningaid aspekte raamteemade esitusviisis ja nende
seostes traditsioonilise ajalookésitlusega. Esiteks ei eelda tdotamise ajaloo
kontseptsioon loobumist kronoloogilisest printsiibist, seega vo&ib séilitada
tsivilisatsioonipdhise jaotuse, samuti ajaloo pdhiperioodid (vana-, kesk- ja uusaeg).
Kirjeldatu toimib kronoloogilise raamistiku sees, kusjuures poliitilise ajaloo
osakaalu ei piiiita vihendada uute (nn pehmete) teemade lisamisega, vaid see
redutseerub ja integreerub tootamise ajaloo kontseptsioonis tervikuna. Oluline on
lahtehoiak, et riiklikud siisteemid ja vOim piisivad inimeste igapédevasel tdisel
tegevusel. Seetdttu pole impeeriumid ja poliitilised siisteemid ajalookasvatuses
primaarsed, kuna need tekivad ja lagunevad, seevastu inimene ja tema t60 jédvad,
vaatamata ka purustustele ja tagasilookidele. Ajaloos on olnud pikki perioode, kus
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poliitilise vO0imu vahetumine pole avaldanud materiaalsele ja/vdi vaimsele
kultuurile mingit nimetamisvéérset moju.

Teiseks vabastatakse traditsiooniline militaarajalugu heroilisest ja paatoslikust
varvingust. Seda késitletakse kui erandlikku olukorda, hilbimist normaalsest
elukorraldusest, mis on ebadnnestunud suhtlemise (kaubanduse, diplomaatia jms)
tagajirg. ToOtamise ajaloo raames omandab militaarajalugu senisest palju avarama
ja mitmekesisema koha ja tdhenduse kui tehniliste leiutiste platsdarm, majanduslik
mojutegur, kaubateede timberkujundaja, keelte ja ideede levitaja jms, mis pole
ajaloo traditsioonilistes esitustes siiani erilist kajastamist leidnud.

skskok

Kokkuvottes pakub todtamise ajaloo kontseptsioon arvestatava voimaluse
stinteesitud tasakaalu leidmiseks ajaloo késitlemisel eeskitt védrtuskasvatusliku
distsipliinina. Kuid mitte ainult. Lisaks ainesisesele 1dimingule on sellel potentsiaali
ka mitmete (tegelikult koigi) dppeainete omavaheliseks tegelikuks sidustamiseks.
See tdhendab vdimalust igiproblemaatilise ainekesksuse iiletamiseks ning niitab,
kuidas multiperspektiivsus kui iihe aine raames loodud kisitlusviis saab avarama
tolgenduse kaudu viljuda oma esialgsest kindlaksméératusest ning tdusta uuele
tasandile. Niisugune laiendatud arusaam multiperspektiivsusest on siigavalt
transdistsiplinaarne, ainete ja isegi valdkondade iilene.

IV OSA KOKKUVOTE

Ajalookasvatusliku védrtusrefleksiooni juurest metodoloogia valdkonda liikudes
seisab uurija silmitsi uut tlilipi maastikuga, mis alles ootab avastamist ja
korrastamist. Uudses olukorras, isedranis aga uudsete taotlustega ja uut laadi
kiisimusi esitades ei saa alati toetuda traditsioonilistele vastustele ja draproovitud
lahenemisviisidele. Seda enam lidheb tarvis siivendatud analiilisi ja kaalutletud
vahetegemist, mis eelnevast kogemusest hiiljata ja mida uutele aladele kaasa votta.

Moistes metodoloogiat filosoofilises ja paradigmaatilises tihenduses, ilmneb, et
kiisitavusi ja ebajirjekindlust leidub ka paljukordselt lédbiproovitud ldhenemistes.
Poliitilisel tasandil kohtab seda eeskitt ajaloo ja iihiskonnadpetuse olemuse ja
eesmarkide segiajamisel, iihiskonna ja avaliku arvamuse tasandil aga teatud
retoorilises klammerdumises rahvuslikesse ideaalidesse, millele ei pruugi leiduda
tdeseid ajaloolisi vasteid. Ajalugu kui akadeemiline teadus aga v3ib ajaloodpetuse
osas kalduda selliste sekundaarsete padevuste rShutamisele nagu allikakriitika ja
infotootlemisoskused, jattes samal ajal vajaliku tidhelepanuta viértuste dimensiooni
kui tihe kdige olulisema kasvatusliku entiteedi. Peamine jéreldus on see, et
metoodikate tasandist ei piisa siivitsi minevaks mottevahetuseks selle iile, kuidas
inimkogemuse muutumist ajalisel teljel (,,reaalsuse neljandas mddtmes” Lee 2011,
64) koige tulemuslikumalt navigeerida, arvestades seejuures ajardndu vdimaldavate
autonoeetilise ja kronesteetilise teadvusseisundi ning humaansete véirtustega.
Selleks tuleb siiveneda metodoloogiasse.
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Piilid mééaratleda ajalookasvatuse metodoloogilisi printsiipe nduab pohimotteliste
védrtusotsustuste langetamist. Soovides tungida vdimalikult 1&hedale kasvatuse kui
ideaali tuumale, tuleb ebapiisavana korvale heita nii monedki siigavmottelised
kasitlusviisid. Ajalookasvatuse metodoloogilisi kandetalasid konstrueerides on
lahtekohaks eespool kirjeldatud vairtused (11. ,,Ajalookasvatuse viértusbaas®), mis
sdtestavad austava suhtumise inimesse kui ajaloo subjekti nii minevikus (ajaloo
aineses) kui tdnapéeval (Oppija) kogu oma arengu diinaamikas. Selliselt rShutatult
humanistlikult positsioonilt on vdimalik vastustada prevaleerivat konfliktile,
voimule ja avaliku elu saavutustele keskendunud diskursust enama informatsiooni
(mdistmise), lugupidamise (kaasamise) ja isikliku elu tegevuste kasuks.

Selleks, et printsiibid ei jadks vaid iildsdnalisteks abstraktsioonideks, tuleb end
varustada tédpsemate juhiste ja teekaartidega nende ellukutsumiseks. Seda iilesannet
taitev metoodiline teljestik vastab eeldatavasti monedele esmastele kiisimustele
ajalookasvatuse rakendamise vallas, kuid ei pruugi kindlasti olla 15plik voi
muutumatu. Tépsustamist vajavaid kiisimusi leidub hulgaliselt ka iiksikmeetodite
tasandil, mida kéesolev t60 oma metodoloogilisest suunitlusest tulenevalt ei
puuduta. Peamiseks pohjuseks on siin t66 maht, mis ei ole iiksikautorile jdukohane.
Seega on koiki edasisi tiksikkiisimusi vdimalik rahuldavalt ja loovalt lahendada
iiksnes mitmete spetsialistide koostdos.

Viimase Ohutamiseks on visandatud ajalookasvatuslik,  véirtuspohine
ndidisainekava, mis ldhtub eespool sedastatud spetsiifilisest védrtusbaasist ning
jargib metodoloogilisi printsiipe ja metoodilisi telgi. Naidiseks valitud tootamise
ajaloo kontseptsioon vastab siinkirjutaja arvates nendele kriteeriumidele koige
tdielikumalt, kuid pole kindlasti mdeldud ainuvdimaliku variandina. Pigem on
tegemist esialgse praktilise katsega korrastada vdimalike ldhenemisviiside paljusust
teatud kindlal viisil. Selle kasutuskdlblikuks héélestamine vajab paljude praktikute
kogemusi ja nduandeid.

Kokkuvétlikult oeldes peaks protsesside, struktuuride, arengutendentside jms
kirjeldamise korval olema ajaloodpetuse esmaseks {ilesandeks inimlikkuse
kirjeldamine. Ajaloohariduse eesmirgina tuleks ndha intellektuaalse muutuse
esilekutsumist Opilases. Ajalooteadvus (,,Sissejuhatus”) on seisund, millele on
omane teadlikkus iseendast kui ajaloolisest isikust ning sellega seotud
voimalustest ja vastutusest. Ajalooteadvus on vaimne néhtus, mille kvaliteet
avaldub muuhulgas viirtuspdhiste, tulevikku suunatud otsuste langetamises.
Ajalooteadvust ei saavutata mitte niivord teadmiste hulga suurendamise kaudu
(kuigi ka need on olulised), vaid pigem kujutlusvdime, loovuse, isikustamise,
samastumise kaudu. Need koik on vadrtusdppe komponendid.
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JARELDUSED JA KOKKUVOTE

Ajaloo uurimise eesmirkide ja sihtide iile on arutletud ajalookirjutuse tekkimisest
saadik, samuti on neid eesmérke ndhtud kiillalt erinevalt: selgitada vélja ajalooline
(objektiivne) tdde, teha kindlaks, kelle oli digus ja kes eksis, seada jalule ajalooline
oiglus (rehabiliteerimine, vodrandatud omandi tagastamine) jms. Ajaloo dpetamise
eesmirkide méidratlemisega on ajaloodidaktika kiill tegelenud, kuid oma
mdtestamistasandi piires, genereerides suures osas teiseseid eesmérke, mis ei pruugi
olla rangelt ajaloospetsiifilised ja mida on vOimalik saavutada ka mitme muu
Oppeaine raames (nt kriitiline motlemine, IKT wvahendite kasutamine jms).
Iseenesest pole pdhjust ndha selles puudust; on téiesti loomulik, et dppeprotsessis
taotletavatesse tulemustesse panustatakse kdigis Oppeainetes. Siiski aga ei saa
mooda vaadata kooli ajaloodpetuse kui suure véirtuskasvatusliku potentsiaaliga
tunnetusvaldkonna véirtusmetodoloogilisest norkusest. Kindlasti on o&igustatud
eeldada, et iildpedagoogika metodoloogiad kehtivad iga dppeaine puhul ning neist
peaks ka ajaloo jaoks piisama. Et see périselt nii ei ole, selle pdhjuseks on ajaloo
dimensiooniline olemus — see ei jutusta mitte lihtsalt kunagi toimunud lugusid, vaid
avab ja tdhenduslikustab inimliku eksistentsi ajalist moddet, inimkogemuse
muutumist ajateljel (,,reaalsuse neljandas mdotmes™). Inimese (Sppija, lapse) elu on
aegruumiline terviklik, seda ei saa périselt jagada valdkondadeks vdi Gppeaineteks.
Nii dppimine kui ka ajas elamine on pidevad, elukestvad tegevused, mis olulisel
médral  konstitueerivad inimeseks olemist kui niisugust. Filosoofilis-
metodoloogiline motestamine, ja isedranis eetikakiisimustele keskendumine, aitab
ajalookasvatusel leida oma eesmérki, psiihholoogilise ajataju uuringud aga
kasvatuse eeldusi.

Kéesolev t60 sai oma algtduke just nimetatud dratundmisest — vajadusest mdista
ajataju ja ajalooteadvuse kujunemist ja tdhenduslikkust noore, ennast otsiva isiksuse
jaoks. Vastavalt sissejuhatuses toodud uurimiseesmérkidele (,,Sissejuhatus.
Uurimisprobleem ja uurimiseesmirgid”) sOnastati see kui vajadus kaardistada
ajalootunnetuse kujunemist mojutavad kognitiivpsiihholoogilised tegurid -
teisisdnu: hoomata ajarinnuga hdivatud inimmeeles toimuvat. Opetajatele on histi
teada, et paljud ajalooteadvuse ja ajaloo mdistmisega seonduvad raskused Opilastel
on seotud ajatelje puuduliku tunnetamisega (pohjus-tagajérje eristamine, vordlus,
eri siindmuste jarjestamine ja samaaegsus jms). On ilmne, et kui ldhtematerjali
mdistmine jddb Opilase jaoks poolikuks, siis pole pdhjust temalt oodata ka
arutlusoskust.

Subjektiivse ajataju kujunemisse siivenedes ilmnes, kuidas kaasatakse mineviku
méletamisse tunnetuskogemused, mille skaala ulatub isikliku elu siindmuste
meenutamist kuni maailma (ja ka omaenda mineviku) kohta kiivate teadmisteni.
Erisugused eneseteadvuslikud suhestumisviisid ja tdhenduslikustamine méngivad
siin rolli, mida on raske iile hinnata. Autonoeetiline teadvus, mis opereerib
teadmisega iseendast kui eluloo ning mineviku ja tulevikuga indiviidist, voimaldab
ithtlasi vaimset ajarindu ja eneserefleksiooni. Sellest lihtudes on juba vdimalik
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arvestamine selliste arengupsiihholoogiliste entiteetidega nagu kronesteesia ja
ajatunnetuse kujunemine. Tuleb arvesse vdtta, et lapse- vdi noorukieas dpilase jaoks
pole ajalisel distantsil adekvaatset tdhendust ning ajalooline perspektiiv kas puudub
iildse voi on parimal juhul (giimnaasiumidpilaste puhul) ililithike. Samasuguste
probleemidega puutuvad ajaloolased omal kombel kokku ldhiajaloo késitlemisel,
kuid Opilase jaoks on tegemist kogemusliku paratamatusega, millele ei leidu
tunnetuslikku alternatiivi.

Too kéigus ilmnes, et ajalookasvatuse vaatenurgast (mis moistab iseennast
protsessi, mitte produktina) on ajaloo Opetamise peamiseks sihiks aidata Oppijal
tunnetada ennast kui ajaloolist isikut, mdista enese ajaloolisust. Isiksuse tasandil on
selle aluseks Oppija isiklik kogemus aja kulgemisest koos ettekujutusega endast kui
tulevikus toimivast subjektist. Niisuguses sonastuses koondab see definitsioon
didaktikas vélja pakutud madalama tasandi eesméarke kdrgemal metatasandil, samuti
korrastab eesmaérgid ja pOhiprintsiibid iihtseks siisteemiks. Intellektuaalsel tasandil
liituvad koolis Opitud teadmised ajaloo kohta ning mitmesugune ajaloofolkloor
(sotsiaalsed miilidid, vddrarusaamad, lihtsustused jms). Kdik need komponendid
itheskoos loovad teatava aja seletamise traditsiooni. Selle traditsiooni olemasolu
teadvustamine on esimene samm ajaga seotud mdistete ja protsesside analiilisimisel
kasvatustods. Siit alates on voimalik rddkida ajalooteadvusest kui teadvusseisundist,
millele on omane teadlikkus aja kulgemisest ja podrdumatusest ning omaenda
ajaloolisusest (muutumisest ajas), millega on seotud isiklik identiteet ning valikute
ja otsuste tegemine.

T66 esialgne ldhtepositsioon ajataju modistmiseks oli avatud ega sisaldanud endas
kaugemaid eeldusi, kuidas teemaga edasi liikuda. Alles ajasse puutuvate
subjektiivsete tajuprotsessidega tutvumine osutas, kuidas ajalooteadvus kui siigavalt
vaimne fenomen omandab nihtava véljundi tinu endas kantavatele véairtustele.
Arusaadavalt ndudis niisugune ootamatult tugev véirtuskasvatuslik perspektiiv
pohjalikku reflektsiooni. Sellest ldhtus t60 teine uurimiseesmirk: maéératleda
ajalootunnetuse  kujunemise  viirtuskasvatuslikud alused  (,,Sissejuhatus.
Uurimisprobleem ja uurimiseesmargid”).

On histi teada, et védartused vdivad olla lihtaegu nii eksplitsiitsed kui ka — mérksa
sagedamini — implitsiitsed. Iga ainekava, Oppematerjal, koolitund vms sisaldab
varjatud véirtusi, mis ilmnevad néiteks ldhemaks tutvumiseks pakutavate ja teiste,
korvalejaetud teemade valiku kaudu, teemade késitlusviisides, téhelepanu
fokuseerimises, lildises keelekasutuses; kui palju aega ja mahtu on piihendatud
rahvuslikule ja kui palju Euroopa ja kui palju maailma ajaloole; viisis, kuidas
kisitletakse tundlikke ja vastuolulisi teemasid, nagu okupatsiooni, iseseisvust;
kuivord avatakse Oppesisus naiste rolli ajaloos, usuliste vdi etniliste vdhemuste
huvisid jne. Neis vaikimisi valikutes saavad ilmseks ,,meie eetilised toekspidamised
inimeste Oiguste ja demokraatlike véirtuste vallas® (Walsh 1993, 182) kui kogu
Oppeprotsessi konstrueeriv joud.

Pilguheit véirtusdppe poleemilisele kohale ajaloo koolidiskursuse raames néitab
suurima murekohana seda, et suurem osa ajaloo raames toimuvast vadrtusdppest
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jaab teadvustamata ja implitsiitseks. Just seetdttu on tarvis edasist diskussiooni ja
kriitilist analiliisi, aitamaks kaasa nende protsesside nédhtavaks ja teadvustatuks
muutumiseks. Ainekava implitsiitse komponendi olulisusest hoolimata pole see
tulemuslikuks ~ védartuspdhiseks ajaloodppeks kaugeltki piisav. Niisugune
spetsiifilise teadvustatuse nappus peaks olema erialane hool ja mure, kuna sellel on
méiirav mdju kasvatusprotsessile tervikuna, koos kdigi selle sihtide ja vajadustega.
Selles vallas on olemas sisuline vajadus nii akadeemiliste uurimuste, tegevOpetajate
kogemuse ja dpetajakoolituse analiiiiside jirele. Uheselt mdistetav, informeeritud ja
selge arusaam ajaloo raames toimuva moraalidppe teoreetilisest baasist ja
praktilisest rakendamisest, sisust ja meetoditest on osa Jpetaja professionaalsest
identiteedist. Hoolimata vastakatest arvamustest, mis vormis véaértusope peaks aset
leidma, ei tohiks ajalooharidus seda sihti silmist lasta. Viddrtusdpe ei asu
ajaloodiskursuse perifeerias, vaid selle keskmes ning seetdttu peaksid ka eespool
kasitletud kiisimused asuma ajaloodpetajate eneserefleksioonis esikohal. Seega on
toeliseks véljakutseks just teadlikkus oma véartusbaasist ning selle sihipdrane
eksplitsiitne arendamine. Inimkogemuse tundmadppimine ajalisel teljel (,,neljandas
modtmes”) peaks olema piisavalt oluline iilesanne, et panustada selle raames
toimuvasse vaértusrefleksiooni teadlikult ja siivitsi.

Viirtusteadlikkuse korval kannab sama olulist funktsiooni ka véairtusrefleksiooni
jarjekindlus ja ldbivus koigis pedagoogilise protsessi osades. Vairtuspohised
eesmirgid ei saa realiseeruda, kui tegelikud vahendid nende saavutamiseks ja
kriteeriumid tulemuste hindamiseks pohinevad mingitel muudel alustel. Seda tuleb
pidada probleemiks ka kehtivate Oppekavade puhul, mille deklareeritud
vadrtuspdhisus ei joudnud kajastuda ajaloo riigieksami (toimusid 2013. aastani)
sisus ega kajastu praeguseni tegelikes hindamispohimdtetes. Ka vastupidine
olukord, kus véartuspdhised hindamiskriteeriumid satuvad vastuollu tegelike (vahel
ka varjatud) pragmaatiliste eesmirkide ja printsiipidega (nt ajakasutus tunnis,
hariduse {ildine rahastamine jms), jddb sisutiihjaks ja kasutuks. Mistahes
kriteeriumitele, olgu need idealistlikud vdi tarbijalikud, on omane tagasiulatuvalt
reflekteerida ja kujundada nii eesmérke, printsiipe kui ka vahendeid, st kogu
siisteemi, millest nad ise on siindinud. Olenevalt késitletavast siisteemist vOib see
olla probleemiks, kuid mitte tingimata. Ajalookasvatuses nagu igas teiseski
véaartuspdhises hariduskontseptsioonis piiiieldakse teadlikult ja pdhjendatult valitud
védrtustel baseeruva siisteemi poole, kus nimetatud reflektiivsust voiks rakendada
loomuliku, iseennast taasloova terviku teenistusse.

Moistagi ei eksisteeri ajaloodpetajate jaoks mingit arendamist vajavate véirtuste
nimekirja, ja kui selline ka leiduks, ei kaoks ilmselt kuhugi vaidlused ja arutelud
nende védrtuste interpreteerimise iile. On loomulik, et osa véirtusi voib omada
vastandlikke méiératlusi ja erinevaid teostumisviise. Kuid ilma vastuoluliste ja
tundlike teemade késitlemiseta valitseb oht, et Opetajate poolt vdetakse ajaloo
véadrtusdimensioon omaks tiksnes kitsalt, rohutades vaid piiratud véairtustevalikut
suurema varieeruvuse kahjuks. Muidugi ei ole kiisimus, mis véirtusi just tipselt
arendada ja késitleda, ainult ajaloole omane. Ka teistes Oppeainetes — nagu ka
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hariduses tervikuna — kéib pidev eluline diskussioon vaértuspohisuse ja rOhutatavate
véartuste valiku iile, ehkki vdib-olla teadvustamatult ja vaikimisi. Ka ajalootund ei
ole neist debattidest isoleeritud. Seepérast on oluline, et dpetajad mitte iiksnes ei
viiks end véirtusalase diskussiooniga kurssi, vaid iihtlasi ka piiiaksid seda
diskussiooni omalt poolt suunata ja stimuleerida. Iseenesest voib ajaloodppe iiheks
sihiks olla piilid kujundada héid ajaloolasi, kuid piilid kasvatada héid inimesi peab
nende sihtide hulka kuuluma ilma mdondusteta. Isegi, kui viimane sedastus voib
monegi ajaloodpetaja jaoks tunduda liig, siis heidab seegi tdiendavat valgust
viisidele, kuidas viédrtused mdjutavad igapievast t66d klassiruumis.

Igal juhul jadvad suhted véairtuskasvatuse ja moraalidppega ajaloo kui kooli
Oppeaine keskseteks kiisimusteks. Inimesena kuulub igailiks mitmetesse gruppidesse
ja thendustesse (perekond, rahvus, riik, Euroopa Liit, inimkond), mille liikmetena
ta langetab valikuid, milliseid véairtusi (ka vastuolulisi) aktsepteerida.
Viirtussihtide seadmiseks tuleb 1dbi mdelda, millised peaksid olema need isiklikud,
iildinimlikud, rahvuslikud ja euroopalikud vdirtused, millele rajada oma identiteet
ajaloolise subjekti, rahvuse esindaja ja kultuuriruumi périjana.

Nimetatud kahe uurimiseesmirgiga paralleelselt, nende poole liikumise kéigus
hakkas iihtlasi kuju votma ajalookasvatuse kontseptsioon kui kdesoleva t60 keskne
iilesanne. Uhest kiiljest osutas see t6d jirgmisele loogilisele etapile, milleks oli
ajaloodpetuse  véartuspdhise = metodoloogia  printsiipide  véljatdotamine
(,,Sissejuhatus. Uurimisprobleem ja uurimiseesmirgid™). Teiselt poolt aga, nagu
iseloomulik avatud ldhtekiisimustega uuringule, mojutas tagasiulatuvalt ka juba
eelnevate uurimiseesmirkide puhul tehtud jareldusi, mis omandasid kontseptsiooni
valguses mérksa terviklikuma ja l&bimoelduma varvingu.

Nagu iga teinegi terviklik kisitlusviis vajas ka ajalookasvatus teoreetilist alust,
teisisonu iihtset eesmirkide, printsiipide ja kriteeriumide siisteemi. Teoreetilise
eeldusena on siin oluline eristada metodoloogilist tasandit (eesmaérgid, printsiibid,
ideed, kriteeriumid) metoodika tasandist (vahendite kogumid) ning ldheneda t66
taotluste hindamisele positsioonilt, mis vOimaldaks haarata piistitatud
problemaatikat kogu selle sligavuses. T66 lédhtekohtadest — psiihholoogilise ajataju
uuringutest, viértuskasvatusest ja opikésitustest — inspireerituna osutus voimalikuks
sonastada ajalookasvatuse véartused, millele tuginedes vdis omakorda vilja tootada
edasise metodoloogliste printsiipide kogumi koos metoodilise teljestikuga. Nii
kujunes t66 kéigus kdesolev teoreetilise ja eksperimentaalse suunitlusega uurimus,
konstrueeritud paljudest teooriatest ja kontseptsioonidest, mida iihendab
humanistlik taotlus — piiiid motestada iiht suhteliselt kitsapiirilist tegevusvaldkonda
(ajalooharidust) inimese vaimu- ja véirtusmaailma Tldises pildis. Ilma
hermeneutilise, tervikliku mdistmise piilideta tunduks valitud kontseptuaalne
kirevus toendoliselt kompilatiivse, siinkretistliku ja otsituna, samuti satuks juba
enne arutelu tekkimist kahtluse alla sellise eklektilise ldhenemise vOimalikkus,
arukus, otstarbekus, rddkimata selle tulemustest. Samuti vOinuks ehk ldhtepunkt
ndida piiratult ainekeskne. Kontseptuaalse taotlusena voib aga loota, et
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interpreteerides, perspektiive ja vaatepunkte vaheldades on voOimalik tdusta
eeldatavast raamistikust korgemale ning haarata hoopis avaramaid mottemaastikke.

Muidugi ei seisa ka t60 ise lahus maailmavaatest, mida selles propageeritakse. Nii
nagu ajaloo Opetamise puhul koolis algab véirtuste edastamine ainesisu ja
kasitlemisviisi valikust, nii ilmneb ka kédesoleva t00 vairtuse kaalumisel, kui
méidravaks vOib osutuda vaatepunkti valik. Ajalookasvatuse kontseptsiooni
arendades on piiitud jiargida samu védrtusi ja metodoloogilisi printsiipe, mis
analiiiisi ja arutluse kéigus kujunesid ajalookasvatuse olemuslikeks tunnusjoonteks.
Nii on t660 valmimise eri etappidel olnud ldbivaks kriteeriumiks respekt nii
minevikus elanud inimeste kui ka tdnapdeval minevikuinimeste eludega tutvuvate
Opilaste suhtes.

Kindlasti on kogu ajalookasvatuse kontseptsioon avatud igasugusele
konstruktiivsele kahtlusele ja kriitikale, mis osutaks esitatud jarelduste norkustele,
vastuoludele ja kiisitavustele ning pakuks juhiseid nende korvaldamiseks. Lisaks ei
piisa iiksnes véirtusbaasist ja metodoloogilistest suunistest veel praktiliseks
ajalookasvatuslikuks dppeks. Esmalt vajaksid juba viljapakutud métted ulatuslikku
diskussiooni koos aluspohimdtete igakiilgse ldbikaalumise ja arvukate detailide
tipsustamisega. Alles pédrast teatava konsensuse saavutamist on vdimalik ja
mottekas litkuda edasi konkreetsete meetodite ja vahendite siisteemi viljatodtamise
suunas. See aga véljuks juba kéesoleva t60 raamidest.

kkk

Ldopetuseks tuleb podrduda iihe pohimottelise kiisimuse juurde, mis puudutab ajaloo
legitimeerimist. Teisisdnu: mis autoriteet peaks algatama ajaloodiskursuse
suunamuutust traditsiooniliselt riigi- ja rahvuskesksuselt véartuskesksusele?
Ajalooliselt on legitimeerivat rolli kandnud poliitiline vdim kui peamine
ajalookirjutuse tellija. Kuid tdnapdeval seondub sellega rida probleeme. Tavajuhul
el pruugi poliitiline autoriteet ilmutada erilist huvi isegi poliitiliste ja
riigijuhtimislike véirtuste defineerimisel (kui meenutada néiteks Riigikogu
eetikakoodeksi  vaevalist ~ valmimist);  pigem  piilitakse  olemasoleva
ajalookontseptsiooni valikulise kasutamise kaudu lahendada jooksvaid poliitilisi
probleeme. Sel moel seisab poliitiline véim tihevorra kaugel nii ajalooteadusest kui
ka -haridusest ning on pigem ajaloo sisu tarbija kui looja. Infoajastu spetsiifilise
probleemina lisandub veel traditsiooniliste autoriteetide suutmatus kontrollida infot,
mis ei liigu enam hierarhiliselt, vaid vabalt ja ennustamatult mistahes suunas.

Ka akadeemiline ajalooteadus, mis voiks teatud mdttes olla legitimeerijana ka
esimene valik, ei tunne end {ildhariduspedagoogikas tingimata tugevalt.
Akadeemilise potentsiaali ja sisulise kompetentsi ithendamise osas moodustavad
erandi ajaloolase taustaga kasvatusteadlased, kuid nende arv pole mérkimisvairne.
Kaheldav on seegi, kas Opetamisparadigma muutust saab oodata tegevOpetajatelt,
kelle ettevalmistuse hulka kuulub haridus- ja ajaloofilosoofiat iiksnes minimaalsel
médral.
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Lisaks kodigele satuks nii poliitilise autoriteedi kui ka akadeemilise ajalooteaduse
katsed ajalookasvatuse legitimeerimiseks vastuollu pohimdttega, mille kohaselt
peaksid pedagoogilised eesmirgid olema selgesti eristatud poliitilistest ja
akadeemilistest huvidest. Moneti niib siin olevat tegemist ummikuga: uus sisu ja
uus esitusviis justkui eeldaksid uue autoriteedi ilmumist. Ent mida see autoriteet
peaks endast kujutama?

Max Weberi valitsemisvdimu legitimatsioonivormide késitlust modifitseerides
nditab Joseph Weiler (Weiler 2003) otsuste ja vdimu legitimeerimise vdimalusi
moodsas infoiihiskonnas. Tema sdnul saab see toimuda kolmel viisil: esiteks
demokraatliku protsessi kaudu, teiseks tulemi kaudu ja kolmandaks idee voi
unistuse kaudu. Seega astub poliitilise ja akadeemilise autoriteedi korvale
kodanikuiihiskond oma avatuse, kaasamisvdime ja arvamuspluralismiga.
Kahtlemata on tegemist pikaajalise, kuid iihtlasi ka loova arenguprotsessiga, millelt
toendoliselt ei maksa oodata formaliseeritud véljundeid ja tulemeid. Koigest
hoolimata niib see olevat kooskdlas moodsa iihiskonna iildise arengusuunaga.
Usutavasti  sobitub  ajalookasvatus kui pluralistlik transdistsipliin  neisse
tingimustesse histi ning suudab omalt poolt panustada tuleviku iiha
véirtuspdhisemasse haridusse.
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LISAD

LISA 1. AJALOODIDAKTIKA ALANE TOO ULIKOOLIDES

Tallinna Ulikool

Haridusinnovatsiooni Keskus

(Allikas: http://www.tlu.ee/?CatID=6394&LangID=1 )

Tartu Ulikool

Ajaloo- ja
ithiskonnadpetuse
didaktika keskus (Allikas:

Ajaloo ja iihiskonnadpetuse
didaktika keskuse statuut)

Ulesanded:

Oppimist toetava niiiidisaegse dpikeskkonna,
sh ainedidaktika 6ppelaborite
loomine,haldamine ja arendamine taseme- ja
tdiendusdppe ning teadus- ja arendustegevuse
korraldamiseks.

Elukestva doppe alaste teadus- ja
arendusprojektide (sh kooliarendusprojektid)
algatamine ja elluviimine koost60s teadlaste
ning praktikutega.

Haridusalaste taseme- ja tdiendusoppe
oppekavade arendamisesja realiseerimises
osalemine ning innovatiivsete dppekavade ja
moodulite viljatootamine ning arendamine
koost0s erinevate valdkondade teadlaste,
oppejoudude ja praktikutega.

Tanapédevaste oppevormide, metoodikate,
oppematerjalide ja tehnoloogiate
viljatodtamise ning kasutuselevotmise
toetamine.

Erialase padevuse ja kutseoskuste
arendamiseks tegevOpetajate, ainedidaktika
oppejoudude ja iilidpilaste noustamine ning
koolituste organiseerimine.
Vilisdppejoudude,-teadlaste ja -doktorantide
kaasamine keskuse tegevustesse, sh uurimis-
ja arendusprojektidesse.

Opetaja kutseidentiteedi ja positiivse maine
stistemaatiline kujundamine koostoos
tegevopetajate, dpetajakoolituse iilidpilaste ja
kutseaasta Opetajate vorgustikega.

Eesmaérgiks on aidata
kaasa ajaloo ja
ithiskonnadpetuse
didaktika alase oppe- ja
teadustoo ldbiviimisele,
koondada 1dbi koostdd
sotsiaalainete didaktika
alast kompetentsi iilikoolis
ning osaleda selle kaudu
sotsiaalainete valdkonna
arendamises ajaloo ja
arheoloogia instituudi
juures.
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1) Uld- ja ainedidaktika dppejoudude,
teadustoGtajate ja tegevOpetajate
professionaalsuse suurendamine,

2) Ulidpilaste didaktika-alased opingud,;

3) Kooliarendus.

1) toetab ajaloo ja
ithiskonnadpetuse opetajate
esma-, tdiend ja imberdpet,

2) arendab rahvusvahelist ajaloo
ja thiskonnadpetuse didaktika
alast koostood;

3) arendab dilikoolisisest ja iile-
Eestilist ajaloo ja
ithiskonnadpetuse didaktika
koostood;

4) korraldab ajaloo ja
ithiskonnadpetuse didaktika
ning haridusajaloo alast
teaduslikku uurimistood;

5) koostab ajaloo ja
ithiskonnadpetuse didaktika
alast oppemetoodilist kirjandust;

6) tdidab muid sotsiaalainete
Opetajate koolitamisega seotud
iilesandeid.
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LISA 2. ALUS- JA SOTSIAALSED VAARTUSED OPPEKAVADES
(KOONDTABEL)

ROK 2011 dppekava
iildosa

ROK
sotsiaalainete
valdkond

2011

Riiklik
programm ,,Eesti
ithiskonna

vadrtusarendus
2009-2013¢

Uldinimlikud | ausus, hoolivus,
vadrtused/ aukartus elu vastu,
Alusvéartused | oiglus, inimvadrikus,
luguidamine enda ja
teiste vastu
Uhiskondlikud | vabadus,
vadrtused/ demokraatia, austus
Sotsiaalsed emakeele ja kultuuri
vadrtused vastu, patriotism,

kultuuriline
mitmekesisus,
sallivus, keskkonna
jétkusuutlikkus,
Oiguspohisus,
vastutustundlikkus,
sooline
vorddiguslikkus

ausus, hoolivus,
oiglus,
inimvéadrikus,
lugupidamine enda
ja teiste vastu,
vabadus,
patriotism,
sallivus, keskkond,
vastutustundlikkus,
vorddiguslikkus

(ei eristata alus- ja
sotsiaalseid
véartusi)

ausus, hoolivus,
inimvaarikus,
lugupidamine
enda ja teiste
vastu

vabadus,
demokraatia,
Oiguspohisus,
solidaarsus,
vastutus,
rahvuslus,
emakeel,
kultuuriline
mitmekesisus,
sallivus, sooline
vorddiguslikkus
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LISA 3. VAARTUSED OPPEKAVAS

Mairkus: Kiesolevas lisas osutab viljavdtete numeratsioon riiklike Oppekavade
sisemisele liigendusele, mitte kdesoleva t66 peatiikkidele.

POHIKOOLI RIIKLIK OPPEKAVA 2011 (2014. aasta redaktsioon):
§ 2. Pohihariduse alusvéairtused

(1) Pohihariduses toetatakse vordsel miéral Opilase vaimset, fiiiisilist, kdlbelist,
sotsiaalset ja emotsionaalset arengut.

(2) Pdhikool kujundab védrtushoiakuid ja -hinnanguid, mis on isikliku dnneliku elu
ja tihiskonna eduka koostoimimise aluseks.

(3) Riiklikus Sppekavas oluliseks peetud véddrtused tulenevad ,.Eesti Vabariigi
pohiseaduses”. URO inimdiguste iilddeklaratsioonis, lapse iguste konventsioonis
ning Euroopa Liidu alusdokumentides nimetatud eetilistest pd&himotetest.
Alusviirtustena tidhtsustatakse iildinimlikke védéirtusi (ausus, hoolivus, aukartus elu
vastu, Oiglus, inimvéirikus, lugupidamine enda ja teiste vastu) ja ithiskondlikke
vaartusi (vabadus, demokraatia, austus emakeele ja kultuuri vastu, patriotism,
kultuuriline mitmekesisus, sallivus, keskkonna jétkusuutlikkus, Oiguspdhisus,
solidaarsus, vastutustundlikkus ja sooline vorddiguslikkus).

(4) Uue polvkonna sotsialiseerumine rajaneb eesti kultuuri traditsioonide, Euroopa
ithisvéédrtuste ning maailma kultuuri ja teaduse pdhisaavutuste omaksvatul.

§ 3 Pohikooli sihiseade

(4) Pohikool toetab pohiliste vidrtushoiakute kujunemist. Opilane mdistab oma
tegude aluseks olevaid vddrtushinnanguid ja tunneb vastutust tegude tagajérgede
eest. /---/

(6) Teadmiste, véartushinnangute ja praktiliste oskuste omandamine ja arendamine
edub kogu kooli dppe- ja kasvatusprotsessi, kodu ja kooli koostdd ning Opilase
vahetu elukeskkonna tihisede tulemusena.

§ 4 Pidevused

(3) Uldpidevused on:

1)védrtuspidevus — suutlikkus hinnata inimsuhteid ning tegevusi tildkehtivate
moraalinormide seisukohast; tajuda ja vdirtustada oma seotust teiste inimestega,
loodusega, oma ja teiste maade ning rahvaste kultuuriparandiga ja niilidisacgse
kultuuri siindmustega, viartustada loomingut ja kujundada ilumeelt;

(7) /---/ Viirtushoiakuid viljendavaid Opitulemusi numbriliselt ei hinnata, vaid
antakse nende saavutatuse kohta dpilasele sonalist tagasisidet.
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§ 5 Oppimise kiisitus

(3)/---/ Edukas véartuskasvatus eeldab kogu koolipere, Opilase ja perekonna
vastastikust usaldust ning koostd6d. /---/

§ 9 II kooliastmes taotletavad pidevused
3) védrtustab oma rahvust ja kultuuri teiste rahvuste ning kultuuride seas /---/;
9) vairtustab sddstvat eluviisi /---/;

13) véirtustab kunstiloomingut /---/;
14) vaartustab tervislikke eluviise /---/;

§ 11 I1I kooliastmes taotletavad pidevused

Kolmanda kooliastme 16pus Opilane:
1) tunneb iildtunnustatud véartusi ja kolbluspdhimotteid, jargib neid, ei jaa
iikskoikseks, kui neid eiratakse, ning sekkub vajaduse korral oma vdimaluste piires;

§ 14 Libivad teemad
(3) Opetuses ja kasvatuses kiisitletavad libivad teemad on:

8) véirtused ja kolblus — taotletakse Opilase kujunemist kolbeliselt arenenud
inimeseks, kes tunneb iihiskonnas tildtunnustatud véirtusi ja kolbluspShimdtteid,
jérgib neid koolis ja véljaspool kooli, ei jaa likskodikseks, kui neid eiratakse, ning
sekkub vajaduse korral oma vdimaluste piires.

Péhikooli riiklik 6ppekava. LISA 5 Ainevaldkond ,,Sotsiaalained*
1.3.Ainevaldkonna Kkirjeldus

4) hindab véartusi nagu vabadus, inimvédrikus, vordoiguslikkus, ausus, hoolivus,
sallivus, vastutustunne, diglus ja isamaalisus ning lugupidamineenda, teiste inimeste
ja keskkonna vastu.

1.4. Uldpidevuse kujundamine ainevaldkonna éppeainetes

Viirtuspadevuse kujundamist toetavad koik ainevaldkonna Oppeained erinevate
rohuasetuste kaudu. Néiteks toetavad suutlikkust mdista humanismi, demokraatia ja
jatkusuutliku arengu pohivairtusi ning nendest oma tegutsemises juhinduda ajalugu
ja tihiskonnadpetus; lugupidavat

suhtumist  erinevatesse  maailmavaatelistesse  tdekspidamistesse  slivendab
usundidpetus.

Inimesedpetus ja usundidpetus toetavad véaidrtussiisteemide mdistmist, motete,
sonade ja tunnetega

kooskdlas elamist, oma valikute pdhjendamist ning enda heaolu korval teiste
arvestamist. Oskust seista vastu kesksete normide rikkumisele kujundavad
ithiskonnadpetus ja inimesedpetus.
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1.6. Libivate teemade rakendamise voimalusi
Viirtused ja kdlblus. Taotletakse dpilase kujunemist kdlbeliselt arenenud

inimeseks, kes mdistab {ildinimlikke ja  ihiskondlikke viirtusi ja
kdlbluspohimotteid,

jargib neid koolis ja véljaspool kooli, ei jaa iikskdikseks, kui neid eiratakse, ning
sekkub vajaduse

korral oma vdimaluste piires.

1.7. Oppetegevuse kavandamine ja korraldamine.

1) lahtutakse oppekava alusviirtustest , iildpadevustest, dppeaine eesmérkidest /---/
2.2. Ajalugu

2.2.1. Oppe- ja kasvatuseesmirgid

5) véértustab kultuurilist mitmekesisust ning oma rolli kultuuripérandi siilitajana /---/

GUMNAASIUMI RIIKLIK OPPEKAVA 2011 (2014. aasta redaktsioon):
§ 2. Giimnaasiumihariduse alusvéiirtused

(1) Glimnaasiumihariduses toetatakse vordsel mééral Opilase vaimset, fiiiisilist,
kolbelist, sotsiaalset ja emotsionaalset arengut /---/ Glimnaasium loob igale
Opilasele vOimalused tema /---/ emotsionaalse, sotsiaalse ja kolbelise kiipsuse
saavutamiseks.

(2) Glimnaasium jétkab pdhikoolis toimunud véértuskasvatust, kujundades eelkdige
véértushoiakuid ja -hinnanguid, mis on isikliku dnneliku elu ja iihiskonna eduka
koostoimimise aluseks. Téhtsustatakse véddrtusi, mis aitavad kaasa iihiskonna
inimvara ning riigi majanduse arengule.

(3) Riiklikus &ppekavas oluliseks peectud vadrtused tulenevad ,,Eesti Vabariigi
pohiseaduses”. URO inimdiguste iilddeklaratsioonis, lapse iguste konventsioonis
ning Euroopa Liidu alusdokumentides nimetatud eetilistest pohimotetest.
Alusvaartustena tdhtsustatakse iildinimlikke vadrtusi (ausus, hoolivus, aukartus elu
vastu, Oiglus, inimvéirikus, lugupidamine enda ja teiste vastu) ja ithiskondlikke
védrtusi (vabadus, demokraatia, austus emakeele ja kultuuri vastu, patriotism,
kultuuriline mitmekesisus, sallivus, keskkonna jatkusuutlikkus, &iguspodhisus,
solidaarsus, vastutustundlikkus ja sooline vorddiguslikkus).

(4) Giimnaasiumiharidus on jitkuks pohiharidusele uue pdlvkonna
sotsialiseerumisel, mis rajaneb eesti kultuuri traditsioonidel, Euroopa iihisvaartustel
ning maailma kultuuri ja teaduse saavutustel. Giimnaasiumihariduse omandanud
vaimselt, sotsiaalselt, emotsionaalselt, kdlbeliselt ja fiiiisiliselt kiipsed inimesed
tagavad Eesti iihiskonna sotsiaalse, kultuurilise, majandusliku ja 6koloogilise
arengu jatkusuutlikkuse.
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§ 3. Giimnaasiumi sihiseade

(2) /---/ Glimnaasiumi tiilesanne on luua tingimused, et Opilased omandaksid
teadmised, oskused ja véirtushoiakud, mis vdimaldavad jatkata torgeteta Opiteed
kdrgkoolis v0i giimnaasiumijirgses kutsedppes.

(4) Teadmiste, véartushinnangute ja praktiliste oskuste omandamine ja arendamine
edub kogu kooli dppe- ja kasvatusprotsessi, kodu ja kooli koostdd ning Opilase
vahetu elukeskkonna tihisede tulemusena.

§ 4. Piadevused
(3) Uldpidevused on:

1) vairtuspddevus — suutlikkus hinnata inimsuhteid ning tegevusi iildkehtivate
moraalinormide seisukohast; tajuda ja védrtustada oma seotust teiste inimestega,
loodusega, oma ja teiste maade ning rahvaste kultuuripdrandiga ja niilidisaegse
kultuuri stindmustega, véartustada loomingut ja kujundada ilumeelt;

(7) /---/ Viirtushoiakuid viljendavaid Opitulemusi numbriliselt ei hinnata, vaid
antakse nende saavutatuse kohta dpilasele sonalist tagasisidet.

§ 5. Giimnaasiumis taotletavad pidevused

Gilimnaasiumi 1dpetades Opilane:

1) kéitub eetiliselt, jargib tildtunnustatud véirtusi ja kolbluspdhimdtteid;
§ 10. Labivad teemad
(3) Kohustuslikud lébivad teemad on:

8) véirtused ja kolblus — taotletakse Opilase kujunemist kdlbeliselt arenenud
inimeseks, kes tunneb iihiskonnas iildtunnustatud viértusi ja kolbluspdhimdtteid,
jargib neid koolis ja véljaspool kooli, ei jaa likskodikseks, kui neid eiratakse, ning
sekkub vajaduse korral oma vdimaluste piires.

Giimnaasiumi riiklik 6ppekava. LISA 5 Ainevaldkond ,,Sotsiaalained*

1.1. Ainevaldkonna pidevus

/---/ &ra tunda kultuurilisi eripérasid ja jargida iildtunnustatud kditumisreegleid /---/
Gilimnaasiumi I0petaja:

7) on omandanud teadmisi ja oskusi sotsiaalselt aktsepteeritud kditumisest ning
inimestevahelistest suhetest, mis aitavad kaasa tOhusale toimimisele erinevates
sotsiaalsetes kontekstides, vaartustades neid;

8) /---/ vdirtustades positiivset suhtumist endasse ja teistesse.
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1.3 Ainevaldkonna Kkirjeldus

/---/ Sotsiaalainete vahendusel kujuneb vdime ndha ithiskonna arengus pdhjuslikke
jm seoseid ning teha teadlikke valikuid seonduvalt iseenda ja sotsiaalse
keskkonnaga, lahtudes tihiskonnas kehtivatest vairtustest ja moraalinormidest, ning
toimida kolbelise ja vastutustundliku tihiskonnaliikmena ja isiksusena.

Valdkonna iildeesmérk on toetada opilaste kujunemist isiksusteks, kes:

4) hindavad iildinimlikke véartusi, nagu vabadus, inimvéarikus, vorddiguslikkus,
ausus, hoolivus, sallivus, vastutustunne, diglus, isamaalisus ning lugupidamine
enda, teiste ja keskkonna vastu.

Ainevaldkonnasisese 10iminguga taotletakse, et Opilane areneks ennast teostavaks
terviklikuks isiksuseks, kes /---/ldhtub oma tegevuses iildinimlikest vaértustest/---/
Ajaloodpetuses omandavad Opilased kultuuriruumis orienteerumiseks vajalikke
teadmisi /---/ erinevatest vairtussiisteemidest. /---/

1.4. Uldpidevuste kujundamine ainevaldkonna éppeainetes

Viirtuspadevuse kujundamist toetavad koik ainevaldkonna Oppeained erinevate
rohuasetuste kaudu. Nditeks toetavad ajalugu, iihiskonnadpetus ja geograafia
suutlikkust moista humanismi, demokraatia ja jitkusuutliku arengu pohivairtusi
ning juhinduda nendest oma tegutsemises, samuti lugupidavat suhtumist
erinevatesse maailmavaatelistesse tdekspidamistesse /---/

1.6. Libivad teemad

Viirtused ja kdlblus. Opitakse analiiiisima virtusi ja kdlbelisi norme ning tundma
erinevate véirtussiisteemide seoseid ajaloolis-kultuurilises kontekstis, religiooni ja
maailmavaatega seoses; reflekteeritakse arutletakse isiklike véartushoiakute ja
kolbeliste tdekspidamiste iile; Opitakse arvestama erinevaid vaateid ja seisukohti
oma tegevust planeerides, vdirtustama mitmekesisust kui ithiskonna rikkuse ja
arengu tingimust.

2.1. Ajalugu
2.1.1. Oppe- ja kasvatuseesmirgid

4) véartustab kultuurilist mitmekesisust ning mdistab seda iihiskonna rikkuse ja
arengu eecldusena, teadvustab oma vdimalusi kultuuripdrandi siilitajana ning
edasikandjana;

2.1.2. Oppeaine kirjeldus

/---/ Kdsitletakse inimeste igapdevaelu ja maailmapilti, {ihiskonna, kultuuri ja
motteviisi, sh vdirtushinnangute muutumist /---/Ajalooprobleemide analiiiisimise
kaudu rikastub véirtussiisteem /---/
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2.1.3. Giimnaasiumi dpitulemused
2) /---/ vaidrtustab kultuurilist mitmekesisust /---/

3) /---/ kirjeldab ideoloogiliste ning tehnoloogiliste muutuste mdju inimeste
eluviisile ja vaértushinnangutele /---/
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SUMMARY

METHODOLOGY OF A VALUE-ORIENTED APPROACH TO HISTORY
EDUCATION ACCORDING TO SUBJECTIVE PERCEPTION OF TIME

The thesis represents a theoretical and experimental research on value-oriented
potential of history education. The subject emanates from the experience of the
author of several history textbooks for comprehensive school. The questions arisen
from the practice have forced to look for proper answers from larger fields than
traditional routine of history didactics. Cognised responsibility for the shaping of
the image of history in adolescents’ mind has inspired the author to conduct the
research as an attempt to interpret history education in the context of the general
humanistic values.

The research is intorduced by a short excursus to the tendences characteristic to
history education in the 20th century. After that, the term value-oriented history
education is explained and argued as the main object of the research. The term’s
relation to history as an academic discipline and the didactics of history are also
observed and analysed.

In the second part of the research, the author rises the question about cognitive-
functional perception of time and compares it with different ways of cognition. The
forms of cognition responsible for this function and the ability for time traveling in
the human brain are reviewed. As found out, subjective perception of time is
accompanied by significant and meaningful references which emerge in emotional
and value-oriented learning situation. In the light of that, the author suggests that a
greater importance should be assigned to value-oriented education as such.

The third part of the research concentrates to certain values important to history
education. First, an overview is given about how value-oriented history education
has been understood in recent decades. Subsequently, some observations about the
sights to the purpose of history is presented from the political, social, and academic
point of view. From the position of values, the current curricula of the
comprehensive school in Estonia have been examined as well as some value-
oriented researches of the history textbooks. Following the results of the analysis,
one can formulate the basic values of the value-oriented history education concept
which allows encompassing history, culture, and a human life as a whole. Also, the
valued-oriented purposes and intentions of history education are re-formulated.

Unlike the previous parts of the research, the fourth one is seeking certain practical
profit and concentrates on the methodology. First, the principles of the
methodological approach according to the basic values defined afore are
formulated. Humanistic position, deriving from previous discussion has a potential
to offer alternatives to traditional discourse of history prevailed by the idea of
conflict, power, and public achievements. In the methodological background,
certain methods and instructions could be specified as an initial toolkit for history
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educators. Experimentally, a model curriculum of a value-oriented history course is
sketched, together with argumentation, a system of criteria, and methodological
guidelines.
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