


Tallinnasse, Mustamäe teele 
kerkis 1970. aastate teisel 
poolel uhke valge hoone. Pea­
linna lasteperel oli rõõmu 
laialt, sest huvialaringide vali­
kuvõimalus avardus. Täna asub 
selles majas Koolinoorte Huvi­
keskus «Kullo». Märtsikuus tä­
histatakse 50. juubelit. 

Põgus pilguheit ajalooakti-
dele ütleb, et Eesti NSV 
Rahvakomissaride Nõukogu ot­
susega 15. jaan 1941 loodi 
Tallinna Pioneeride Maja asu­
kohaga Lai t 15. Taasasutamise 
käskkiri ilmus 1. juunil 1945, 
ent tööd alustati 1946. aastal 
Tõnismäel Veetorni 14. Edasi 
koliti juba Ujula (praegune Aia) 
tänavale, saadi oma valdusesse 
Endla ja Mooni tänava nurgal 
paiknev koolihoone, kuni val­
mis päris oma maja esimene 
järk Mustamäe teel. 

Elu on näidanud, et miski 
pole nii püsiv kui ajutine. 
See käib ka «Kullo» esimese 
järgu kohta, kus lapsed piki­
silmi ootavad lubatud saalide 
kompleksi ja muid juurde­
ehitisi, mille projektidki juba 
ajast-arust. Täna aga käib Mus­
tamäe teel nurisemata 5000 
pealinna tulevast peremeest, et 
osa saada taidlusrõõmust, 
proovida kätt auto-motoringi-
des, maalida või tikkida, tegel­
da kino- ja fotokunstiga, män­
gida teatris ning osaleda ELO 
tegevuses. Neid suunab-juhen-
dab üle poolteisesaja oma ala 
entusiasti, kes pisikese palga 
eest laste loomerõõmu rahulda­
nud ning annet arendanud. 

Kõige kauem (ligemale 40 
aastat) on pedagoog-asjaaja-
jana kuulsa lastekoori «Eller­
hein» elu-olu korraldanud väsi­
matu veteran Liidia Pärna. 
Kahtlemata oleme kõik kaasa 
elanud «Ellerheina» tütarlaste­
koori laulule, plaksutanud lau-
lupeorongkäigus põhikoorile, 
ent kõik algab palju varem, 
1. ja 2. kl ja 3. ja 4. kl ette-
valmistuskooridest. Just viima­
se lauluharjutusele me sattu­
simegi ja ühe mitmest 20 
aastat «Ellerheina» lapsi laulu-
tanud dirigendist — ANNELI 
MÄEOTSA — tõi meie foto­
graaf Tõnu Kalle teile imet­
lemiseks ajakirja esikaanele. 

Kahtlemata on «Kullo» üks 
staažikamaid (35 aastat) ringi­
juhile skulptor KALJU REITEL, 
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K O O L U U E N D U S E T E E L 

Koolijuhid, millist täienduskoolitust 
vajame? 
EVALD LAPRIK, EHA hariduskorralduse kabineti vanemmetoodik 

adikaalselt muutuvas ühiskon­
nas vananevad koolijuhtide tead­
mised ja oskused kiiresti. Kii­
resti vananevad ka suhtumised 

ja tõekspidamised. Kompetentsus ja inim­
suhete valdamine tõuseb ikka teravamalt 
päevakorda. Muutuvates tingimustes peaks 
koolijuhi vajaliku kompetentsuse tagama 
süstemaatiline diplomijärgne õppimine 
ning vastav täienduskoolitus. Eesti Vaba­

riigi Valitsus tõi vastavas mää­
ruses välja täienduskoolituse 
põhiprintsiibid ja -terminid. 

Et täienduskoolitust õigesti 
mõista, peame olema nendega 
tut tavad. 
Täienduskoolituse põhiprintsii­
bid on järgmised. 
1. Kultuurikesksus. Haridust 
saab omandada vaid kultuuri­
kontekstis. Väliskoolitus või vä­
lislektorite kasutamine ei tohi 
muutuda eesmärgiks omaette. 
2. Inimkesksus. Täienduskooli­
tuse (TK) eesmärgiks peaks ole­
ma indiviidi arendamine sot­
siaalse tegevuse subjektiks ning 

tema säilitamine selles kvaliteedis. 
3. Arengu pidevus. TKd ei saa vaadelda 
lahus pidevhariduse teistest lülidest ega 
arendada välja nendest sõltumatult . 
4 Tulevikule orienteeritus. TK peab käima 
reaalsest elust ees, t agama hariduse hom­
seks päevaks (mitte parandama eilseid 
vigu). 
5. Kompetentsus. TK eesmärgiks on 
osaleja kompetentsuse taseme tõstmine, 
mitte üksikute teadmiste, oskuste arenda­
mine. 
6. Avatus . TK ei produtseeri lõplikke 
tõdesid ega taotle lõpetatust. Ta näi tab 
kätte teeotsa, kohale peab igaüks ise 
jõudma. 
7. Eesmärgipärasus. TK ei ole süsteem 
süsteemis (asi iseendas). Igal üksikul 
juhul tuleb määra ta kindlaks, keda õpeta­
takse, milleks õpetatakse, mida õpeta­
takse, kes õpetab, kuidas, milliste vahendi­
tega jm. 
8. Komplekssus. TK peab tagama teadmiste 
fundamentaalsuse ja rakendatuse, püsi­
vuse ja muudetavuse, sisendama kindlus­
tunnet ja õpetama kahtlema. 
9. Vabatahtlikkus. Ainukeseks sunniks 
saab olla vaid inimese enda sund: soov 
ennast pidevalt arendada, tõsta oma kom­
petentsust, elule mitte jalgu jääda vm. 
10. Süsteemsus. TK ei tohi olla eklektiline, 

koosneda juhuslike õppejõudude juhuslike 
teemade konglomeraadist, vaid ainete kin-. 
del süsteem. Süsteemsuse nõue kehtib ka 
iga üksiku teema käsitlemisel. 
11. Eetilisus. TK süsteem peab tagama 
kogu TK sisu kõlbelise aspekti avamise 
ning kõlbelise eeskuju koolitusprotsessis. 
12. Koolitajate koolituse (koolitamise) 
prioriteetsus. Põhirõhk TK süsteemi välja­
arendamise esimesel etapil tuleb panna 
täienduskooli tuse ( täienduskooli ta j ate) 
kaadri arendamisele. 

Et täienduskoolitust õigesti mõista, 
peaksime üheselt mõistma täienduskooli­
tuse termineid. 
1. Haridus . See on terviklik osa kul­
tuuris t , mida konkreetne inimene on 
omandanud ning mida ta kasutab suhtle­
misel ümbri tseva keskkonnaga. 
2. Kvalifikatsioon. Riiklikult atesteeritud 
ja dokumentaalselt fikseeritud kompetent­
suse tase. Hõlmab erialast või ametialast 
kompetentsust. 
3. õpe . Hariduse omandamise põhiline 
moodus. Tähistab teadmiste, oskuste ja vi­
lumuste omandamist kui nähtus t ja prot­
sessi. Rõhutab põhiliselt õppimist, kuid 
hõlmab ka õpetamist. 
4 Koolitus. Kindlaksmääratud kontingen­
di regulaarne õpetamine vastavas õppe­
asutuses, õppe organiseerimise üks moodu­
seid. Rõhutab põhiliselt õpetamist. Resul­
tat i ivne koolitus eeldab ka õppimist. 
5. Põhikoolitus. Antud kvalifikatsiooniga 
spetsialisti väljaõppega seotud koolitus. 
6. Ümberõpe — uue kvalifikatsiooni 
omandamisega seotud õpe. 
7. Kvalifikatsiooni tõstmine. Endisest kõr­
gema kvalifikatsioonijärgu omandamine. 
8. Täienduskoolitus. Diplomijärgne kooli­
tus, mis taotleb seni omandatud tead­
mistele, oskustele ja vilumustele lisa, 
omandatu täiendamist või jätkamist 
(vastaval t : lisaõpe, täiendusõpe, jätkuv 
õpe). 
9. Pidevõpe (permanentne õpe). Indiviidi 
suhtes põhi- ja täiendusõppe, kvalifikat­
siooni tõstmise ja iseseisva õppimise 
teadliku järjestamise ja ühitamisega 
kujundatud katkematu õpe. 

Analüüsides meie koolijuhtide täiendus­
koolitust selgub, et see ei vasta täie­
likult neile printsiipidele. (Aga väga lähe­
dane oli M.-I. Pedajase väljatöötatud 
põhikoolituse süsteem nn Lasnamäe «aka­
deemia» 2kuulistel kursustel!) 

Meil on aeg mõtiskleda, millist kooli­
juhtide täienduskoolitust me vajame, et 
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see vastaks neile printsiipidele ja rahuldaks 
meid sisuliselt, ajaliselt ja majanduslikult . 

Enne seda võiksime põgusal t tu tvuda 
meie lähemate naabr i te — soomlaste ja 
rootslaste täienduskoolituse süsteemiga, 
võrrelda seda meie omaga ja siis teha 
järeldused, et leida nn eesti tee, mis meid 
rahuldaks. 

koolijuhtide koolituses e r i s ta takse 4 

etappi: 
1. Eelkoolitus. Mõeldud õpetajatele, kes 
on huvi ta tud koolijuhtimisest ja prakti l i­
sest tööst koolijuhina. 

See toimub vabataht l ikkuse alusel 3-
päevase kursusena õppetööst vabal ajal. 
Kursusel antakse teadmisi koolijuhtimi­
sest, õppeprotsessi suunamisest , seadus­
andlusest, kooli majandamisest , inimsuhe­
test koolis jm. Ollakse arvamusel , et on 
ka vaja 2—3 päeva viibida kogenud 
koolijuhi käe all, et saada prakti l ine 
kogemus häs t i toimivast kooüst. Sellist 
koolitust soosib Soome Haridusministee­
riumi koolivalitsus (Kouluhallitus), Soome 
koolijuhtide ühendus, kes seda ise tehes 
või andes need ülesanded kõrgkoolide 
täienduskoolituse osakondadele, suviüli­
koolidele, maakonna ja kihelkonna (lääni, 
künta) haridusametnikele. 

2. Sissejuhatav koolitus. Selles osalevad 
vastvali tud koolijuhid (alamastme, kesk­
astme, ülemastme direktorid). 

Neile tu tvus ta takse kõike seda, mis on 
vajalik uuele juhile esialgseks tööks (kooli-
juhtimine, seadusandlus, õppetöö organi­
seerimine, töö inimestega, kooli majanda­
mine jm). Seda tööd tehakse kihelkonna 
tasemel; kui vaja, koopereerub mitu kihel­
konda. Igale koolijuhile antakse kät te pal-
koolivalitsus. 

jundatud kirjalikud juhendmaterjal id. Nõu 
ja jõuga abis tab Soome koolivalitsus. 

3. Põhikoolitus. Põhikoolitus on 4osaline, 
millest igale eelneb kodune kirjalik eeltöö. 
Selles koolituses osalevad juba töötavad 
koolijuhid. Põhikoolituse programmi osad. 
1) Kooli haldamine. 
Koolijuht peab selgeks saama kooli- ja 
ühiskonna vastast ikused mõjud, erit i nende 
sõltuvuse ka koolijuhi isikust ja kooli 
juhtimise oskusest; koolijuht peab tundma 
kooli kohta kä ivat seadusandlust , õiget 
2) Inimsuhted koolis. 
Koolijuht peab mõistma inimsuhete täh t ­
sust koolitöös. Ta peab olema võimeline 
hindama oma tegevust inimeste juhina. 
Temast oleneb, et koolis valitseks hea 
töömeeleolu, turval isus tunne, head suhted 
õpilane -o õpilane -«- õpetaja -o- kooli­

juh t -*• õpetaja -*• õpilane (sama keht ib 
tehnilise ja abis tava personali kohta) ; 
et koolijuht oleks innustaja , ideede andja, 
teiste ideede hindaja; koostöövõimeline 
õpilaste, õpetajate, lastevanemate, koha­
like r i igivõimu ja ühiskondlike organisa t ­
sioonidega (kooli juhtkond, volikogud jm). 
3) õppetöö planeerimine. 
On vaja, et koolijuht põhjalikult tunneks 
õppeplaani, õppeprogramme ja seal peitu­
vaid võimalusi , planeerimist (programm ja 
diagnoosimine) kui t ä h t s a t vahendi t kooli­
töö juht imises ja koolitöö arengus. 
4) Soome kool m u u t u v a s maai lmas. 

Eesmärgiks on, et koolijuht oleks kurs is 
kõige uuega, mis puudu tab kooli juht imis t , 
koolikorraldust , psühholoogiat , pedagoo­
gikat jm, et t a oleks võimeline juh t ima 
kooli loovalt, mõistma kooli pidevat aren­
gut . 

Koolijuhtide põhikoolitust teostab Hei-
nola kursusekeskus Soome koolivalitsuse 
juht imisel . Kursus kes tab igale osavõtjale 
4 X 3 päeva 2 aa s t a jooksul. (Allakirju­
t anu l oli võimalik osaleda ühel 3päevasel 
tsükli l . Seda võib n imetada kursusekesku-
seks kõige paremas mõt tes ja näi teks 
sellest, mida võib teha, kui asja suunab ja 
juhib Soome koolivalitsus! Kursusekeskuse 
aas ta eelarve on ca 8 miljonit soome 
m a r k a aas tas . See on teema, millest võiks 
k i r ju tada edaspidi pikemalt ja põhjaliku­
mal t , kuid oleks tore, kui Eesti Har idus­
minis teer ium veidike mõtiskleks oma osa 
üle koolijuhtide põhikoolituses!) 

Igale kursusele on val i tud nn kursuse­
juhendaja (ohjaja), kes ise on kas kooli­
juht , koolinõunik või koolivalitsuse töö­
taja ja kes ise on koos vas tava töö­
r ü h m a g a selle kursuse planeerijaks ja läbi­
vii jaks (olla kursuse juhendaja on auasi) . 

Kursus lane saab kaasa kas t a s u t a või 
tä iendava t a su eest mitmesuguseid kirja­
likke materjale (loengute teesid, kooli­
val i tsuse juhendmater ja l id , määrused, kol­
leegide töökogemuslikud materjal id jm). 
Selleks an takse kaasa Heinola kursuse­
keskuse mapp . NB! Keskusel on võimas 
pal j und us ap ar a tuur . 
4. J ä t k u v koolitus (koolijuhi vormishoid-
miseks). 
Selles osalevad põhikoolituse läbi te inud 
koolijuhid. Siin t u tvus t a t akse koolijuhte 
koolitöö erinevate probleemidega, psühho­
loogia ja pedagoogika saavutus tega , prak­
ti l iste uur imus tega . (Neid uur imusi tehak­
se Soome koolides jm palju.) Kursused 
kor ra lda takse vas tava l t koolivalitsuse, 
maakonna ja kihelkonna vajadustele. 
Neid vi ivad läbi kõrgkoolide tä iendus­
koolituse osakonnad, t u n t u d erialaspetsia­
listid vas t ava tasu eest. Tasuda võivad 
kõik eelpool n imeta tud , sponsorid või 
kursusest osavõtjad. Soome koolijuhil on 
et te n ä h t u d õppetöö ajal 3 enesetäienduse 

H A R I D U S 1 9 9 1 - 3 3 



päeva aastas. Soomes ei ole tavaks, et 
koolijuht viibib koolist eemal terve nädala. 
Aga meil!? Seegi pakub mõtlemisainet. 

Soome koolijuhtide ühendus organiseerib 
koolijuhtidele spetsiaalseid õppereise välis­
maale (Hiina, Ungari, Austr ia jt). Jääme 
lootma, et ka Eesti koolijuhtide ühendus 
on initsiaatoriks sellise koolijuhtide ühe 
täiendamisvõimaluse el lurakendamisel . 

Rootsis on koolijuhil igal aastal selleks 
3—5 kohustuslikku õppepäeva. 

koolijuhtide täienduskoolituses eristatakse 
samuti 4 etappi: 
1. Ettevalmistav koolitus (eelkoolitus). 
Selles osalevad õpetajad, kel on huvi 
kooli juhtimise vastu ja juhtivad õpeta­
jad, kes seisavad kooli all-lülide ees­
otsas. Eelkoolitust korraldatakse kas kooli-
piirkonnas või kommuunis, kusjuures 
kasutatavad töövormid on õppepäevad, 
õppekäigud, loengud. Vastutab selle eest 
kommuuni haridusdirektoraat, kes jagab 
osavõtjatele koolijuhtimiseks vajalikke 
juhendmaterjale, määrusi jm. 

2. Sissejuhatav koolitus. 
Siin püütakse koolijuhile anda 2 aasta 
jooksul kooli juhtimiseks vajalikke tead­
misi vastavalt kooli, koolipiirkonna ja 
kommuuni vajadustele. Kommuuni hari-
dusjuhatus võib kutsuda kohale koolitus­
spetsialisti, kes juhendab vastset kooli­
juhti . Koolijuht varustatakse vajalike kir­
jalike suunavate ja juhendmaterjalidega. 
Täiendavalt korraldab kommuuni haridus­
direktoraat õppepäevi. 

3. Süvendav koolitus. 
See on jaotatud 3 aastale (3.—5. töö­

aasta) ja kestab kokku 60 päeva. 30 päeva 
(6X5 päeva) on 5päevased kursused 
(26.—30.11.1990. a võt t is ühest sellisest 
etapist osa 14 Eestimaa koolidirektorit ja 
13.—17.05.1991. a teevad samad direkto­
rid läbi 5päevase kursuse Eestis koos 
koolidirektoritega Rootsist.) 15 päeva vii­
bib kursuslane üksi või väikese rühmaga 
kogenud direktori juures praktikal (5 päe­
va aastas) ja 15 päeva tu tvub teiste asutus­
te tööga (5 päeva aastas), kes teenindavad 
õpilasi või sponsorettevõtteid. Sellisest 
koolitusest võtab osa ca 300 koolijuhti. 

4. J ä tkuv koolitus. 
See on kommuuni ja riikliku koolituse 
järg ja nende ühistöö. Siin ei anta kooli­
tus t mitte ainult kursuste kaudu, vaid 
kasutusel on mitmesugused muud vormid, 
nagu probleemgrupid, konsultatsioonid, 
õppepäevad, õppereisid jne. 

Jä tkuva koolituse eesmärgiks on: 
D süvendada ja laiendada saadud tead­
misi uute arengusuundade leidmiseks; 
D tugineda kooli ühistöös kõigile liikme­
tele, anda võimalus teha tööd Rootsi 
kooli hüvanguks; 

Võib öelda, et ka Eestis on kasutatud 
samu printsipe ja nelja etappi. 
1. Eelkoolitus oli au sees paljudes maa­
kondades (rajoonides), kus selgitati välja, 
kel on huvi koolijuhi töö vastu — s.o 
meie mõiste järgi töö reserviga. Minu 
andmetel toimub see Jõgeva maakonnas. 
Oleks hädavajalik, et iga linn/maakond 
hakkaks süsteemikindlalt tegelema kaadri-
reserviga. Vajadusel pakub ka EHA oma 
abi. Toimub ju hetkel koolijuhtide põlv­
kondade vahetus. Oleks hea tunne, kui 
saaks kooli üle anda noorele juhikandi-
daadile, kellel peale soovi saada direktoriks 
on ka midagi sellele kohale kaasa võtta. 

2. Sissejuhatav kohapealne koolitus. 
Sissejuhatav koolitus juba töötava kooli­
juhiga on Eestis olnud häst i korraldatud 
maakonna ja linna tasemel. Kas haridus­
osakonna, direktorite nõukogu või mõlema 
koostööna toimus igas kuus 1 direktorite 
nõupidamine. Seal käsitleti nii teoreetilisi 
kui ka prakti l isi koolitöö juhtimise prob­
leeme. Esinejateks olid kas kogenud kooli­
juhid või vabariigi tun tud psühho­
loogid, pedagoogid, Haridusministeeriumi 
töötajad. Väga hästi on maakondade ja 
linnade seminar-nõupidamistesse suhtunud 
Haridusministeeriumi töötajad, kes on 
alati leidnud aega kooli juhtidele esinemi­
seks. Peale eelpoolnimetatud tegevuse on 
paljud maakonnad ja linnad organiseeri­
nud koolijuhtidele õppekäike oma vaba­
riigi koolidesse, Baltikumi, Kesk-Aasia, 
Kaukaasia ja Venemaa avarustesse. Kõik­
jal on olnud võimalus midagi õppida ja 
kõrva taha panna oma kooli arengu huvi­
des. Näiteks Viljandi maakonna direktorid 
on käinud õppekäikudel Moskvas, Kiievis, 
Siberis, Burjaatias, Kirgiisias, Kasahsta­
nis, Tadžikistanis, Turkmeenias, mitu 
korda Lätis ja Leedus, koduvabariigist 
rääkimata . Rahule ei saa jääda selle­
alase tööga direktori asetäitjate puhul. 
Paljudes maakondades ja linnades pidid 
selle eest hoolt kandma metoodikakabi-
netid. Heade metoodikakabinettide kõrval 
oli ka neid, kus peaaegu midagi ei tehtud. 
On hädavajalik, et maakonna ja linna 
tasemel korraldatakse seminar-nõupida-
mised direktoritele ja nende asetäitjatele 
koos — teevad nad ju ühte ja sama tööd. 
Töö paremaks korraldamiseks võiks nõu­
pidamise I osa olla koos ja nõupidamise 
I I osas spetsiifilised direktori asetäitjate 
ja direktorite probleemid. Kui seda pole 
võimalik teha, tuleb direktori asetäitjatel 
moodustada oma koondis, valida etteotsa 
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energilised ja algatusvõimelised inimesed 
ning hakata ise oma elu ja tegevust 
kujundama parema enesetäiendamise ni­
mel. On selge, et aeg esitab tulevikus 
ka direktori asetäitjatele suuremaid nõud­
misi; vajaneb teadmisi eri t i inimsuhete, 
motiveerimise, töö organiseerimise, õppe­
plaanide ja õppeprogrammide parema ära­
kasutamise kohta. 
3. Põhikoolitus on toimunud Tallinna Peda­
googilise Inst i tuudi HETT (Haridusjuhtide 
Ettevalmistus- ja Täiendusteaduskond) 
baasil. See on toiminud häs t i 15 aas ta t . 
Seni on seal koolituse saanud kogu meie 
koolijuhtide pere. Iga 5 aasta järel oli 
võimalik viibida kursustel 2 kuud. Igal 
aastal osales kursustel ca 200 koolijuhti 
(Eestis ca 600 kooli). On selge, et 2 kuud 
koolist ära olla oli pikk aeg, aga see 
oli võimalik endisel ajal seetõttu, et kõik 
oli reglementeeritud, täpsel t kirjas ja ega 
midagi erilist koolijuhi äraolekul ju ei 
juhtunud (v.a majandusl ikud avariid jm). 
Aga kui võrrelda p rogrammi ja kursuste 
tegelikku läbiviimist (olen osalenud seal 
3 korda), siis oleks olnud võimalik aega 
lühendada töö parema korraldamise ja 
organiseerimisega. A g a kuna selle sankt-
sioneeris Eesti Haridusministeerium ja Tal­
linna Pedagoogiline Ins t i tuu t , oli aeg igat i 
kasulik — sai uusi teadmisi , kogemusi, 
laiendati silmaringi, t u t v u t i teiste riikide 
koolikorraldusega, sa i aega puhata , mõtel­
da, kas olin seni olnud koolijuhina õigel 
teel, sai kogemusi iseseisvaks tööks kir­
jandusega ja aega ise kir jutada. 

Olen seisukohal, et kirjalike eeltööde 
ja lõputööde koostamist peab toetama. 
Nende tegemine tuleb koolijuhile kasuks, 
õpetab oma mõtteid õigesti väljendama ja 
kirja panema. Paljude noorte kolleegide 
esinemis- ja argumenteerimisoskus, erit i 
oskus teist kuulata, j ä t ab soovida. Kõige 
murettekitavam on, et oma tõde paku­
takse välja kui ainuõiget, oskamata mõis­
ta, et see ikka nii pär is ei ole. 

Kuidas on 1990/91. õa lood koolijuhtide 
põhikoolitusega HETT baasil? 

On selge, et HETT teeb tänuväärse t 
tööd, aga kas see siiski käesoleval õppe­
aastal (ja kui sama töösüsteem ka edaspidi 
jätkub) rahuldab töötavaid koolijuhte, 
kellel puudub põhikoolitus? 

Kiiduväärt on, et kahe kuu asemel toi­
mub põhikoolitus 20 päeva ja seda kahes 
osas. Ka programmi pealkirjad on palju­
tõotavad. Muret teki tab , et põhikoo­
li tüse saab aasta jooksul ainult ca 50 
koolijuhti. Seejuures mõni maakond ja 
linn ei saanud saa ta üh tk i esindajat! 
Miks? Sest HETT on rahu l , ta l on arv 
täis. Usun, et ka Eesti Haridusminis­
teerium, kes ür i tus t f inantseerib, üt leb oma 
sõna. 

Samal ajal on HETTis meeldivad eks­
perimendid: 
1) nn VI kursus — osavõtjaks need, 
kes lõpettasid 1990. a kevadel Pedagoogi­
lise Ins t i tuud i või kes töötasid õpetaja­
tena, kuid tundsid huvi kooli j ühtimise ja 
teadusl iku töö vastu. Õppeaeg kestab 
10 kuud ja ette va lmis ta takse profes­
sionaalseid juh te ning noori teadlasi . 

Kas koolipingis va lmis ta tud juh t peab 
vas tu prakti l ise koolijuhina, sõltub väga 
palju kursuslase isiksus- ja juhiomadus-
test (väga raskest i määra t avad! ) . Seda 
kõike nä i t ab elu. Võib-olla tehakse raha­
line arves tus ja siis selgub, et kri isi 
ajal on Eestis kõige kallim juhikandidaa t ! 
2) TPedI üliõpilastel on võimalus val ida 
l isaerialana ka koolikorraldus (3.; 4.; 5. 
kursus) , mille mahuks on 580 tundi . Kui 
soovijate väljaselgitamiseks teeksid suure­
mat tööd juba koolid, kateedrid, deka­
naadid, võiks loota head täiendust kooli­
juht ide perele. 
3) Kõrg- ja keskeriõppeasutuste õppejõud 
ja õpetajad — 2 gruppi aas tas a 4 kuud, 
grupi nimekirjas 15 kuulajat . Olen veendu­
nud, et see on väga meelepärane osa­
võtjale ja HETTile. A g a kui seetõt tu 
ruumipuuduse ja kaadr inappuse tõ t tu on 
põhikoolitusest võimalik osa võt ta a inul t 
50 koolijuhil, ei saa ni isugust va r i an t i 
küll Eesti har iduse huvides õigeks lugeda. 
Arvan , enne teeme oma põhitöö (ega 
tegelemine koolijuhtidega pole ju a la t i 
meeldiv), siis alles meelistöö. Viimast võib 
organiseerida iga kõrgkool! 
4 J ä t k u v koolitus (nn vormihoidmine). 
Sellest I osa on jäänud EHA korral­
dada, vas t ava l t Haridusminis teer iumi, 
maakondade, l innade har idusameti te , kooli 
juh tkonna nõukogude ja osavõtjate soovi­
dele nii vormil t kui sisult . Siin tuleks 
jä rg ida jä rgmis i pr ints i ipe: 
1) kes tvus — 3—5 päeva (parim 3 päeva, 
T, K, N); 
2) asukoht — EHAs, piirkondades, väljas­
pool Eesti piire; 
3) t ihedus — 1—2 kursus t kuus, 1 Tal­
l innas, teine pi i rkonnas (oleks vajalik, 
et selliste keskuste nagu Rakvere, K-Järve , 
Tar tu , Viljandi, Pä rnu , Valga jmt har idus­
juhid mõtleksid, kas nad oleksid võime­
lised lahendama majutuse, toi t lustuse ja 
õpperuumi probleeme); 
4) osavõtjad — viia kursused läbi dife­
rentseer i tu l t : keskkoolide direktorid, kesk­
koolide di rektor i te asetäit jad, põhikoolide 
direktorid, nende direktori te asetäi t jad, 
algkooli juhatajad, erikoolide direktorid ja 
nende asetäi t jad, har idusnõunikud j t ; 
5) v o r m : kursus , seminar-nõupidamine, 
akti ivipäev, prakt i l ised õppused, konve­
rents , o t s ingumäng jm; 
6) osavõtjate a rv — igale üri tusele 
2—3 esindajat maakonnas t või Unnast. 
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Kuidas õpilane ja arvuti omavahel 
läbi saavad? 
MATI MAKSING, TPedI informaatika kateedri õpetaja 

CC 

Arvuti 
ei mõtle, 

kuid analüüsib 
ja sünteesib. 

Lapsed 
peavad 
arvutit 

mõtlevaks ja 
isetegutsevaks. 

as arvut i mõtleb? Usun, et ena­
mik täiskasvanuid vastab eita­
valt. Tõesti, a rvut i on vaid 
elektroonikaseade, mõt lemine 

seevastu aga psüühiline protsess. Mõelda 
saab vaid aju, viimast aga arvutil pole. 
Niisiis — arvut i ei mõtle. 

Kas arvut i tegutseb loogiliselt? J ah , 
ja isegi väga. Andmepankadesse koon­
datud informatsiooni baasil ja sobiva 
ta rkvara abil on arvut i võimeline loogi­
liselt vastama väga keerukatelegi küsi­
mustele. 

Kas arvut i suhtleb? Tundub, et jah. 
Korralikult töötav arvut i ei jäta ühtki 
talle antud teadet või korraldust vas­
tuseta. 

Kas arvut i teeb täpselt seda, mida kasu­
taja tahab? Ei, kuid ta teeb täpselt 
seda, mida kasutaja käsib (kui see muidugi 
masina võimuses on ja masinat on õpe­
tatud seda tegema). 

Arvut i niisiis ei mõtle, kuid analüüsib 
ja sünteesib, suhtleb, teeb ja jätab tege­
mata, on omajagu isepäine, aga samas 
väga täpne korralduste täitja. Inimesele, 
kes esimest korda arvut i taha istub, ei 
tarvitse seetõttu kaugeltki mitte kohe 
selgeks saada, et tegemist on vaid kasti-
täie mikroskeemidega. Veelgi kergemini 
eksitab tänapäeva ta rkvara lapse, kes 
püüab arvutist midagi teada saada. 

Pole üllatus, et täiskasvanu ja lapse 
mõttemaailmad on erinevad. Seda kinni­
tavad ka arvukad uurimused teemal: 
mida lapsed arvutist arvavad. Enne arvut i 
kooliuksest sissetassimist ja rangete infor­
maatika õppeplaanide koostamist tuleks 
tutvuda pedagoogika saavutustega selles 
vallas. Peatume siinkohal ühel küllalt 
üllatavate tulemustega küsitlusel. 

Aastatel 1983—1985 selgitasid Martin 
Hughes, Ann Brackenridge ja Hamish 
Macleod (Exteri ja Edinburghi ülikoolid) 
intervjuude abil laste mõtteid kompuutrist . 
Küsitlus korraldati kaheetapilisena: algul 
vesteldi lastega, seejärel õpetati neid ar­
vutiga töötama ja poolteist aastat hiljem 
korrat i samu küsimusi. Uurimise põhi­
probleemiks oli lapse arvamuse muutumine 
arvutist , kui ta selle r i is tapuuga lähemalt 
kokku puutub. Põgusa kokkuvõtte küsit­
luse tulemustest esitab juuresolev tabel. 
Analüüsime laste vastuseid siinkohal lühi­
dalt, püüdes lakoonilist ei-jah stiili veidi 
lahti mõtestada. 

Küsimusele, kas arvutid suudavad ise 
midagi teha, vastas algul jaataval t vaid 
kuuendik küsitletuist. Nõnda arvajate 
arvu kahekordistumine poolteise aasta 

möödudes ei tähenda veel muidugi lausa 
seda, et a rvut iga töötades lapsed selles 
inimesest sõl tumatut aparaa t i näevad. 
Pigem oskavad lapsed, kes arvutit ise­
seisvaks peavad, kompuutr i t nii tööle 
panna, et inimese pidev juuresolek ei ole 
vajalik, või vähemalt teavad, et säärane 
programmeerimine on võimalik. 

Teisele küsimusele, kas arvutid tahavad 
ise tegutseda, antud vastused tunduvad 
esmapilgul veelgi kummalisematena. Enne 
arvut iga lähemat kokkupuutumist arvasid 
Ugi pooled lastest, et masin tõesti tahab 
ise tegutseda. Arvut i tundmaõppimine 
suurendas nii mõtlejate arvu veelgi. 
Tegelikult ei tarvitse teisele küsimusele 
«jah» vastanud laps arvata , et täna on 
arvut i nõus programme töötlema ja 
arvutama, homme aga äkki otsustab jalu­
tama või sisseoste tegema minna. Tänu 
arvut i rohketele rakendusvõimalustele 
tundub kompuuter lapsele alat i tegutsemis-
valmina. 

Kõige ja lus t rabavamaks kujunesid vas­
tused küsimusele, kas arvut id oskavad 
mõelda. Selgus, et laste arvates oskavad 
küll. Pealegi näisid arvutid mõtlevatena 
ka päras t pooleteistaastast tutvust . Sel­
lega, et pooled arvutiga vähe kokku 
puutunud lastest seda r i is ta mõtlemis-
võimeliseks peavad, võib veel kuidagi 
leppida, aga mida selgemaks saab arvuti, 
seda enam tajuvad lapsed seda mõtleva 
olevusena! Esitan siinkohal kolm võima­
likku seletust säärasele mõistatusele. 

Esiteks: lapsi suunat i a rvut i t tundma 
õppides ja seda kasutades valesti. See 
hüpotees on siiski küllalt vähetõenäone, 
sest uurimuse korraldajad näikse nii peda­
googikas kui ka psühholoogias kompetent­
sed olevat. 

Teiseks: lastele on sõna «mõtlema» 
tähendus laiem kui täiskasvanutele. Lapse 
jaoks võib tolle sõnaga tähis tatavaid prot­
sesse olla tunduval t rohkem kui lubavad 
psühholoogia käsiraamatud. 

Kolmandaks: laste hinnang ei käi 
mitte üksnes arvutite, vaid ka tarkvara 
kohta. Viimase oletuse muudab eriti tõe­
näoseks asjaolu, et paljud programmid 
teatavad arvut i nimel: «Oota, ma mõtlen!» 
või «Minu arvates . . . » . Sääraste väljendite 
kasutamisega püütakse t a rkvara inim­
sõbralikumaks ja kergemini mõisteta­
vamaks muuta , kuid siiski oleks vast 
parem nimetada asju nende õigete nime­
dega. Et arvut i tegelikult ei mõtle, vaid 
ainult rehkendab, võiks ta ka vastavalt 
teada anda: «Oota, ma a rvu tan!» . J a et 
arvut i l puudub isiklik arvamus, võiks 
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ekraanile arvamuseavalduse asemel ilmuda 
tekst: «Loogika põhjal . . .». 

Eelmisele küsimusele jaatavalt vasta­
nute käest uuriti lisaks, kas arvuti mõt­
leb nii nagu inimene ja kas arvuti 
mõtleb paremini kui inimene. Nagu tabelist 
näha, peavad lapsed arvuti mõtlemisstiili 
inimese omast erinevaks ja pooled lastest 
hindavad arvuti mõtlemisvõime meie 
omast paremaks. 

Viimasele küsimusele, kas arvutil on hea 
mälu, antud vastused olid täiesti ootus­
pärased. Pärast pooleteiseaastast tutvust 
arvutiga uskusid peaaegu kõik lapsed 
arvuti heasse meelespidamisse. 

Põhjalikult on laste ja arvutite suhteid 
uurinud USA sotsioloog Sherry Turkle. 
Ka tema töödest jääb kõlama lause, 
et lastele on arvuti «kes» — ka meta­
füüsiline või psühholoogiline masin. Sellele 
toob S. Turkle kaks põhjendust. Esiteks, 
arvuti on lapsele isiksus, tal on arvamused, 
seisukohad ja ta tegutseb nende järgi. 
Teiseks, arvuti järgib paljus meie oma 
mõtlemist. 

Minu arvates pole vajadust nüüd käsi 
kokku lüüa ja kiiresti rutata midagi ar­
vutiasjanduses ümber korraldama üksnes 
põhjusel, et lastele arvuti «mõtleva kelle­
nagi» tundub. On's selles midagi halba, et 
lapsed distantsi enese ja arvuti vahel 
hoopis väiksemana tajuvad kui enamik 
arvutitest ärahirmutatud täiskasvanuid? 
On's selleski midagi kurioosset, kui laps 
mitte viie-, vaid alles viieteistkümne­
aastaselt teadvustab arvuti puht meh-
haanilis-elektroonilise olemuse? Kuid kind­
lasti on vaja sellega arvestada, mida lapsed 
kompuutrist arvavad, kindlasti on vaja 
uurida tolle «mõtleva kellegi» mõju lapse 
mõttemaailmale ja arengule. 

Viimastel aastatel on üha rohkem 
tähelepanu pööratud tüdrukute ja poiste 
erinevale suhtumisele arvutisse. Eelmise 
aastakümne keskpaigani lepiti päris sõbra­
likult mõttega, et arvutiasj andus on 
poiste pärusmaa. Arvati, et tüdrukutel 
pole ei huvi ega võimeid arvutiga tege­
lemiseks. Sellele vaatamata pidid ka tüdru­
kud informaatika tundides istuma ja kooli­
programmiga ette nähtud teemad hoolikalt 
ära õppima. Tänaseks on selgunud, et 
tüdrukutel ei ole mitte kõige vähematki 
arvuti ja selle õppimise vastu. Küll aga 
on halbade õppeplaanide ja kehvasti 

koolitatud õpetaja abiga võimalik nii­
sugust vastumeelsust luua. 

Ameeriklanna Scherry Turkle on uuri­
nud ka poiste ja tüdrukute arvutiga 
töötamise stiili. Analüüsime lühidalt S. 
Turkle töödes esitatud põhiseisukohti. 

Olgugi, et maailma esimese arvuti­
programmi autor on naine (leedi Lovelace 
koostas 19. sajandil programmi professor 
Babbadge realiseerimata arvuti projektile), 
huvitab see ala tänapäeva koolides enam 
meessoo esindajaid. Tüdrukuid köidab 
arvuti rakendamine igapäevaelus, selle sot­
siaalsed ja ühiskondlikud aspektid. 

Poisid kipuvad kergemini arvuti abil 
mikromaailma looma. Nad otsivad võima­
lusi ja keskkonda enda realiseerimiseks. 
Tüdrukutele on arvuti pigem suhtlemis- ja 
abivahend. 

Poisid eelistavad arvutiga üksi töötada. 
Kuidas sa terve pundiga ikka mikro­
maailma lood ja eks katsu kolmekesi 
ühte arvutit programmeerida! Tüdrukud 
istuvad meelsasti kompuutri ees mitme­
kesi ja arutavad, mida ja kuidas järg­
miseks peale hakata. 

Poistel on tihtipeale arvutist kindel ja 
vankumatu ettekujutus, mida on päris ras­
ke kummutada — olgu see siis õige või 
vale. Tüdrukud on eelarvamustest vaba­
mad ja kogevad arvutit meelsasti uue ja 
huvitavana. Elektroonilise masina ümber 
hõljuv salapärane vine, millest poisid ilm­
tingimata tahavad läbi murda, ei häiri 
tüdrukuid üldse. 

Poistele piisab, kui neile arvuti kätte 
anda ja paar sissejuhatavat nõuannet 
jagada. Edasi läheb asi juba iseenesest. 
Tüdrukud ootavad konkreetsemaid selgi­
tusi ja päris hea meel on neil nina alla 
torgatud täpsest tööjuhendist. * 

Seega tasub mitte üksnes kehalise kas­
vatuse ja tööõpetuse metoodikutel, vaid ka 
kooliinformaatikaga tegelejatel tüdrukute 
ja poiste erinevustele tähelepanu pöörata. 

Arvuti kasutamisel koolitöös puutume 
lisaks arvuti mõjule lapsele kokku ka 
teise psühholoogiaga seotud probleemiga 
— motivatsiooniga. * Saksamaa Liitvaba­
riigi metoodik Martin vMelzer uuris arvuti 
rakendamist õppetöös ja tuli järgmistele 
huvitavatele järeldustele. 

Arvuti kasutamine on eriti efektiivne 
matemaatikast ja tehnikast (s.t arvuti-
lähedastest distsipliinidest) võimalikult 
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Arvuti 
kasutamise 

motivatsioon 
on nõrkadel 

õpilastel 
suurem. 

õpilase, 
õpetaja 

ja arvuti 
võimalike 

suhete 
mudelid. 

kaugetes ainetes. Sama väidavad ka 
paljud teised teadlased ja õpetajad. 
Seletuseks pakub M. Melzer motivatsiooni: 
keeletunnis ei kahtlusta õpilane, et arvut i 
talle uut koormavat lisamaterjali pakub, 
siin tunnistab ta arvut i t abimehena kerge­
mini kui matemaatikakabinetis. 

Arvuti kasutamine koolitöös pakub uue 
võimaluse nõrgematele ja seni halvemini 
edasi jõudnud õpilastele. Uurides õpilaste 
huvitatust arvutiga töötamiseks, leidis M. 
Melzer, et just nõrgad õpilased on eriti 
hästi motiveeritud arvut i t kui õppe- ja 
abivahendit vastu võtma. 

Lisaks märgib M. Melzer, et arvuti abil 
töötades suureneb õpilaste iseseisvus, 
tõuseb nende enesehinnang, teadmised 
täienevad kiiremini ja on püsivamad 
kui arvut i ta õpetuse korral. 

Mis motiveerib lapsi arvut i t kasutama, 
seda uuris ka teine Saksamaa metoodik 
Falko Rheinberg. Tema korraldatud küsit­
luse andmetel peavad õpilased arvuti kasu­
tamisel oluliseks järgmist : 
• saab ise endale eesmärke seada ja ise­
seisvalt midagi saavutada, 
• on näha, kuidas aja jooksul oskused 
ja teadmised täienevad, kuidas on võimalik 
arvuti abil üha enam korda saata, 
• kohene tagasiside õpitust ja tehtust. 

Arvuti motiveerivast rollist seni kirju­
tatu põhjal ei tohi siiski arvata , et kom­
puuter lausa mingi imemasin on, mis võlu­
väel kõik laisadki õppima paneb. Abi 
on arvutist koolitöös kindlasti, kuid moti­

vatsiooni arvut i t kasutada piiravad järg­
mised tegur id : ' 

• õpetaja oskus (oskamatus) arvuti t tun­
dides rakendada, 

• õpilase eelnev meelestatus arvutus­
tehnika ja aine suhtes (kui laps ei salli 
arvuteid silmaotsaski ja on geograafiast 
lausa vaimustuses, ei rõõmusta ta just 
eriti, kui maateaduse õpetaja ühel päeval 
oma tööd arvut i abil korraldama hakkab), 
• arvutil on siiski ainult piiratud või­
malused end lapse kogemustemaailma 
sobitada, 
• arvut i t ei tohi olla koolitöös üleliia 
palju, endiselt peab jääma kehtima vahel­
duse printsi ip. 

Olen nüüd pikalt ja laialt arvutist ja 
lastest kir jutanud, kuid ometi peame 
koolioludes arvestama veel ühe tegelasega 
— õpetajaga. Selgitamaks, kuidas nende 
kolme — õpilase, õpetaja ja arvut i — 
suhteid korraldada, kes kellega ja mil viisil 
suhtleb, vaatame võimalikke mudeleid 
joonisel. 

Väravahoidja-mudeli (Gatekeeper-Mo-
dell) korral on õpetaja vahetalitajaks 
õpilase ja arvut i vahel. Säärasel juhul 
klõbistab õpetaja teadja moega arvuti 
nuppe ja demonstreerib lastele võidu­
rõõmsalt saavuta tud tulemust ekraanil. 
Kui a rvut i üksnes näitevahendi üles­
andeid tä idab, siis pole sellel mudelil 
väga vigagi. Nooremates klassides, kus 
õpilaste teadmised arvutustehnikast veel 
napivõitu, on õpetaja seadmine värava-
hoidja rolli lausa möödapääsmatu. Infor-

Divisionapy-Hodell 

õpetaja] 

Ipilane Arvuti 
Y, 

PwtneKchip-IMell 

Arvuti 

!••• 
Wr. 

'Õpilane J õpetajai 

8 H A R I D U S 1 9 9 1 - 3 



maatika tundidesse, samuti projektide 
meetodi baasil rajatud õppetsüklisse ei sobi 
niisugune mudel aga mitte kuidagi — 
arvutist ja selle kasutamisest ei õpi 
lapsed siin ju midagi. 

Jaotusliku mudeliga (Divisionary-Mo­
dell) on tegemist juhul, kui õpilane ja 
õpetaja omavahel ametid järgmiselt ära 
jagavad: õpetaja töötab ja suhtleb õpi­
lasega, viimane omakorda arvutiga. Pika­
peale võib aga lapsel tekkida kahtlus, et 
kui õpetaja muudkui seletab, mida kom­
puutriga võiks peale hakata, ise aga toda 
riistapuud üldse ei puutu, kas siis kogu 
selles suures jutus üldse tõetera sees on? 

Kolmas mudel (Bassier--Modell) erineb 
kahest eelmisest selle poolest, et siin 
puutuvad nii õpilane kui ka õpetaja 
arvutiga kokku. Paraku on kaduma läinud 
otsene side õpilase ja õpetaja vahel. 
Selle mudeli heaks näiteks on arvuti­
võrguga õppeklass, kus õpetaja istub 
arvuti taga ja õpilased töötavad igaüks 
oma kompuutriga. Vahete-vahel ilmub 
õpilase arvuti ekraanile teade õpetajalt. 
Nii ei saa õpetaja aga tõsiselt õpetada, 
ta ei tea, millega keegi parajasti tegeleb, 
milliseid raskusi lastel on, kuidas keegi 
edasi jõuab. 

Partnerlus-mudel (Partnership-Modell) 
on süntees kõigist kolmest eelnenud mu­
delist. Teoreetiliselt on selline lahendus 
vaadeldava kolmiku suhetele kahtlemata 
optimaalseim, kuid koolitöös realiseeri­
miseks taas õpetajale kõige keerukam 
ja raskem. Koolmeister tulgu üheaegselt 
toime kompuutri ja lastega ning jõudku 
samal ajal jälgida, mida õpilased arvutiga 
korda saadavad. Kuid pingutused tasuvad 
end ära — nii arvab enamik kooli­
arvutite uurijaid. 

Arvutiga asjaajamine pole vast nii 
keeruline kui teise inimesega suhtlemine, 
aga omajagu probleeme kerkib siin sellegi­
poolest. Ei informaatika ega psühholoogia 
suuda kumbki üksi neid probleeme lahen­
dada. Seepärast areneb kõrvuti kompuut­
reid ja nende rakendamist uuriva arvuti­
teadusega arvutipsühholoogia. Kooliinfor-
maatikast kõneldes kaldub rõhuasetus 
üha enam õpetuse sisult õpetamisele, 
arvutilt arvuti ja lapse suhetele. Ise­
enesest pole aga võimsa meediumi mõju 
noorele generatsioonile uus probleem... 

Telerid tulid ja jäid. Arvutid tulid 
veel kiiremini ja jäid samuti. Nii nagu 
aastaid tagasi kõneldi televiisori-ajastust, 
elust televiisoriga ja teleri külge aheldatud 
lastest, võime tänapäeva nimetada arvuti­
ajastuks. Arenenud maade inimesed ei 
suuda elu ilma arvutita naljalt enam ette 
kujutada ja paljud lapsed veedavad õues 
mängimise asemel oma vaba aja arvuti 
taga istudes. Nagu paljudel teistelgi aladel, 
on arvuti last köites võimsam kui kõik 
senised meediumid. 

Sarnasus teleri- ja arvuti-ajastu vahel 
on märgatav. Eriti väärib tähelepanu 
tõsiasi, et kumbki neist ei olnud ju mõeldud 
lastele, aga ometi avaldavad mõlemad kõi­
ge suuremat mõju just lastele ja noortele. 
Teleri ja arvuti peamised erinevused suhe­
tes lastega puudutavad suhtlemistasandit 
ja alluvusvahekorda: 
D teleri-lapse suhe on eranditult pas­
siivne, arvuti-lapse suhtlemist iseloo­
mustab kõige paremini sõna interaktiivne, 
D teler allutab lapse endale (laps ei saa 
sekkuda ekraanilt jälgitavate sündmuste 
käiku), arvuti on juhitav, seega ka allu­
tatav (lapsel on võimalik suunata arvuti 
tegevust). 

Telerid olid ja on, poleemika nende 
ümber on tänaseks vaibunud. Arvutid on 
ja jäävad, ka nende kohta praegu veel 
teravas toonis peetavad diskussioonid va­
juvad kunagi unarusse. Aga enne peavad 
nood siiski nii kummalised masinad meie, 
eriti aga noorte ja laste elus endale sobiva 
koha leidma, 
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S I L M A R I N G J A V A A T E N U R K 

Mure kirjaoskuse pärast 
VALDUR LULLA, ÜPUI ja EAPSi liige 

1989. a oli 
maailmas 

960 miljonit 
kirjaoskamatut, 

sajandivahetuseks 
kasvab 

nende arv 
planeedil Maa 

1 miljardini. 

' I ormilised poliitilised vaidlused, 
kiiresti süvenev majanduskriis 
ja võimuvõitlus lagunevas Nõu-

—J kogude impeeriumis ei lasknudki 
avalikkusele teadvustada, et ÜRO oli 
1990. aasta kuulutanud rahvusvaheliseks 
kirjaoskuse levitamise aastaks. 

Võitlusel kirjaoskamatusega on pikk 
ajalugu, kuid alles viimastel aastakümne­
tel on see muutunud süsteemipäraseks 
ülemaailmses mõõtmes. Peatselt pärast 
Teist maailmasõda toimus 1949. a Taanis 
esimene rahvusvaheline täiskasvanute ha­
riduse konverents. Järgnesid konverentsid 
Canadas (1960) ja Iraanis (1965). IV 
rahvusvahelisel täiskasvanute hariduse 
konverentsil Pariisis võeti vastu dekla­
ratsioon õigusest saada teadmisi, õigu­
sest lugeda ja kirjutada. Deklaratsioonis 
kinnitati, et õigus saada teadmisi, kirju­
tada ja lugeda pole üksnes majandus­
liku arengu vahend, vaid on inimese 
põhiõigus. 

Selle põhiõiguse kehtestamisega on maa­
ilmas raskusi. Kui Teherani konverentsil 
25 aastat tagasi lihtsameelselt arvati, 
et kirjaoskamatuse kaotamine on vaid 
pedagoogilis-tehniline probleem, on tegelik 
sündmuste käik näidanud selle nähtuse 
keerukat sotsiaal-poliitilist ja majandus­
likku tausta. Hoolimata kirjaoskamatuse 
kaotamiseks tehtud pingutustest, suureneb 
kirjaoskamatute arv pidevalt. Kui 1980. a 
algul oli maailmas 814 miljonit kirja­
oskamatut, siis 1989. aastaks oh neid 
juba 960 miljonit. Aastatuhande vahe­
tusel on planeedil Maa kirjaoskamatuid 
täiskasvanuid juba üle 1 miljardi (5, 
lk 74). 

5.—9. märtsini 1990. a toimus Jom-
tien'is (Thais) UNESCO, UNICEFi, Maa­
ilmapanga ja ÜRO Arenguprogrammi 
korraldusel rahvusvaheüne konverents 
•Haridus kõigile». Selle konverentsi dek­
laratsioonis märgitakse, et kolmandikul 
maailma täiskasvanutest ei ole juurde­
pääsu kirjavarale ja seega jäävad neil 
omandamata elu kvaliteeti parandavad 
uued oskused ja vastav tehnoloogia (1, 
lk 315). 

Igal aastal ei lõpeta üle 100 miljoni 
lapse põhikooli, põhihariduseta täiskasva­

nuid on aga lõpmata palju. Kõik need 
inimesed on vähese kirjaoskusega, s.t 
funktsionaalselt kirjaoskamatud ühis­
konnaliikmed. Funktsionaalne kirjaoska­
matus kujuneb kiiresti arenevas info­
ühiskonnas järjest teravamaks problee-
mks. 

Veidi stat ist ikat 
Põhiosa maailma kirjaoskamatutest elab 
9 riigis: Indias — 264, Hiinas — 229, 
Pakistanis — 39, Bangladeshis — 37, 
Nigeerias — 27, Indoneesias — 26, 
Brasiilias — 19, Egiptuses — 16, Iraanis 
— 12 miljonit. 

Kontinentide kirjaoskamatute protsent 
on aga üsnagi erinev. Kirjaoskamatute 
protsendi järgi jagunevad kontinendid 
alljärgnevalt. 

Aafrika 
Aasia 
Ladina-
Ameerika 

Kirjaoska­
matuid 

54% 
36,3% 

17,3% 
(1, 

1 elaniku 
aastane 

sissetulek 
dollarites 

629 
960 

1671 
lk 315—318.) 

UNESCO statistikabüroo töötaja E. A. 
Fisheri 1982. a avaldatud andmed näita­
sid ilmseid seoseid majandusliku vilet­
suse ja kirjaoskamatuse vahel. Autor lii­
gitas kirjaoskamatute suure arvuga maad 
kahte gruppi : A — maad, kus kirja­
oskamatuid on üle 66% ja B — maad, 
kus kirjaoskamatuid on vähem kui 34%. 
Juba esmane võrdlus näitas, et A grupi 
maades oli iive 2 korda suurem, laste sure­
mus aga 3 korda suurem ja keskmine 
eluiga 22 aastat lühem kui B grupi 
maades. Kui A grupi maades omandas 
alghariduse vaid 51,3% lastest, siis B 
grupis 97,7%. Erinevused keskhariduse 
omandamisel olid ökordsed, kõrghariduse 
puhul aga 9kordsed. Ühiskondliku kom­
munikatsiooni arengutaseme erinevused 
olid veelgi drastilisemad. 

Need andmed kõnelevad selget keelt 
majandusliku viletsuse ja kirjaoskamatuse 
seostest (8, lk 5—15). 

Kommunikatsiooni liik A grupp B grupp 

1. Postioperatsioone 1 elaniku kohta aastas 
2. Ajalehti 1000 elaniku kohta 
3. Raadioid 1000 elaniku kohta 
4. Telereid 1000 elaniku kohta 
5. Autosid 1000 elaniku kohta 

3,9 
6,5 

54 
9,4 
8,1 

46,1 
122 
289 
145 

1001,8 
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Mis on kirjaoskus? 
Kirjaoskuse mõiste on küllaltki relatiivne. 
Kui 1918. aastal arvati USAs 4klassilise 
kooli lõpetaja kirjaoskajate hulka, siis 
tänapäeval avaldatakse arvamust, et 12 
klassistki ei piisa pidamaks inimest kirja­
oskajaks. Nõukogude impeeriumis peeti 
allkirja kirjutamist kirjaoskuse kriteeriu­
miks. 1988. aastal puudus veel maailmas 
kirjaoskuse ühtne määratlus. UNESCO 
arvates on kirjaoskaja see^ kes oskab 
arusaamisega lugeda ja lühidalt ning 
lihtsalt kirjutada oma elu igapäevastest 
sündmustest (7, lk 36). Kahjuks ei too 
määratlus «lühidalt ja lihtsalt» veel 
selgust kirjaoskuse mõistesse. Viimases 
suures pedagoogika entsüklopeedias on 
funktsionaalset kkirjaoskust defineeritud 
alljärgnevalt: «An individual who is 
functionally literate is able to engage 
in all those activities in which literacy 
is required for effective functionning 
of his group and community and also for 
enabling him to continue to use reading, 
writing and calculation for his own and 
the community's development.» (Isik, kes 
on funktsionaalselt kirjaoskaja, suudab 
osaleda kõigis neis tegevustes, kus on vaja 
kirjaoskust nii tema, grupi kui ka kogu­
konna efektiivseks funktsioneerimiseks ja 
see võimaldab tal samuti jätkata luge­
mise, kirjutamise ning arvutamise kasuta­
mist nii enda kui ühiskonna arenguks) 
(1, lk 3102). 

Kuidas on maailmas lood funktsionaalse 
kirjaoskusega? Juba 1982. aastal kirju­
tas silmapaistev rootsi pedagoogikatead-
lane Torsten Husen (9, lk 16), et seoses 
õpilaste automaatselt klassist klassi vii­
misega on märgatavalt kasvanud selliste 
õpilaste arv, kes olles koolis 9 aastat 
õppinud ja selle lõpetanud, ei oska tege­
likult algklassidegi tasemel lugeda ega kir­
jutada. T. Husen nimetab neid hariduse 
heidikuteks. 

1983. aastal moodustati USAs ametlik 
hariduse kvaliteedi uurimise komisjon. 
Komisjonilt parlamendile esitatud ette­
kandes «A Nation at Risk» konstateeriti, 
et ligi 23 miljonit USA täiskasvanud 
kodanikku ei tulnud toime lihtsate luge­
mise, kirjutamise ja tekstimõistmise teks­
tidega, s.t nad olid funktsionaalselt kirja­
oskamatud. 17aastaste noorukite hulgas 
oli aga 13% funktsionaalselt kirjaoska­
matuid (6, lk 51). Viimaste uuringute 
alusel (Air Foree Associaton) loetakse 
1990. a lõpul USA funktsionaalselt kirja­
oskamatute koguarvuks 27 miljonit. Sama­
dest uuringutest selgub, et USAs tuleb 
igal aastal tööle võtta Ugi 1000 000 
noort, kes ei oska õigesti lugeda, kirju­
tada ega arvutada (2, lk 56). 

1983. a Inglismaal avaldatud mater­
jalidest nähtub, et ka seal on funktsio­

naalne kirjaoskamatus probleemiks. Noor­
te hulgas tehtud küsitlusel tunnistas 
10% vastajatest, et neil on raskusi luge­
mise ja kirjutamisega (4, lk 41). 

1987. a Prantsusmaa maaelanikkonna 
hulgas korraldatud uuring näitas, et 
funktsionaalselt kirjaoskamatute osakaal 
kõigub regiooniti 30% kuni 60% täis­
kasvanud elanikkonnast (11, lk 71). 
Ka Prantsusmaa linnakehvistu küsitlus 
näitas, et 16—18aastastest noorukitest 
34% ei osanud õigesti lugeda, kirju­
tada, arvutada, olles praktiliselt kirja­
oskamatud. Paremad polnud ka Belgia 
linnakehvistu andmed (4, lk 43). 

Funktsionaalse kirjaoskamatuse kujune-
nemise üheks põhjuseks peetakse alg­
õpetuse kehva korraldust. Väga palju 
õpilasi langeb koolist välja omandamata 
kohustuslikku põhiharidust. UNESCO 
1970.—1980. a uurimus alghariduses esi­
nevatest kadudest näitas, et suurim klassi­
kursuse kordajate arv, aga samuti ka 
suurim algklassidest lahkujate arv on 
Aafrika kontinendil portugali keelt kõne­
levates riikides (10, lk 34). 

Euroopas paranes sel perioodil (1970— 
1980) algõpetuse olukord. Klassikursuse 
kordajate üldarv vähenes 1,5 miljoni 
õpilase võrra. Erandiks olid suhteliselt 
kõrge algklasside kordajate protsendiga 
Belgia (19%), Portugal (16,6%) ja Prant­
susmaa (9,2%) (10, lk 41). 

Seega ei ole funktsionaalne kirjaoska­
matus kaugeltki tähtsuseta probleem. Ena­
mik arenenud tööstusriike on seda tunne­
tanud ja ka tunnistanud. Kõigis neis 
maades on loodud vastavad ametkonnad 
ja eraldatud vahendid, et saada jagu 
funktsionaalsest kiirjaoskamatusest. Eu­
roopa Majandusühenduse riikides hinna­
takse funktsionaalselt kirjaoskamatute 
üldarvu 10—15 miljonile. Kahjuks püüab 
vaid 10% neist saada igakülgselt kirja­
oskajaiks. 

1960. a otsiti algõpetuses kujunevate 
raskuste põhjusi õpilastes endis, nende 
võimetes ja võimalustes, motivatsioonis 
või iseloomus, õpiraskuste kõrvaldamise 
kõige edukamaks teeks peeti individuaal­
set korrektsioonitööd edutute õpilastega. 

Hilisemad haridusprobleemide uurijad 
on osutanud sotsiaalse keskkonna, pere­
konna kultuuritaseme ja õpitulemuste 
tihedatele seostele (Bourdet — Prantsus­
maa, Jencks — USA, Husen — Rootsi). 

Algklassiõpilaste lugemisraskuste uuri­
misel täheldati elanikkonna kehvematest 
kihtidest pärit laste puudulikust mõiste-
tehulgast tingitud teksti mittemõistmist. 
Küllaltki suuri erinevusi oli lugemis­
kiiruses. Nii oli Prantsusmaal algkooli 
lõpetajate lugemiskiiruses kuni 6kordne 
vahe (6, lk 51—61). 

Kõigis arenenud riikides otsitakse prae-

Funktsionaalse 
kirjaoskamatuse 
kujunemise 
üheks põhjuseks 
peetakse 
algõpetuse 
kehva 
korraldust. 

Märgatavalt 
on kasvanud 
õpilaste arv, 
kes on käinud 
koolis 9 aastat, 
selle lõpetanud, 
kuid ei oska 
algklasside 
tasemelgi 
lugeda ega 
kirjutada, 
väidab 
Rootsi teadlane 
T. Husen. 
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Ka meil 
on vaja 
arukalt 

läbi vaadata 
ja korrigeerida 

emakeele 
algõpetuse 
metoodika. 

gusajal teid, et tagada eriti keskastme 
noortele edukamat hariduse andmist. 
Ühelt poolt tugevdatakse kooliprogrammi­
des kohustuslikku osa, et sellega teoree­
tiliste ainete osatähtsust tõsta. Loode­
takse, et see ergutab «keskmist» õpilast 
hoolikamalt tööd tegema. Küsitav on 
aga sellise võtte stimuleeriv mõju nõrge­
mate võimetega õpilastele. 

Teisalt püütakse mittettäieliku kesk­
hariduse (6.—9. kl) raames tugevdada 
kutseõpetust. Puuduliku õpimotivatsioo­
niga 14—16a õpilastele, kes ei tule 
traditsiooniliste programmidega toime ja 
kellel puudub ka huvi, pakutaksegi «al­
ternatiivina» välja elukutse omandamist. 

Kogu selle õpiedukuse valdkonnaga 
seonduvas probleemistikus valitseb aga 
kontseptuaalsete kujutluste ähmasus. Ka­
sutatakse läbisegi mõisteid edasijõud­
matus, madalad õpinäitajad, koolikaod ja 
väljalangus. Edasisel probleemi lahenda­
misel oleks vaja üht lustada mõistete sisu­
line kasutamine (6, lk 53). 
Missugune on meie olukord? 
Ka Eestis, nagu paljudes teisteski maades, 
puuduvad täpsemad andmed funktsionaal­
se kirjaoskamatuse kohta. Mõningad kaud­
sed andmed lasevad aga arvata, et 
meilgi pole asjalood kaugeltki korras. 
Vähemalt paar aas ta t on meie aja­
kirjanduses märgitud kutsekoolidesse õp-
pimaasujate puudulikke teadmisi ema­
keeles ja matemaatikas. Korduvalt on 
kõrgkoolid kurtnud üliõpilaskandidaatide 
kehva kirjaliku väljendusoskuse ning 
kesiste matemaatikateadmiste üle. Kui 
palju kordi on viimastel aastatel nii kirja­
sõnas kui ka suulistes esinemistes kaevel-
dud ja vaieldud meie hariduse kvaliteedi 
üle. Tegelikult pole ju meil ühtegi konk­
reetset uurimust," mille alusel võiksime 
hariduse kvaliteedi kohta midagi täpsemat 
ütelda. Sagedasti seostatakse meil hari­
duse kvaliteeti selliste mõistetega nagu : 
võistlus, konkurents, individualism ja eli-
tarism. Olles vabanemas nõukogude kooli­
süsteemis valitsenud tasalülitamispüüe-
test, otsime lahendust alternati ivharidu-
ses. Kas sellised «kvaliteediotsingud» 
toovad ka õpiraskustega õpilastele tulu, 
on küsitav. 

Kõigile on selge, et olemasolevad prog­
rammid ei vasta õpilaste ootustele ega 
ka uue, kujuneva Eesti nõudmistele. 
Uute teede rajamisel on eelnevalt vaja sel­
geks teha olemasolev tasand ja senised 
vajakajäämised. Muidu võime jälle ummi­
kusse sat tuda. 

Eesti laste lugemis- ja kirjutamis-
puudeid on üsnagi põhjalikult uurinud 
Tartu Ülikooli eripedagoogika kateedri 
diplomandid. Nende uurimistööde alusel 
võime öelda, et kirjutamispuuete kuju­
nemisel etendab olulist osa algklassi­

õpetajate õppe-metoodiline tase. Näiteks 
selgus Ingrid Veskivälja 1988. a kirju­
tatud diplomitööst, et võrdse suurusega 
algklassides oli halvemas klassis 3 korda 
rohkem puudulikke ja 4 korda vähem 
eeskujulikke töid kui parimas klassis. 
Kirjutamispuuete kujunemise üks põhjusi 
on õpilaste puudulik häälikuanalüüsi os­
kus. Diplomand T. Kaarna töö (1990. a) 
näitas, et ka 4. klassides on õpilasi, 
kes ei tunne kaashäälikuid ja selletõttu 
ei ole suutelised vastavaid õigekirjareeg-
leid järgima. Mitu diplomitööd on näida­
nud puudujääke algklassiõpilaste sõna­
varas (Signe Riipus 1989, Siiri Parve 
1990). 

Need uurimused kõnelevad sellest, et 
nähtavast i on meil vaja arukalt läbi 
vaadata ja korrigeerida emakeele algõpe­
tuse metoodikat. 

Lugemis- ja kirjutamispuuete teket ai­
taks ennetada ka Jyväskylä ja Rostocki 
teadlaste väljatöötatud metoodika muusi­
kalise kuulmise, rütmitaju, ruumilise ku­
jutluse ja käelihaste peenmotoorikas esi­
nevate puuete korrigeerimiseks. 

Mida teha? 
Uutmise käigus kipume ikka otsima lahen­
dusi, mis nõuaksid suuri täiendavaid 
ressursse. Viiskümmend aas ta t ekstensiiv­
set majandamist ja ideoloogilist aju­
loputust on vajutanud ka uutmisele mõt­
tetu ekstensiivarengu pitseri. Enne kui 
midagi muuta , on vaja olemasolev 
tasand kindlaks teha. Tuleks lihtsate teks­
tide abil uurida 9. klasside lõpetajate 
kirjaoskuse taset nii mõtestatud lugemises, 
kirjutamises kui ka arvutamises. Neid 
teste on võimalik teha auditoorselt, nende 
korraldamine oleks jõukohane üliõpilaste-
legi. Statisti l iselt representatiivse kontin­
gendi tulemuste analüüsi alusel võiks 
teha juba mõningaid järeldusi meie hari­
duse kvaliteedi kohta. Nende järelduste 
alusel oleks võimalik ette võt ta ka vaja­
likke muudatusi . 

Funktsionaalse kirjaoskamatuse teket 
aitaksid vält ida meedikud. Tingimata tu­
leks perearstide ettevalmistamisel anda 
neile esmased teadmised puuetega imi­
kute ja maimikute rehabilitatsioonipeda-
googikast ja -psühholoogiast. Nii oleksid 
perearstid suutelised puuetega laste vane­
matele andma asjalikku kasvatusnõu. 
See välistaks esmase puude alusel sekun­
daarse puude kujunemise. Sagedasti on 
sekundaarsed puuded aga lapse edasises 
arengus normaalse sotsialiseerumise põhi-
takistajateks. Tingimata tuleks põhjali­
kult läbi vaada ta emakeele algõpetuse me­
toodika, eriti aabitsaperiood ja II klassi 

» 
15. \K 
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Keeledidaktika väärib tähelepanu! 
REET SELG, PTÜI keeledidaktika sektori juhataja, pedagoogikakandidaat 

" \ r i ii me mõtleme tõepoolest ja 
J ^ j tahame selles teidki veenda. 
j ^ 1 Nüüd juba kindlalt, sest oleme 

J \ J sektoris oma mesilasetööd teinud 
päris kaua ega ole endast sealjuures suurt 
märku andnud, välja arvatud mõned 
korrad (1, lk 37—40; 2, lk 37—39). 
Tõsi, on ilmunud ka mõned kogumikud 
(4; 5), kus üht-teist leida, kuid koolile ja 
õpetajale oleme ikkagi võlgu. Ometi oleme 
just koolide uksi kulutanud, õpilasi vaadel­
nud, «mõõtnud ja kaalunud», õpetajate 
närve söönud ega ole lapsevanemaid ja 
kooliarste/-õdesidki rahule jätnud. Ikka 
kõik sellesama keeledidaktika pärast. Mis 
imelik asi see siis ikkagi on? Jälle mõni 
moesõna, mille taga on uuesti üles korjatud 
vana, või hoopiski tühi sõnakõlks, mille 
taha oma tegematajätmist peita? Tegeli­
kult ei tohiks ma niisugust mõttesuunda 
üldse arendada, sest võiksin nii solvata 
oma väsimatuid kolleege, kes end sellele 
tööle kogu hingega pühendanud. 
Seepärast — mis on keeledidaktika? 
Katsume oma tõlgendust sõnastada: see 
on mõtteviis, mis püüab haarata koolis 
õpetatavaid keeli kui tervikut nende koos­
mõjus õpilasele. Seega ei vaatle me keelte-
õpet mitte üksikainete ega kooliastmete 
kaupa, rääkimata kitsalt metoodilisest 
lähenemisest, vaid seame tähelepanu 
keskmesse õ p i l a s e k e e l e l i s e a r e n -
g u üldse kõigi tema poolt õ p i t a v a t e 
k e e l t e kontekstis, piiritledes seda aga 
üldhariduskooli 1.—12. klassiga. Et lapsed 
õpivad sel perioodil tavaliselt kolme keelt 
(emakeelt, 1. ja 2. võõrkeelt), siis jälgimegi 
õpilase keelelist arengut kui liikumist 
nende kolme mõjuväljas, kuigi keeliti eri­
nevates kombinatsioonides (eesti — vene 
— inglise, eesti — vene — saksa, eesti — 
saksa — vene jne). 

Miks me seesuguse vaatenurga valisime, 
kuidas antud probleemistikuni jõudsime, 
sellest on põhimõtteliselt juttu olnud juba 
varem (1, lk 38). Tahaksime siiski lisada, 
et uuringu käigus on meie jaoks üha enam 
tähtsustunud psühholoogia kui tugiteadus 
ja keeltest esile tõusnud emakeel. Samuti 
tuleb märkida, et paljud esialgsed hüpo­
teesid ja lähenemisaspektid on kohati 
täiesti pea peale pöördunud, uurimuslikud 
rõhuasetused paigast nihkunud ja ümber 
asetunud. 

Uuringu algul (1985. a) olid ametlikult 
veel ägedasti päevakorral kakskeelsus ja 
sellega ühenduses vene keele võimalikult 
varajane sissetoomine — kindlasti 1. 
klassi, veel parem — lasteaeda! Meid aga 
huvitas selles kontekstis emakeele käekäik: 

kuidas mõjub kohe kooli alguses teise keele 
sissetoomine lapse emakeele arengule? 
Millises eas oleks teise keele õppimise 
algus optimaalne nii emakeele kui ka esi­
mese võõrkeele jaoks, keelelise arengu 
suhtes tervikuna? Liiati seisis meie ees 
aksioomina tõdemus. 
säilitada eesti keel 
kui väikerahvuse emakeel, sest see tähen­
dab rahvuse säilimist. Kust otsida ar­
gumenteeritud vastuseid ja sobivaid lahen­
dusi, kui teoreetiline kirjandus pakub väga 
erinevaid ja lausa vastandlikke soovitusi? 
Eks ikka kõigepealt meie oma tegelikku­
sest, oma laste juurest, teisisõnu — koolist, 
keeletundidest, laste vaatlemisest, nende 
õpitulemuslikkuse mõõtmisest, arengu jäl­
gimisest. Mõistsime, et see on vastutus­
rikas, sealjuures vaeva- ja aeganõudev 
ning väga täpne ja aus töö, mida tuleb 
teha. Un me Tallinna kolme kooli uksele 
koputasimegi. Siinkohal olgu öeldud tänu­
sõnad nii nende koolide juhtkondadele 
kui ka asjaosalistele õpetajatele, kuigi 
peame praegu veel õigeks adressaate mitte 
nimetada, sest uuringud alles kestavad. 
Tundke end ära, kallid kolleegid, ja olge 
tänatud! Küllap heas mõttes avalikusta­
mise tund veel tuleb. Lisame, et meie 
kolme kooliga on liitunud veel neljaski 
Tallinna kool, ja selle eest meie eriline 
tänu! 

Käime koolide vahet juba kuuendat aas­
tat. Meie kunagised öaastased on juba 
5. ja 7aastased 6. klassis (on seega lõpeta­
nud algastme), aasta hiljem liitunud 6aas-
tased 4. klassis (lõpetavad 1991. a keva­
del) ja viimased öaastased alles 2. klassis. 
Oleme kogunud tohutu hulga andme-
materjali, mida aitab meil läbi töötada 
arvuti. Käesoleva aasta kevadel saame 
kokku algastme, lõpetanud viie klassi and­
med ja lõpetame uuringu selle etapi 
kollektiivse monograafiaga «Keelelise 
arengu teooria keelte koosmõju aspektist 
(kooliõpetuse algaste)». 

Oma kirjutises tutvustame uuringu käi­
ku ja selle osalisi üldiselt, et eelnevalt 
juhtida lugejate tähelepanu järgnevatele 
üksiktutvustustele keeliti lootuses, et 
«Haridus» selleks ka edaspidi trükiruumi 
leiab. 

Nagu eespool märgitud, on uuringu 
keskmesse tõusnud emakeel. Seda mitmel 
põhjusel. Vanemteadur Ene Sepp on kind­
laks teinud huvitavaid tendentse ja jõud­
nud kaalukatele järeldustele. Nii näi­
teks ei tule üldhariduskoolis keelteõppe 
optimaalset korralduslikku lahendust nä­
ha selles, et esimese võõrkeele algusaega 

Millal 
on õige aeg 
õpetada 
lapsele 
teist 
keelt! 

Keelte õpetamisel 
on tähtsaim 
säilitada 
eesti keel 
kui väikerahva 
keel. 

Keeledidaktika 
vaatleb 
kõikide 
koolis 
Õpitavate 
keelte mõju 
õpilase 
arengule. 

Paljud esialgsed 
hüpoteesid on 
pea peale 
pöördunud, 
üha enam 
tähtsustunud 
psühholoogia 
kui tugiteadus. 
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Heast 
emakeeleoskusest 

oleneb 
teiste keelte 

õpetamise 
edu. 

Praegu on 
inglise keelel 

eelisseisund 
ja kõrgem 

õpimotivatsioon 
kui saksa keelel. 

Yajaneb uurida 
õpilaste 

keelearengu 
ja isiksuse 

psüühika 
seoseid. 

Mida andsid PTÜI 
keeledidaktika 

sektori 
uurimused 

koolile, 
õpetajale, 
õpilasele! 

Keelte 
õpitulemuslikkuses 

on määrav 
õpetaja. 

nihutada võimalikult allapoole, vaid anda 
lastele kõigepealt 
hea emakeeleoskus. 
Mida viimane tähendab, milliste vahendi­
tega seda oskust mõõdeti, milliseid ise­
ärasusi eri õpilasrühmade puhul täheldati , 
mis iseloomustab keeleedukaid, millised 
on õpiraskused, seda ja palju muud pa­
kub nimetatud uuring. Ene Sepa töö on 
läbilõige algkoolilaste arengust emakeeles. 
Seetõttu peaksid saadud tulemused huvi 
pakkuma mitte ainult algklassiõpetajatele, 
vaid eelkõige $a erit i just keskastme 
emakeeleõpetajatele. Selleteemalisi uurin­
guid ju eriti pole. Emakeeleõpetajast 
spetsialist peaks vajama teavet nende koh­
ta, keda ta keskastmes õpetama hakkab, 
keda algkooliõpetaja talle üle annab. 
See teadmine olekski nurgakivi keele-
didaktilisele mõtteviisile. 

Ülaltooduga seondub lahutamatul t 

esimese võõrkeele 
(antud juhul vene keel) õpetamise prob­
leemistik. Põhilisele argumendile varajase 
õpialguse vastu juba osutasime. Õnneks 
on 3. klassist alustamine praeguses õppe­
plaanis juba fikseeritud ja toimib. Selle 
saavutamiseks koondusid üldsuse tahe, 
uurijate tugi ja toonase koolivalitsuse tegu. 
Kui esialgu olid PTÜI teaduritel võrdlus-
andmeteks peamiselt 6- ja 7aastaste õpi­
tulemused (nii emakeeles kui ka vene 
keeles), siis nüüdseks on kogutud vaa­
deldava valdkonna kohta juba — võib 
liialdamata öelda! — terve andmepank. 
Tegemist on siingi mõistetavalt ühtede ja 
samade õpilaste vaatlus- ja mõõtmis-
tulemustega läbi algastme. Oma tööst ja 
selle tulemustest kirjutavad nooremtea­
durid Riina Turi ja Elina Volmer ise. 
Ainet neil jätkub. Hoolika ja igakülgse 
analüüsiga on nad kindlaks teinud eesti 
algklassilaste peamised õpiraskused vene 
keele õppimisel, uurinud omandamisprot-
sessi suuremaid ja väiksemaid valusid ning 
vaeva, kõrvutanud klasside taset, õppijate 
individuaalseid saavutusi jpm. 

Käsitlemist on leidnud ka 
teise võõrkeele 
(antud juhul siis saksa ja inglise keele) 
õpingud, selle iseärasused ja tase alg­
klassides (Urve Läänemets ja allakirju­
tanu) . Sedagi on vähe uuritud, sest nime­
ta tud keelte õpialgus oli seni keskastmes. 
Liiati on antud juhul tegemist avarama 
vaa tenurgaga: teine võõrkeel mitte kui 
nähtus omaette, vaid kui keel teiste keelte 
kontekstis õpilaste teadvuses. Uuringust 
nähtub, et õpitulemuslikkus teises võõr­
keeles on «sünkroonis» esimese võõrkeele 
jõudlusega ning sõltuvuses emakeele­
oskuse tasemest. Korrelatsioonianalüüs on 
seda aasta-aastal t kinnitanud. 

õpilase keelelist arengut mõjutavate 
teiste teguri te hulgas tõusis ilmekalt esile 

õpetaja-faktor. Üllatav see ei ole, sest 
esimest võõrkeelt õpetab algklassides ta­
valiselt klassijuhataja ise, teise võõr­
keelega koos tuleb aga aineõpetaja-spet-
sialist, täiesti uus õpetaja. Tema isiku­
omadused, karakter, aine- ja metoodika-
tundmine, nõudlikkus jms mängivad õpi-
tulemuslikkuse, suhete ja suhtlemise kuju­
nemisel suuresti kaasa, õpetaja rolli oleme 
seni suutnud uurida kahjuks kaude, vaat­
luste ja küsitluste alusel. Vaja oleks aga 
süstemaatil ist kaasuuringut . 

Mis puudutab vaadeldavat õpilaste koos­
seisu, siis eeldustelt on saksa ja inglise 
keele puhul tegemist nn erinevate vali­
nutega. Seegi pole üllatus, vaid on meie 
ühiskonnas toimuvate protsesside peegel­
dus. On ju inglise keel meil olnud ja on 
praegu eriti eelisseisundis oma suurema 
populaarsuse ja seega kõrgema õpimoti­
vatsiooni poolest. Nii on tekkinud inglise 
keelt õppida soovijate jaoks tihedam sõel, 
millele jäävad paremini ettevalmistatud, 
aktiivsed, julge esinemise ja sõnakasutu­
sega, tugevama läbilöögivõimega kandi­
daadid, lühidalt — paremate näitajate ja 
eeldustega lapsed. Saksakeellastele on 
konkurents sageli puudunud, seda võisid 
õppida ülejäänud, kui nad just prantsuse 
keelt ei valinud. Niisugune olukord on 
kestnud juba aastakümneid ja märkama­
tult on toimunud eristumisprotsess, mille 
alusel võib meie ühiskonnaliikmete «kva­
liteedi» üle otsustada õpitud võõrkeele 
järgi . Võimalik, et Saksamaa ühinemine 
neid tendentse mõneti muudab, kuid prak­
tikas on täheldatav probleem olemas. 

Siit jõuame meie uur ingu 
psühholoogia-osa 
juurde. Kui esialgu suunat i psühholoogi 
energia kakskeelsuse probleemistikule, siis 
koolivaatluste ja -katsete andmestiku 
kuhjumine koondas vastava tähelepanu 
üha enam ja enam õpilasisiksusele, eel­
kõige uur ingu terviklikkuse-taotlusest 
tulenevale: analüüsida õpilaste keelelise 
arengu näi tajate ning individuaal-psühho-
loogiliste karakterist ikute vahelisi seo­
seid. Sel otstarbel on vanemteadur Anne 
Tiko «üles soojendanud» meil täiesti 
olemasoleva, kuid seni keelatud kirjandu­
sena erifondis seisnud mõõtmisvara, 
nimelt A. Torgi testid/ankeedid, mida ta 
on kasutanud oma monograafia «Eesti 
laste intelligents» (3) alusmaterjalina. Li­
saks nimetatule on Anne Tiko kasutanud 
ka- teisi teste, korraldanud ankeete laste­
vanematele jms. Oma töö tulemustest 
kir jutab täpsemalt uurija ise. 

Kui nüüd küsida: mida annab see kõik 
koolile, õpetajale, õpilasele? 

Õpilasele 
on see (tänu koolikorralduslikele meet-
metele) natuke juba andnud: 
D õpilane saab kaks aas ta t häirimatult 
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tegelda emakeelega (õppida korralikult 
lugema, harjutada kir jutamist , arendada 
oma väljendusoskust); 

D esimese võõrkeele õppimise protsess 
on talle tehtud vähem aega- ja vaeva-
nõudvaks (varem tuli õppida ainult kuul.-
mise järgi ; see tekitas teatud hirmu- ja 
abitustunde, sest ei suudetud kõike meelde 
jät ta ja abi polnud kuskilt otsida); 
ka on kursus tervikuna vähem välja 
venitatud, seega ajaliselt lühem ja tundide 
arvult t ihedam, õpitulemused aga püsi-
kindlamad. 
õpetajale? 
Meie uur inguga seotud õpetajatele esialgu 
lisakoormuse ja palju sekeldamist, hiljem 
objektiivset ja mitmetahul is t tagasisidet 
oma õpilaste keeleõpingute tulemuslikkuse 
kohta, vahest ka avarama vaatenurga 
keelteõppe mõistmiseks/korraldamiseks. 
Kaugemas perspektiivis näeme keeledidak-
tilise mõtteviisiga õpetajate r ingi laiene­
mist sedavõrd, et sellesse kuulub nii 
algklassi-, emakeele- kui ka võõrkeele-
õpetajaid. Ju l tunul t peame vajalikuks vas­
tava kursuse lül i tamist isegi kõrgkoolide 
ja täiendusõppe programmidesse. 
Ja koolile? 
Kui me suudame midagi anda õpilasele 
ja õpetajale, siis oleme ju midagi pakkunud 
koolilegi. 
K i r j a n d u s 
1. S e 1 g R. Keeledidaktika probleeme ja 
perspektiive. — Nõukogude Kool, 1986, 
nr 8, lk 37—40. 
2. S e p p E. 1. klassi õpilaste verbaalseist 
võimeist. — Nõukogude Kool, 1989, n r 2, 
lk 37—39. 
3. T o r k J . Eesti laste intelligents. Tartu, 
1940, 400 lk. 
4. BonpOCM JIHHTBOflHAaKTHKH. TaJIJIHHH 
1990, 151 c. 
5. üpoÕJieMM JIHHTBOflHflaKTHKH. TaJIJIHHH 
1988, 175 c. 

± 5. lk. 

Et tõsta jä tkuva täienduskoolituse taset 
vastavalt koolijuhtide soovidele, on moo­
dustatud EHA koolijuhtide nõukogu, kel­
lega ühiselt teht i ettepanekud, milline 
võiks olla kursuste sisu ja vorm vas taval t 
koolijuhtide liigile (keskkoolide direktorid, 
keskkoolide direktori te asetäitjad jne). 
Tahame jõuda selleni, et igal kursusel 
on oma vedaja e juhata ja kursuslaste 
seast, kes koos töögrupiga koostab prog­
rammi, valib lektorid ja viib selle siis 
EHA kaasabil ellu. 

EHA juures saab jä tkuva t koolitust 
1990/91. õa ca 400 koolijuhti (vabariigis 
on 600 kooli). 

Nüüd olen tu tvus t anud täienduskooli­
tuse süsteemi naabr i te l ja meil. Aeg on 
küps, et otsustada, millise tee meie valime. 

Tähtis on, et see rahuldaks meid sisu­
liselt, vormiliselt, ajaliselt ja majandus­
likult. Täiendaval t viime läbi p i i ra tud 
väliskoolitust Rootsis ja Soomes vas tava l t 
meie põhjanaabr i te võimalustele. 

K i r j a n d u s 
1. Kojoko Kouluhall i tus, 1989, Helsinki. 
2. Täienduskoolituse korraldamisest Eesti 
Vabari igi kõrgkoolides 1990. Põhimäärus . 

* 
12. lk. 

emakeele õpetamine. Senisest suuremat 
tähelepanu võiks pöörata ka mõtes ta tud 
lugemisoskuse kujundamisele. 

5.—9. mär ts in i 1990. a Jomtien ' i s 
(Thais) to imunud ülemaailmsel konverent­
sil «Haridus kõigile» märgi t i , et funkt­
sionaalne kir jaoskamatus on järjest suure­
maks probleemiks kogu maailmas. Meie 
ei ole Eestis seda probleemi siiani veel 
endale teadvus tanud. Aeg on aga küps , 
et välja selgitada meie põhihariduse kvali­
teet, meie tegelik kirjaoskuse tase. Alles 
siis, kui meil on probleemist selge üle­
vaade, kui meil on selged ka puudus­
test ülesaamise teed, alles siis on mõt te­
kas suurendada rahvusl ikke har idus­
kulutusi . 

K i r j a n d u s 

1. K ö h 1 e r W. Weltkonferenze «Bildung 
für alle». — Vergleichende Pädagogik, 
1990, X» 3, S. 314—318. 
2. Notizen aus aller Welt zur Alpha-
betisierung. — Vergleichende Pädagogik. 
— 1990, M 1. 
3. The In ternat ional Encyclopedia of 
Education Pergamon Press . 1985, Vol 5.. 
4. B p a H f l O. cOyHKUHOHajibHaa He-
rpaMOTHOCTb B npOMHHIJieHHO pa3BHTbIX 
CTpaHax. — nepcneKTHBbi: Bonpochi oo-
pa30BaHHH, 1988, M 2, CTp 37—50. 
5. 3K K) Ji b JS,. nporpaMMH cDymcirHOHajih-
Hofi rpaMoTHOCTH B CTpaHax KapnöcKoro 
öacceHHa. — nepcneKTHBhi: Bonpocw 06-
pa30BaHHH, 1987, N° 3 CTp 74—84. 
6. K a JI JI e H JJ,. IHKOJibHaa HeycneBae-
MOCTI. cbaKTop HerpaMOTHocTH. — n e p c -
neKTHBbi: Bonpocw o6pa30BaHHa, 1988, 
X° 2, CTp 51—61. 
7. M y T a ö a JJ,. M. 3aM6HH: copoK JieT 
öopöw c HerpaMOTHOCTbio. — nepcneKTH-
BW: Bonpocw o6pa30BaHHH, 1989, N° 3, 
CTp 35—51. 
8. <E> H T e p E. A. CoH,HaJII>H0-3KOHOMH-
necKHe acneKTbi HerpaMOTHocTH. — n e p c -
neKTHBw: Bonpocw oopa30BaHHH, 1983, 
N° 4, CTp 5—15. 
9. X H) c e H T. CoBpeMeHHbie TeHAeHirHH 
pa3BHTHa o6pa30BaHHfl. — nepcneKTHBu: 
Bonpocw o6pa30BaHHH, 1983, Ns 1, CTp 
5—20. 
10. HlKOJibHHe noTepH B cncTeMe HaiaJib-
Horo oopa30BaHHH B 1970—1980 r r . — 
nepcneKTHBbi: 'Bonpocw o6pa30BaHHH, 
1985, Ns 3, CTp 31—54. 
11. I I I O C C O H 3K.-d>. npodpeccHOHajibHaa 
no^roTOBKa MOJiofleacn B cejiBCKHX pafio-
Hax <PpamrHH. — nepcneKTHBH: Bonpocw 
o6pa3osaHHH, 1988, M 2, c 70—81. 

Aeg on küps, 
et välja 
selgitada meie 
põhihariduse 
kvaliteet, 
tegelik 
kirjaoskuse 
tase. 
Alles siis, 
kui meil on 
probleemist 
selge ülevaade, 
kui meil 
on selged 
puudustest 
ülesaamise teed, 
alles siis 
on mõttekas 
suurendada 
rahvuslikke 
hariduskulutusi. 
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Kutse- ja täiskasvanute haridus 
Hollandis 
ANTS KÕVERJALG, NSVL PA akadeemik 

Populaarsed on 
mitmesugused 

kutseõppe 
vormid. 

Rahvamajanduse 
arendamine 

eeldab 
töötajate 

üldhariduslike 
ja kutsealaste 

teadmiste 
süstemaatilist 
täiendamist. 

Ligi 
80% noortest 

seob oma 
tuleviku 

mingi kindla 
elukutse 

omandamisega. 

ovembri keskel oli mul Hollandis 
kümne päeva jooksul võimalik 
tutvuda sealse hariduskorraldu­
sega eri tasandeil, külastada 

paljusid õppeasutusi ning vestelda hari­
dusega otseselt seotud inimestega. 

Paljust Hollandi majandus- ja haridus­
korralduses on meil kasulik eeskuju võtta, 
vaatamata sellele, et meie vabariigi rahva­
arv on nende omast kümme korda väik­
sem, nende tööviljakus (eriti põlluma­
janduses) kõrgem ning ka rahva üldine 
kultuuri- ja elatustase ületab meie oma. 
Kui me tahame Lääne-Euroopa taseme 
saavutada, peame eeskätt selgusele jõud­
ma, mis seal tegelikult toimub ning 
mida tuleks õppida. 

Hollandis on rahva üld- ja kutsehariduse 
taseme tõstmisele ning töötajate täiendus-
ja ümberõppele juba sajandi algusest 
alates suurt tähelepanu osutatud. Neil 
oli selge, et rahvamajanduse pidev edasi­
arendamine on võimalik üksnes töötajate 
üldhariduslike ja kutsealaste teadmiste 
süstemaatilise täiendamise kaudu, inimeste 
kohandamisel kiiresti muutuvate sotsiaal­
sete ja majanduslike t ingimustega. 

Hollandis kestab elementaarõpetus (alg­
õpetus) 6 aastat , s.o 6.—12. eluaastani. 
Sellele järgneb kaheaastane orienteerumis-
staadium, mil õpilased kas oma endise 
või kõrgema astme kooli juures püüavad 
selgusele jõuda, milline edasiõppimise moo­
dus on kõige sobivam. Sel perioodil 
toimub n.ö üldine kutse-eelne ettevalmis­
tus, kus õpilased saavad elementaarsed 
tööoskused kaasaegsete põhiliste tööriis­
tade käsitsemiseks ning jätkavad oma 
üldhariduslike teadmiste täiendamist. Olu­
list tähelepanu osutatakse ka võõrkeelte 
õppimisele. 

Päras t selle astme läbimist on õpilasel 
võimalik valida nelja edasiõppimise tee 
vahel: 1) kutseõppe algaste (kestusega 2 
aastat) , mille järel valitakse kas edasi­
õppimine kutseõppe keskastmes või tööle 
siirdumine; 2) üldhariduskeskkooli esimene 
aste (kestusega 2 aastat ) , millele järgneb 
kutseõpe kutsekeskkooli keskastmes, meie 
mõistes tehnikumis; 3) üldhariduskesk­
kooli teine aste (kestusega 3 aastat) , 
millele järgneb kõrgema astme kutsekool, 
nn tehnikakõrgkool; 4) teaduseelne ette­
valmistus üldhariduskeskkooli kolmandas 
astmes (gümnaasiumis), kus õppeaeg on 4 
aas ta t ; sellele järgneb tavaliselt edasi­
õppimine ülikoolis. 

Praegu on Hollandi haridussüsteemis 

püütud likvideerida endised nn tupik-
koolid ja luua paindlik üleminekuvõimalus 
ühest koolitüübist teise, kusjuures lünki 
teadmistes ai tavad likvideerida mitme­
sugused täiendusõppe vormid. 

Esimese astme kutseõppe järel võib 
nooruk juba 16aastaselt tööle asuda, soovi 
korral võib aga jä tkata õpinguid 3—4-
aastases kutseõppe keskastmes. Kutse­
õppe kõrgemas astmes kestab õppe­
aeg 2,5—3,5 aastat . Ka kutsealaseks 
täiendus- ja ümberõppeks on Hollandis 
loodud väga soodsad võimalused. Neil 
peatun lähemalt hiljem. 

Hollandis on praegu populaarsed mitme­
sugused kutseõppe vormid. Kui varase­
matel aegadel püüdsid vanemad oma lapsi 
panna õppima n.ö puhtaid elukutseid, 
siis vastaval t praegusele majandusolukor­
rale Hollandis ning teaduse ja tehnika 
saavutuste laialdasele juurutamisele rah­
vamajanduses, on nende suhtumine töölis-
kutsetesse oluliselt muutunud. On ju 
praegu moodsat tehnikat juht iva töötaja 
funktsioonid hoopis midagi muud kui 
näiteks endisaegsete pingitööliste omad. 

Tõsine probleem Lääne-Euroopas, seal­
hulgas ka Hollandis, on praegu töö­
puudus. Selle suurus on keskmiselt 6%, 
mõnes rajoonis aga isegi kuni 12%; 
pidevalt kasvab tööpuudus madala kvalifi­
katsiooniga inimeste seas ning töötajate 
puudus kõrgtehnoloogia käsitsemist nõud-
vais ameteis. Erilist muret tuntakse varem 
sissetoodud odava tööjõu (türklased, ma-
rokolased, indoneeslased, portugaallased) 
pärast , kelle haridus- ja kultuuri tase on 
madal ning kes ei ole võimelised omandama 
kõrgtehnoloogia ekspluateerimiseks vaja­
likke teadmisi ja oskusi. Ka on Hollandis 
tekkinud humanitaaralade spetsialistide 
üleproduktsioon. Viimastel on oma eri­
alal raske töökohti leida ning nad pea­
vad leivateenimiseks sageli kas mõne nõu­
tavama eriala omandama või siis tööta 
jääma. 

Ülal tähendatud asjaolud on oluliselt 
suurendanud kutsekoolide populaarsust nii 
lastevanemate kui ka noorte hulgas. See­
tõt tu seob pärast nn orienteerumis-
staadiumi Ugi 80% noortest oma tuleviku 
mingi kindla elukutse omandamisega. J a 
kutsekoolidesse ei lähe üksnes nõrgemad 
õpilased, vaid arvestatakse tõsiselt oma 
võimeid ja rahvamajanduse vajadusi. 

Kutseõppeks vajalikud üldhariduslikud 
õppeained (matemaatika, füüsika, keemia 
jt) on kindla erialase suunitlusega. Näiteks 
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tulevased treialid ei õpi kutsekoolis 
füüsikat selliselt nagu üldhariduskesk­
koolis, vaid neile õpetatakse n.ö füüsikat 
metallistidele, kus füüsikateemad on in­
tegreeritud erialal õpetatavate teemadega. 
Ka see tõstab õpilaste huvi nii eriala 
kui ka üldainete õppimise vastu. 

Mul avanes võimalus Põhja-Hollandis 
asuvas Alkmaari linnas tutvuda regiooni 
kutseõppe keskusega ning kolme erineva 
astme kutsekooli tööga. Alates käesolevast 
õppeaastast on Hollandis asutud oluliselt 
detsentraliseerima kutsekoolide töökorral­
dust. Püütakse luua optimaalsed vahe­
korrad regioonis asuvate erinevate kutse­
koolide vahel. Seni polnud regiooni kutse­
koolide vahel olulist koostööd ei õpilaste 
valikul ega ka metoodilises töös. Vastne 
Alkmaari kutseõppe keskus loodi endise 
keskastme kutsekooli baasil ja see ühendab 
praegu regiooni seitset kutsekooli, milles 
õpib kokku, 11 000 õpilast. Selliseid kutse­
õppe keskusi on praegu Hollandi 28 
regioonis. 

Väga suurt tööd tehakse praegu re­
giooni tööstusele ja põllumajandusele vaja­
liku kaadri ettevalmistuse planeerimisel, 
et ei tekiks liigset tööpuudust ning kõik 
tootmises vajalikud erialad oleksid kaetud. 
Selleks töötavad igal pool regionaalsed 
tööjõuvajadusi selgitavad organisatsioonid 
ning paikkonna haridust koordineerivad 
asutused. Nende omavahelise koostöö alu­
sel on suudetud luua enam-vähem rahuldav 
rahvamajandusele vajaliku kaadri ette­
valmistuse süsteem. 

Alkmaari kutsekoolides paistis silma 
õpilaste tõsine suhtumine õppimise, väga 
hea moodsa õppe- ja tootmistehnikaga 
varustatus, õppe- ja olmeruumide puhtus 
ning õpilaste korrektne riietus. Näiteks 
keskastme tehnikakutsekoolis, kus õpetati 
metallide töötlemist, arhitektuuri ja ehitus-
erialasid, töötasid õpilased tundides perso­
naalarvutitega, nende käsutada oli hulga­
liselt moodsaid paljundusseadmeid. Üks 
paljundusaparaat asus koridoris kõigile 
õpilastele kasutamiseks. See olevat töö­
tanud juba mitu aastat ning keegi selle 
lõhkumise vastu huvi ei tundvat. 

Ma jälgisin täie põnevusega ühe tule­
vase treiali õppetööd. Ta koostas elektron­
arvutil küllalt keerulise tehnilise joonise 
järgi mikroprotsessoriga juhitava treipingi 
tarvis vajaliku programmi ning hiljem 
valmistas treipingil nõutava detaili. Väga 
huvitav oli ka ehitusprojektidele optimaal­
sete lahenduste leidmine personaalarvuti 
abil. 

Uks keskastme kutsekeskkool valmistas 
regiooni raviasutusele ette meditsiini­
töötajaid (õed, hooldusõed, hambatehni-
kud, laborandid). Hämmastasid hamba-
tehnikute praktikaruumid. Need olid va­
rustatud kaasaja viimase sõna järgi, sisus­
tatud hambaraviseadmete, mitmesuguste 

individuaalseks õppetööks vajalike trena-
žööride, videotehnika ning programm- ja 
probleemõppe vahenditega. Ka sealsetes 
õpperuumides olid olulisel kohal personaal­
arvutid. 

Mind pani imestama, et Hollandis ei 
ole kindlaid poiste ja tüdrukute elu­
kutseid. Metallide töötlemist õpivad näi­
teks ka paljud tütarlapsed, poisid aga 
tunnevad suurt huvi hambatehniku elu­
kutse vastu. 

Väga suurt tähelepanu osutatakse Hol­
landis ka täiskasvanute haridusele. Eriti 
populaarsed on seal praegu nn rahva-
kõrgkoolid, täiskasvanute õppekeskused ja 
pansionaat-rahvakõrgkoolid. 

Esimene nn rahvakõrgkool (Volhshoch-
sehule) loodi Amsterdamis juba 1913. 
aastal. Praegu on mitut tüüpi selliseid 
koole üle 120 ja nende tööst võtab igal 
aastal osa üle 150 000 inimese. Igas 
suuremas linnas on oma rahvakõrgkool. 
Alguses seisnes nende koolide töö õhtustes 
kursustes, kus anti peamiselt üldharidus-
teadmisi. Praegu on rahvakõrgkooIides 
pakutavate teadmiste ja oskuste valdkond 
väga lai: käsitletakse sotsiaal- ja majan­
dustööga seotud psühholoogilisi küsimusi, 
töötute, põllumajanduse, kodumajapida­
mise jt probleeme. Sellistes koolides toimub 
õppetöö peamiselt õhtuti, sarnaselt meie 
rahvaülikoolide tööga. 

Peatuksin lähemalt kahel Hollandis 
laialt levinud ja minu arvates eeskuju 
võtmist väärival täiendus- ja ümber­
õppe vormil. Väga sisutihedat ja vaja­
likku tööd tehakse nn täiskasvanute õppe­
keskustes (Centrum voor Vahopleiding). 
Neid on praegu Hollandis 29 ning nende 
tegevust finantseerib riik 70% ulatuses, 
30% jääb regioonide halduskeskuste ja 
ettevõtete kanda. Täiskasvanute õppe­
keskused kujutavad endast nüüdisaegse 
moodsa tehnika ja õppevahenditega (seal­
hulgas video-, paljundus- ja arvutus­
tehnikaga) sisustatud õppekorpusi ja 
-polügoone, kus täiskasvanud saavad koge­
nud õpetajate (dotsentide) ja vilunud 
meistrite juhendamisel oma erialaseid 
teadmisi täiendada või mõne rahva­
majanduses momendil vajaliku eriala 
omandada. Igal aastal õpib neis keskustes 
üle saja tuhande töötaja. 

Alkmaaris tutvusin ka täiskasvanute 
õppekeskuse tööga ja vestlesin pikemalt 
selle direktori härra G. W. van Weelega. 
Selles keskuses õpetatakse nii meestele kui 
ka naistele tehnilisi erialasid: remondi­
lukksepp, treial-fressija, keevitaja, instal-
latsioonitehnik, soojus- ja sanitaartehnik, 
elektrik, elektroonik, puidutehnoloog, laia 
profiiliga ehitaja, maaler, õppekeskus oli 
varustatud ainult viimasel ajal välja­
lastud tehnikaga, sealhulgas moodsate 
programm j ühtimisega frees- ja treipinki-
dega. Selliste ehituserialade, nagu müür-

Täiskasvanute 
õppekeskusi 
on 29, 
nende tegevust 
finantseerib 
riik 
70% ulatuses. 

Populaarsed on 
rahvakõrgkoolid, 
täiskasvanute 
õppekeskused 
ja pansionaat-
rahvakõrgkoolid. 

Kõikjal on 
regionaalsed 
tööjõuvajadusi 
selgitavad 
organisatsioonid 
ning paikkonna 
haridust 
koordineerivad 
asutused. 

Kutseõppe 
keskused, 
mis ühendavad 
kutsekoole, 
on Hollandi 
28 regioonis. 
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õppekeskuse 
õpetajate 

ja meistrite 
töötasu 

on suurem, 
tööpäev lühem 

ja puhkus 
pikem kui 
ettevõttes. 

Pansionaat-
rahvakõrgkoolis 

elavad ja 
töötavad 

kursuslased 
ühise perena 

koos. 
Neid 

õppeasutusi 
on 31. 

sepp, krohvija, fassaadiviimistleja j t õppi­
miseks on suured hallid, kus ilmastiku­
tingimused õppijaid ei sega. 

Õppegruppides, mida juhendab üks õpe­
taja või meister, on 10—12 inimest. 
Teooria ja praktika vahekord on 1:1. 
Õpilaskohti on õppekeskuses 250. Keskuse 
juurde kuulub ka korralik internaat, 
kuid seda kasutatakse üldiselt vähe, sest 
enamik kursusest osavõtjaid elab õppe­
keskusest maksimaalselt 10 km kaugusel. 
Õppeaeg võib olla väga erinev, sõltudes 
õppija enese võimetest. 

Väga ulatuslik on individuaalne ja 
grupiviisiline õppetöö, mida võimaldavad 
personaalarvutid, head õpikud ja didakti­
lised vahendid, samuti kõigile kättesaadav 
paljundustehnika, õpetaja ja meistri pea­
mine ülesanne on õppetöö organiseeri­
mine, didaktiliste materjalide koostamine 
ning õppurite juhendamine. 

õppekoormus on 32 tundi nädalas, kuid 
palju antakse koduseid ülesandeid, mis 
teeb õppimise küllalt pingeliseks. Kursuste 
lõpetajatele antakse kvalifikatsioonile vas­
tav diplom. Kui ametit suunab õppima 
või ümber õppima regiooni tööjõubüroo, 
toimub õppimine tasuta . Kui kuulaja ise 
soovib mõnd ametit õppida, tuleb tal selle 
eest maksta. 

õpetajaid ja meistreid on võimalik 
valida parimate praktiliste töötajate hul­
gast, sest töötasu õppekeskuses on suurem 
kui ettevõttes, peale selle veel lühem töö­
päev ja pikem puhkus. 

Väga populaarsed on Hollandis nn 
pansionaat-rahvakõrgkoolid (Heimvolks-
hochschule). Esimene selline täiskasva­
nutele mõeldud õppeasutus loodi 1932. 
aastal, et anda teatud elanikkonna gruppi­
dele (töötutele, väiketalunikele jt) infor­
matsiooni olukorrast majanduses ning soo­
vitusi edasiseks tegutsemiseks muutuva­
tes sotsiaalmajanduslikes tingimustes. 

Sellised õppeasutused paiknevad kõik 
eranditult looduslikult väga kaunites 
kohtades, tavaliselt vanades mõisahoone­
tes, mida ümbritseb hooldatud park ja 
iluaed, või siis kaasaegsetes õppe- ja 
elamisruurnides. Nende Õppeasutuste arv 
on pidevalt kasvanud. Kui 1948. aastal 
oli neid 6, siis 1973. aastal 13 ja 
praegu juba 31. 

Pansionaat-rahvakõrgkooli töö on eri­
pärane seetõttu, et kogu õppimisaja jook­
sul, mis kestab mõnest päevast mõne 
kuuni, elavad ja töötavad kursuslased 
koos ühise perena. Nii korraldatud kur­
suste peamiseks eesmärgiks on inimeste 
lülitamine aktiivsesse ühiskond likku ellu, 
nende suhtlemisoskuse ja esinemisjulguse 
arendamine ning kohandamine uute sot­
siaalsete ja töötingimustega. Kursuste 
lektorid ei ole selle juures mit te niivõrd 
õpetajad kui kursuslaste tegevuse suuna­
jad, mitmesuguste probleemsituatsioonide 

loojad ning kursuslaste mõttetegevuse 
ergutajad. 

Pansionaat-rahvakõrgkoolides moodus­
tatakse õppekursused kolmel alljärgneval 
põhimõttel. 
1. Individuaalsete soovide alusel. Näiteks 
soovivad inimesed lähemalt tundma õppida 
perekonnaelu korraldust, elamu sisusta­
mist, vanemate ja laste õigete vahekor­
dade kujundamist vm. Sellised kursused 
on tavaliselt pikemaajalised ja kestavad 
kuni kaks kuud. Kuna aga kursuslastel 
on raske nii pikalt kodust eemal olla, 
on pikkade kursuste osatähtsus viimasel 
ajal vähenenud. 
2. Grupiviisiliste soovide alusel. Näiteks 
soovivad ühe kooli õpetajad tundma õppi­
da oma kooli seisukohalt kõige olulise­
maid ökoloogiaprobleeme, või siis ühe 
eriala inimesed, näiteks talunikud, on 
huvitatud uutest loomade hooldamise viisi­
dest jms. 
3. Mingi probleemi lahendamise vajaduse 
alusel. Näiteks tuleb lahendada mõnes 
regioonis täh t i s sotsiaalne probleem. Sel 
juhul kutsutakse kooli kokku spetsialistid 
ning nende arut lus t pannakse juhtima 
mõni kõrgkvalifitseeritud asjatundja (näi­
teks kõrgkooli õppejõud). 2—3 päeva 
jooksul toimuvad grupidiskussioonid mit­
mesuguste eksperthinnangute saamisele 
suunatud iseloomulike meetoditega, samuti 
individuaalsed omavahelised arutelud. 
Kursuste lõpul jõutakse põhjendatud 
lahenduseni. 

Allakir jutanul oli võimalus jälgida 
Põhja-Hollandis asuvas Bergeni pansio-
naat-rahvaülikoolis ühe elamukvartali 
vanematest inimestest moodustatud grupi 
tegevust. Aru ta t i , kuidas oleks võimalik 
luua kõiki rahuldav sotsiaalne miljöö 
kvartal is , kus nad elavad (koosneb 
neljast suuremast kommunaalmajast) . 
Gruppi juht iv sotsiaalpsühholoog oli koos­
t a n u d erinevaid probleemsituatsioone, mi­
da kuulajad püüdsid erinevate grupiviisi­
lise töö meetoditega lahendada, õppegrupp 
oli väga aktiivne ning lektoril oli tegemist 
tormiliste vaidluste ohjeldamisega. Elav 
arutelu kestis edasi ka ühises lõunalauas 
ning õhtul mugavas klubiruumis tee- ja 
kohvitasside taga. 

Bergeni pansionaat-rahvaülikool asus 
vanas «Oude Hof» lossihoones. See oli 
ümber kujundatud väga õdusaks kaas­
aegseks õppe-, puhke- ja tööpaigaks. 
Magamiskorpus, kus asusid ka klubi- ja 
puhkeruumid ning suur kino- ja loengu-
saal, oli peahoonest saja meetri kaugusel 
hästi korras ta tud iluaias. 

Suvel ja sügisel hooldavad seda ja koolile 
kuuluvat suur t majandusaeda kursuslased 
ise. Ka selline ühistöö soodustab mono­
liitse kollektiivi kujunemist. 

Pansionaat-rahvaülikoolide tegevust fi­
nantseerib 55% ulatuses Hollandi Kultuuri 
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ja Tervishoiu Ministeerium, regioonide 
haldusaparaat ja ettevõtted katavad 40% 
ning kuulajad 5% kulutustest. 

Hollandi pansionaat-rahvakõrgkoolid on 
ka teatud määral spetsialiseerunud. Nii 
on ühe kooli tegevus suunatud agraar-
gruppide koolitamisele, teine tegeleb 
peamiselt vanemate inimestega, kolmas 
looduskaitse problemaatikaga, 2 kooli 
on mõeldud kõrgkoolides õppivatele noor­
tele. Tung koolidesse on suur ning sinna 
võetakse kuulajaid kas ministeeriumi, 
regiooni haldusvalitsuse, tööbüroo või 
asutuste ja ettevõtete soovitusel. Kui 
vastav soovitus puudub, tuleb õppimise 
ja toitlustamise eest tasuda kursuslastel 
enestel. 

Bergeni pansionaat-rahvaülikoolis kor­
raldatakse aastas üle 200 erineva kursuse, 
millest võtab igal aastal osa ligi 8000 
kuulajat, öppegruppides on tavaliselt 25— 
30 inimest. Kursuste organiseerimisega 
tegelevad 12 kursuste juhatajat, kes 
kutsuvad lektorid ning peavad ka ise 
loenguid. Hollandis korraldatakse seda 
tüüpi täiskasvanute koolitusasutustes igal 
aastal üle 7500 erineva kursuse, millest 
võtab osa üle 140 000 kuulaja. Kursuste 
korraldamisega on seotud ligikaudu 1100 
töötajat, nende hulgas 400 kursuste juha­
tajat. 

Tahaks loota, et ka meil muudetakse 
lähemal ajal kutse- ja täiskasvanute 
haridussüsteem mitmekesisemaks, kuula­
jatele senisest huvitavamaks ning ühis­
konna nõudeid enam arvestavaks. 

Lisaks huvitava ja kasuliku informat­
siooni saamisele tuli mul ka enesel 
esineda mitme polütehnilise- ja kutse­
hariduse probleeme käsitleva loenguga 
ning võtta osa diskussioonidest. 

20. novembril esinesin Nijmegeni üli­
kooli Rakenduslike Sotsiaalteaduste Insti­
tuudi teadustöötajatele kahe loenguga, 
mille käigus püüdsin anda vastused mind 
külla kutsunud instituudi teadusdirektori 
professor dr Ben van Onna juba varem 
kirjalikult esitatud küsimustele: milles 
seisneb pedagoogika kutseõpetuses ja mida 
tuleks mõista polütehnilise õpetuse all 
tehnika- ja sotsiaalsete muutuste uutes 
tingimustes ning millist huvi see õpetus 
Läänele võiks pakkuda? 

Väga huvitav oli tutvuda nimetatud 
instituudi teadustööga ning Nijmegeni üli-
kooüga. Instituudi 160 teadustöötajal on 
enamjaolt kõigil eraldi tööruumid, iga­
ühel on kasutada personaalarvuti. Töö­
tajate käsutuses on kaasaegne paljundus­
tehnika, samuti mitmesugused hästi sisus­
tatud laboratooriumid ja seminariruumid. 

Nijmegeni ülikoolis õpib praegu üle 
12 000 üliõpilase, õpperuumid on varusta­
tud kaasaegse tehnikaga, laialt kasuta­
takse arvuteid ja videotehnikat. Üliõpi­
lased võtavad õppetööst osa väga aktiiv­

selt. Ülikool haarab linnas terve suure 
kvartali, üliõpilased sõidavad õppetööle 
peamiselt jalgratastel, on korrektselt riie­
tatud ning käituvad väga väärikalt, 
õppe- ja olmeruumid on äärmiselt puh­
tad ning sisustatud maitsekalt kaas­
aegse moodsa mööbliga. 

Eriti mõjuva mulje jättis tutvumine 
Eindhoveni Tehnikaülikooliga. Ülikooli ter­
ritoorium kujutab suurt üliõpilaslinnakut, 
kus on tehnika viimase sõna järgi sisus­
tatud laboratooriumid ja õppepolügoonid 
ning igati on hoolitsetud üliõpilaste õppe-
tingimuste eest. Ülikooli mediateegis on 
üle 12 000 videofilmi mitmesuguste õppe-
teemade kohta, suures automaatika- ja 
robotitehnika hoones kaasaegselt juhi­
tavad metallilõikepingid ja mitmesugused 
manipulaatorid. 

Selle ülikooli juures asub ka kutse­
koolide tehniliste erialade õpetajate ette­
valmistuse osakond, kus õpib ligi 1000 
üliõpilast. Erinevus meie üldtehniliste eri­
alade õpetamisest seisneb selles, et 
seal võetakse nendele erialadele vastu ai­
nult kesk- või kõrgema astme kutse­
koolis eelnevalt eriala omandanud õppu­
reid. Peamist tähelepanu osutatakse õpi­
tava eriala metoodikale (ainedidaktikale), 
erialase suunitlusega reaalainete (mate­
maatika, füüsika, keemia) õpetamisele 
ning pedagoogilisele praktikale, mille käi­
gus peab üliõpilane stuudiumi jooksul 
iseseisvalt andma 60 tundi. Silma paistis 
ka üliõpilaste hea võõrkeelteoskus, aktiiv­
sus seminaridel ning iseseisev õppimine 
personaalarvutite vahendusel. 

Kella 16.45 oli välja kuulutatud minu 
külalisloeng teemal.«Kutseõppe süsteem ja 
probleemid Eestis». Imestama pani, et 
pärast pingsat päevast õppetööd kogunes 
suurde auditooriumi üle paarisaja õppe­
jõu ja ühõpilase, kelle paljudele asja­
likele küsimustele tük' mul pärast loengut 
vastata. 

Edasised tööalased kontaktid sõlmisin 
ülalmainitud ülikoolide mitme õppejõuga. 
Loodame nendelt edaspidi saada didaktilisi 
materjale tehniliste erialade õpetamiseks 
ning kasulikke'soovitusi õpetajate etteval­
mistamiseks ning täiendusõppeks. Huvi 
tunti ka allakirjutanu monograafiate 
mitme osa tõlkimise ning õppejõudude 
ja üliõpilaste vastastikuse vahetamise 
vastu. 

Eindhoveni 
Tehnikaülikooli 
mediateegis 
on üle 12 000 
videofilmi. 

Ka meie 
vajame 
mitmekesisemat 
kutse- ja 
täiskasvanutee 
haridussüsteemi. 

Nijmegeni 
ülikoolis 
õpib üle 
12 000 üliõpilase. 
Olikool 
haarab 
terve kvartali, 
üliõpilaste 
kasutuses on 
nüüdisaegne 
tehnika, 
puhtad ning 
maitsekad 
õppe- ja 
olmeruumid. 
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Alg- ja alamastme keskkooli õpetajate 
ettevalmistamisest Taanis 

õpetajate 
kolledži 

õppejõud 
on kõrge 

kvalifikatsiooniga. 

õpetajate 
ettevalmistamine 

on rangelt 
unifitseeritud. 

õpetajate 
koolitus on 

mitmekülgne 
ja põhjalik. 

OSVALD NILSON, PTÜI direktor 

"1 S7 uueaastase algkooli taastulek 
\rf Eesti haridussüsteemi eeldab 
| ^ \ meie algkooliõpetajate koolita-

J \ A mise tõsist ümberkorraldamist . 
Suuri kogemusi on Taani õpetajate 
kolledžitel. Algkooliõpetajate ettevalmista­
mise ümberkorralduse eel võiks pilgu­
heit Taani õpetajate kolledžite tegevusele 
meie uute õppeplaanide-programmide 
koostajaile inspiratsiooni pakkuda. 

Viie miljoni elanikuga Taanis töötab 
24 õpetajate kolledžit. Need on 4aastase 
õppeajaga. Kõik alluvad Haridusminis­
teeriumile, kes finantseerib neid ning 
määrab ametisse õppejõud. Haridusminis­
teerium jälgib kiivalt kolledžilõpetaja kva­
liteeti: eksamid kolledžis organiseerib 
tsentraliseeritult ministeerium, kes mää­
rab ka väliseksamineerijad. 

Taani õpetajate kolledžil on ainuõigus 
koolitada õpetajaid Taani Folkeskole 
(rahvakooli)1 jaoks. Teisisõnu, Taanil on 
õpetajate ettevalmistamise rangelt unifit­
seeritud süsteem kogu kohustusliku kooli-
tusaja tarvis. Selle poolest erineb Taani 
enamikust Euroopa riikidest ning palju­
dest ülemeremaadest. 

Õpetajate ettevalmistamisel Taanis pee­
takse silmas, et 

1) üliõpilane omandaks teoreetilised pe­
dagoogika- ja aineteadmised, mis oleksid 
piisavad rahuldavaks tööks rahvakoolis, 

2) üliõpilane omandaks vajalikud osku­
sed oma töö planeerimiseks, korraldami­
seks ja hindamiseks ning kohanemiseks 
erinevate tingimustega koolis ja erineva 
võimekusega õpilastega, 

3) üliõpilase isiksus areneks kogu stuu­
diumi vältel koos ja koostöös õppejõudude 
ja kaasüliõpilastega ning kaasvastutuses 
oma hariduse eest. 

Nende eesmärkide saavutamise aluseks 
on õppeplaan, õppeplaani kõige välja­
paistvamateks joonteks on selle avarus, 
koolis õpetatava kahe õppeaine süva-
õppimine ning integratsioon teooria ja 
praktika, samuti kooli õppeainete, üld­
haridusliku poole ja pedagoogilise praktika 
vahel. Kõik see tagab kolledži lõpetajale 
vajaliku kvalifikatsiooni kõigi algkooli 
ainete ning keskkooli alamastme kahe aine 
õpetamiseks. 

Ainetel on 
praktiline 
suunitlus. 

1 Taani rahvakooli moodustavad kohus­
tuslik algkool (1.—7. klass) ja kohustuslik 
alamastme keskkool (8.—9. klass). Rahva­
kooli juures töötavad veel 6aastaste null­
klassid ja tasandusklassid (10. klass), 
mis pole kohustuslikud. 

Arvestades Taani rahvakooliõpetaja 
küllaltki suur t vabadust õppetöö pla­
neerimises ja korraldamises Haridus­
ministeeriumi antud üldraamides, osuta­
takse õpetajate kolledžites erilist tähele­
panu oma kasvandikes vajalike omaduste 
kujundamisele. 

On ilmne, et niisuguste nõuete reali­
seerimiseks peavad õpetajate kolledžia 
rakendama kõrge akadeemilise ja peda­
googilise kvalifikatsiooniga õppejõude. 
Niisuguste õppejõududega on kolledžia 
Taanis ka komplekteeritud. Tõsiselt suh­
tutakse õppejõudude «tasemel» olemisse. 
Seda tagavad iga-aastased täiendus­
kursused, mida korraldavad Haridus­
ministeerium või Taani Kuninglik Peda­
googiliste Teaduste Kõol. 

Viimane organiseerib ja juhendab muu­
hulgas ka õpetajate teaduslikku uurimis­
tegevust ning omistab õpetajatele teadus­
kraade. Kolledžite õppejõudude täiendus­
koolitus on suunatud nende erialase kvali­
fikatsiooni tõstmisele ning (ja seda eriti) 
õpetatava distsipliini ja didaktika seosta­
misele. Taoline tava kindlustab ühelt poolt 
ühtse poliitika rahvakooliõpetajate kooli­
tamisel kõigis 24 kolledžis ja teiselt 
poolt kujundab niisuguseid õppejõude, 
kes on võimelised mitte ainult oma ainet 
heal tasemel õpetama, vaid nägema seda 
õpetajate koolitamise üldiste eesmärkide 
kontekstis. 

Taani õpetajate kolledži õppeplaan sisal­
dab järgmisi tuumaineid: kasvatuse teoo­
ria, psühholoogia, didaktika, sotsiaalsed 
ained, t aan i keel, matemaat ika ning teised 
folkesskole's õpetatavad ained kõrgenda­
tud tasemel, samuti valikuliselt kolm 
järgmisest neljast rahvakooli ainest: kuju­
tav kunst, laulmine/muusika, kehaline 
kasvatus ja käsitöö. Lisaks õpivad üli­
õpilased kaht üldkooli õppeainet, mida 
nad hakkavad õpetama rahvakooli vane­
mas astmes. Valik tehakse järgmistest 
õppeainetest: taani keel, matemaatika, 
geograafia, bioloogia, ajalugu, füüsika, 
keemia, inglise keel, saksa keel, prantsuse 
keel, kodumajandus, kujutav kunst, laul­
mine ja muusika, kehaline kasvatus ja 
käsitöö. Neile lisanduvad veel mõned 
obligatoorsed ja valikkursused. 

Peale selle peavad üüõpilased tegema 
eriuurimuse (kursusetöö) pedagoogikast. 

Pedagoogiline praktika kestab ühte­
kokku 12 nädalat (ä 4 nädala t kolmel 
aastal) . 

Analüüsides kolledžis õpetatavate ainete 
sisu, hakkab silma nende praktil ine suu-
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nitlus. Psühholoogia- ja pedagoogika­
kursused õpetavad tulevast õpetajat suht­
lema õpilastega, kolleegidega, lapsevane­
matega. 

Nii ainete sisu kui ka nende esitamis­
viis kujundavad üliõpilasel oma arusaama­
sid selle kohta, miks üh t või teist ainet 
koolis õpetatakse ja kuidas on kõige 
õigem seda õpetada. Arvestades asjaolu, 
et Taanis on lapsevanematel suured õi­
gused koolitöö korraldamise üle otsusta­
misel, näib selline õpetajate ettevalmista­
mine igati õigustatud. 

Alljärgnevalt lühidal t kolledži põhi­
ainete eesmärkidest ja sisust. 
Kasvatusteooria põhiülesanne on kujun­
dada vajalikud põhitõed, mis aitaksid üli­
õpilasel teha kvalifitseeritud otsuseid tule­
vases mitmetahulises tegevuses. 

Kursuse sisu: 
D olulisemad pedagoogikateooriad ning 
nende rakendamisvõimalused õpetaja te­
gevuses tänapäeval ; 
D nüüdiskooli probleemid, pedagoogiline 
protsess minevikus, t änapäeva l ja selle 
arengutendentsid seoses sotsiaalsete tingi­
muste muutumisega; 
D kooli tegevuse õiguslikud alused; 
D demokraatia koolis; õpetaja, õpilane 
ja vanemad demokraa tükus ühiskonnas. 

Kursuse sisu soovitatakse avada peda­
googiliste kontseptsioonide ja probleemide 
analüüsi, h innangute ja lahenduste otsin­
gute kaudu, rõhuasetusega seostele teooria 
ja praktika vahel. 

Psühholoogiakursuse eesmärke nähakse 
eeskätt suhtlemisoskuse arendamises. 

Kursuse sisu: 
• olulisemad psühholoogiateooriad ja 
-meetodid ning nende rakendamisvõima­
lused õpetaja praktil ises tegevuses; 
D inimese emotsionaalne ja intel lektuaalne 
areng; 
D õpilaste akadeemilised ja vaimsed 
raskused; 
D koooli administrats iooni , õpetajate, 
õpilaste ja vanemate nõuded ja ootused 
kooli suhtes ning nende mõju isiksuse 
potentsiaalsele arengule; 
D arengu- ja õpetamisteooriate analüüs . 

Kursuse sisu esi tatakse seostatul t õppe­
kavade, kasvatus- ja õpetamiseesmärkide 
ning ühiskonna sotsiaalse a rengu mitme­
suguste aspektidega. 

Didakt ika peab garanteer ima tulevase 
õpetaja oskuse iseseisvalt planeerida ja 
korra ldada õppetööd koolis. Selle õppe-
üksuse võtmeprobleemideks on: 
• t äh t samad didaktika- ja metoodika-
teooriad: 
D õpetaja põhiülesanded, mis tulenevad 
Taani har idusalas tes t määrus tes t ja juhen­
ditest, s.h õppeplaan ja programmid; 
D õpetaja vabadus ja sõl tuvus (vane­
matest , kolleegidest, spetsialistidest) õppe­
töö planeerimisel ja korraldamisel ; 
D õppekirjandus ja -vahendid; 
D kooli lõpueksamid. 

Õppeaine esi tatakse t ihedas seoses kooli-

Kasvatusteooria 
pakub 
seoseid 
igapäevatööga. 

J o o n i s 1. 

Aastad 
4-

TÄISKASVANUTE ÕPETAMINE 

SPETSIALISEERUMINE 

KASVATUSTEOORIA , 
PSÜHHOLOOGIA 
DIDAKTIKA ' 
PEDAGOOGILINE PRAKTIKA | 

KOOLI ÕPPEAINED KÕRGEMAL TASEMEL 

TAANI KEEL 

SOTSIAALAINED 

MATEMAATIKA USUÕPETUS 

5 
5 

et 

3 ÕPPEAINETA: 
KUJUTAV KUNST, 
LAULMINE/MUU­
SIKA, KEHALINE 
KASVATUS, KÄSI­
TÖÖ 

TAANI ÕPETAJATE KOLLEDŽI ÕPPEPLAANI TUUMAINED 
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Didaktika 
valdamist 

hindab ka 
tegevõpetaja. 

Spetsialiseerumine 
kvalifitseeritakse 

õppeainena. 

Yõõrkeeli 
õpivad ja 

oskavad 
kõik. 

praktikaga. Töö sisaldab õppetöö ja õpe­
taja muu tegevuse planeerimise harjutusi 
ning vastavate juhendite koostamist. Iga 
üliõpilane peab valmistama ette raport i 
(kursusetöö) mingi õppeaine planeerimise 
ja õpetamise kohta, mida aprobeerib 
tegevõpetaja. 

Pedagoogiline prakt ika toimub jooksva 
vaat luspraktika ja pidevpraktika korras. 
Prakt ika eesmärgiks on: 
D tutvumine kooli tööga ning 
D vilumuste kujundamine õpetamiseks ja 
õpetaja muu töö korraldamiseks nii ise­
seisvalt kui ka koostöös teiste õpetaja­
tega. 

Prakt ika sisu kätkeb endas: 1) õpetamise 
ja 2) õpetaja teiste t äh tsa te tööde (koos­
töö õpilaste, vanemate ja kolleegidega, 
õpetaja sotsiaalhooldetööd, töö klassijuha­
tajana) planeerimise, organiseerimise, ana­
lüüsi ja hindamise. 

Pedagoogiline prakt ika lõpeb konverent­
siga. 

õppeplaan näeb ette üliõpilaste spet­
sialiseerumise, mida kvalifitseeritakse 
õppeainena. See sisaldab kohustusliku 
ja eriosa, mille valib üliõpilane. Kohus­
tusliku osa raamprogrammi sisu on 
järgmine: 

1) klassijuhataja töö: 
D klassijuhataja nõuandev ja juhendav 
tegevus üksikõpilasega, klassi ja vanema­
tega; 
D nn vaba klassivestlus (kord nädalas 
toimuv klassijuhatajatund), kus klassi­
juhataja arutleb klassiga Kahvakoolide 
Aktis et tenähtud probleeme, nagu liiklus-
ohutus, kutsenõustamine, tervishoiuküsi­
mused, seksuaalkasvatus, uimastitega seo­
tud ohud jms; 
D sotsiaalne elu klassis ja koolis, distsip­
liin ja konfliktid; 

2) õpilase esimene kooliaasta: 
D õpilaste kooliküpsus ja kooli võima­
lused, mis soodustavad kooliskäimise alus­
tamist; 
D algõpetuse eesmärgid, sisu, õppe­
meetodid ja -vahendid; 
D eriküsimused, mis puudutavad 1. klassi 
õpilast, kellel on probleeme kooliskäimi­
sega; 

3) õpilased ja noorukid, kellel on 
raskusi koolis ja väljaspool kooli: 
D õpilaste kasvatustingimused ning vaja­
dus erikasvatuse järele; 
D toetavad ja abistavad erikasvatusmee-
todid klassis, koolis ja väljaspool kooli; 

4) õpilase viimased kooliaastad ning 
noorukite võimalused ühiskonnas: 
• noorte kohta käivad õiguslikud aktid; 
D noorte s taa tus kooli lõpetamisel ja pä­
ras t seda; 
D kutse õppimise ja töö saamisega seotud 
probleemid. 

Kogu kohustusliku osa programm täide­
takse tihedas seoses pedagoogilise prak­
t ikaga ning koostöös õpetajatega. 

Eriosa valib üliõpilane ise. Tavaliselt 
puudutab see niisuguste probleemide ana­
lüüsimist ja hindamist, mis on seotud 
mingi aine õpetamise teooria ning meeto­
ditega, õpi takse tundma eksperimentaal­
sete pedagoogikauuringute meetodeid ning 
uuenduste juurutamis t . Töövormina eelis­
ta takse iseseisvat tööd ja diskussiooni. 

Huvipakkuv on ka üldharidusainete 
(emakeel, võõrkeel, füüsika jt) program­
mide sisu. Nende õpetamine seostatakse 
samuti õpetamise metoodikaga algkoolis. 

Ruumipuuduse tõ t tu lähemalt nende ise­
loomustamisel ei peatu. Kuid ühest neist 
aineist — võõrkeelest — tuleks lõpe­
tuseks mõni sõna mainida. 

Taanis on suured kogemused võõrkeelte 
õpetamisel. Maal, mille keelt kõneleb 
vähem kui 1/1000 maailma rahvastikust , 
on võõrkeele tundmise vajadus üldtunnus­
ta tud. Tähtsamateks võõrkeelteks Taani 
haridussüsteemis on olnud inglise, saksa 
ja prantsuse keel, kuid pärast Teist maa­
ilmasõda hakkas domineerima inglise keel. 
Inglise keelt hakatakse õpetama 5. klassis 
ning see on kohustuslik õppeaine 10. 
klassini. Ka keskkooli kõrgemas astmes 
säilitab inglise keel oma tähtsuse. Seega 
kolledžisse astuvad noored, kellel, on juba 
hea inglise keele oskus. Kolledžis täius­
tatakse üliõpilaste keeleoskust ja seda 
eriti neil, kes valivad lisaerialana inglise 
keele. Taanlased väidavad, et nende võõr­
keeleõpetajad on piisavalt ettevalmistatud 
inglise keele õpetamiseks emakeelena 
Inglismaa algkoolis (saksa keele õpetami­
seks Saksamaal , prantsuse keele õpetami­
seks Prantsusmaal) . Arva tavas t i on see 
tõik kõige enam kadestamist väärt . 
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K A S V A T U S T E E M A D E L 

Laste kõlbeline (moraalne) areng 
MAIE TUULIK, TPedI dotsent 

õlblusõpetuse üheks lähtealuseks 
on lapse kõlbeline areng. Tava­
liselt räägitakse kõlbelise arengu 
kolmest teooriast (4, lk 3413). 

Eristamise aluseks on erinev vastus küsi­
musele — mis on kõlblus (moraal). 
K o g n i t i i v n e a r e n g u t e o o r i a 
vaatleb moraali kui otsuse tegemise prot­
sessi, kus põhimõisteteks on õiglus, 
võrdsus, vastastikune mõju. S o t s i a a l ­
se õ p p i m i s e t e o o r i a määratleb 
moraali kui internaliseeritud kontrolli 
käitumise üle, kus peatähelepanu on 
pööratud tegudele, s.o käitumisele. P s ü h ­
h o a n a l ü ü s i s t lähtuvad uurimused 
aga pööravad peatähelepanu südame^ 
tunnistuse (superego) arengule ja käitu­
mise mõjutamisele selle kaudu. Alljärg­
nevalt peatume kõigi nimetatud teooriate 
juures lähemalt. 

MORAALSE ARENGU KOGNITIIVSED 
TEOORIAD 
Esimesed moraalsete otsustuste uuri­
mused tegid 1894. aastal Earl Barnes 
ja Margaret Schallenberger. Barnes uuris, 
kuidas lapsel muutub arusaamine õig­
lusest; Schallenberger aga töötas välja 
moraaliotsustuste kolmeastmelisuse teoo­
ria. 

Järgmine moraalsete otsustuste uuri­
mise periood on seotud Jean Piaget' 
klassikalise tööga «Lapse moraalsed otsus­
tused» 1932. a (The Mõral Judgment of 
the Child). 

J. Piaget (1896—1980) moraaliaineliste 
eksperimentide põhiprobleemid olid järg­
mised: kuidas laps mõistab reegleid ja 
norme, mida ta arvab pahategudest ja 
valest, mida ta arvab karistusest ja 
kuidas mõistab õiglust? Tulemused and­
sid lapse moraalse arengu kaheastmelise 
teooria sõnastamise aluse. 

Moraalse arengu esimest astet on nime­
tatud mitmeti — heteronoomne moraal 
või ka moraalne realism või sunduse 
moraal. Seda astet iseloomustab lapse 
intellektuaalne ebaküpsus, lapse moraalsed 
otsustused sõltuvad armastusest vanemate 
vastu. Heteronoomse moraali ebaküpsus 
väljendub nii moraalsete otsustuste ego­
tsentrilisuses kui ka nende staatilisuses. 
See tähendab, et laps ei oska eristada 
aspekte, mis tulenevad temast endast, ja 
aspekte, mis tulenevad sotsiaalsest situat­
sioonist. Seega ei ole laps võimeline 
lähtuma ei teise inimese seisukohtadest 
ega ka konkreetsest sotsiaalsest situat­
sioonist. Egotsentrismi tulemus on, et 
laps segab ära kogemuse subjektiivse ja 

objektiivse aspekti, et ta peab moraali -
reegleid muutumatuteks ja absoluutse­
teks. 

Moraalse arengu teist astet on nimetatud 
autonoomseks moraaliks või ka ühis­
tegevuse (koopereerumise) moraaliks. In­
tellektuaalselt arenenud laps omandab 
moraalsetes otsustustes sõltumatuse; ta 
kogeb eri rolle; täiskasvanute autoriteet 
asendub ühistegevuses vastastikuse aus­
tuse ja võrdsusega. Moraalsed otsustused 
ei tugine mitte enam jäikadele, autori­
teetide antud reeglitele, vaid neile, mis 
on vajalikud ühistegevuses ning väljenda­
vad võrdsete vahel kehtivaid vastastiku­
seid õigusi ja kohustusi. 

Kolmas sellesuunaliste uurimuste pe­
riood algas Lawrence Kohlbergist, kes 
1958. a esitas lapse moraalse arengu 
teooria. Areng on 6astmeline: 
I aste, kuhu laps jõuab umbes 3aastaselt, 
on orienteeritud kütustele ja karistustele. 
Laps saab kiita, kui ta on hea, ja teda 
karistatakse, kui ta on paha. 
II astet on nimetatud naiiv-egoistlikuks 
või ka instrumentaal-relativistlikuks pe­
rioodiks. Sellel tasemel oleva isiku mo­
raalsed otsustused lähtuvad kas enda või 
mõne lähedase inimese vajadustest ja 
huvidest. 
III astet on nimetatud «Hea poisi — kena 
tüdruku» orientatsiooniks. Hea ja õige on 
see, mis on stereotüüpne ja vastab ena­
muse arvamusele ning ümbritsevate ootus­
tele. Sellel tasemel olev inimene püüab 
elada teiste ootuste järgi. 
IV astet on nimetatud seaduse ja korra 
orientatsiooniks. Sellel tasemel olevat ini­
mest iseloomustab sotsiaalse korra ja 
autoriteedi austamine. Hea ja õige on see, 
mis põhineb inimeste vabal tahtel, kuid 
mille aluseks on ühiskonnas kehtivate 
normide tunnustamine. 
V astet on nimetatud sotsiaalse lepingu 
ja indiviidi õiguste astmeks. Sotsiaalne 
kokkulepe peab tagama igaühe indivi­
duaalsed õigused. See tähendab, et hea ja 
õige on see, mis põhineb inimeste vabal 
tahtel, kuid mille aluseks on ühiskonnas 
kehtivate normide tunnustamine. 
VI aste on universaalne eetiline orien­
tatsioon. Hea ja õige üle otsustab igaüks 
omaenda südametunnistusest lähtuvalt, 
silmas pidades teiste inimeste väärikuse 
austamist ning õiglust. Selle arenguastme 
saavutavad vaid vähesed inimesed — nii­
sugusele järeldusele jõudis L. Kohlberg 
oma hilisemates töödes. 

1970. aastatest on pärit Kohlbergi 
6astmelise arengutsükli taandamine kol-
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mele tasandile: 
esimene (I ja II aste) — moraalieelne 
arengutase, 
teine {III ja IV aste) — konventsionaalse 
moraali arengutase, 
kolmas (V ja VI aste) — moraali-
printsiipide arengutase. 
Moraalieelsel tasandil olev inimene on 
olemuselt egotsentriline, hea ja halva üle 
otsustatakse omaenda kogemuste põhjal, 
olenevalt kiitusest või laitusest. 
Konventsionaalse (formaalse, tavapärase) 
moraali tasandil inimene on orienteeritud 
grupi (perekonna, rahvuse) nõudmistele ja 
ootustele. Grupi (perekonna, rahvuse) 
väärtused on aluseks otsustamaks hea ja 
halva, õige ja vale üle. 
Moraaliprintsiipide tasemel isik vaatleb 
eetikaprintsiipe kui universaalseid otsus­
tuste aluseid (õiglus, inimväärikus). 

Piaget ' ja Kohlbergi teooriatest lähtu­
valt on aastakümneid tehtud sama-
suunalisi uurimusi. Tulemused lubavad 
väita, et inimese moraalne areng toimub 
tõepoolest progresseeruvalt heteronoomselt 
moraalilt autonoomsele moraalile. Kahjuks 
on aga väga vähesed uurimused olnud 
longitudinaalsed. L. Kohlbergi kõige tun­
tuim longitudinaalne uurimus (kestis 20 
aastat) on 79 Chicago poisist, keda uurit i 
aastatel 1955—1975. Lõpprapordis esitati 
andmed 30 mehe kohta. Uuritavaid testiti 
iga kolme aasta järel vanuses 10—30 
aastat . Ükski uuri tavatest ei langenud 
moraalse arengu madalamale tasemele, 
kui varasemad testid näitasid. Osa are­
nes edasi, osa jäi varem testi tud tasemele. 
Täheldati pidevat edasiminekut lapse- ja 
noorukieas ning platool püsimist täis­
kasvanuna. Ükski uur i tav ei jõudnud 
arengu VI astmele ja vaid üks uuri tav 
jõudis arengu V astmele. 1978. aastal 
jät t is L. Kohlberg ise VI astme kui üle­
aruse kõrvale. 

Teistes longitudinaalsetes uurimustes 
(nt D. Kühn, 1976) selgitati iga-aastaste 
testimiste põhjal, et aasta möödudes lapsed 
kas jäid saavutatud tasemele või arenesid 
edasi, kusjuures ühtegi astet ei jäetud 
vahele. On leitud sedagi, et moraalse 
arengu algastmetel (I—IV) toimub ainult 
progresseeruv areng, täiskasvanutel on 
aga enam-vähem pooleks nii progresseeruv 
kui ka regresseeruv areng. 

Moraalse arengu kognitiivset teooriat on 
täiendanud W. Damon, R. Masher, W. 
Perry j t (4, lk 3407). On välja pakutud 
järgmised universaalsed arengutendentsid. 
1. Moraalse arutlusoskuse s t ruktuur id on 
kõikjal samad, olenemata erinevatest kul­
tuuridest ja käitumistavadest . 
2. Moraalse arutlusoskuse astmed on 
pöördumatud, s.t kui kõrgem aste on saa­
vutatud, on just olemasolev, mit te aga ma­
dalam, kõlblusotsustuste aluseks. 

3. Areng toimub järjepidevalt tasemelt 
tasemele, ülehüpeteta, ühtegi astet vahele 
jä tmata . 

Euroopas, Aafrikas ja Põhja-Ameerikas 
tehtud uuringud on aga näidanud, et 
moraalsete arut luste järjekorda muudavad 
nii situatiivsed, kultuuriüsed, religioossed 
kui ka haiguslikud faktorid. L. Kohlbergi 
teooria postulaat , mis väitis moraalse 
arengu astmete järgnevuse universaal­
sust (sarnane kõigis maades ja kõigil 
rahvastel), on nüüdseks kõrvale heidetud. 
Psühholoog John C. Gibbs on analüüsi­
nud L. Kohlbergi teooria kohta kirjuta­
tud raamatuid ning välja pakkunud mo­
raalse arengu kahe faasi mudeli: esimesed 
neli astet kuuluvad nn naturalist l ikku elu­
valdkonda, viimased kaks aga eksistent­
sialistlikku, puudutades elu fundamen-
taalküsimusi. 

Kokkuvõtvalt võiksime eeltoodu sõnas­
tada nii: lapse moraalne areng algab 
6—7 aastaselt ja jä tkub kuni kolme­
kümnendate aastateni . Suur osa inimestest 
ei jõua iialgi moraalse arengu kõrgeimale 
astmele. Lapse areng toimub heteronoom-
susest autonoomsusesse, moraalsed hin­
nangud saavad arenedes uue, komplit­
seerituma sisu. Laps loobub vähehaaval 
peitumast autoriteedi või võrdlusrühmade 
taha, areng ilmneb selles, kuidas laps 
muudab oma suhtumist iseendasse ja 
teistesse inimestesse. Moraalne areng ei 
tähenda seda, et üks inimene on moraalsem 
kui teine, vaid seda, et üks inimene on 
parem moraaliprobleemide lahendaja kui 
teine (3, lk 479). 

SOTSIAALSE ÕPPIMISE TEOORIA 
(Social learning Theory) 
See põhineb biheiviorismil. Inimene õpib 
kahel viisil: esimene on otsene õpeta­
mine ja õppimine, teine on õppimine 
läbi mudeli, imiteerimise ja jäljendamise 
teel. Mõlemal juhul on oluline posi­
tiivne, tugevdav kinnitus tagasisidena. 
Moraalne on selline käitumine, mille sot­
siaalne grupp heaks ja õigeks kuulutab. 
Hea ei tulene mitte inimesest seestpoolt, 
vaid väljastpoolt. Sotsiaalse õppimise teo­
reetikud ei kasuta sõna moraalne või 
eetiline, vaid prosotsiaalne (prosocial). 
Noorte moraalsel arenemisel on otsustav 
roll vanematel — maast-madalast saavad 
nad lapsi nii otseselt õpetada kui ka 
jäljendamisel eeskujuks olla. Kooli osa on 
samuti väga täht is . E. Durkheimi järgi 
on perekond liiga väike ja uiga perso­
naalne üksus, et peegeldada ühiskonna 
sotsiaalset süsteemi; kool seevastu on 
mikroühiskond, kus laps saab ettekujutuse 
ühiskonna funktsioneerimisest (1). 

Erinevalt arengu kognitiivsest teooriast, 
milles peatähelepanu on pööratud arutlus­
oskuse arengule, on siin põhirõhk reaalsel 
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käitumisel ja reaalsetel tegudel. Nimeta­
tud teooria kasutamise üldmudel on järg­
mine (4). 
E s i t e k s : õppimiseesmärgi «tõlkimine» 
õpilasele soovitava käi tumise keelde. See 
tähendab, et ükskõik, mida me õpetada 
tahame, näiteks mõnda käitumisoskust, 
mõnda mõistet jne, peame selle sõnastama 
nii, nagu soovitav lõpptulemus välja näeb. 
T e i s e k s : õpilaste tähelepanu juhitakse 
uuele tegevusele ja proovitakse seda ka 
teha. Selleks võib oodata, mil soovitud 
tegevus ilmneb spontaanselt , võib pakkuda 
konkreetset mudelit, võib verbaalselt (teo­
reetiliselt) selgitada. 

K o l m a n d a k s : käi tumisest tulenevate 
tagajärgede väljaselekteerimine. Tagajär­
jed on kas kiitused või laitused, nende 
toime peab olema tegevust kinni tav. 
N e l j a n d a k s : kiitused ja karistused 
peavad olema kor ras ta tud nii, et õpilased 
teavad nende as tmesta tus t . 

Sotsiaalse õppimise teooria järgi pea­
vad välised väär tused muu tuma sise­
misteks tegevusteks harjutamise ning 
väljastpoolt tulevate kinni tus te (nii posi­
tiivsete kui negatiivsete) abil. Tähele­
panu võiks siinkohal juh t ida ammu tun­
tud tõsiasjale, et negat i ivne kinni tus 
karistusena on ebaefektiivne positiivse 
kinnituse mõjuga võrreldes. Muutus käitu­
mises on karis tuste puhul vaid väline 
ja kaob, kui väline kontroll ja surve 
puuduvad. Teisiti öeldes — sisemist muu­
tust, sisemist omaksvõtmist ei toimu. 
Emotsionaalne läbielamine näiteks aga 
tähendab sisemist k inni tus t . Sotsiaalselt 
tunnustatud tegevused (prestiižikad tege­
vused) on aga ilma välise kiituse ja 
karistusetagi iseennast kinni tavad. 

Üks või teine käi tumisvi is on oman­
datud siis, kui väline kontroll on asendu­
nud sisemise kontrolliga. Sisemiselt vaba 
otsustus ja käi tumine ei saa tul la ilma 
eelnenud välise kontrolli ja suunamiseta. 

PSÜHHOANALÜÜTILINE ARENGU-
MUDEL 
See erineb mõlemast eelnevast. Südame­
tunnistus, mis sünnib superegona ja 
hakkab otsustama hea ning halva üle, 
sõltub lapsepõlveelamustest ja on kõige 
otsesemalt seotud vanematega, õpetaja te l 
ja teistel tä iskasvanute l on lapse mo­
raalses arengus teisejärguline osa ning 
sedagi vaid niivõrd, kuivõrd laps neid oma 
vanematega seostab. 

Tutvustame siinkohal Eric H. Eriksoni 
arenguteooriat (mis, tõs i küll, ei r ääg i 
ainult lapse moraalsest arengust) . Eriksoni 
järgi toimub areng läbi kriiside (5). 
Need on järgmised: 
e s i m e n e k r i i s : usalduse või umb­
usalduse tunde väljakujunemine; sõltub 
lapse vajaduste rahuldamises t või mitte­

rahuldamisest ; (ajaline kestvus on sünnis t 
kuni 1,5 aas tani ) ; 
t e i n e k r i i s : iseseisvuse arenemine või 
kaht luse ja häbi tunde tekkimine («mina 
ise» periood, kestab 3—4 aas tan i ) ; 
k o l m a s k r i i s : ini ts iat i ivi arenemine 
ja eesmärkide saavutamine või süütunde 
tekkimine (4—7 aas tani ) ; 
n e l j a s k r i i s : tööarmastuse ja oma 
kompetentsustunde arenemine või ala­
väärsus tunde tekkimine (7—14 aastani) . 
Selleealise lapse arengule on määrava 
tähtsusega eakaaslaste maailm ja nendega 
kohtumiskohad; 

v i i e s k r i i s : omaenda identsuse tunne­
tamine või mina-pildi laial ivalgumine 
(14—21 aastani) , see on eneseleidmise 
või enesekaotuse aeg; 

k u u e s k r i i s : ühtekuuluvus tunde ja 
armastuse arenemine või eraldatuse tekki­
mine. 

Eeltoodust kokkuvõtet tehes tu leb 
öelda, et kuigi teoorias on võimalik 
rääkida eri arengukontseptsioonidest , on 
praktil ises koolielus lugu hoopiski proosa­
lisem. P. Krei tzbergi r a a m a t u s on must­
valgel kirjas, et p rakt ikas süstemaat i l is t 
efektiivse a rengu (s.o väär tus-hinnangu-
lise ehk moraalse) jälgimist ja juht imis t 
ei toimu, reageeri takse vaid ekstreem­
setele juhtudele (2). Arengu teadlik juht i­
mine eeldab lisaks arenguteooriate tund­
misele ka eesmärkide selgust. On teada, 
et moraalse kasvatuse eesmärgid on väga 
kõrgetasemelised juba algklassidest alates . 
Eesmärgid, mis ei arves ta konkreetse ea 
arengulisi iseärasusi, on juba eos teosta­
matuks mää ra tud . Kõlblusõpetuse ees­
märgid on sedavõrd laialdane teema, et 
selle käsit lemine nõuab omaette ar t ikl i t . 
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Eriline laps — aktsentuant — koolis 

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

J äiskasvanutele meeldib rõhuta­
da, et iga inimene on ainulaadne 
ja kordumatu. J a nii see ongi. 

J Kuid iga täiskasvanu on kunagi 
olnud laps ja siis mõisteti pahat iht i tema 
ainulaadsuse ja hordumatuse avaldumis­
vormid hukka. 

Ainulaadsus ja kordumatus võivad olla 
vähem või rohkem märgatavad. Neid, 
kellel need on rohkem märgatavad, 
nimetatakse õpetaja murelasteks, keda 
t iht i ka psühhiaatri juurde saadetakse. 
Psühhiaater aga tunnistab — vastu õpe­
tajate ootusi — need lapsed täiesti terve­
teks, sest puuduvad haiguse tunnused. 
Tegemist võib olla aktsentueeritud isik­
sustega, kes asuvad normi ja patoloogia 
piiril. 

Sellel teemal loenguid kuulanud või 
perekonnanõuandlasse pöördunud peda­
googide palvel otsustasimegi avaldada kir­
jutiste sarja aktsentueeritud õpilasest. 
Õpilasega suhtlemisel lähtume oma ootu­
ses «normist» ja sellele mit tevastav õpi­
lane saab karistuse osaliseks. Põhjus on 
see, et me ei ole harjunud või meid ei ole 
kasvatatud austama inimese üht põhi­
õigust — õigust olla erinev. Pigem on 
kogu ühiskonnas peetud teistest erine­
mist haiguseks, isegi karistusväärseks. 
Teisitimõtlejaid on taga kiusatud, naeru­
vääristatud, vaimuhaiglasse suletud. Sel­
lest tulenevalt on õpetatud ja suunatud 
ka õpetajaid ühenäolisi, keskmisi õpilasi 
kasvatama. 

Seda, et leidub küllalt palju iseseisvalt 
mõtlevaid ja last mõista tahtvaid p e d a ­
g o o g e , näi tab nende soov rohkem teada 
saada «erilise», «raske» lapse olemusest 
ning võimalustest teda mitte kahjustada. 

Millest tulenevad erinevused «keskmi­
sest»? Need tulenevad esiteks sünni-
pärastest omadustest ja teiseks — kas­
vatusest. 

Seda arvestamata võib õpetaja end hai­
geks pingutada, püüdes ümber kasvatada 
seda, mis on õpilases sünnipärane, ja 
jä t ta selle kõrval tähelepanuta nende psüü­
hiliste omaduste kujundamise, mida õpe­
taja p e a b ja s a a b kasvatada. 

Sünnipärastest omadustest kõige muut­
matum on temperament, aga just tempe-
ramendiomadustes võib olla ka negatiiv­
seid jooni, nt koleerikul äkilisus või fleg­
maatikul aeglus. Kahjuks ei ole tempe­
ramendiomaduste kardinaalne muutmine 

võimaük, küll aga saab kasvatada ko­
leerikul enesevalitsemist, flegmaatikut 
õpetada oma tööd ja tegevust hästi pla­
neerima, mille tulemusena ta «jõuab, saab 
ajaga hakkama». 

Teiseks peame arvestama inimese sünni­
päraste võimetega. Neid võib arendada 
ikkagi vaid siis, kui eeldused, kas või 
«uinunud», var ja tud olekus on olemas. 

Kirjandusest loeme küll aeg-ajalt ime-
retsepte ja kirjutisi jaapanlaste võimete 
arendamise masinatest , kuid praktikas on 
ikkagi nii, et osa lapsi on võimekad 
ja osa ei ole. Võimeid on palju, ühtedel 
ühed, teistel teised. Lapsi, kellel kõik 
võimed'on väga madalad, on väga harva, 
samuti kui neidki, kellel kõik võimed on 
väga kõrged. 

Tavalise lapse erinevus oma eakaaslas­
test seisneb mõne võime kõrges arengu­
tasemes, mille kõrval teised on tagasi­
hoidlikumalt arenenud. Võimetelt erine­
vate laste peamine kohtlemisviis on õpe­
tamisel ja kasvatamisel arvestada enam­
arenenud võimeid. 

Siit peaks selguma, miks me e i t o h i 
nõuda kõigilt lastelt väga head õppe-
edukust. Selline nõue tekitab kindlasti neu­
roosi nii õpilasel kui ka õpetajal. Eel­
öeldu peaks olema kõigile selge ega tohiks 
mingeid probleeme tekitada. 

Kuid meil tuleb kokku puutuda ka las­
tega, kelle individuaalsus on nii märga­
tav, et see on haiguslik. Ka see võib olla 
sünnipärane. Lapsi selle eest hukka mõista 
tähendab teha neile kurja, ilma et nad 
ise milleski süüdi oleksid või aru saak­
sid, milles neid süüdistatakse. Kui tege­
mist on psühhopaadiga, iseloomustavad 
teda kolm olulist tunnus t : 
1) psüühilise omapära avaldumine kõigis 
situatsioonides (totaalsus); 
2) omaduste püsivus kogu elu vältel; 
3) sotsiaalne desadaptatsioon ehk kohane­
matus ühiskonnas. 
Nende omaduste tõ t tu ei tule psühhopaat 
mitte kuskil, mit te kunagi ega mitte kelle­
gagi hästi toime. Rasked kohanemishäired 
saadavad teda kogu elu ja ta vajab psüh­
hiaatri l ist abi. 

Kui temperamendi ja võimetega seon­
duvad probleemid kuuluvad psühholoogi 
pädevusse, siis psühhopaatia haigusliku 
vormina on psühhiaatr ia tegevusala. 
Nende kahe vahel asub kolmas liigitus — 
nn aktsentueeri tud tüübid. Mõni autor 
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nimetab neid iseloomutüüpideks (Eidemil-
ler), teine aga isiksusetüüpideks (Leon­
hard). 

Aktsentueeritud iseloomule on omane 
väga tugev individuaalsus, mis jõuab 
haigusliku individuaalsuse lähedale, kuid 
sinna siiski ei küüni. Psüühika omapära 
avaldub t e a t u d o l u k o r d a d e s . Kui 
psühhopaat ei kohane ümbrusega ü l d s e , 
siis aktsentueeritud isiksus kanna tab küll 
suurte kohanemisraskuste all, kuid kesk­
konna soodsa organiseerimise korral võib 
ta t o i m e t u l l a . Kahjuks ei ole seda­
sorti individuaalsust peaaegu üldse võima­
lik muuta, sest tema alus on sünnipärane. 
Kasvatusega võib seda aga kas m a h e n ­
d a d a või t u g e v d a d a . Täiskasvanute 
vale käitumine võib esile kutsuda koguni 
haiguse. 

Leningradi Arst ide Täiendusinst i tuudi 
psühhoteraapia kateedri õppejõu E. Eide-
milleri järgi on «normaalsete» täis­
kasvanute hulgas 50% aktsentueeri tud 
iseloomuga isiksusi. Raskete noorukite 
käitumishäired on enamast i nende sünni­
pärase aktsentueeri tuse ja kasvatusvigade 
ühine tagajärg. 

Praktikas peaks aktsentueeri tuse «diag­
noosimine» toimuma kaheastmeliselt . Esi­
meseks astmeks on vastuse otsimine küsi­
musele: kas inimene on üldse aktsentuee­
ritud või mitte? Sellele küsimusele vas­
tamiseks meenutagem, et iga inimene, 
välja arvatud vaimuhaige, saab oma indi­
viduaalsetelt joontelt olla üks kolmest: 
normaalne, psühhopaat või aktsentueeri­
tud isiksus. 

Küllap tuleks aktsentueeri tuse määra­
mist alustada selle välistamisest , et õpi­
lane võiks olla psühhopaat . Aktsentueeri-
tul ei ole kunagi kolme psühhopaadile 
iseloomulikku tunnus t ü h e a e g s e l t . 
Tavaliselt ei ole tal neid ühtki . 

Esimene tunnus — psüühika omapära — 
avaldub vaid teatud, temale rasketes olu­
kordades. 

Teine psühhopaadi t unnus — omaduste 
püsivus — puudub hoopis või esineb erand­
juhtudel, kui vaadelda pikka perioodi. 
Tavaliselt kujunevad aktsentueeri tud joo­
ned lapsepõlves ja puberteedieas iseloomu 
vormimise perioodil, kuid taanduvad küp­
suse saabumisel, kui inimene õpib ennast 
paremini tundma ja oma käi tumist regu­
leerima. 

Selle tõ t tu avaldub ka kolmas tunnus 
— sotsiaalne desadaptatsioon — vaid 
teatud eluperioodil j a sel ajalgi olu­
kordades, mis mõjuvad psüühilise vastu­
pidavuse kõige nõrgemale kohale (locus 
minoris resistentiae). Teistes olukordades 
on käitumine normaalne. Aktsentueeri tu-
ses eris tatakse 2 as te t : i l m s e t ja 
v a r j a t u t . I lmne on üsna normi piiril. 
Sealt on «kukesamm» psühhopaatiasse. 

Varesele valu, harakale haigus, meie laps saab terveks... 
TÕNU KALLE 

foto 

Seisundit iseloomustab tunnus te visa püsi­
mine paljude aas ta te vältel . Puberteedi­
eas, kui tõusevad pinged, mil noor ini­
mene otsib ennast ja oma kohta elus, või­
vad esineda kõrvalekalded käitumises j a 
kohanematus koolis ning kodus. Hiljem 
jäävad omapära väl jendavad jooned küll 
selgesti pais tma, kuid võimaldavad siiski 
kompenseerimist ja kohanemist . 

Var ja tud aktsentueer i tus tähendab nõr­
ku psüühilisi kõrvalekaldeid normist . 
Tavalistes t ingimustes võivad need aval­
duda kas väga nõrga l t või üldse mi t te . 
Et aktsentueer i tus on siiski olemas, ilm­
neb a inul t psühhot raumade korral, mis 
tabavad psüühilise vas tupanu kõige nõrge­
mat kohta . 

(Järgneb.) 
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TAUNO LÄHTEENKORVA 
MAIJA 
LARMOLA 

PIRKKO 
LEINO 

ALEKSANDER ELANGO 

detsembril 1990 möödus 105 aastat Johannes 
lisandeid, sest usutavasti pole Eestis enam koo 
J. Käisi andamit pedagoogikale ja koolile. 
12. jaanuaril k.a pühendas J. Käisi Selts pedagc 
konverentsi. J. Käisi nimelisse Põlva keskkooli tuli 
hulgas suur hulk omaaegseid seminariste, J. Käisi 
päevilt, pedagoogikateadlasi, kooliõpetajaid, lasteai 
— J. Käisi ja tema suguvõsa uurija A. Udras, 
L. Talts ja M. Tuulik, pedagoogikamuuseumi direkto 
kasvataja M. Põlluste, Võru seminarist ja kauane k 
J. Käisist, tema loomepärandist, selle voorustes 
tänapäevasesse lastekasvatusse ja kooliuuendusse. 
J. Käisi kooliuuendusideed ja õpetus jõudsid Soo 
soodsa kasvupinna, edenesid ja juurdusid samal 
välja röögiti. Helsinki Pukinmäki Algkoolis hakati iil 
Nüüd olid Põlvas oma kooli ja töökogemusi 1 
noored õpetajad Kaisu Kärkkainen ja Pirjo Räty 
tervitamas õpetajate koolitajad Maija Lermola ja 

nduskeskusest Tauno Lähteenkorva. 

JULIUS 
UNGRU 

% 

.11 Ml KÄIS 



Käisi sünnist. Tema nimi ei vaja 
innimest, kes ei teaks-tunneks 

>ogikaklassiku sünniaastapäevale 
kokku paarsada inimest, nende 

õpilasi Võru õpetajate Seminari 
jdnikke ja haridusjuhte. Esinejad 
prof I. Unt, TPedl dotsendid 
r I. Kopso, Pärnu 9. Ipk vanem-
oolmeister A. Ivask, — rääkisid 
t ja võimalustest kohandatuna 

me tema eluajal ja leidsid seal 
ajal, kui Eestis need armutult 

dõpetuslikult tööle juba 1913. a. 
utvustamas Pukinmäki Algkooli 
Sarho. Helsinki Ülikoolist olid 
Pirkko Leino, Oulu õpetajate 

PAUL LEHESTIK 

Johannes Käisi Selsi initsiatiivi ja tegevust eesti kultuuri ja hariduse rikastamisel 
hindas tunnustavalt aseminister K. Luts. 
Konverentsil osalejatelt teenis heakskiidu üleskutse kõigile eesti pedagoogidele — 
säilitagem eesti kool kui rahvuskultuuri kandja, uurigem J. Käisi pärandit, taotlegem 
õklassilise algkooli taassündi. 
JKS juhatuse esimees Paul Lehestik tegi teatavaks J. Käisi preemia 1990. a laureaadid 
— preemia pälvisid Räpina keskkooli algklassiõpetaja Elvi Nael ja Rakvere 1. 
keskkooli algklassiõpetaja Urve Saar. 
Iga 5 aasta järel annab selts J. Käisi juubelipreemia kahele inimesele, kellel selles 
ajavahes on teeneid J. Käisi nime jäädvustamisel, tema õpetuse tutvustamisel või 
evitamisel tänapäeva koolis. Sel aastal tunnistati juubelipreemia väärilisteks 
Urvaste Eriinternaatkooli õpetaja Julius Ungru ja PTÜI vanemteadur Kalju Leht. 
Preemiad anti kätte ka J. Käisi Seltsi üldõpetuslike ja kodulooliste materjalide 
konkursi parimate tööde autoreile. 
Konverentsil näidati vastset «Tallinnfilmi» kultuurhariduslikku filmi «õpetaja Johannes 
Käis» (režissöör Peep Puks, stsenarist Kalju Leht) ja müüdi K. Lehe tegevtoimeta-
misel jälle ilmuma hakanud «Kooliuuenduslase» 1. numbrit. 

VIIVE LEHT 
TÕNU KALLE fotod 
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Lugemistehnika omandamise etapid 
KARL KARLEP 

apse lugemistehnika areng läbib 
mitu etappi (4; 5; 6; 7). Alga­
jatel on lugemisprotsess hargne-

13 nud, laps sooritab mitu jär­
jestikust operatsiooni. Kogenud lugeja te­
gevus on aga täielikult automatiseeru­
nud, loetakse kõne tempos või isegi 
kiiremini. Iga etappi iseloomustab mitu 
tunnust: lugemisviis, tüüpilised vead ja 
hälbed (kordused ja pausid), tempo ja 
sellega seotud ladusus, ilmekus (võimalik 
küll alles ladusal lugemisel), aimamine ja 
selle kontroll, sünteesi ja mõistmise vahe­
kord. 

Käesolevas artiklis vaadeldakse eesti 
keeles kasutatavaid lugemisviise ja nende 
seost lugemistehnika omandamise etapiga. 
Kõrvutatakse seejuures abikooli, üldkooli 
ja arendusklasside õpilaste (VAP) tulemusi 
(1; 2; 3). Katsetes osales kokku 251 
õpilast. Loeti sõnaridu, lauseid ja tekste. 

Lugemisviisi iseloomustab kaks peamist 
tunnust: tajumisühik ja esmase sünteesi 
ühik. Esimene neist kajastab seda loetava 
materjali segmenti, mida laps artikuleerib 
kohe pausideta. Tajumisühikuks võivad 
olla tähed või täherühmad (s.h silbid või 
kõnetaktid), sõnad, süntagmad. Tajumis-
ühikust on tuletatud ka lugemisviiside 
nimetused: veerimine, silphaaval luge­
mine, sõnade kaupa lugemine, ladus luge­
mine (süntagmade kaupa). Lugema õppides 
kasutab laps mitut lugemisviisi korraga, 
kuigi üks neist on harilikult enam levi­
nud, s.t juhtiv. Viimasest primitiivsemaid 
või edukamaid lugemisviise rakendab laps 
sõltuvalt loetava teksti keerukusest. Ilm­
neb tendents, et sidusa teksti lugemisel 
kasutab laps primitiivseid viise vähem, 
edukamaid aga mõneti enam. Põhjuseks 
on kaasteksti mõju aimamisele. 

Esmase sünteesi ühikuks on loetava 
materjali selline segment, mida laps 
püüab tajuühikutest kõigepealt süntee­
sida. Näiteks veeritud sõna hääldatakse 
eesti keeles seejärel tervikuna, mõni­
kord aga ka silpide või kõnetaktide 
kaupa. Lause lugemisel on sel juhul 
vaja veel teise astme või koguni kol-
manda-neljanda astme sünteesi. Näiteks 
laps veerib sõna (m-e-s-i-1-a-n-e), seejärel 
kordab seda kas kõnetaktide kaupa või 
tervikuna (mesi-lane või mesilane), seejärel 
sünteesib sõna «lendab» ja kordab koos 
«Mesilane lendab». Kui lause on pikem, 
järgneb samalaadne tegevus järgneva sün-
tagma lugemisel ning lõpuks võib laps 
korrata kogu lauset. Seejuures ei pea 
ilmnema kõik etapid, laps sooritab 

vastava operatsiooni kujutluste tasandil. 
Neid operatsioone väliskõnes kajastavad 
seega kordused. Lugemistehnika arenedes 
muutub esmane sünteesi ühik järgmisel 
etapil tajuühikuks. Ühtlasi väheneb süntee­
siks vajalik operatsioonide (astmete) hulk. 

Kirjanduses leidub mitmeid viiteid selle 
kohta, et lugemisviis sõltub lisaks lugemis­
tehnika omandamise etapile veel keelest, 
milles loetakse (Z. Klõtšnikova, A. Luria). 
Seetõttu on huvitav võrrelda eri keelte 
põhjal saadud tulemusi. 

T. Jegorov ja N. Sorokina (4; 5) 
eristavad lugemisoskuse kujunemisel 
kolme põhietappi: analüütiline lugemine, 
lugemistoimingu tervikliku struktuuri 
kuj unemine, automatiseeritud (sünteeti­
line) lugemine. Analüütilisel etapil oman­
datakse kõigepealt häälikute-tähtede 
vastavus, loetakse veerides. Teiseks all-
etapiks on silpide kaupa lugemine (näi­
teks vene ja saksa keeles). Seega on 
lugemisviisideks veerimine või silpide 
kaupa lugemine. 

Eesti keeles loetakse analüütilisel etapil 
valdavalt veerides. Ilmneb aga veerimise 
kolm varianti: veerimine häälega, millele 
järgneb terviksõna kordamine; veerimine 
häälega sõna kordamata; vaikne veeri­
mine (suulngutused märgatavad), mille­
le järgneb sõna artikuleerimine häälega, 
mõnikord sõnaosi korrates. Normaalsete 
ja intellektipuuetega laste vahel ilmneb 
oluline erinevus sõna häälega veerimisel 
seda kordamata. Selgub, et normaalne 
laps suudab sõna kordamata sellest hari­
likult aru saada, s.t suudab sõna ette 
kujutada. Abikooli lastele jääb aga sõna 
üsnagi tihti (VAP lastele harvem) aru­
saamatuks, selle kordamine ei õnnestu. 
Järelikult süntees kujutluses ei ole sel 
juhul täielik ning erikoolis tuleb sõna 
tervikuna kordamist nõuda. 

Mõnikord kasutatakse analüütilisel eta­
pil ka eesti keeles kohest silpide või 
kõnetaktide (on samuti silbitasandi ühik) 
kaupa hääldamist. Silbi lugemine võib 
esineda pealegi koos veerimisega. Näiteks: 
ü-k-sik, mar-di-k-a-s, sil-mad; ratas-tel, 
mardi-kad. Seejuures küllaltki sageli 
muudetakse silbipiiri: ku-tsus, lei-dsid, 
pill-as, Kall-e. On iseloomulik, et silpide 
kaupa lugemine ilmneb enam üldkoolis 
ja õige harva abikoolis. 

Abikooli õpilased lugesid näiteks silpide 
kaupa ainult 1—2 sõna kogu katse-
materjalist. Levinud oli silbiti lugemine 
ainult kolmel katsetes osalenud normaalsel 
lapsel, kuid ka neil ei saanud seda lugemis-
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viisi pidada juhtivaks. Silbiti loeti koos 
veerimise või sõnade kaupa lugemisega. 
Ühtlasi esineb intellektipuuetega lastel ka 
silbipiiri muutmist suhteliselt enam. 
N. Sorokina andmetel on silpide jaota­
mine segmentideks eriti iseloomulik im­
betsillidele (Ma-k-si-m). 

Arvatavasti ongi sõnade liigendamise 
tunnetamine seotud lapse intellektiga. 
Mõju võib avaldada ka õpetamise metoo­
dika. 

Kuidas hinnata silphaaval lugemist? 
Tundub, et laps valib tajuühiku eba­
teadlikult. Kui silbitamine ei sega sõna­
välte taastamist, võib see osutuda isegi 
kasulikumaks. Veelgi sobivam tajuühik 
sünteesi seisukohalt on kõnetakt (ratas­
tel, mardi-kad). Positiivseks tuleb pidada, 
et tajumisühikuks muutub tähtede rühm 
(pill-as, ku-tsus). 

Mitme tähe tajumine korraga ja vaikne 
veerimine (tõuseb ühtlasi kiirus) valmista­
vad last ette lugemiseks sõnade kaupa. 
Vümane erinebki vaiksest veerimisest väli­
selt ainult suuliigutuste puudumise poo­
lest. Seega on analüütilisel etapil silbi 
(või mõne muu sõnaosa) ning sõna vahe­
kord küllaltki keeruline. Esmase sünteesi 
ühikuna, hiljem ka tajuühikuna tuleks 
loogiliselt kõne alla silp, seejärel peaks 
neist sünteesitama sõna. Lapse ees­
märgiks on muidugi sõna kokku lugeda. 
Ühesilbiliste sõnade puhul langevad ühi­
kud kokku: vaja on taastada sõna (on 
ühtlasi silp) koartikulatsioon ning leida 
seejuures õigesti ülipikk häälik (maa, 
ais, koer tüüpi sõnades eksida ei saagi, 
teistel juhtudel on variante 2—3: saal-
sall, loog-lokk-look). Pikemate sõnade 
lugemisel osutub silp, aga samuti lihtsalt 
kõrvuti olev häälikute-tähtede rühm kui 
esmase sünteesi ühik või kui tajuühik 
aga segavaks, sest eesti keele rõhulis-
rütmiline struktuur avaldub mitte väikse­
mas kõneühikus kui kõnetakt. Sõna rõhu-
lis-rütmilise struktuuri taastamise raskust 
kajastavad rohked vältevead. Pealegi on 
nüüd artikuleerimise võimalusi 5—6. See­
tõttu tuleks last suunata sünteesima (hil­
jem tajuma) kohe sõna või kasutada 
vaheastmena kõnetakti. Seejuures võib 
eraldada sõnas kolmanda silbi (kolla-ne), 
sest häälikute pikkussuhted avalduvad 
peamiselt 1.—2. silbi ulatuses. 

Teisel etapil (lugemistoimingu tervik­
liku struktuuri kujunemine) on juhtivaks 
viisiks sõnade kaupa lugemine. Sõnade 
ees on märgata pause, huulte liigutusi 
aga pausi ajal enam ei täheldata. Kas­
vab lugemiskiirus, kuid sõna kui terviku 
tajumine on siiski veel aeglane ning tihti 
ebatäpne. Kiiruse kasvu soodustab lapse 
oskus sünteesida sõna kõiki tähti neid 
ükshaaval tajumata: esialgu hakatakse 
koos tajuma 2—3 tähte, hiljem piisab 

i 
i 
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mõne olulise tunnuse äratundmisest (4). 
Näiteks K. Kriipsalu (3) andmetel oli 
üksiksõnade lugemise kiirus abikoolis 2. 
klassi õpilastel vaiksel veerimisel ligi­
kaudu 2 korda kõrgem kui häälega veeri­
misel. Sõnahaaval lugemine osutus oma­
korda veel 1,5—2 korda kiiremaks. VAP 
lastel oli lugemiskiiruse suhe nimetatud 
etappidel orienteeruvalt 3:2:1. Kasvab 
«aimamisvigade» hulk: laps ei suuda 
hüpoteesi kiirelt ja täpselt kontrollida. 
Kui aga tähelepanu on pööratud sõna-
koostisele, jääb sageli puudulikuks se­
mantiline kontroll. Lause «Malle pani 
saali kaela» loetakse näiteks kas kaas­
tekstile vastavalt või siis ei märgata 
kirjapildi järgi lugemisel semantilist viga. 
Üks ja sama laps võib vaheldumisi eksida 
mõlemas suunas. Pikemaid ja keerulise­
maid sõnu loetakse ka sel etapil veel 
veerides, lühikesi lihtsamaid sõnu aga juba 
pausideta, s.t ladusalt. Süntagma ja lause 
lugemine nõuab lapselt 1—2 kordset 
sünteesi. Järelikult peaksid laused luge­
miseks ka sel perioodil olema lühikesed 
ja tuttava struktuuriga. Sobivad ühest 
süntagmast koosnevad laused (süntagma-
lause), et viimased langeksid kokku 
esmase sünteesi ühikuga. Kuid lauselõpu 
intonatsiooni taastamine põhjustab kor­
dusi isegi sel juhul. D. Elkonini (7) 
arvates sõltub lugemine teisel etapil lause­
ehituse valdamisest. Tema järgi muutub 
lugemine sel etapil toiminguks, mille ees­
märk on mõtestada lause. Vastavalt oman­
dab sõna süntees operatsiooni staatuse. 
Seega tuleb mõningat aimamisvigade 
kasvu II etapil pidada positiivseks 
nähtuseks. Küll aga vajab seetõttu harju­
tamist lugemise kontrolli ja enesekontrolli 
oskus. 

Sünteetilise lugemise etapil (4) on taju-
ühikuks süntagma, eesmärgiks on kokku 
lugeda lause. Teise astme sünteesi ees­
märgiks on seostada lauseid tekstis. 
Raskusi tekitab esialgu sobiva intonat­
siooni leidmine. Alakõnega lapsi takistab 
sõnavara puudulikkus ja agramma-
tism (6). 

Vaatleme järgnevalt, missugused luge­
misviisid ilmnesid laste lugemisoskuse 
kontrollimisel (tabel 1). Ainult veerides 
luges (1.—3. lugemisviis) küllaltki vähe 
lapsi (13 õpilast abikooli 2. ja 3. kl, 
VAP laste 1. ja 2. kl). Valdav osa lastest 
luges üheaegselt veerimisega ka sõnade 
kaupa, lihtsamaid sõnu aga pausideta sõna 
ees. Kõige suurem lasterühm kasutas 
paralleelselt 3.—5. lugemisviisi. Oodatult 
osutus edukamaks üldkool. 

K. Kriipsalu (3) vaatles ühtlasi ka juh­
tivat lugemisviisi (abikooli 2. ja 3. klass 
ja VAP laste 1. ja 2. klass, kokku 66 
õpilast). Jaotus osutus mõlemas kooli­
tüübis sarnaseks. Häälega veerimine oli 



juhtiv 7 õpilasel, vaikne veerimine 34, 
sõnade kaupa lugemine kahel ja ladus 
lugemine 24 õpilasel. 

Ilmnes märgatav seos lugemisviisi ja 
sõnade häälikkoostise vahel. Harilikult 
kasutat i madalamat lugemisviisi hääliku­
ühenditega sõnades (ait, pärn, müts, 
kampsun). Raskeks osutusid samuti kin­
nise silbiga lõppevad sõnad (pinal) ning 
«taat» tüüpi sõnad. Oluliselt raskendab 
lugemist sõna pikkus. Lugemisviisist sõl­
tub samuti vigade levik ja tüüp, kuid 
olulist mõju avaldab siin ka lugemistekst 
ja koolitüüp. Näiteks teksti lugemisel oli 
vältevigade osakaal ligikaudu 1/4—1/2 
vigadest, üksiksõnade lugemisel oli nende 
ülekaal ilmne. Häälega veerimisega võrrel­
des on vaiksel veerimisel vigade keskmine 
peaaegu kaks korda, ladusal lugemisel aga 
4—5 korda väiksem. Väheneb kõikide 
vigade hulk, kuid vältevigade osakaal 
seejuures suureneb. VAP lastel vähenevad 
vead ühtlasemalt, abikooli lastel aga üle­
minek vaiksele veerimisele mõjutab välte-
vigu vähe. Võimalik, et kõrgema intellek­
t iga lapsed kasutavad suuliigutusi sõna 
rõhulis-rütmilise s t ruktuur i otsimiseks 
enam, abikooli õpilased aga lihtsalt 
veerivad. 

On selge, et kõik lapsed läbivad lugema 
õppides samad etapid. Erinev on etapi aeg, 
vigade hulk (vähemal määral veatüüpide 
suhe), formaalse ja semantilise kontrolli 
suhe. Arvestades öeldut, on võimalik 
formuleerida mõned seisukohad lapse 
lugemistehnika arendamiseks. 
D Lugemismaterjali ja töövõtete valikul 
on otstarbekas arvestada lapse juht ivat 
lugemisviisi. Soovitav on hoiduda 3—4-
astmelisest sünteesist, suunata tajumist 
väliste orientiiridega. 
D Kõrgemale lugemisviisile üleminekuks 
valida suhteliselt lihtne materjal, hiljem 
selle keerukust aga järk-järgult tõsta. 
D Sünteesioskuse kujundamise kõrval 
vajab õpetamist j a harjutamist aimamise 
kontrollimine. 

Kõige sobivam ühik lugemiseks ana­
lüütilisel etapil on ühesilbiline sõna. 
Alustada tuleb kahest häälikust koosne­
vate sõnade ja silpidega (suu, uus, uss), 
järgnevad diftongiga sõnad ja silbid 
(sai, ais) jne. Koartikulatsiooni taas tamist 
on siiski vaja suunata . Sobiv võte on 
tähelepanu juht imine täishäälikutele (aa-
maa — artikulatsiooni ettevalmistus; 
täishäälikute esiletõstmine värvusega), 
täishäälikute muutmine (maa, mee, mii, 
moo, muu — materjal esitatakse sageli 
hargmikuna) . Kinnist silpi on otstarbekas 
lugeda häälikut venitades (a-a-a-m). 
Raskusi võib aga viimasel juhul tekkida 
vältekandja leidmisel. Soovitatav on sõna­
de häälikkoostise eelnev võrdlemine ning 
võrdlev lugemine (uss-uus, aal-all). Kasu­
lik on samuti vältekandjale häälikule 
vastava topelt tähe esiletõstmine. 

Pikemate ühesilbiliste sõnade luge­
misel on soovitatav kasutada «sõna-
kasvatamise» võtet (aal-saal, õrr-õrm-
sõrm, oe-oer-koer). Mõnikord soodustab 
sünteesi silbi algushäälikute artikulerimise 
sarnasus (koht või viis): maa-paa, paa-
taa-kaa. 

Mitmesilbiliste sõnade lugemisel on 
naaberhääl ikute ühendamise kõrval teiseks 
oluliseks raskuseks sõna rõhulis-rütmilise 
s t ruktuur i taas tamine. Hüpoteesi loomise 
ja selle kontrolli eelduseks on oskus ette 
kujutada kõnetakte ja nende variante. 
Sobivaks võtteks on häälikupikkuse muut­
mine. Näi teks: 

ane •mat 

Materjali esitamisel saab kasutada välte-
märke ning sõnade lügendamist (raama­
tud) , samuti «sõnakasvatamist» (aama-
aamat- raamat) . Viimasel juhul lisatakse 
küll t äh t i (häälikuid), kuid säilib sõna 
rõhulis-rütmiline s t ruktuur . 

Teisel etapil j ä tkub sõna sünteesi soo­
dustavate võtete kasutamine. Neid võtteid 

KASUTATUD LUGEMISVIISID (ABSOLUUTARVUDES) 
T a b e l 1 

Klass õpi laste arv Lugemisviis 

1_3 1—4 1—5 2—4 2—5 3 _ 4 3 _ 5 4—5 5 

2.a 
3.a 
4.a 
6.a 
1.VAP 
2.VAP 
3.VAP 
1.N 
3.N 

51 
17 
35 
20 
54 
19 
15 
20 
20 

5 
4 

2 
2 

3 
2 
1 

3 
4 
1 

13 
8 
5 

7 
1 

3 
1 

3 
4 

— 

3 
2 

— 

2 
1 
3 
4 

13 
— 
4 

4 

2 — 

4 

1 

4 
3 

15 
5 

14 
7 

16 
5 
4 

11 
2 

2 
1 
2 
4 
4 
1 

— 
1 

— 

— 
— 
9 
5 
1 
1 
4 
5 

13 

Kokku 251T 13 14 30 12T 31 12 79 15 38 

M ä r k u s e d : A — abikool, VAP — vaimse arengu peetus, N — norm, 1—3 — veerimine, 
4 — sõnahaaval lugemine, 5 — ladus lugemine. 
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aga rakendatakse nüüd pikemate või kee­
rulisema häälikkoostisega sõnade lugemi­
sel.. Kasulikuks osutub lugemistempo 
tahtlik muutmine, lause lugemine seda 
«kasvatades» (metsa, l ippas metsa, rebane 
lippas metsa), sün tagmasse kuuluvate sõ­
nade ühendamine kaarekestega (Hall kass 
püüdis hiirt) . 

Kontrollioskuse kujundamist saab alus­
tada juba analüütilisel etapil , selle t äh t sus 
kasvab aga sõnade kaupa lugemisel. 
Sobivatest võtetest n imetagem jä rgmis i : 
sõnade otsimine õpetaja hääldamise jä rg i 
&atus-kadus, ka t tus , ka tus ) ; õpetaja 
«lugemis vigade» ots imine; sõnade ja 
piltide sobitamine (särg-särk); sõna valik 
pildi juurde, seejuures on es i ta tud ka viga­
dega sõnu; õigesti ja valest i k i r ju ta tud 
sõnadeleidmine sõnar idadest j a lausetest 
(nõutakse kirjapildile vas t ava t lugemist) ; 
muudetud lausete lugemine ja võrdlemine 
originaalidega, lausete koostamine ja luge­
mine tulpades esi tatud sõnadest (nõuab 
semantilist kontrolli); lugemisel võimalike 
vältevigade ennetav otsimine (tegelikult 
hääldatakse läbi veaohtl ike hääl ikute kõik 
variandid: laat- lat t , l aad ; saabas-sabas, 
saabas, saapas, sappas, sapas . 

Kui käesolev ar t ikkel ä r a t a b mõtteid 
lugemismaterjali jär jestamiseks ja lapsi 
abis tavate võtete kasutamiseks , loeb au tor 
oma ülesande tä idetuks . 
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Õ P P m ü N D , Õ P P E K A B I N E T 

Luulekujundi käsitlus keskastmes* 
SILVA RAUDVERE, emakeeleõpetaja 

A. Siig «Kodu» 
Millistest piltidest seab autor kokku kodu 
kirjelduse? Mis teeb luuletajale kodu kõige 
armsamaks? Leia puänt. Milliseid riime 
on luuletuses? Illustreeri kodupilte. Koosta 
jutuke «Minu kodu», «Koduküla» jt (ka 
kodumurdes). 

LE 
P.-E. Rummo « . . .Me hoiame nõnda 
ühte. . .» 
Kes on luuletuses «meie»? Leia võrdlus. 
Mõtesta lahti kujund «heitunud mesilas­
pere». Milline on selle võrdluse meele­
olu? Mida autor mõtleb ühtehoidmise 
all? Mõtesta lahti luuletuse pealkiri. 
Leia kordusi: sõnakordused lausete või 
stroofide algul; sõnade ja sõnaühendite 
kordused lausete, värsside ning stroofide 
lõpus. Kuidas need mõjutavad luuletuse 
mõtet? 
J . Krossi «Me oleme lendaval saarel» 
Kes on luuletuses «meie»? Millise tunde 
luuletus jätab? Mille alusel võime seda 
luuletust pidada lembeluuletuseks? Kellest 
luuletus jutustab? Kuidas mõjutavad luu­
letuse mõtet ja meeleolu järgmised ku­
jundid: lendav saar, tumesinine rohi, 
sinikaskede valge toht, hommiku sinine 
liblikas? Koosta etüüde: «Sina ja mina», 
«Hommikul» jt. Soovi korral luuleta. 
Loe J. Krossi värsse luulekogudest. 
G. Suits «Oma saar» 
Kuidas autor kirjeldab sõudmist merel? 
Mis on luuletuses õnne sümbol? Mida 
otsib luuletaja oma elus? Leia detaile ja 
motiive, mis on seotud otsitava saarega. 
Mida ütleb luuletaja ihaldatava leidmise 
kohta? Miks valitakse meri elu sümboliks? 
Laula seda laulu. 
LP 
H. Adamson «Kas te'i kuule?» 
Kuidas ilmestab luuletust retooriline kü­
simus? Missuguseid erilisi võtteid luule­
tuses kohtad? Milliseid murdejooni leiad? 
Kuidas mõjutab mulgi murre luuletust? 
Loe täiendavalt veel H.A. luulet, näit 
«Ära ütle» («Väike luuleraamat», 1965, 
lk 36). Jälgi siin lüürilisi pöördumisi ja 
nende kaudu antud võrdlusi. H.A. on pärit 
Mulgimaalt Kärstnast. Kes on mulgid? 
Lugege ehtsas mulgi murdes luulet. 

* Algus «Haridus» n r 11, 1990. 

Rahvalaulud «Helise, helise, metsa!», 
«Ära sina kipu kilteriksi!», «Tii-tii 
t ihane!» 
Mis on nende rahvalaulude esituslaadis 
ühist? Leeluta. Kelle poole laulus pöör­
dutakse? Kes on laulude esitaja? Mis on 
rahvalaulule iseloomulik? Määra laulus 
«Helise, helise, metsa!» värsimõõt ja jalad. 
Leia mõttekordused ja kõlakujundid. 
Mida keelatakse laulu «Ära sina.. .» 
mõttekordustes? Miks? Jälgi laulus «Tii-
tii. . .» hääliku- ja sõnamängu. Leia kõla­
kujundid. Kuidas on jäljendatud loodus­
hääli? Jälgi algriime. Kuidas need mõju­
tavad laulude üldpilti? Leia selliseid sõna­
ühendeid, mis tavaliselt kokku ei sobi. 
Miks nii tehakse? 
EP 

D. Vaarandi «See kauge hääl» 
Leia pildid, kus luuletaja kirjeldab Saare­
maad. Missugustes salmides ta väljendab 
oma kodupaiga armastust? Missuguseid 
metafoore kasutab luuletaja kodumaa ku­
jutamisel? Leia palve- ja tänusõnu Eesti­
maa kohta. Mõtesta lahti luuletuse peal­
kiri. Mis on luuletuses esiplaanil, kas kir­
jeldus, eneseväljendus või pöördumine? 
Vaatle häälestamiseks P. Toominga albu­
mit «Saaremaa» (1982). Loe läbi sisse­
juhatus, jutusta ekskursioonimuljeid. 
Koosta lühipala «Mu isamaa armas.. .», 
«Ei hõbedat, kulda. . .» Soovi korral 
luuleta. Illustreeri oma tööd. 

E. Enno «Võiks otsast alata» 
Missugused tunded tekkisid luuletust lu­
gedes? Kuidas mõjub laul lapselapsesse? 
Iseloomusta vana ja noore vastastikust 
mõistmist. Kuidas hindab eideke oma noo­
rust? Luuletuses esineb ebatavalist sõna­
de järjekorda. Leia see. Mida autor tahab 
sellega saavutada? Leia võrdlusi. Milli­
seid elamusi need rõhutavad? Millise mee­
leolu loob refrään? Leia luuletuse idee. 
Mida sinu arvates eideke tahaks uuesti 
alustada? õpi luuletus pähe. Koosta jutuke 
«Vanaema(-isa) jutustus noorpõlvest», 
«Kord mõtetes istus üks emake nii.. .», 
«õhtusi mõtteid», «Palve. ..» 
L. Koidula «Jut t» 
Kirjelda autori muljeid. Missugune tähen­
dus on luuletuses looduselamustel ja kodu-
mälestustel? Leia salmide ülesehituse oma­
pärane võte. Kuidas selliseid pöördumisi 
nimetatakse? Kelle poole pöördutakse? 
Milliseid elamusi kirjeldab luuletaja igas 
salmis? Mida küsib luuletaja iga salmi 
lõpul? Millist kõnekujundit kohtad kõige 
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rohkem? (Isikustamist.) Leia need. Leia 
metonüümiad. Leia ebatavalist sõnade 
järjekorda (inversiooni). Leia kordamisi. 
Milline on igatsusluuletu.se alatoon? Jälgi 
L. Koidula käekirja selle luuletuse puhul. 
Millest räägib käekiri? Loe Koidula 
luulet. Vaata perekonnapilte. 

D. Vaarandi «Eesti mullad» 
Milliseid muldade kirjeldusi leiame? Leia 
võrdlusi, millise kõnekujundiga saavutab 
kirjeldus ilmekuse? Kuidas ilmestavad kir­
jeldust järgmised sõnad: silmaveesool, 
piksesajatused, piitsaplaksatused, isade 
luud, sõjatallerite tuhk jne? Leia isikus­
tamist, metafoore. Selgita pöördumise «Oi 
sind suurt võlurit» mõtet. Koosta kir­
jand «Põld», «Maa annab, aga ka nõuab», 
«Narri põldu üks kord. . .», «Eesti muld», 
«Rutta, rutta, ruunakene!», «Töö ja hool 
siin elus aitas, mure meesteks kasvatas», 
«...muld muhe, must tal jalge ees...», 
«Seal, kus rukkiväli lagendikul heljub», 
«Kündmata põllusiil on häbiks». 

8. kl lugemikus ei paku enam pinget 
J. Semperi «Jää kes tma», H. Pöögel­
mann! «Kevadetuuled», R. Rimmeli «Revo­
lutsiooniline», M. Raua «Surematus» ja 
«Relvile, rahvas!» , J .Barbaruse «Jälle 
kodupinnal», P. Haavaoksa «Visa aed» 
(valida mõni teine, näi t «Raba»). Luule-
teoreetiline osa on an tud napil t . Sümboli 
tundmist tuleb õpetada juba varem. 

9. klassis ei paelu J . Semperi «Ho-
busekari jooksmas», A. Siia « . . . Talv 
silmis, aknal. . .)». Rahvalau lude valik pole 
õnnestunud, seal võiks olla tähtpäeva-
laule, armastusest , vanemate ja laste vahe­
korrast, abielust, aga ka vanu lüroeepilisi 
laule, nagu «Loomine», «Kalmuneid», 
«Mehetapja Mai» j t . Kaugeks jääb raske 
kujundi tõ t tu J . Krossi «Me oleme 

lendaval saarel», valida võiks kujundi poo­
lest eredamaid. 

Kindlast i tuleks võt ta sellesse vanuse-
astmesse Kalju Lepiku «Kus on mu kodu­
maa?» , «Valusad viisid» (valikkogu või 
L 1989, nr 8, lk 1067—1069), samut i 
Bernard Kangro , Raimond Kolgi, Liidia 
Tuulse, I lmar Laabani j t luulet. Hiljuti 
i lmus Erich Meer ja südamlik luulekogu 
«Tagasivaade» (1990), kust leiame palju 
(«Emaga», «Põll oli va rmas» , «Laka-
luugil», «Rehelaulud», ««Tõde ja õigust» 
lugedes», «Suvehari», «Käed» jpt . Virve 
Osila kogust «Mälestuste tund» (1990) 
leiame toredaid luuletusi , nagu «Armas­
tus», «Emale» j t . Hoolikalt tuleks läbi 
vaada ta Elle Are ja Ave Alavainu luule­
tekstid. J . Liivi luulest pakuksin veel 
«Laulikutele» ja «Eile nägin ma Eesti­
maad» ning teisi. Kuhu on jäänud G. 
Suitsu «Kerkokell» (9. kl)? 6. klassis 
pakuksin R. Reimani luuletusi «Palve» 
ja «Jõululaps», 9. klassile H. Visnapuu 
«Jõuluöö», «Maarahva ta lupoegade vaba 
maa» j t . 

On aeg tuua lugemikku piibliluulet, 
näit Taavet i laule, ka katkendeid Salo­
moni ülemlaulust ja Koguja mõtter ikkusi . 
Et asi kaua ei veniks, tuleks avaldada 
ajalehes «Õpetajate Leht» üleskutse üli­
õpilastele, õpetajatele, kooliõpilastele, 
lastevanematele ja kõigile kir jandushuvi­
listele, et nad saadaksid Haridusminis­
teeriumi par imaid luuletekste (täpse vii­
tega) kui ka proosat. See saagu õpe­
tajatele suveülesandeks. 

Nagu ülevaatest näeme, pole me senine 
luulevalik olnud eri t i halb. Viga on sel­
les, et me ei oska luulekujundit käsitleda. 
Kaht lemata on luuleväär tus te avamisel 
muidki võimalusi kui selles kirjutises 
pakutu , õp ime koostöös! 

Soome 
markade 
eest võis 
õppetehnika 
näituselt 
osta 
ilusaid 
raamatuid 
kooliõpetusest, 
ajaloost, 
kunstist, 
muusikast. . . 
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Keskaja poeetiline ilmavaade 
MIHKEL REBANE, Tallinna 62. kk õpetaja 

äesolev kirjutis ei püüa mingil 
moel olla akadeemiliselt arvesta­
tav käsitlus keskaja kirjandu­
sest. Pigem on see tunnikons-

pekt, mille avaldamise t ingib lausa hul­
luks ajav olukord üldhariduskooli kir­
jandusõpetuses. Lühidalt kokkuvõetuna on 
olukord selline, et uus (sisuliselt tõesti 
hea) programm põhineb olematutel teksti­
del, nii et õpetaja, kes soovib tões ja 
vaimus oma ametit pidada, peab ise õpikud 
kirjutama ja ilukirjandusnäited paljun­
dama. Õpetajalt tuleks aga eelkõige ees­
kujulikku interpreteerimisoskust nõuda, 
seetõttu programmidega olukorda ei pa­
randa. 

Järgnev keskaja kirjanduse ülevaade 
ongi hädaabinõu, mis ehk on abiks 
teistelegi. Tekstinäited pärinevad peami­
selt «Keskaja antoloogiast» (Tln, 1962) 
ning seetõttu on viidatud vaid lehekülje 
numbrile. 

* 
Ka kõige arhailisemas ühiskonnas on 
mingi tegevus, mis meenutab kunsti ega 
too otsest kasu. Kaugete aegade kohta 
midagi väga kindlat väita on riskantne, 
kuid arvata võib, et poeesiatki oli ini­
mese kõnes enne, kui seda haka t i kavatsus­
likult looma. Oletatavasti olid alguses 
kõik kunstiliigid koos: ühendatud olid 
rütmilised liigutused, miimika, meloodia, 
sõna. Ürginimesele ei olnud nn algne sün­
kretism kaugeltki otstarbetu või pelk luk­
sus (nagu tänapäeval) sest see oli r i tuaal . 
Rituaal oli aga tähtsaim, olulisem isegi 
kui jahil käimine (ka jah t oli r i tuaal) , 
s.t ürginimene oli sellega, millest hiljem 
kujunes kunst, t ihedamalt seotud kui meie. 

Kunst ongi arenenud r i tuaalis t . Näiteks 
on draama kujunemine paljudel rahvastel 
seotud pulma- ja i tkulauludega, milles 
leidus mõningaid mängu ja dialoogi ele­
mente. Ka teiste sõnakunstiliikide (eepi­
ka, lüürika) lätted on algses sünkretismis. 
Olid ju lüürika ja muusika pikka aega 
eraldamatud: Sappho ei kir jutanud luulet, 
vaid laule, Homerose eeposi lauldi jne. 

Euroopa rahvaid ühendab otsene kul-
tuuriside Kreeka-Rooma ühiskonnaga; 
kreeka kirjandus on Euroopas vanim 
ning kujunenud täiesti iseseisvalt. See­
tõ t tu on antiikkirjandust peetud uusaja 
kirjanduse aluseks. Vaieldamatult saavu­
ta t i juba antiigis kunstil iste kujundite 
ja stilistiliste võtete suur mitmekesisus 
ning kreeka-rooma kirjanduses olid ole­
mas peaaegu kõik uusaja kirjanduse žan-
rid. Hoolimata sellest ei ole uue aja 

kultuuri- ja kunstivormid pär i t antiigist 
(mille kul tuuripär imus oh Euroopast mõ­
neks ajaks tõesti kadunud), vaid kesk­
ajast. Renessansis kujunenud antiigiihalus 
oli uue aja kirjandusele suurelt osalt 
vaid inspireeriv ning õpitud anti igiharras-
tus ja tegelikkus algusest peale vastu­
olus. Euroopa riiklik, ühiskondlik ja kul­
tuuriline (ennekõike kristlik ja rahvuslik) 
põhiehitus on loodud aga just keskajal. 

Käsitus pimedast keskajast on ajaloo-
kirjandust pikka aega valitsenud müüt, 
mis kujunes renessansihumanistide mõjul 
ega ole tänasenigi täielikult kadunud. 
Praegu on meie teadmised keskajast 
hulga rikkalikumad, kuid müütiline kol­
mikjaotus — vanaaeg, keskaeg, uusaeg 
— on ajaloolises ajaarvamises säilinud. 

Nii nagu keskaja kul tuur ipärandi hinda­
mine on olnud vastuoluline, on ka keskaja 
ajaline piiritlemine siiani erinev. Keskaja 
alguseks on: 
1) suur rahvasterändamine (375—570); 
2) Rooma ri igi jagunemine (395); 
3) Lääne-Rooma langemine (476). 

Keskaja lõpuks võib olla: Konstanti­
noopoli langemine (1453); Ameerika avas­
tamine (1492); reformatsiooni algus Sak­
samaal (1517). 

Igal juhul vältas nn keskaeg umbes 
1000 a — see oli pikem antiigist (600 
eKr — 200 pKr) , s.t kreeka-rooma kultuuri 
õitseajast. Kuid keskaegse kul tuur i väär­
tustamine sai tagasihoidliku alguse alles 
romantikute reaktsioonis klassikute vastu. 
Klassikute loodud müüti anti igi jälle-
sündinud kul tuur is t püüdsid romantikud 
korvata rahvusl iku keskaja müüdiga, mis 
oli loonud ehtsa germaani, keldi-anglosaksi 
ja romaani kunst i ning luule. Romantikuil 
oli t ingimata õigus, seostades oma ajastu 
kultuurivorme keskajaga, kuid keskaja 
kul tuur oli olemuselt siiski pigem kosmo­
poliitiline kui rahvuslik. Põhjuseks mui­
dugi tolle aja segased riiklikud olud. 
Kirjanduse seisukohalt oh oluline takistus 
rahvuskeelte arenematus, mistõt tu suulise 
ja kirjaliku suhtlemise vahendiks sai ladi­
na keel. Rahvuskeelena oh ladina keel juba 
siis surnud, kuid tänu võimustuvale risti­
kirikule muutus see Euroopa ühiskeeleks. 
Ladina keel oli ühtlasi sidemeks ka Eu­
roopast väljaspool asuvate kultuuridega 
— Bütsantsi ja islamimaailmaga. 

Rooma keisrite võimupürgimuste päri­
jad Rooma paavst id unistasid veel kaua 
uuest Rooma riigist taasühinenud Euroo­
pas ja levitasid ülerahvuslikku kõiki risti­
tud ühendava riigi ideed. Seegi ideo-
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loogia oli selgelt kosmopoliitiline: üksik 
inimene ei tähedanud midagi muud kui 
mingi laiema kategooria või kollektiivi 
osa. Kollektiiv, kuhu inimene maiselt ole­
masolult kuulus, ei olnud riik, rahvus, 
isegi mitte maakond, vaid seisus, mis 
määras üksiku kvaliteedi inimesena. Hin­
geliselt olemuselt oli inimene ennekõike 
Jumalariigi ehk (seda maa peal esin­
dava) katoliku kiriku sõnakuulelik poeg 
või tütar. Inimese individuaalsuse aus­
tamine ei kuulunud keskaja maailma­
pilti. 

Varakeskaega (5.—11. saj) ja eriti selle 
kaht esimest aastasada ilmestas barbaar­
sus. Suur osa senistest kultuuriinstitut­
sioonidest hävitati ja kultuuri loomulik 
areng seiskus mõneks ajaks, sest aktiivse 
tegutsemise ja võitlemise ajal polnud 
inimestel mahti loovaks kultuuritegemi-
seks. Rahvaste ränded ja sellega kaasnenud 
võitlused oli aeg, mil tehti uut Euroopat. 

Populaarajaloo või poeesia kangelased 
on harva sangarid omal ajal: alles siis, 
kui ohu ja segaduste ajad on möödas, 
kujundatakse need kultuuriks, andes neile 
ajaloolise, kujutava kunsti või poeetilise 
tähenduse. 

Suuline traditsioon ja ladinakeelsed 
kroonikad säilitavad mälestusi sündmu­
sist, kuid juba viidatud põhjustel oli 
jutustaja vaatenurk enamasti ahas ja 
sündmusi ei osatud põnevaks intriigiks 
uita. Seda tegid alles kõrgkeskaja poeedid, 
siis kujutati varakeskaeg ülevaks sangari-
ajaks ja, toetudes rahvapärimustele, loodi 
tänini tuntud kangelaslood. «Niebelungide 
laul» rajaneb vana-germaani kangelas-
luulel, ühendades endas rahvapärimusi, 
mis ulatuvad meie ajaarvamise algusesse. 
Teos on aga loodud umbes 1200. aasta 
paiku. Muistset ainet oma aja rüütli-
mentaliteedile kohandades, müüdipärast 
reaalsusele lähendades ja julmemaid 
stseene leevendades, on autor loonud or­
gaaniliselt iseseisva teose. 

Varakeskaja kirjandus oli ladinakeelne 
ja suurem osa uut, rahvuskeelset eepilist 
luulet püsis vaid suulises traditsioonis, 
mistõttu ei ole üldiselt algupärasena säi­
linud. Rahvusliku kirjanduse varasema­
teks mälestusmärkideks on Rooma mõju­
dest vabade rahvaste eeposed — põhja­
poolsete germaanlaste ja keltide rahva­
luulelised laulud. Neis lugudes säilis pa­
ganlik väärikus ja neid peeti pühaks 
usundlike ning sugukondlike pärimustena. 

Lugulaulude esitajad ei olnud ränd­
laulikud ega veiderdajad nagu džullared 
Itaalias, žonglöörid Prantsusmaal või 
špülmanid Saksas, vaid valitsejate ja üli­
kute soositud suurlaulikud. Kesk-Euroopas 
oli aga paganlikul rahvaluulel peaaegu 
võimatu säilitada algupära. Hävinud on 
mandrigermaanlaste rahvaeepika, millest 
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on säilinud vaid üksikuid katkeid. Anglo-
saksidel ei olnud enne kristianiseerimist 
oma kirja ning vaid kaudsed andmed 
kõnelevad rikkalikust lauluvarast. Anglo-
saksi varasema eepika ulatuslikumaks ja 
väärtuslikumaks mälestusmärgiks on 
skandinaaviaaineline sangarilugu «Beo-
wulf», mille tekkeajaks oletatakse VII 
või VIII saj. Teos on säilinud ühes 
käsikirjas, mis pärineb X sajandist ja 
eeposes pole peaaegu midagi ajaloolistest 
faktidest. 

Seega Euroopa nüüdisrahvaste vana 
suuline eepiline luule ei ole üldiselt algu­
pärasena säilinud ja kirjutatud kirjan­
duses siirdus pearõhk endise säilitamiselt 
uue loomisele. Kirjakeele sünd aeglustas 
keele muutumist ja ka edasiandmise viis 
teisenes. Luulevormi eepiline esitus kaotas 
vähehaaval suulise kompositsiooni para­
tamatud nõuded (assonants, liikumatud 
väljenduskeele skeemid) ja tulid uued 
(riim). 

Prantsuse sangarilaul (chanson de 
geste) ongi nii kujunenud: alguses suulise 
traditsioonina olnu on pikkamööda ümber 
töödeldes muutunud kirjaÜkuks esituseks. 
Osa lauludest koondati hiljem tsüklitesse 
(sarjadesse) nagu Geste de Charlemange 
ehk Karl Suure ja tema suguseltsi (karo-
lingide) ajalugu. Karl Suur ja tema ees­
kujulikud rüütlid olid eriti soositud tege­
lased prantsuse sangarilauludes. Neist ju­
tustavad laulud on pääsenud ka teiste 
rahvaste (hispaania, saksa, skandinaavia) 
sangarimüütidesse. Tuntuim ja vanim Kar­
li lauludest on «Rolandi laul», mida on 
nimetatud prantsuse rahvuseeposeks.* 

Analoogiliselt kujunesid ka skandinaa­
via «Vanem Edda», anglosaksi «Beowulf», 
hispaania «Laul minu Cidist», saksa «Nie­
belungide laul». See XII sajandiks erine-
vaiks rahvuseeposiks kogutud pigem fan­
tastiline kui ajalooline ainestik kõlbas 
suurepäraselt kõrgkeskajal soositud värss-
e rüütliromaanide tarbeks. Vastupidi san-
garilauludele, mis põhinesid luulevormili-
sel suulisel jutustamistraditsioonil ja olid 
mõeldud lauluna esitamiseks, olid rüütli­
romaanid vaid lugemiseks mõeldud. Stii-
liltki on rüütlieepika selgelt uuemaaegsem 
kui sangarilaul: stiil on viimistletud ja 
peen, sõnastus valitud, kompositsioon kee­
rukas, kasutatakse modernseid värsimõõte 
ja riimi. Erinevalt kangelaslauludest omis­
tatakse palju tähelepanu tegelase (rüütli) 
tunnetele ning elamustele, peatutakse tege­
laste välisportreedel, kirjeldatakse olustik­
ku. Sündmustik vaheldub sageli dialoogide 
ja monoloogidega. 

Erinevalt kirikumõjulistest sangarilau-
ludest on rüütliromaanid sisult ilmaliku­
mad ja autorid nimeliselt teada. Nimetus 
oli alguses halvustav, sest rüütliromaane, 
mida loodi rahvuskeeles (NB! varakesk-
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aja kirjandus oli ladinakeelne), ei võetud 
tõsiselt; neid peeti vaid meelelahutusli­
keks. Selle nn õukonnaluule peamiseks 
ainestikuks oli armastus (sageli keelatud 
viisil). 

Luuleta j ate-laulikute ühiskondlik sei­
sund paranes: nad polnud enam rändavad 
žonglöörid, vaid ülikute kodudes kutseliste 
laulikutena ametis olevad sõnakunstnikud. 
Kultuuristuv härrasseltskond nõudis kir­
janduselt oma läbikäimistavadele vastavat 
peenemaitselist stiili: tavalisest kõne­
keelest val i tumat sõnastust, komplitseeri­
tumat meetrikat jne ning kui liialdused 
maha arvata , osutus kurtuaasse luule 
sõnastuskultuur ka hilisema luule suhtes 
viljakaks. 

Traditsiooniliselt l i igitatakse (prant­
suse) kurtuaassed romaanid ainestiku 
päritolu jä rg i kolme rühma; antiigi-
ainelised romaanid; bretooni ie seiklus­
romaanid; bütsants i romaanid. 

Antiigiainelisi romaane üllitasid tava­
liselt ladina keeles kirjutajad, kes püüd­
sid tõlkida rahvuskeelde antiikajalugu ja 
biograafiaid, kuid mõistmata allikaist 
kõiki väljendeid ning taustu, lisasid kom­
mentaare oma aja seisukohalt. Nii . 
ilmusid väga pikad ja (juhtumeilt) fan­
tastilised teosed. Tuntum neist on «Alek­
sandri romaan» (Roman d'Alexandre, 
12. saj), mis peaks ju tus tama A. Suure 
elust ja sõjaretkedest. Tegijate (Lambert 
le Tort, Alexandre de Bernay) tahtel on 
aga lugu paljuski muutunud, kujutades 
pigem keskaegset õukonda oma tavade 
ja kommetega. 

• Aleksandri romaan» on tähelepanu­
väärne seetõttu, et siin kasuta t i esimest 
korda prantsuse hilisemale luulele nii olu­
list mõõtu nagu aleksandriin (meetrum 
sai nime romaanil t) : 12- või 13silbiline 
värss, tseesur pärast kuuendat silpi. (Ka 
eestikeelne kunstlüürika algab 17. saj 
R. Brockmanni kirjapandud jambilise alek­
sandriiniga). 

Seiklusromaani on nimetatud ka büt­
santsi või araabia romaaniks, sest selle 
romaanitüübi päritolu on selgelt idamaine. 
Tuntuim on ehk *Aucassin et Nicolette» 
— muinasjutumotiive sisaldav lugu, proo­
sa ja värsside vaheldumine — ainulaadne 
omas higis. Oletatavasti kandsid seda 
ette dialoogina vaheldumisi kaks žonglööri. 
Kirjanduslooliselt on oluline, et just seik-
lustüübilised romaanid mõjutasid osaliselt 
renessansinovelli sündi. 

Suurim ja rüütliaja elamisviisi ning 
maailmavaadet tä iusl ikumalt kujutav 
rüütlieepika sari on nn bretooni romaanid. 
Sari põhineb keltide paganlikul muinas-
eepikal, mis jutustab erit i kaugetest 
aegadest (Euroopa vanim eepiline t radi t ­
sioon) ja legendaarsest bri t t ide kuningast 
Ar tur is t (lad Ärtus) ning tema kahe­
teistkümnest ümmarguse laua rüütl is t . 

Keskne motiiv — Püha Graalia karika 
(s.o püha õhtusöömaaja smaragdkarikas , 
mille Arimatia Joosep olevat toonud risti­
löödud Kristuse verega täidetult Euroo­
passe, kus seda Montsalvage'i mäel Graali 
lossis Graali rüütl id valvavad) otsimine 
— on suuresti sümboolne tegevus, milles 
kõik rüütlivoorused rõhuta tu l t esile tule­
vad. Tuntumad ümarlauarüüt l id on Lance-
lot, Yvain (Lõvirüütel) ja Perceval. 

Teinegi tun tud bretooni romaaniaines on 
keltidelt (tõsi, sinna on põimunud ka an­
tiikseid ja idamaiseid mõjusid) ja see 
on keskaja kuulsaim a r m a s t u s l u g u 
Tristiani ja Iseuti (Isolde) keelatud armas­
tusest. Lugu on käsitlenud mitmed prant­
suse autorid, aga ka saksa, inglise, norra, 
i taalia j t rahvas te kirjanikud. Romaani 
tekke ja suurima leviku ajaks on 12. saj . 
Järgmisel aastasajal hakkas Tristiani-
romaanist tekkima proosavariante, mis 
liitusid Arturi-romaanide sarjaga. 

Tollane kultuurikeskus oli Prantsus­
maa ja sealt levis rüüt l i romaan mõju­
tama ka teisi: i taallasi, inglasi, sakslasi. 
Inglaste sidemed prantsuse kul tuur iga olid 
erit i tihedad, sest kuni 14. saj lõpuni 
kõneles sealne kõrgklass vaid prantsuse 
keelt. Seetõttu pole põhjust imestada, et 
kogu kõrgkeskaja oli Inglise õukond üks 
prantsuse rüütlieepika keskusi (vt Marie 
de France). 

Saksa feodaalaja kirjandus elas 12. ja 
13. saj üle õitseaega. Eelnenud vaimu-
likuilmeline, kirikudogmast kantud kirja­
vara asendus ilmalikuma rüütlieepikaga: 
askeesikultus tegi ruumi õukonnakultusele, 
kultiveerus kesk-ülemsaksa kirjanduskeel, 
edenes paarisr i imil ine ju tus tusevärss . 
Saksa rüütlieepika tuntu im teos on kahtle­
mata Wolfram Eschenbachi suurejoone­
line Graali-romaan «Parzival». Nagu eel­
käijadki, kasutab W.E. keldi-prantsuse 
legende, kuid teeb seda täiesti omapäraselt . 
Graali (Wolfram käsitleb seda kui elukivi) 
võib leida mit te ainult välisvaenlasi, 
vaid ka iseenda nõrkust ja ebausku võites. 
Romaanis pole peamine intriig ega kange­
lase rüüt l ikasvatuse igakülgne läbiproovi-
mine, vaid peategelase sisemine areng ning 
alandlik ja egoismivaba «üritusele» alistu­
mine. Kirjanduslikke vorme ja vahendeid 
on autor kasutanud vaid selleks, et oma 
kaasaja tegelikke hädasid südamelt ära 
rääkida, tehes seda otsekoheselt ilma liig­
sete ümberütlemisteta. Värsitehniliselt on 
W.E. kasutanud keskülemsaksa perioodil 
kasutusel olnud skeemitut paarisriimilist 
jutustusevärssi , mis annab autorile pare­
ma võimaluse isikupärast keelt kõnelda 
ja isiklikku omapära maksma panna. 

13. saj toimus värssromaani maailma­
pildis selgelt ta ju tav muutus, öukonna-
armastus ehk naise teenimine kaotas oma 
ideoloogilise tähenduse. Maine teenimis-
kohustus asendus taevalikuga — inim-
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konna päästmise ja puhtuse (pääsemise) 
otsimisega. Täiusliku rüüt l i tunnus ei ol­
nud enam feodaalse käi tumismal l i valda­
mine ja t ingimusteta järgimine, vaid eel­
kõige kõlbelise puhtuse ja vagaduse 
taotlus. 
Allegooria — keskaja esitusviis 
Rüütlieepika suhe müütil is-ajaloolisse 
minevikku on tänapäeva seisukohast alle­
gooriline. Sangari lauludes see stiilivõte ei 
ilmne, küll aga värssromaanides , mille 
materjal on täiesti või peaaegu fiktiivne. 
Eriti bretooni romaanides esindavad mit­
med tegelased peale rüüt l i ideaal i ka selle 
kristlikku väär tus t . Rüütl i ideaali muutu­
mine kõrgelt austa tud mehest (Artur , 
Lancelot) alandlikuks Kris tuse järgi jaks 
(Parzival) on osutus ka ühiskondlikule 
muutusele: sõja-aadli t ä h t s u s vähenes ja 
hakkas kujunema uus keskklass. 

Ehkki allegoorilisus st i i l ivõttena oli 
eriti soositud 13. ja 14. sa j , võib alle­
goorilist tõlgendusviisi p idada omaseks 
kogu keskajale. Eeskujuks oh ilmselt hilis-
antiigi müüditõlgendus, mis püüab näida­
ta, et väliselt koreda ja ebainimlikugi 
jumalalegendi t aga on peidus kõrgem 
hingeline mõte. Eeskuju saadi ka Piiblist, 
kus Uue Testamendi evangelist id ja apost­
lid pidevalt vii tavad Vana Testamendi 
juhtumeile ja tegelastele kui Kristuse 
tuleku endeile (NB! Uue Testamendi esitus­
viis on täiuslik allegooria): 

«Seal ta (Jeesus) leidis pühakojas neid, 
kes müüsid härgi ja lambaid ja tuvisid ja 
rahavahetu jäid istumas. Ja ta tegi paelust 
piitsa ja ajas kõik pühakojast välja 
/ . . . / ja ütles: «Viige need siit ära! Ärge 
tehke minu isa koda kaubakojaks!» 
Tema JÜNGRITELE MEENUS, ET ON 
KIRJUTATUD: «PÜHA VIHA SINU 
KOJA PÄRAST SÖÖB MIND ÄRA!» 
Siis kostsid juudid ning ütlesid temale: 
«Mis tunnustähte sa näitad meile, et sa 
seda teed?» Jeesus vastas ning ütles neile: 
«Lammutage see tempel, ja ma püstitan 
selle kolme päevaga!» Siis ütlesid juudid: 
«Seda templit on ehitatud nelikümmend ja 
kuus aastat, ja sina püstitad selle kolme 
päevaga?» ENT TEMA RÄÄKIS OMA 
IHU TEMPLIST.» (Joh 2:15—22.) 

Sarnaselt tõlgendat i läbi kogu keskaja, 
isegi mõningaid anti igi kirjanikke (Ver-
gilius, Ovidius, Cicero, Seneca) — kui 
Vana Testamendi prohveteid, Kristuse eel­
käijaid ja ennustajaid. Vergil ius omandas 
keskajal «vaga pagana» nimetuse, kuna 
ühes oma luuletuses oli t a ennustanud 
poeglapse sündi, kes pidi tooma kuldse 
ajastu — seda tõlgendat i Kristuse sünni 
ennustusena. 

Ka ajastu teoloogilisel filosoofial ehk 
skolastikal oli oma osa a jas tu allegooria-
harrastuses. Skolastika püüdis ennekõike 
tõestada usku kui p a r a t a m a t u t mõistuse 

tõde. Kesksete autoriteetide (Platon, Aris­
toteles, Galenos, Ptolemaios, kirikuisad) 
abil püüt i vas ta ta kõigile usu ja ratsio­
naalse mõtlemise vastuoludele. Jumal ja 
Kura t a rva t i pidevalt vahele segavat loo­
duse arengusse — see käsitus seletab ka 
kirjanduse ki indumust kõigesse legendili-
susse ja ka ebausku. Skolastika esimesel 
kõrgperioodil olid olulisimad hilisantiigi 
uusplatonistl ikud mõjutused, mis käsitle­
sid näh tava t maai lma kui hinge ja selle 
toodetud ideede emanatsiooni (maailma 
tekkimine jumaluse loova energia välja­
voolamise teel). Usuti , et ' üldmõisted on 
tõelisemad kui üksikud olendid ja ilmin­
gud. 

Tutvumine Aristotelese teostega (araab­
laste vahendusel ja osalt nende kommen­
taaridega) andis uue lähtekoha kogemus­
maailma allegoorilisele tõlgendamisele. 
Islami filosoofia, teadus ja kunst olid 
palju omandanud val lutatud maadest, näi­
teks Aristotelese läänemaailmast kadunud 
teosed saadi tagasi just araablastel t ja 
need elavdasid Euroopa filosoofiat. 

Thomas Aquinost , keskaja suurim mõt­
leja, summeeris keskaegse maailmapildi. 

Ta esitas kogu krist l iku õpetuse Aristo­
telese filosoofilise meetodi j ä rg i (pooldas 
mõõdukat realismi maailmatõlgendami-
ses). Tema jä rg i aineline ja hingeline 
maailm — s.o üksikolendid ning nende 
kõrgemad kategooriad — ei ole üle tamatus 
vastuolus, vaid ühevõrra tõelised. 

Kõrg- ja hiliskeskaja eepikas tundub 
just esitusviisis kajas tuvat tollele ajale 
omane äärmise idealismi ja filosoofilise 
natural ismi vahel kõikuv maai lmakäsi tus . 
Allegooriline esitusviis omandab kesk­
aegses poeetikas nii piltliku kui ka süm­
boolse tähenduse. See põimub kogu poeeti­
kasse (lüürikasse, eepikasse, dramaat i ­
kasse), avaldudes kõige ehedamalt alle-
goorilistes (mingil nägemusel põhineva­
tes) poeemides. Vormiliselt mõeldakse esi­
tust , mis a lgab sellega, et au tor kirjel­
dab nägemuses või unes kogetut : uni või 
nägemus oli omamoodi vä rav ainelisest 
maai lmast hingelisse. 
/ . . . / 
Ma olin käinud kaua, et puhkama jäin 
ja kui ma nii väsinult viibisin ja vette 

vaatasin 
ma suikusin sealsamas, ja jõeke sulises. . . 
ja nägin kummalist und. 
Kõik maailma mõnud, kõik maailma mured 
ausus ja pettus, autus ja kavalus 
mulle ilmusid unes 

/ • • / 

(W. Langland «Nägemus Künnimees 
Peetrist»), lk 386, 

Tavalisim pil t l ikustamise viis oli perso­
nifikatsioon: 

Ei teadnud keegi teed, mis Tõe tallu viiks 
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Pea pistis välja üks künnimees ja ütles: 
«Peetruse nimel, mina küll tunnen». 
/ . . . / 

(sealsamas) 
Künnimees kirjeldab teetähiseid Tõe 

lossi ja kõiki kümmet käsku jõgede, 
puude jne kujul. 

Süžeelistest väljendusvahenditest on 
tavalisim otsimise motiiv. William Lang-
landi poeemis kajastub see Tõe otsimisena. 
Eriti soositud oli aga kaotatud armas­
tuse otsimise motiiv, nagu näiteks «Roosi-
romaanis» (keskaegse allegoorilise luule 
t ippsaavutus) . Roosiromaani esimese 
(pooleli jäänud) osa kirjutas prantslane 
Guillaume de Lorris (1225). Ta tundis näh­
tavasti algkeeles Ovidiuse «Lembekunsti», 
ent kui Ovidius kirjeldab Rooma kõrgema 
seltskonna armumängu puhut i ilma iga­
suguse varjatuseta, siis kujunenud teeskle­
va häbelikkuse mõjul loorib G. de Lorris 
oma armastusõpetuse allegooriasse: 

/• • •/ 
Kes vaatab oma armastatut, 
see aina rohkem tulle satub, 
ja tuleleek tas on seesama, 
mis ajab kõiki armastama. 
Ning armunu vaid seadust täidab, 
kui järgib tuld mis teda läidab, 
kui leegi ligi on ta pale, 
siis kipub ta veel ligemale, 
sest muud kui tuld ei ihka tema 
ning arm ta paneb värisema; 
kui ta on tule lähedal, 
see rohkem veel lööb pähe tal. 

(Lk 366.) 

Autor esitab meisterlikult armutunde 
kõikvõimalikke varjundeid. Meisterlikud 
on ka pildid aia looduskaunidusest: roos, 
mis kasvab armastuse aias ja keda jutus-
taja-kangelane taotleb, on vastuarmastuse 
sümbol. Kuna armasta tu üldiste käitumis­
normide tõ t tu ei saa kohe armastust 
vastu võtta — on roos saavutamatu 
(mis ongi peamine!). Kõik võimalikud sot­
siaalsed ja psühholoogilised takistused 
asetuvad kangelase ja tema eesmärgi 
vahele eriliste tegelaskujude (Hirm, Häbi, 
Laim jne) abil. Seega kujutab teos kahe 
armastaja vahekorda, mis areneb rüütli-
kultuurile omase naise kummardamise 
(teenimise, austamise) seaduste järgi ning 
ei pea lõppema vastuarmastusega. 

Kui Jean de Meun 40 aas ta t hiljem 
jätkas romaani roosist ja selle valluta­
misest, ei hoolinud ta eriti südame ilu­
aiast. Tema satiiriline allegooria püüab 
üldistada oma aega ja ühiskonda, s.t 
rüütliideoloogia vananemist. Jean de Meun 
laseb küll armastajal Venuse ja Amori 
.abiga lõpuks noppida Roosi, kuid ei tee 
seda enne, kui on erilise põhjalikkusega 
kujutanud naiste silmakirjalikkust ja 
kavalust : 
/ . . . / 

niipea kui lähen kodust ära, 
teil muudkui puhkeb tantsukära, 
te lustite, kui tööd ma teen, 
ja laulate nii kui sireen, 
et üpris häbenema peaks. 
/.../ 
Ja kelle tarvis ometi 
te teete seda kometit? 
End minu pärast ehte seate? 
No keda te nii lolliks teete? 
Ei olnud minu jaoks veel eal 
teil nõnda palju ehteid peal, i. 
kui liiderdajad meesterahvad, 
kes hoori luurama on vahvad, 
nüüd tänaval te küljes näevad, 
kui teie kannule nad jäävad. 
Kes küll need marjad saama peab? 

(Lk 377.) 
Keskaja allegooriline poeesia sinna kuulu­
vate motiividega (kadunud armastuse otsi­
mine, ülemeeleliste paikade nägemuslik 
külastamine) oli arvatavast i mõjutatud 
araabiamaadest , täpsemalt sufismi müs­
tikast. 

Sufide tõdemus on, et igas olendis ja 
asjas on peidus Jumala kogu olemus: 
loodud asjade olemasolu pole midagi muud 
kui looja olemasolu. Järel ikult on Jumal 
ka inimeses ning inimene on sel viisil 
tõstetud Jumalaks — see, kes teab, 
tunneb ja usub eneses Jumala t , ei kuku 
enam käpuli ilmaliku ja vaimuliku võimu­
mehe ees: 

Ma vaatasin lähemalt ennast ja Jumala 
leidsin. 

Nüüd hirm on mul kadunud hingest. Ma 
tean, et ma leidsin. 

Ei karda ma kedagi. Kurbus on kadunud 
seest. 

Miks peaksingi kartma, kui enesest hirmu 
ma heitsin. 

Kui palved on loetud, siis Jumal teeb 
poeukse lahti. 

Näen: ise ma olen see kaup; kõik endas 
ma leidsin. 

Ei otsi Yunus enam Käskija igavest aaret. 
Ma elusast peast enda taevas kui suur-

valdja leidsin. 
(Yunus Emre «Olen algus ja lõpp», Tln, 

1986, lk 60.) 
See oli ainumõeldav — ehkki mitte 

ohutu — vaimselt viljakas humanistlik 
mõttelaad keskajal. 
TRUBADUURILÜÜRIKA 

Nagu eelnevas mainitud, on meil väga 
puudulik ettekujutus Euroopa varasemast 
kirjandusest. Varakeskaja suuline pärimus 
ei ole üldiselt algupärasena säilinud, sest 
suulise traditsiooni hilisemad kirjapane­
kud on muutnud selle vormi. Põhjuseks 
on suulise ja kirjaliku esitusviisi erinevus. 

Keskaja varaseimad kirjalikus vormis 
säilinud lüürilised teosed on ladinakeelsed 
kirikulaulud, mida hakat i kir jutama juba 
varakrist l ikul ajal heebreakeelsete psalte-
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rite ja kreeka hümnide eeskujul. Vara­
seimad neist pärinevad 4. sajandist. Kuid 
eriti kõrgkeskaja (12.—13. saj) liturgiline 
lüürika, mille paremaid teoseid («Stabat 
mater», «Dies irae» jne) lauldakse kogu 
ristikoguduses, on suuresti mõjutanud 
ilmaliku lüürika sisu ja vormi. 

Selle uue kirikulaulu rütm ja kõla eri­
nevad nii alliteratiivsest kui ka silpide 
vaheldumisel põhinevast klassikalisest 
antiiklüürikast. Rõhutati eriti sõnade pea-
silpe ja just rõhutuks jäänud silpide 
vaheldumine sai rütmi aluseks. Nende rüt­
miliste laulude värsside lõpud tähistati 
või kaunistati riimidega. Ladinakeelse ki­
rikulaulu mõjul hakkasid ka rahvuskeelsed 
alliteratiivse mõõdu alla painutatud rüt­
mid vähehaaval muutuma rõhul põhine­
vaks rütmiks ja algriim korvati lõpp­
riimiga, mille üks tulemus oli ka sõnade 
lühenemine. (Lihtsaim on kirjeldatud prot­
sesse endale näitlikustada lõppriimilise 
rahvalaulu kujunemisega eesti rahva­
luules.) Riimi ilmnemist euroopa-lüürikas 
on peetud üllatavaks. Väljenduse mõju- ja 
kaunistusvahendina on riim tulnud Eu­
roopasse ilmselt islamilüürikast ja uuen­
duslikud, osavalt riimitud värsivormid 
olid alguses iseloomulikud eelkõige truba-
duurilüürikale. 

Karl Suurest on räägitud, et ta olevat 
jaganud Provence! õitsvad läänid muusi­
kutele ja lauljatele. Provence oli endine 
Rooma provints (provincia romana) ja la­
dina kultuur oli seal tugevalt juurdunud. 
Maakond jäi suurest rahvaste rändamisest 
suhteliselt puutumata ja tänu soodsale 
geograafilisele asendile ning hoogsale 
kaubandusele jõuti kiiresti heale järjele. 
Naabrus antiiksete pärimustega (Itaalia) 
ja araabia kultuuriga (Hispaania) soodus­
tas priviligeeritud seisuse haritust ja 
elutoredust. 

Trubaduure (prov trobar, pr trouver 
'leidma', s.t laulu ettekandja oli nii sõnade 
kui viisi autor) võib nimetada esimesteks 
Euroopa kunstlüürikuteks pärast antiiki. 
Nende kasutatud provanssaali keelt aga 
esimeseks kirjakeeleks Euroopas. Vanimad 
tekstid pärinevad 11. sajandist ja ehkki 
trubaduurilüürika kestis vaevalt paar 
sajandit, võib nende mõju Euroopa lüüri­
kas mõõta sajandeid (eriti renessanss). 

Trubaduuride koolkond oli väga produk­
tiivne: tekste on säilinud neljasajalt eri­
ilmeliselt autorilt ja paljud neist on 
nimeliselt tuntud. Kirjalikust vormist hoo­
limata oli see lüürika peamiselt laulmiseks 
mõeldud. Meloodilisus ja rütm ongi kool­
konnale iseloomulikud väljendusvahendid, 
Usaks veel refrään ja erinevate riimi­
skeemide kasutamine. 

Kõige kõrgemaks lüürikaliigiks peeti 
kantsooni (peamiselt armastuslaul), mis on 
võrreldav antiikse oodiga. Lisaks kantsoo­
nile kujunesid trubaduurilüürikas järg­

mised stroofivormid: sirventees (poliiti-
line-ühiskondlik satiir), tentsoon (vaidlus-
laul), itk, alba (hommikulaul), sereena 
(õhtulaul; hiljem serenaad), pastorell, 
ballaad, romanss, sekstiin jne. 

Nagu eespool viidatud, pärinevad nii 
mõnedki trubaduuride eri stroofivormid 
araabia lüürikast. Araabia luulest pärineb 
ka trubaduurilüürika keskne teema — saa­
vutamatu armastuse jumaldamine, mis 
kuulub küll keskaegsesse rüütlikultuuri, 
kuid arendati täiuslikkuseni just Proven­
ce'is. 

See nn armastusekultus nõudis armas­
taja (rüütli) täielikku andumust armastatu 
teenimisele ja tema armastuse täielikku 
kõlbelisust: 
Mul teda nähes sugenend 
on teine värvgi palgele, 
sest nõnda vapustab mind see 
kui lehti puudel tuule lend. 
Ma tunnen lapsena end just 
kui armsam vaid on ligidal. 
Niisugust armu nähes tal 
võiks tõesti olla halastust. 

(Bernart de Ventadorn, lk 210.) 
Armastus võib alata täiesti füüsilisena, 

mida põhjustab armastatu kaunis välimus, 
kuid armastuse tõeline mõjupiirkond on 
hing, mis ülendab kirjeldatava tunde voo­
ruslikuks. Armastuse kaitsmiseks tuleb ju­
maldada salaja: 
Manan silme ette kambri, 
kus ainuke, kes sinna sisse astub, 
mu vastu karmim on kui vend või onu; 
kõik liikmed võbisevad mul, ka küüned, 
näin lapsena, kes silmab vitsaoksa, 
kui kardan teda põlgavat mu hinge. 

(Arnaut Daniel, lk 211.) 
Armastuse tõeline olemus ongi kaks 

teineteist igatsevat hinge. Kuigi igatsus 
toob tuska, on ta vajalik parima välja­
toomiseks igast hingest: 

See mees on surma mõistnud end 
kel rinnus sulnis arm ei kee 
head midagi ju eal ei tee 
nii armetu ja tüütu vend* 

(Bernart de Ventadorn, lk 209.) 
Platoonilist eemal oleva jumaldatu kum­

mardamist peeti iga noore rüütli kasvatu­
ses vältimatuks. Nn rüütliarmastusel 
polnud midagi tegemist abieluga ja see õu­
kondlik armastusmäng sobis suurepäraselt 
luule inspireerimiseks. Ent trubaduuride 
naisekummardamine ei olnud ainult hinge­
line: mõtleme kas või albadele (kannu­
poiss või sõber äratab rüütli ja ta kallima) 
või serenadadele (armastaja palub kalli­
mal avada uks). 

Kuid ajad muutusid ja trubaduurilüü­
rika lõpuaja autorid kurtsid oma luule­
tustes moraalitust ja ülistasid Neitsi 
Maarjat, kelle kultust — «paganliku» 
daamikultuse asemel ja vastujõuna — 
kirik soosis. (Järgneb.) 
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Punusin pärja 
ja panin selle pähe. 
Emale pole ma pärga pununud, 
sest otsin õisi, 
mis kunagi ei närbuks. 

Olivia Saa r 
Siis kui loodus on saanud endale 
kauni rüü, kõik haljendab ja 
õitseb, saabub emadepäev. Ema­
depäeva — ematunde ja kevade 
ühendust — tähis ta takse kogu 
maailmas maikuu teisel püha­
päeval. 

Ematunne ja kevad on kaks 
kõige võimsamat jõudu maa­
ilmas. Nad on nagu ammenda­
matud allikad, kõige kaunimad 
elamused. 

Ametlikult tähis ta t i emade­
päeva esmakordselt USAs 1913. 
aastal , Eestis 1923. aastal,eestve­
dajaks oü Naiste Karskusliit . 

Emadele kingiti sel päeval valgeid nelke, 
sest « . . . ta valge värv tähendab süütust , 
ta kestvus truudust , ta lõhn armastust , 
ta tugevus headust, ta kuju ilu — kõik 
ema omadused» («Emadepäevaleht», mai 
1938). Emadepäevalilleks peeti ka kanni­
kest. 

Emadepäevaga väljendati armastust 
emade vastu, austust ema töö ja hoole 
vastu. Sel päeval tul i ema vabastada 
igapäevastest askeldustest ja muredest. 
Emale pidi see päev olema tõeline puhke­
päev, pidupäev. 

Oleks vaja, et ka tänapäeva lapsed 
saaksid taas tunda emadepäevaeelset 
ootusärevust, et nad hakkaksid mõistma 
selle pidupäeva tähendust. Lapsi tuleb õpe­
tada, kuidas emasid ja vanaemasid sel 
tähtpäeval rõõmustada, neid meeldivalt 
üllatada. Koos kasvatajatega võivad lap­
sed lasteaias õppida laule ja luuletusi, 
valmistada õnnitluskaardikesi või muid 
lihtsaid kingitusi. 

Väga meeldib lastele olla abiks toidu­
valmistamisel. Miks ei võiks vanemate 
rühmade lapsed valmistada kasvataja 
juhendamisel pidulaua toidud, näiteks kar­
tulisalati, võileivad, külmtordi, morsi. 
Selleks tuleb veidi eeltööd teha. Kas­
vatajal tuleks panna teadetetahvlile teade 
selle kohta, et lapsed hakkavad õppima 
toiduvalmistamist ja neile tuleks kaasa 
anda rätik (müts) ja põll (kittel). Samuti 
võiks kirja panna toiduained, mida lapse­
vanem võimaluse korral saaks kaasa anda, 
näiteks kas paar hapukurki , mahla, kom­
potti, moosi, maitserohelist või redist. 

Põhitoiduained salati valmistamiseks (kee­
detud kartulid, hapukoor, vorst. . .), või­
leibadeks (leib, või, munad, kala või 
vorst, juust. . .) ja küpsisetordiks (küp-
sised, kohupiim, suhkur . . .) muretseb kas­
vataja. Küpsiste asemel võib ju olla ka 
keeks, rullbiskviit, vahvlid või isegi leib. 
Kulutused jagab kasvataja laste peale 
ära. Oma praktikalasteaedades ei ole ma 
kordagi kuulnud, et raha maksmisest 
oleks tulnud probleemi, sest laste tööõhin 
ja -rõõm on sellest rohkem väär t . 

Kasvataja laseb lastel varrukad üles 
käärida, käed puhtaks pesta, põlled ette 
ja rät ikud pähe siduda. Kui mõnel lapsel 
need puuduvad (on ju mitmesuguse 
suhtumisega vanemaid), lahendame olu­
korra ilma kära ta , vaikselt: teistele lastele 
märkamatul t seome ette korrapidaja põlle, 
pähe korrapidaja rä t iku või mütsi . 

Lapsed tulevad pika kokkulükatud laua 
juurde, kuhu kasvataja on valmis pannud 
lõikelauad, kandikud, noad, kausid, taldri­
kud toiduainetega. Leib ja sai on kasva­
tajal juba lõigatud. Kasvataja näitab 
lastele, kuidas nuga käes hoida, kuidas 
võid leivale määrida, kuldas kartul i t ja 
muna koorida, kuidas tükeldada, hak­
kida. . . Kasvataja selgitab, kuidas leibu 
kaunistada, mis millega kokku sobib. 
Iga laps saab mingi töö, mida ta võib 
teha kas istudes või püsti seistes, nii 
nagu tal mugavam on. Tööülesandeid 
tuleb vahetada. Kui kasvataja kardab, 
et kõigi tööde ettenäitamine läheb pikale, 
võiks uuena õpetada näiteks ainult külm-
tort i tegema. (Tikuvõileibade ja salati 
valmistamist peaksid lapsed sel juhul 
juba eelnevalt õppinud olema. Võib aga 
piirduda ka näiteks (tiku)võileibade ja 
külmtordiga. Töö maht oleneb laste vanu­
sest, arvust ja oskustest. Kes muu kui 
kasvataja tunneb oma rühma lapsi kõige 
paremini ja teab, kuidas ja kui suures 
ulatuses võiks toiduvalmistamist korral­
dada. Miks mit te selle kõige õpetamisega 
alustada juba lasteaias? Ma arvan, et 
siis ei juhtu nii, nagu juhtus minu õpingu­
kaaslasel, kes pani ühiselamu köögis kui­
vad karbist võetud makaronid pannile, 
praadis ja praadis ning mitte ei jõudnud 
ära imestada, miks need küll pehmeks 
ei lähe. 

Olen näinud, millise õhinaga tulevad lap­
sed niisugustel hommikutel lasteaeda, mõ­
nelgi poisil kaasas põll ja müts , mis on 
äsja ema või vanaema nõelasilmast tul­
nud. J a milline on rõõm veel siis, 
kui asutakse koos emadega lauda, mis on 
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nende endi kaetud, millel on omavalmis­
tatud toidud. 

Lisaks toiduvalmistamisele võiksid lap­
sed ise teha ka lilleseadeid, kasutades 
peale lillede mitmesugust muud loodus­
likku materjali, mida on kogutud jalutus­
käikudel koos kasvata ja või vanematega. 
Olgu need siis huvi tavad kännuseened, 
sammal, käbid, oksad, kivikesed, teo-
karbid, suled. Et on kevad, peaksid üle­
kaalus olema siiski elavad lilled, õrna-
lehelised oksad, mis tekitaksid meis hel-
lusetunde, äratades lootust uuele ja heale. 

Enne emadepäeva paneb kasvataja tea­
detetahvlile kirjakese, paludes anda igale 
lapsele kodunt kaasa väike lillevaas või 
korvike või koguni mõlemad. Kasvataja 
räägib eelnevalt, mis on lilleseaded, nä i tab 
pilte, valmis lilleseadeid, erinevaid vaase. 
Ta selgitab lastele, millised lilled . milli­
sesse vaasi sobivad, mida võib millega 
kokku sobitada jne. 

Kasvataja paneb enne tundi kõik vaja­
liku laudadele valmis, annab häda­
vajalikud juhised ja iga laps teeb komposit­
siooni lilledest, oksakestest ja muust 
looduslikust materjalist , mis talle meeldib. 
Kogu materjal peaks olema pa iguta tud 
nii, et iga laps seda häs t i näeks ja võiks 
valida, millest ta oma töö teeb. Lapsed ei 
pea kasutama ainult omatoodud mater­
jali, vaid peaksid saama võimaluse valida 
kõige hulgast, mis kasvata ja on välja 
pannud. Väga huvi tav on laste jaoks ka 
oma lilleseadele nime väljamõtlemine. See 
nimi tuleks kir jutada sedelile koos lapse 
nimega, et emadki võiksid näha, milline 
on tema lapse töö ja fantaasia . Lille­
seaded kaunistavad kenast i emadepäeva. 

Ärgem unustagem emadepäevaks ka 
lastevanemate stendi kujundada või laua-
lehte välja panna. Laualehed võivad olla 
mitmesuguse kuju ja suurusega, sisaldada 
lastelaulude ja -luuletuste kõrval ka täis­
kasvanutele mõeldud luulet. Kenasti on 
kirjutanud Olivia S a a r : 
Inimese silmad 
vaatavad maailma 

Ema silmad 
vaatavad last ja süda võtab . . . . . . 

sealt midagi omaks.]a suda ainult annab-
Ilus on ka Ave Alavainu luuletus «Sünd 
on ime»: 
Iga sünd Lapse sünd 
on ime on imede ime 
Puulõike sünd millest keegi 
Luuletuse sünd peale ema 
Helide harmoonia ei saa osa 
sünd. nii nagu ema. 

Luuletuste kõrval võiksid laualehes lei­
duda ka mõned aforismid, nä i teks : 

Kõige targem, mida inimene on saavu­
tanud, on oskus armastada naist, kummar­
dada tema ilu, sest armastusest naise 
vastu on sündinud kõik kaunis maa peal. 

M* Gorki 
Kõige kaunimad naised pidavat elama 

meeste kujutlustes. Ja ometi leidub selli­
seid naisi, kes mehi suudavad üllatada! 

A. Valton 

Kinnitada, et on võimatu armastada 
alati üht ning sama naist, on niisama 
absurdne kui öelda, et kuulus kunstnik 
vajab mitut viiulit selleks, et ette kanda 
ühtainust muusikapala. H. de Balzac 

Ema süda on ammendamatu imede 
allikas. P . J . Beranger 

Ainult ema teab, mis tähendab armasta­
da ja olla õnnelik. A. Chamisso 

Ema käed on õrnuse kehastus; lastel on 
hea nendel magada. V. Hugo 

Looduses pole ühtki teist nii liigutavat 
rõõmu kui ema rõõm oma lapse pärast. 

Jean Paul 
Kas on maailmas veel midagi kaunimat 

ja kütkestavamat kui noor ema, kes 
hoiab kätel tervet last? I. Turgenev 

Ema süda on liH, mis ei närtsi iialgi. 
Liivi vanasõna 

Kõige eest, mis ma olen, ja kõige eest, 
milleks veel loodan saada, võlgnen 
tänu oma emale. A. Lincoln 

Laualehes võiksid leiduda tänusõnad 
emadele, kes on lasteaeda nõu ja jõuga 
abistanud. Sinna sobib häst i rubr i ik 
«Lapse suu», kust võib lugeda oma rühma 
laste toredaid ütlusi, samut i mõni koogi, 
küpsiste, p i ruka või sa la t i retsept, mis 
võiks emadele uudiseks olla. Võib-olla 
on emadel huvi tav laualehest teada saada 
ka perenaise pisi tarkusi , näi teks. 

1. Kartulid, mida tahate ahjus küpse­
tada, valmivad rutem, kui neid on enne 
seda hoitud 10 minutit kuumas vees. 

2. Lähevad kartulid keetmisel sinakaks, 
tuleb enne keetmist panna vette veidi 
äädikat. Tagajärjed on üllatavad. 

3. Kartulikeeduvett ei maksa minema 
visata, vaid puhtasse nõusse valada. Sel­
lesse vette võib panna söögi ajal tarvita­
tud hõbelusikaid, -nuge ja -kahvleid. On 
need seal tükk aega seisnud, muutuvad nad 
ilusaks ja puhtaks. («Majasõber», 1938.) 

Enne emadepäeva joonistavad lapsed pil­
te oma emadest . Need pildid paneme 
stendile, et iga ema näeks, millisena tema 
laps teda on kujutanud. 

Peale pildinäituse vfciks emadepäeval 
korra ldada ka käsitöönäituse, kus on 
välja pandud emade, vanaemade ja ka 
kasvata ja te kudumis-, heegeldamis-, t ikki-
mis-, punumis- ja õmblustööd. On meil 
ju nii palju kuldsete kä tega emasid, 
kelle loodud ilu on jäänud ainult oma 
koduseinte vahele. Näi tusel võiks olla 
emade valmis ta tud rahvarõivaid , mitme­
suguseid lasteriideid, aga ka karnevali-
või sandi tamiskostüüme, peakat teid (mas­
ke) ning mänguas ju . Laste jaoks oleks 
väga huvi tav , kui näi tusel oleksid emade, 
vanaemade ja kasva ta ja te valmis ta tud 
pehmed mänguasjad. Sel juhul võiks laua-
leheski leiduda näitusel oleva lihtsa, kuid 
huvi tava nuku lõiked. Sellise näi tuse abil 
õpime ka ise teineteist rohkem tundma, 
teinteisest lugu pidama. 

Fantaas iakül las t ja meeldejäävat emade­
päeva! 

Ema 
on 
Eapse 
suurvaim. 
G. Hegel 

Olla hea 
abikaasa, 
eriti aga 
hea ema — 
see on 
naise 
kutsumuse 
ülim 
t ipp. 
F. Dostojevski 

Emaarmastus 
on 
igavene 
kevad. 
Prantsuse vanasõna 

Lapse sünd 
on imede ime 
millest keegi 
peale ema 
ei saa osa 
nii nagu ema 
A. Alavainu 
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EESTI P E D A G O O G I L I S E M Õ T T E AJ A L Ö Ö S T 

Algkooliõpikud iseseisvas Eestis 
(1919—1940) 
ÖIE ELANGO, ajalookandidaat 

i [ A i sarismi survest vabanemine tä­
histas hariduselus üleminekut 
poolfeodaalselt koolisüsteemilt 

•J iseseisva Eesti huvidele vas­
tavale demokraatlikule koolikorraldusele 
— ühtluskooli süsteemile, mille algast­
meks pidi olema 6klassiline kohustuslik 
algkool. Tuli välja töötada uued aja­
kohased õppeplaanid ja -programmid.1 

Uue õppeainena võeti algkooli õppe­
plaani kodulugu esimese kolme õppeaasta 
ulatuses. Kodulootunnid pidid panema 
aluse 4. õppeaastast algavale loodusloo, 
geograafia ja ajaloo õpetamisele. Tõusis 
emakeele õpetamise osatähtsus ja tase. 
Algkoolis tuli õpetada ka ari tmeetikat , 
geomeetriat, algebrat, laulmist, võimle­
mist, käsitööd, joonistamist, kah t võõrkeelt 
ja kodanikuõpetust. Usuõpetus võeti õppe­
plaani 1923. a. 

Koos õppeplaanide ja -programmide 
väljatöötamisega tuli hakata ka õppe­
raamatuid koostama. Vajadus eestikeelsete 
õpikute järele oli suur, sest meie kooli­
kirjanduse areng oli venestusajal kängu 
jäänud, õpikuid koostasid haridustege­
lased ja õpetajad, nende väljaandmisega 
tegeles palju kirjastusi («Loodus», «Noor-
Eesti» jt), õpikute koostamine ja välja­
andmine arenes stiihiliselt, mingi keskne 
organ seda tegevust ei suunanud ega kor­
raldanud. Koolides võeti tarvitusele õppe­
raamatud, mis olid just parajast i saada­
val, ja kui ilmusid paremad, heideti eel­
mised kõrvale. 1924. aastal moodustati 
Haridusministeeriumis õpperaamatute ko­
misjon, kellele tehti ülesandeks õpikute 
läbivaatamine ja nende soovitamine kooli­
dele. Komisjon laskis õpikuid retsenseeri­
da. Sellega tegelesid peamiselt vastavate 
ainete tegelikud õpetajad. Põhiliselt peeti 
silmas õpiku vastavust kehtivale õppe­
programmile, kuid ka aine esitamise vas­
tavust teaduslikele, pedagoogiüstele ja 
metoodilistele nõuetele, keelt, stiili jm. 
Haridusministeeriumi komisjoni juhatas 
F. V. Mikkelsaar, sellest tööst kutsut i 
osa võtma ka vastavate erialade asja­
tundjad. 1924. aastal vaadat i läbi 29 
õpikut, millest soovitus an t i kümnele, 
kuna 19 ei tunnis ta tud sobivaks.2 Komis­
joni otsus (ka soovituse andmata jät­

mine) ei sisaldanud mingit käsku ega 
keeldu nende raamatu te tarvitamise koh­
ta.3 Tavaliselt oli ühes ja samas aines 
ning õppeaastal kasutamisel õpikuid 
mitmelt autoril t . 

Algkoolides olid 1920. aastail enam­
vähem ühesuguselt kasutusel M. Kampanni 
(Kampmaa), M. Nurmiku, J . Oro, J . 
Kuulbergi (Kallaku) ja V. Tammani 
aabitsad-lugemikud. Osa lugemikke kuulus 
nn universaallugemike tüüpi, milles peale 
ilukirjanduslike palade leidus ka reaal -
ainelisi. Kooliuuenduslased pidasid M. 
Kampmaa lugemikke liig raskepärasteks ja 
vananenuiks. Oma lapsepärasuse poolest 
leidis hindamist M. Nurmiku 1920. 
aastal i lmunud «Eesti kooli esimene lu­
gemik», mille sihiks oli «. . .õpetada 
last vähehaaval kirjanduslikult mõtlema ja 
ilusa ju tu või luuletuse üle rõõmu tund­
ma», samuti « . . . ä r a t a d a lastes armas­
tus t kodukeele vastu». Eesti õpetajate 
Liidu häälekandja «Kasvatus» veergudel 
nimetat i seda lugemikku «sündmuseks 
meie koolikirjanduses»4. 

1930. aastail ilmusid eelmistele lisaks 
E. Martinsoni (Murdmaa), R. Reimani, 
J . Käisi, V. Alt toa—H. Rajamaa j t 
lugemikud. J . Käisi aabits-lugemik «Esi­

mesed vaod» olid määra tud 1. ja 2. 
õppeaastale. See oli ainulaadne lugemik 
selle poolest, et t ihedas seoses lugemis­
paladega ant i keelelisi harjutusi ja ise­
seisvaid töid loetud palade sisusse süvene­
miseks. E. Murdmaa ja R. Reimani lu­
gemikud 5. ja 6. õppeaastale püüdsid 
pakkuda kunst iväärtusl ikku algupärast 
ilukirjandust. 

õpikute liig sagedane vahetamine ja 
lapsevanemate rahulolematus põhjustas 
1930. aastate lõpul õpikute standardi­
seerimise taotluse. 1937. aasta andmeil 
olid näiteks Tallinna algkoolides kasu­
tusel 9 eri autor i lugemikud, Viljandis 
6-lt, Haapsalus 6-lt, Saaremaal 8-lt eri 
autor i l t . Osa koolitegelasi ja Eesti 
Kirjastuste Liit ei pooldanud standardi­
seerimist, sest ainulubatavad õpikud kõr­
valdanuks võistluse õpikute vahel ja 
järelikult ka nende paremaks muutmise 
stiimuli. Oli olemas Haridusministeeriumi 
1934. aas ta määrus , mille järgi kool ei 
võinud tarvitusele võetud õpikut vahetada 

1 Vt lähemalt: E l a n g o õ . õppetööst 
kodanliku Eesti algkoolis. — Nõukogude 
Kool, 1988, nr 6, lk 40—45. 
2 Eesti Riigiarhiiv (ERA), f 1108, n 1, 
s 277, 1 133—134. 

3 ERA, f 1108, n 4, s 749, 1 117. 
4 Kasvatus, 1920, nr 8—9, lk 273. 
5 ERA, f 1108, n 4, s 822, 1 3, 16, 41, 
47, 79, 80, 86. 
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varem kui 4—5 aasta pärast. Selle 
määruse täpne täitmine takistanuks nagu­
nii liiga sagedast õpikute vahetamist. 
Tartu Õpetajate Seltsis leiti, et Eesti 
õpperaamatud kuuluvad parimate hulka 
kogu Euroopas. Selline edu polnuks mõel­
dav standardiseerimisprintsiibi kehtimi­
sel.0 

Haridusministeeriumi koolivalitsuse ko­
misjon asus 11. detsembril 1937 seisu­
kohale, et uute õpikute kaootilist kir­
jastamist on nende stabiilsemaks ja oda­
vamaks muutmise eesmärgil vaja tõkes­
tada. Ent kuna standardiseerimise tule­
musi ei või ette näha, tuleb esialgu 
katseks standardiseerida ainult mõned 
õpperaamatud. Peeti vajalikuks koostada 
eesti keele ühine lugemik algkooli V ja 
VI klassile ning progümnaasiumi I ja II 
klassile. Vastav käsikiri pidi olema trüki­
valmis 1938. aasta 1. maiks.7 

Koolide peainspektor J. Aaviku soovi­
tusel 12. septembrist 1938. a tuli ainu-
lubatavana võtta kasutusele J. Parijõe, 
G. Reiali, A. Vaigla «Eesti kooliluge-
mik» 5. ja 6. Õppeaastale (Kirjastus O/Ü 
«Kultuurikoondis», 1938). Mõlema luge­
miku sisu oli Haridusministeeriumi ja 
koostajate poolt hoolikalt valitud ning 
vastas täielikult õpperaamatute tarvitusele 
võtmise korralduses esitatud nõuetele.8 

Emakeelne kool stimuleeris uute eesti 
keele kooligrammatikate ilmumist, kuid 
esialgu ei saanud need positiivseid hin­
nanguid. Haridusministeerium oli soovi­
tanud A. Ploompuu «Lauseõpetus alg­
koolidele». Hiljem olid üldiselt kasutusel 
F. Puusepa «Keelelisi harjutusi», «Eesti 
keele grammatika koolidele» ja «Kirja­
keele algmeid», samuti M. Meose «Vaat­
lusi ja harjutusi õigekirja õppimiseks», 
H. Jänese ja P. Parlo «Eesti keele gram­
matika ja harjutustik», R. Reimani «Kirja 
tööraamat» (5. ja 6. õa) ning J. Käisi 
emakeele töövihikud. 

Usuõpetuses olid 1920. aastail soovita­
tud E. Tennmanni usuõpetuse lugemikud, 
mida kaunistasid E. Viiralti illustratsioo-
nd. Kordaläinud tööna hinnati ka J. 
Kõpu ja J. Järve «Usuõpetuse lugemikku 
algkoolidele» (1924), mida soovitati õpe­
tajaile käsiraamatuks ja õpilastele kodu­
seks lugemikuks.9 1937. aasta andmeil 
oli algkoolides üldiselt kasutusel J. Luuri 
ja A. Grünbergi «Piiblilugusid väikestele» 
(1.—2. õa), «Piiblilugusid algkoolidele» 
(3.—4. õa) ja «Usuõpetus algkoolidele» 
(5.-6. õa).10 

6 K ä i s J. õpperaamatute vahetamisest 
ja standardimisest. — Postimees, 1936, 
7. dets. 
7 ERA, f 1108, n 4, s 816, 1 33. 
8 Samas, s 827, 1 163. 
9 Kasvatus, 1926, nr 11, lk 335, 336. 
10 ERA, f 1108, n 4, s 822, 1 16, 28, 80; 
s 826, 1 80, 86. 

Koduloo valdkonnas ilmus õpetajate 
abistamiseks esimesena S. Sütti «Kodu­
lugu» kolmes erivihikus (1.—3. õa). 
Neid hinnati kui vanema õpetaja koduloo 
tundide konspekti nooremaile, ent leiti, 
et Sütt pole veel tõesti vabanenud endise 
nn sõnakooli mõjust." Saksa keelest tõl­
giti J. Kühneli «Moodne vaateõpetus ehk 
kodulugu» (1921), millel oli «koduloo 
õpetamise alal põhjapanev tähendus», 
kuid temas puudus Eesti olude tund­
mine.12 Palju tegi koduloo olemuse selgi­
tamiseks ning koduloo metoodika raja­
miseks J. Käis, kelle esimene pikem 
kirjutis koduloost ilmus 1924. aastal kogu­
teoses «Teel töökoolile» I. Paljudelt auto­
ritelt ilmus rohkesti mitmesuguseid raa­
matuid, artikleid, vaatlusvihikuid, töö­
juhatuste kogumikke, saatematerjale jne, 
mis kõik hõlbustas koduloo õpetamist. 

Anti välja palju matemaatikaõpikuid. 
Esialgu ei vastanud enamik neist metoodi­
liselt ega sisuliselt nõuetele ning alg­
kooli õppeprogrammidele. Metoodiliselt 
hästi läbitöötatuks hindasid arvustajad 
1.—5. õppeaastale ette nähtud K. R. 
Veski ja J. Grünthali «Aritmeetiliste 
ülesannete kogu», milles oli silmas pee­
tud uuendusvoolusid matemaatika õpeta­
misel. Nii näiteks olid juba 3. õppe­
aastal sisse toodud võrrandid ja prot­
sendid ning 4. õppeaastal võrrandeid 
juba pikemalt käsitletud, samuti antud 
astme, juure ja logaritmi mõiste. Kolme 
esimese õppeaasta raamatud moodustasid 
ülesannete kogu, 4 ja 5. õppeaasta õpi­
kutes sisaldus süstemaatiline aritmeetika­
kursus ühes ülesannetega. Hea hinnangu 
osaliseks sai ka H. Veidermanni ja Chr. 
Brülleri «Väike arvaja» (1922), mida 
koolidele soojalt soovitati nii aritmeetika-
ülesannete kogu kui ka geomeetria alg­
teadmiste pärast. Raamat leidis head 
vastuvõttu ja aitas tublisti kaasa mate­
maatika õpetamise huvitavamaks tege­
misele, 
elustamisele. 

Haridusministeeriumi õpperaamatute 
komisjonis läbi vaadatud ja algkoolidele 
1925. aastal soovitatud õpikute nime­
kirjas leidusid H. Veidermanni, Chr. 
Brülleri, J. ja E. Kuulbergi, A. Mara­
maa ja F. V. Mikkelsaare matemaatika-
õpikud.13 

1920. aastate keskpaiku jõuti arusaa­
misele, et 1921. aasta algkooli õppe­
programmid kui «kõrgete aadete, suure 
vaimustuse ja energia hiiglapingutuste 
ajajärgu looming on nähtavasti oma 
aja ära elanud.» Neljandal üleriiklikul 
matemaatika-, füüsika- ja kosmograafia 
õpetajate kongressil (1925) moodustatud 

" Kasvatus, 1922, nr 4, lk 52. 
1' Samas, lk 53. 
13 ERA, f 1108, n 4, s 749, 1 84. 
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komisjon töötas välja uue matemaat ika 
õppeprogrammi projekti, milles nõuti, et 
matemaatika õpetamine algkoolis ei tohi 
endale seada algkooli üldeesmärgist kõrge­
male ulatuvaid sihte, tuleb välja jä t ta 
küsimused, millel pole rakendust igapäeva­
elus ja mis nõuavad arenenud abstrahee-
rimisvõimet; ülesanded peavad vastama 
õpilaste vanusele ja arenguastmele.14 

Induktiivse-praktilise meetodi propa­
geerimisel oli teeneid F. V. Mikkel-
saarel. Tema õpikute sari «Algkooli 
matemaatika» vastas moodsa pedagoo­
gika, didaktika ja metoodika nõuetele. 
Aine oli seostatud õpilaste eluga, oli 
silmas peetud laste huve ja isetegevust.15 

Fr. V. Mikkelsaare õpikud olid hea levi­
kuga ja neid hinnati . 

Ka J . Kuulbergi, E. Kuulbergi ja E. 
Martinsoni «Elavad arvud» püüdis rajada 
matemaatika algõpetust lapse elamustele, 
lähtudes lapsele tu t tavas t ümbrusest. 
J . Kuulberg oli 1928. aastal algkooli 
matemaatika õppeprogrammi koostaja. 
J . Nuudi hinnangu kohaselt andsid «Ela­
vad arvud» pildi kodumaa elust ja olu­
dest, kasvatades lapsest tulevase koda­
niku, kes teadlikult suhtub praktilise elu 
sotsiaalsetesse probleemidesse. «Selle oma 
tendentsiga jõuab kõne all olev raamat 
kõige moodsamate välismaa kooliraama­
tutega ühele järjele, maha jät tes iganenud 
traditsioone, kus aritmeetika ülesannete 
kogu opereeris peaaegu ainuüksi mate­
maatilise kombinatsioonivõime arendami­
seks väljamõeldud pseudoeluliste fikt­
sioonidega.»16 

1930. aastail hakkasid hindamiskri­
teeriumid ilmselt muutuma. Tõusis esile 
A. Kasvandi ja J. Langi õpikute sari 
•Väike matemaatik» I—IV klassile, mis 
leiti olevat « . . .selge süsteemiga, hea 
meetodilt, ülimalt suuteline kontsentreeri­
ma õpilaste tähelepanu arvudele».17 

1937. aasta andmeil olid algkoolides 
kasutusel A. Kasvandi ja J . Langi «Väike 
matemaatik», J . Kuulbergi j t «Elavad 
arvud», F. V. Mikkelsaare «Algkooli 
matemaatika», A. Oengo-Johansoni ja Chr. 
Brülleri «Väike arvutaja», J . Käisi ja 
A. Budkovsky matemaatika töövihikud, 
A. Maramaa ma temaa t ikaü le sanne te 
kogu jm. 

Seoses õppeprogrammide muutumisega 
ilmusid 1930. aastate teisel poolel A. 
Kasvandi, J . Langi ja O. Paasi mate-
maatikaõpikud algkooli 5. ja 6. õppe­
aastale, mis vastasid ka progümnaasiumi 
1. ja 2. õppeaastale. Nende õppeaastate 
matemaatikaõpikud kuulusid standardi-

' J. M. Mõtteid ja märkusi «Algkooli 
matemaatika õppekava projekti» puhul. — 
Kasvatus, 1926, nr 3, lk 81, 82. 
15 ERA, f 1108, n 4, s 773,1 1, 92, 96. 

16 ERA, f 1108, n 4, s 788, 1 35. 
17 Samas, s 765, 1 274. 

seerimisele, milleks mainitud autoritega 
sõlmiti leping.18 

Kodulooo järjena algas 4. õppeaastal 
loodusõpetus. 1922. aastast alates hakkas 
ilmuma P. Kogermani, H. Männiku ja 
L. Mahlsteini «Loodusõpetus» 4.—6. 
õppeaastale. 

Üks viljakamaid õppekirjanduse auto­
reid oli ka loodusõpetuses J. Käis, kellelt 
hakkasid 1926. aastast ilmuma «Looduse­
sõbra vaatlusvihikud». Selles seerias ilmus 
neli erinevate ülesannetega vaatlusvihikut 
kodukoha loodusest ja i lmavaatlustest. J. 
Käisi arvates oh loodusõpetuse kasvatus­
likest eesmärkidest kõige olulisem vaat­
lusvõime arendamine ja vaatlustele raja­
tud iseseisev töö.19 Raamatus «Uusi 
teid algõpetuses» I I I (1932) ja IV (1934) 
ilmus J . Käisi «Loodusõpetus», mis sisal­
das tööjuhatusi iseseisvaks individuaalseks 
tööks ja kergendas õpetajate tööd eriti 
liitklassides.20 

1929.—1930. aastal ilmus esimene trükk 
J. Langi, A. Parise, V. Peedi ja G. Reiali 
õpikute sarjast «Väike looduse sõber» 
I—III (4.—6. õppeaastale). 1937. aasta 
andmeil oh see algkoolides üldiselt tarvi­
tusel. Ent kasuta t i ka P. Kogermani, 
E. Kilksoni, H. Riikoja, J . Port i ja A. Kepi 
«Loodusõpetust» ning J . Käisi loodus­
õpetuse tööjuhatusi. 

Maateaduses töötati esialgu ümber 
tsaariajal koostatud õpperaamatuid (J. 
Jürgens jt) . Sammuks edasi oh S. Sütt i 
ja D. Koppeli sari «Maateaduse õppe­
raamat» 4.—6. õppeaastale (1922.— 
1923. a), mis vastas õppeprogrammidele 
ja laste loomulikule arengutasemele. 
1925. aastal ilmus neilt «Kooli atlas», 
1927—1929. aastal «Avaras maailmas» 
III—V, lisaks maateaduse ülesannete 
kogusid, kontuurkaar te jm.. 

Algkooli maateaduse programmid nõud­
sid lähtumist kodumaast Eestist, maasti-
kuliste üksuste esiletoomist, õpilaste ise­
tegevusest ja praktil isi töid. Mitte kõik 
i lmunud õpikud ei saanud positiivse hin­
nangu osaliseks. Näiteks A. Lehti «Läbi 
viie mandri» (1934) puhul leiti, et üksi­
kute riikide kirjeldus on selles šab-
looniline, ei võrrelda kodumaaga, õpik ei 
arenda kaardilugemise oskust ega virguta 
õpilaste isetegevust.21 Tervet algkooli maa­
teadust haarav õpperaamatute sari ilmus 
E. Markuse ja A. Par ts i sulest, mida 
hinnat i õppeprogrammidele vastavaiks.2 2 

Nende autori te õpikud ilmusid 1930. 
aastail kordustrükkidena ja said posi-

18 Samas, s 816, 1 61. 
111 E i 1 a r t J . Johannes Käisi loodus­
õpetuse metoodika ja koolifenoloogia raja­
jana. — Rmt : Koolile pühendatud elu, 
Tln, 1985, lk 69. 
20 ERA, f 1108, n 4, s 802, 1 263. 
21 ERA, f 1108, n 4, s 803, 1 3—8. 
22 Samas, s 780, 1 131. 
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tiivseid hinnanguid, näi teks A. Par t s i 
«Maateaduse töö ja õpperaamat» alg­
kooli IV klassile tõi iga peatüki algul 
õpilast iseseisvale tööle rakendavaid küsi­
musi ja ülesandeid, et õpilane ise leiaks 
vastuse oma vaatluste, kaardi , jooniste ja 
piltide põhjal. Kodumaa vaatlemisel püüt i 
selgitada põhjuslikke seoseid looduslike 
tingimuste ja inimeste majandusliku 
tegevuse vahel.2'* 

Sarja «Uusi teid algõpetuses» lisades 
ilmusid J . Käisi ja B. Rea maateaduse 
tööjuhatused, mille koostamisel oli silmas 
peetud tarvitusel olevaid õpperaamatuid 
(S. Sütt, D. Koppel, E. Markus ja A. 
Parts). 

Algkoolidele määra tud ajalooõpikuist 
oli esialgu kasutusel J . L. Jürgens i «Aja­
lugu rahvakoolidele», mille I osa (vana- ja 
keskaeg) ilmus 1918. aas ta l ja II osa 
(uusaeg) 1920. aastal . See oli peamiselt 
poliitilise ajaloo käsi t lus , mis sisaldas 
külluses fakte ja sündmusi . Puudus elav 
jutustus, kujukus ja pil t l ikkus. Viimases 
suhtes oli parem J . Si tska «Ajaloo alg­
õpetus» (vana-, kesk- ja uusaeg).24 

Teistest paremaks peeti ka M. Kamp­
manni (Kampmaa) «Eesti ajalugu». Ül­
diselt aga olid algkoolide ajalooõpikud 
iganenud, ei vastanud õppeprogrammi­
dele ega uuematele metoodilistele nõuetele. 

1925. aastal ilmus J . Adamsoni «Eesti 
ajalugu algkoolidele», mis leidis eelnevaist 
paremat vastuvõt tu . 1929. aas ta l ilmus 
temalt «Jutustusi kodumaa ajaloost» alg­
kooli 4. õppeaastale ja «Eesti ajalugu 
ühenduses üldajalooga» algkooli 5. õppe­
aastale (1929) ning sama algkooli 6. 
õppeaastale (1930). 

1928. aasta uued õppeprogrammid nõud­
sid sissejuhatava ajalookursuse kodu-
kohastatud episoodilist, novell is t l ikku 
käsitlust. Kooliuuenduslikku suunda jäl­
gis Jü r i Par inbaki (Parijõe) algkooli IV 
klassile kir jutatud «Möödunud ajad jutus­
tavad» (1931), milles ajaloo aine oli 
põimitud autori enda loodud piltlikesse 
lastepäraseisse jutustusisse. J u b a varem 
oli seda meetodit oma algkooli õpikuis 
katsetanud J . Adamson, kuid vähem 
õnnestunult ja mitte järjekindlalt . J . Pari­
jõe isikus ühinesid kogenud pedagoog, 
otsiva vaimuga metoodik — kooliuuendus­
lane ja andekas noorsookirjanik. Tema 
nõrgemaks küljeks oli ajaloolise materjali 
ebapiisav tundmine, esines eksimusi aja­
looliste tõsiasjade vastu.2 5 

Järgneval t ilmus J . Pari jõe ja Toomas 
Adamsoni (Algma) «Möödunud ajad ju-

JJ ERA, f 1108, n 4, s 819, 1 20—24. 
A d a m s o n J . Meie alg- ja keskkooli 

ajaloo õpperaamatud. — Kasvatus , 1924, 
nr 3, lk 72. 
25 ERA, f 1108, n 4, s 787, 1 115--120. 

tus tavad» I I köide algkooli V klassile 
ja I I I köide algkooli VI klassile. Eesti 
ajaloost oli neis rohkest i es i ta tud ka õpi­
laste arenemistasemele kohandatud allik­
materjal i . Need r a a m a t u d said positiivse 
h innangu osaliseks. «Eriti kordaläinuks 
tuleb pidada Eesti a ja lugu käsitlevaid 
peatükke. Nii muistne iseseisvuse aeg kui 
ka ordu aeg ja selle langus on kujuta­
tud vas tava l t uuematele uurimustele sel 
alal. ( . . . ) Metoodiliselt huvi tava l t ja 
häst i läbi töötatud r aama t , õppekavale ja 
seletuskirjale vastav, t a on kohane V 
klassi õpilaste arenemistasemele, koos­
kõlas moderni ajalooteaduse seisukoh­
tadega ja a n n a b häs t i edasi üksikute 
ajastute vaimu» — kir ju tas V klassi 
õpiku kohta Haridusminis teer iumi mää­
ra tud ametlik retsensent E. Susi.26 

T. Algmal t ilmus «Tööjuhatusi ajaloos» 
algkooli IV, V ja VI klassile. Need 
olid mõeldud õpetajate abistamiseks 
mitmekomplektil istes klassides õpilaste 
iseseisvale tööle rakendamisel . Käelise 
tegevusena esines pea igas tööülesandes 
kaard ikavandi te valmis tamine ja täienda­
mine. 

1937. aas t a andmeil olid algkoolides 
üldiselt kasutusel J . Pari jõe ja T. Algma, 
kuid ka J . Adamsoni ajalooõpikud. 
Kodanikuõpetuses olid levinud R. Rägo 
«Kodanikuõpetus algkoolile» ning J . 
Parijõe ja T. Algma «Noor kodanik», 
mis andsid algkooliõpilastele tarvil ikke 
teadmisi keht iva ühiskondliku ja riikliku 
korra ning kodaniku õiguste j a kohustuste 
kohta. 

Võõrkeeltest õpetat i algkoolides põhi­
liselt saksa keelt. Üldiselt oli kasutusel 
H. Pezoldi «Saksa keele õpperaamat 
Eesti algkoolidele» n ing E. Mitt i ja E. 
J a a n v ä r g i «Deutsches Lehr- und Lese-
buch». Nende autor i te õpikud ilmusid 
paljudes t rükkides n ing neid muudet i 
vas taval t õppeprogrammide arengule . 
Inglise keele õpetamiseks kasu ta t i alg­
koolides M. Kreutzbergi «Inglise keele 
õpperaamatu t» . 

Laulmise õpetamisel oli esialgu kasu­
tusel V. Tammani «Kooli laulmise raa­
mat» , A. Kap i «Koolilaste laulud» ja 
A. Kasemetsa «Muusika algõpetus». 
Jä rgneva l t i lmus V. Tammani ja J . 
Aaviku «Laste laul» I (1925) ja I I (1926) 
1.—4. õppeaastale. 1930. aas ta i l l isandusid 
A. Spirke «Algkooli lauluvara» (1932) 
1.—6. õppeaastale, R. Pä t s i «Lemmik­
laulik» ja «Laulmisõpetuse töövihik». 
Üldiselt olid kasutusel J . Aaviku, R. Päts i , 
T. Vett iku ja V. Tammani «Leelo» 
ning J . Aaviku ja V. Tammani «Kooli 
leelo». 

Samas, s 790, 1 38—39. 
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M E E N U T A M E HARID UST EG ELASI 

Silmapaistev käsitööõpetaja 
Anni Varma 
A I N O PÕDRA, TPedl üldtehnil iste distsipli inide kateedri õppe jõud 

kodukultuuri arendamise võimaluste loomise 
^ \ 

aastat tagasi, 1891. a 

24. märtsil sündis V i l ­

jandimaal, Kärstna val­

las, Varepu talus tütar 

Anni (2). 
Hilisemate kol leegide meenutust mööda 

kange iseloomuga tüdruk. Lumesõda ei 

olnud temale lihtsalt mäng, vaid tõsine võit­

lus kindla võidusooviga. Selline iseloomu­

joon on ka üheks 

eelduseks õpetaja­

tööks, kooli juhi to i ­

minguteks ja ühis­

konnategelase ame­

titeks. 

Esimesed sammud 

kooliteel tegi tütar­

laps k o d u k a n d i s . 

Keskhariduse sai ta 

Eesti Noorsoo Kas­

vatuse Seltsi Tartu 

Tütarlaste Gümnaa­

siumis, õppides seal 

1907—1914. a, küp­

suseksami õiendas 

Peterburis (2). Nime­

tatud kool ol i esi­

mene eesti tütarlaste 

gümnaasium, avati 

see 1906. a. 

Huvi käsitöö vastu 

viis neiu edasi õpp i ­

ma Soome Helsinki 

Käsitööseminari, mi l ­

le ta lõpetas 1916. a. 

Edasine erialane 

täiendamine toimus Pariisis õpetajate kur­

sustel rõivaõmbluse alal. Omandatud kutse 

nimetus o l i : kesk- ja kutsekooli tööstus­

like ainete õpetaja ja meister rõiva- ja 

tikandusega pesuõmbluse alal (3, lk 14). 

öp i re is id toimusid Prantsusmaale 1924, 

Austriasse 1925, Šveitsi 1926, Belgiasse 

1928 ja Skandinaaviasse 1930. 

Esimeseks töökohaks sai 1917. a Tal­

linna Kommerts- ja Kaubanduskool (2). 

«1919. a sügisel asuti Tallinnas õpeta­

jate koolitamisele, loodi Tallinna õpetajate 

Seminar. Tulevane õpetaja p id i olema iga­

külgselt haritud, võimeline õpetama kõiki 

aineid, tundma hästi emakeelt, valdama võõr­

keeli, omama teadmisi ning andeid kunstis 

ja muusikas, samuti oskusi võimlemises 

ja käsitöös.» (1). 

Sellistele nõudmistele vastava inimese 

kujundamisele asus nüüd Anni Varma 

tütarlaste käsitööõpetajana. Tahe tegelda 

ja katsetamisega viis noore pedagoogi 

mõttele rajada õppeasutus, kus see tegevus 

oleks võimalik. 

1922. a alustas tööd Tallinna Linna Nais-

kutsekool, juhatajaks energi l ine, edasipürgiv 

Anni Varma. Kool sai asukoha Tõnismäel 

Tui t 12. õpperuumid paiknesid mitmes 

hoones, mille ümber kujundasid kooli õp i ­

lased kogenud spet­

sialistide juhendami­

sel kauni kooliaia. 

Ruumikitsikuse pä­

rast pöördus kool i­

juhataja korduval t 

l innavõimude poole 

palvega uue kool i­

hoone ehitamise as­

jus. Uus koolihoone 

kerkis Tõnismäe ja 

Tui tänava nurgale, 

praegu Tõnismägi 14 

(Tallinna Kaubandus-

tehnikum). Maja ehi­

tati 1937. a arhitekt 

Herbert Voldemar 

Johansoni projekt i 

järgi . 

Selles majas Anni 

Varma siiski töötada 

ei saanud, kuna loo­

di kodunduskesk-

kool, kuhu v i id i nais­

kutsekooli majapida­

mise osakond. 

Kooli töö eesmär­

kide saavutamiseks 

püüdis naiskutsekooli juhatus kujundada 

kool i tööd nõnda, et õpilased saaksid korra­

liku ettevalmistuse ning teadmisi nii palju 

kii seda võimaldab kolmeaastane õppe­

aeg. Häid oskusi andis mitmesuguste te l l i ­

mustööde täitmine. See viis õpilased lähe­

male ka elunõuetele (3, lk 8). 

Kooli põhiosakonnad o l i d : 

1) pesuõmblemine ühes tikandusega; 

2) rõivaõmblemine ühes t ikandusega; 

3) kudumine ühes värvimisega; 

4) majapidamine ühes aiatööga. 

Eelnimetatule lisandus veel üheaastane 

kursus — peakatte ja l i l letöö osakond 

(3, |k 14—18). Meeld iv on tõdeda, et 

koolis püüti võimalikult palju arvestada 

õpilase individuaalsust. Võimetekohane töö 

ja t ingimused enese arendamiseks o l id kool i ­

töö süsteemiks. Suurt rõhku pöörati õpetuses 

üldesteetil isele kasvatusele, arendades õp i ­

lastes i lu- ja puhtusetunnet, loovvõimeid, 
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iseseisvust töös, huvi, armastust ning lugu­

pidamist töö vastu. Kõikides osakondades 

tegeldi rahvusliku pärandi uurimisega. Õpit i 

tundma ja valmistama rahvarõivaid. Paljuski 

seoti kaasaegne moejoon sti l iseeritud rahva­

rõivaga. Rangelt jälgi t i nõuet, et tööde 

joonised ja kavandid oleks õpilaste looming. 

Kooli astujatelt nõuti 6kl või keskharidust. 

Paljudele keskkooli lõpetanud neidudele sai 

naiskutsekool hüppelauaks käsitöö- ja ko­

dunduse õpetaja erialal. 

Majapidamisõpetaja Pia Kotl i mäletamist 

mööda said pal jud lõpetajad tütarlaste 

käsitöö ja kodunduse tunnustatud õpetaja­

teks. Tähtis ülesanne Eestimaa kultuuri­

elus oli täita kool i iga-aastastel õpilas­

tööde näitustel. 

Tunnustavaid sõnu lausus linna haridus­

nõunik Joh. Kiivet kooli 15. aastapäeval: 

«T.L Naiskutsekooli vi ieteistkümne tege­

vusaasta täitumisel võivad kool i õppe jõud 

tunda rahuldust tehtud tööst, erit i kooli 

energiline juhataja Anni Varma, kes töötab 

juhatajana koolis selle asutamisest alates.» 

(3, lk 7.) 

õpetajate ja juhataja osa Eesti Kodutöös­

tuse Edendamise Keskseltsi muuseumi asuta­

misel oli suur. Muuseum asub Laial tänaval, 

praegu tunneme seda Tarbekunstimuuseu­

mina. 

Anni Varma teeneks võ ib lugeda Nais­

kutsekooli Lõpetajate Ühingu õmblustöö-

koja avamist Roosikrantsi tänaval, kus valmis­

tati põhiliselt rahvarõivaid. 

Suure osa tub l i õpetaja ajast võttis 

täienduskursuste juhatamine. Nii o l id aja­

kirjanduse andmeil kursused Tallinnas 27. 

V I I — 22. V I I I 1931, TL Naiskutsekooli 

juures; 10.—27. V I I I 1931, kursused Eesti 

Kodutööstuse Edendamisee Keskseltsi korral­

dusel; 25. V I I — 20. V I I I 1932, ülirõivaste 

ja rõivaõmblemine ühes t ikandusega ja maja-

pidamiskursused kutse- ja tä ienduskool i õpe­

tajatele Tallinnas. Paljud kursused to imu­

sid Pärnus, Paides, Vi l jandis ja Võrus. 

Peale kursuste juhtis A. Varma õpetajate 

Seminari käsitöö sektsiooni, Eesti Kodu­

tööstuse Edendamise Keskseltsi, ol i 1928. a 

o./ü «Kodukäsitöö» juhataja ja loengute 

pidaja (2). 

Anni Varma leidis aega ka kirjutamiseks. 

Tema artikleid võis lugeda «Päevalehest», 

«Kodukaitsest» ja «Taluperenaisest». 

1921. a ilmus õppevahend — «Pesu-

lõigete joonestused kool idele» (4). 

1930. a koostas ta mahuka raamatu (340 

lehekülge) «õmblustööde tehnika I. Pesutöö 

käsiraamat.» (6.) 

Teose 11 osa — «õmblus tööde tehnika 

II.» 

«Rõivatöö õpperaamat ja käsiraamat» 

(597 lehekülge), ilmus 1940. a (5). 

Käsiraamat ol i kir jutatud nii põhja l i ­

kult, et ajavoolust hoolimata saab veel 

tänapäeval asjast huvitatu sellest tõhusat 

abi. 
Paljud inimesed vi idi Siberisse, ka Anni 

Varma pid i nende saatust jagama. Tal 

õnnestus siiski elusana kodumaale tagasi 

tul la. 12. jaanuaril 1957 sängitati ta kodu-

kalmistule Helmes. A. Varma tarkus, töökus, 

mõtted ja püüdlused elavad edasi tema 

õpilastes, nende lastes ja lastelastes. 
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minar, Tallinna Pedagoogium 1919—1947. — 
Haridus, 1990, nr 2; 3. 
2. Eesti aval ikud tegelased. Tln, 1932. 
3. Tallinna Linna Naiskutsekool viisteist 
aastat 1922—1937. Toimet Varma A. Tln, 
1937. 
5. V a r m a A. Õmblustööde tehnika I I . 
Rõivatöö õppe - ja käsiraamat. Tln, 1940. 
6. õmb lus tööde tehnika I. Pesutöö käsi­
raamat. Koost Varma A. Tln, 1930. 
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W"-ik- J 
Asuti kooliraamatukogude rajamisele, 

milleks saadi Haridusministeeriumilt toe­
tussummasid. Eesti õpetajate Liidu peda-
googikatoimkond ja Haridusministeerium 
koostasid koolidele soovitatavate kirjan­
dusteoste nimekirju. Need sisaldasid aja­
kirju nagu «Laste Rõõm», «Lasteleht» 
jt; A. Kitzbergi, A. Saali, E. Bornhöhe, J. 
Järve, E. Aspre, E. Vilde, J. Lattiku, O. 
Lutsu, J. Mändmetsa, A. Kivi, J. Aho, 
Z. Topeliuse, F. Molnäri, J . Verne, W. 
Scotti, M. Twaini, R. Kiplingi, F. Coo-
peri, P. Lotti jt teoseid. EÕL püüdis 
vastukaaluks väärtusetule ajaviitekirjan­
dusele välja anda väärtuslikku noorsoo­
kirjandust. Alates 1925. aasta lõpust 
kuni 1929. aastani andis EÕL välja 
noorsooajakirja «Noorusmaa», mis oli 
määratud murdealistele noortele. Üldse 
ilmus EÕL kirjastuses tema tegevuse 
vältel peale «Noorusmaa» 34 noortele 
määratud raamatut, neist 14 algupärandit 
ja 20 tõlget. Teoste valmimisel peeti 
silmas, et need arendaksid noorsoos rah­
vaste vastastikuse mõistmise, koosttöö ja 
rahuaateid.2' 

Võib väita, et neil aastakümneil are­
nes eestikeelne koolikirjandus täie hooga 
ning tõusis koos pedagoogilise mõtte ja 
õppeprogrammide arenguga uuele, euroo­
palikule tasemele. 

27 M u r d m a a E. Mälestusi ja mõtteid, 
lk 259—260. Käsikiri Eesti Pedagoogika 
Muuseumis, s 10576. 
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K O O L I M U U S I K A 

ISME-1 räägiti beebikasvatusest 
MAIE VIKAT, TPedI dotsent 

M öödunud suvel Helsinkis toimunud ISME 
(Rahvusvahel ine Muus ikakasva tuse 

Ühing) XIX konverentsi põhiteemaks 
J \—J U oli muusikahariduse tulevik. On ju see 
paljuski sõltuv väikelapse muusikalise arendamise 
võimalustest ja tulemuslikkusest. Sellel teemal 
esineti ja vahetat i mõtteid konverentsile eel­
nenud seminaril, mis toimus Lahtis. Kolme päeva 
jooksul a ru ta t i eri aspektidest kodumiljöö ja 
vanemate mõju väikelapse muusikalisele arengule. 

Ettekanded selgitasid väikelapse arengut eri 
rahvuste ja kultuuride puhul. Eri maades tehtud 
uuringud lasksid pilku heita muusikakasvatuse olu­
korrale kogu maailmas. Diskussioonidel võis tõdeda, 
et igale konkreetsele maale ja rahvusele tuleb 
jä t ta arenguruumi oma rahvuskul tuuri säilitami­
seks ja edasiarendamiseks, oma maa kul tuur i 
järjekestvuse tagamiseks. 

Esikohale asetus beebikasvatus; esmajoones USAs, 
Canadas ja Iisraelis, kus on tehtud põhjalikke 
sellekohaseid uurimusi. 

Märkimisväärsed tulemused olid sel alal ka meie 
põhjanaabritel soomlastel, milles demonstratsioon-
esinemistel kõik osavõtjad veenduda võisid. (On 
hoolitsetud vastava õpetajaskaadri eest, kes on 
ettevalmistuse saanud USAs.) 

Sügava mulje jät t is oma ettekande ja demonst-
ratsioonesinemistega meie muus ikaõpe ta ja te le 
tuntud-teatud C. Orffi metoodika suurepärane pro­
pageerija Har ry Setälä. Ta käsitles väikelapse 
muusikamaailma rikastamise võimalusi läh tuval t 
ühest Orffi põhiideest — kohe osaleda mängus . 
On ju Orffi pedagoogikas täht is anda lapsele 
võimalus ise luua muusikat. See on põhiline ka 
lapse muusikahariduses ja isiksuse arengus. Mõis­
tagi kombineeritult teiste teguritega. H.S. kinni­
tab, et kui muusika oleks ainult tehniline, nagu 
näiteks auto juhtimine, ei oleks vaja mingeid eri­
nevaid pedagoogilisi ideid ega võtteid. Muusika 
aga on midagi muud, t a on inimese sees. See ei 
ole lihtsalt laulu laulmine või klaveripala mängi­
mine, vaid teatud tulemite väljendamine. See on 
muusikaline käitumine. Nõnda õpitakse musitseeri­
des nii oskusi kui ka muusikalist käitumist . 

H.S. on Musisoi Assotsiatsiooni muusikaõpetajana 
Orffi seisukohtadest lähtudes välja töötanud oma 
variandi, mida nimetatakse — vabaks muusika­
hariduseks soome nägemuses. 

Selles nägemuses kujuneb lapsest helilooja, kes 
improviseerib, loob omaenda muusikaelemente. õpe­
taja peab olema piisavalt tundlik leidmaks neid 
elemente ning ühitades neid laste va jadusega 'end 
väljendada. Samal ajal loob ta nendele tuginedes 
õpetamisprotsessis uut muusikat. Sellise õpetuse 
tulemuseks on muusikaliselt sõl tumatu õpilane. 

Olulisele kohale asetab H.S. kuulamise, nagu 
see on ka Orffi programmis. Et rühmas mängida, 
on vaja osata kuulata, mida teised teevad. Ak­
tiivne kuulamine on kasulik õppimise viis. 

Kolmas lähtepunkt . Orffi süsteemis on esinemine 
— laulmine, mängimine, liikumine ja rääkimine. 
Siin on abiks Orffi-instrumentaarium, mille abil 
saab end kergesti teostada. Kuid instrumentaa­
rium pole ainuke vahend, üksnes koos mängu, 
liikumise ja kõnega on ta köitev ja kaasakiskuv. 

Kokkuvõtvalt, Orffi-süsteem on üles ehitatud sel­
lele, et iga lapse muusikaline potentsiaal saaks 
maksimaalse rakenduse. Seda uut muusikategemise 
maailma tasub tundma õppida. 

Ritva Ollaranta ja Sinikka Hyytiäinen-Kesävouri 
ühisettekanne käsitles väikelapse muusikalise aren­
damise suunamist Soomes tuginevalt 1977.—1983. a 
Mannerheimi liidu elluviidud projektile «Päeva-
kodu koht linna kultuurialases tegevuses». Selle 
eesmärgiks oli: 1) kunst ihariduse läbi (kirjandus, 
muusika, kujutavad kunstid ja näitekunst) mõju­
tada perekondade ja laste elukvaliteeti, seda vane­
mate ja päevakodu personali toetusel; 2) anda koha­
likele omavalitsustele kul tuur i edendamise tõuge. 
Projekt hõlmas otseselt lapsi, personali ja vanemaid 
ning aitas päevakodu töötajail integreerida kunsti­
alast tegevust oma igapäevatöös. Uurimus selgi­
tas kolm märkimisväärset tulemust: 1) tugevnes 
laste isikupära, 2) sidemed laste vahel tihenesid 
ja muutusid kestvamaks, 3) süvenes laste ja täis­
kasvanute kokkukuuluvustunne. 

Ka Sibeliuse Akadeemia õppejõud Maija Simo-
joki toonitas oma ettekandes kokkukuulumis-
tunde tähtsust . Mida meeldivam on lapse ja täis­
kasvanu ühine suhe, tegevusmäng, laul vm — 
seda kiiremini areneb laps nii vaimselt kui muusika­
liselt. M.S. kinnitust mööda on elementaarne muu­
sikaõpetus just parim perekondlikus keskkonnas, 
selle soojuses ja läheduses, kus kogetakse loomis­
rõõmu. Folkloor — «Kalevala» laulud, vanasõnad, 
liisulood, 5keelne kannel jm on põhialus. M.S. 
eesmärk on selle abil õpetada loovust. Sellise 
materjali kasutamine meie ajas ja tema säilita­
mine elavana lubab luua selle alusel uue tradit­
siooni. 

Lapse hoiaku muusika suhtes kujundavad tun­
ded, mis talle muusikaga seoses osaks saavad. 
Oluliseks mõjuteguriks on mäng, eriti vanemate 
osalemine mängus, mis varasematel aegadel oli 
tavaline. Igal juhul on atmosfäär, mis tekib folk­
loorist, hea teraapia mit te üksnes lastele, vaid ka 
tänapäeva hõivatud täiskasvanutele, kinnitas M.S. 

Iisraeli teadlane Tali Turnel toetus oma ette­
kandes kolmele põhimõttele: 
1) vanematel on nii privileeg kui ka kohustus 
luua tihe kontakt oma lapsega lihtsate muusika­
vahenditega; 
2) beebil on õigus saada osa traditsioonilisest ja 
tavapärasest muusikaõpetusest; 
3) muusikaõpetajate kohus on panna alus loovale 
protsessile, mis järk-järgult uuendab kaota tud tra­
ditsiooni; luua otseside lapsega heli ja puudutuse 
kaudu. 
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T.T. kinnitas, et laste a rengu jälgimine ja ühine 
muusikakogemus, mis vanematel tekib, ju lgustab 
nende kohalviibimist. Muusika on võimas info­
vahetuse vahend emotsiooni saamiseks ja väljenda­
miseks. Seda andis erakordse siiruse ja mõju­
vusega edasi laiformaatfilmile jäädvus ta tud muusi­
kaline kontakt lastega — klassikalist muusikat 
kasutades. Oma töös läh tus T.T. jä rgnevas t : 
a) iga beebi sünnib musikaalsena; 
b) igal lapsel on õigus maksimaalselt a rendada 
oma andeid; 
c) muusikaõpetus, mis a lgab beebieas, annab palju, 
et tugevdada elementaarset kontakt i beebi ja vane­
mate vahel ning soodustab tä isväär tus l iku isiksuse 
kujunemist. 

T.T. esitas üleskutse initsiati ivikatele ja mis­
sioonitundega inimestele jä rg ida seda õpetust omal 

maal. 
Barbara Cass-Beggs Canadast rääkis laiformaat-

filmi näidates oma pikaajalise kogemuse põhjal, 
kuidas muusikat algul t u tvus t ada . Isegi loode võ tab 
vastu muusika põhielemente ema südamelöökide, 
tema liigutuste ja hääle kaudu. Nende soodsate 
tingimuste puhul arenevad lootel omaenda rütmi-
mallid ning kujunevas vastused helile ja muusi­
kale, mis on otseselt talle suunatud. B.C.-B. 
kinnitust mööda on sündides beebi potentsiaalselt 
musikaalne inimolend. Selles ei tasu kahelda. Olu­
line on, et ema-isa ai taksid edaspidi beebil tut­

vuda muusikamaai lmaga , kus tähtsa le kohale asetub 
kehaüne kontekt hällilaulu saatel last ki igutades 
ja ema südamelööke tunnetades või last hüpi­
tades. 

Tegelikult on igal lapsel omaenda keel, mis on 
intui t i ivne ja tuleneb emotsioonidest. See selgitab 
ka muusika kergest i a rusaadavust , kuna pole ver­
baalne, ei kasu ta sümboleid ja apelleerib emot­
sioonidele. Lapsed võivad jälgida ja nau t ida teist 
keelt. Kui neil aga on vaja iseennast väljendada, 
vajavad nad oma keelt. B. C.-B. kinnitas , et 
paikapidav on põhimõte: need, kes säil i tavad oma 
keele ja kul tuur i , r ikas tavad seda teiste keelte ja 
ku l tuur ide kaudu. 

Minu e t tekanne käsitles uur imis tulemusi väike­
lapse muusikal is test arenguvõimalustest Eestis. Ette­
kande vas tu t u n t i huvi ja esi tat i a rvuka l t 
küsimusi . 

Seminari l kujunes tõdemus, et väikelapse muu­
sikalist a rendamis t tuleb a lus tada juba beebieas 
iga maa folkloorse ja klassikalise muusika kaudu. 
Säärased kokkusaamised eri maade teadlastega või­
maldavad näha meie kohta teadusmaai lmas, 
lubavad võrrelda meie saavu tus i teiste maade 
omadega. Meie uurimused vas tavad tänapäeva 
nõudmistele ja oma taset me häbenema ei pea. 

Lõpetan Maija Simojoki mõt tega , et muusika­
õpetuse ül imaks eesmärgiks ei ole et te valmis­
t ada häid muusikuid, vaid häid inimesi. 

Jätkame ri igihümnide avaldamist. Seekord tutvustame Inglise «Kaitse me kuningat». 

Kaitseme kuningat. 
Inglise hümn 

m 

Moderato 
Henry Carey 

FFfffF mm Tffff rf 
Pa - lu gem Is- Sandat kaitsta me kuningat! Au tal-le, au! 

God save ourgracious King,Godsaveournoble King: Godsavethe King! 

±si ^m 2=3 w ? f FT õi- du -Või- du - kas vai - da - ja, 
Send him vic - to - ri -ous 

hoid- ja ja 
, hap- py, and 

f 

ha l -da - ja 
glo - ri - ous, 

yT? 
pü-

lõng 
- si -

to 
-gu 
reign 

troo-nii ta: 
o - ver us, 

au 
God 

tal - le, 
save the 

au! 
King! 
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Viimse meheni (kooliromaan)* 
R A I M O N D KAUGVER 

Tunni lõpul o l id kõik peaaegu unustanud ausamba 

künkal to imunu, see tundus otsekui kangastusena, 

tegel ikul t seda vist ei olnudki. 

Kui kell helises ja poisid Madissoo klassist lahkumist 

ära ootamata minema kiirustasid, vaatas Madissoo 

korraga Kristjanile otsa. Tema pilgus oii midagi 

sundivat, Kristjan astus automaatselt talle lähemale. 

Madissoo vaatas talle endiselt otse silma, tema käsi 

mängles mõne aja laual ja peatus siis. 

«Poiss, ole tugev,» ütles ta vaikselt. Kristjani silmad 

suurenesid, ta tahtis küsida, mida see veider soov pid i 

tähendama, aga Madissoo oli end juba püsti ajanud 

ja lonkas ukse poole, pea nagu harilikult pika kaela 

otsas sirge ja li ikumatu. 

Kristjan raputas end ja läks r i idehoidu. Ta austas 

Madissood sügavalt, teadis, et vana invali id on aus ja 

tõsine eestlane. Seda imelikum tundus talle äsjane tun­

deli igutus, see polnud Madissoo moodi . Ah, ükskõik, 

mõtles ta kärsitult, seda öeldi vist lihtsalt nagu 

tunnustuseks või ni i . . . 

Ta tõmbas mantli selga ja astus välja tänavale, õh tu l 

tul i minna Lennarti poole, täna pidi nagunii olema 

«toimetuse» tööpäev, noh, nüüd on see mööda­

pääsmatu, tänasest päevast tuleb kirjutada pikalt ja 

mõjuvalt! 

Ta läks koju, istus klaveri taha. Tädi kutsus ta kohe 

sööma ja küsis kartilikult, kas ta täna ka jäl le välja 

läheb. Tädi ol i hakanud pelgama seda uutmoodi 

Kristjanit, kes ol i muutunud kuidagi karmiks, ise­

seisvaks ja täiskasvanuks, enam ei ju lgenud tal le 

midagi öelda, ei tea, mida sa vastu kuuled. 

«Lähen küll,» vastas Kristjan hajameelselt. Tema 

mõtted keerlesid juba kavatsetava artikli ümber. 

Tädi ohkas kuuldamaatult ja liikus vaikselt oma toa 

poole. Kristjan jälgis teda ja äkki hakkas tal tädist 

koledasti kahju. 

«Kuule, tädi,» ütles ta soojalt ja peaaegu nukralt, 

«ega ma siis taha sind pahandada. Aga ma p e a n 

välja minema, p e a n . Katsu sellest aru saada, ega ma 

paha peale ei lähe.» 

Tädi silmist veeresid suured pisarad, ta katsus 

neid varjata. 

«Ma olen nii mures, kui sa hilja õhtuni ära 

o led . . . Ega ma seda arvagi, et sa paha peal käid. . .» 

Ta nuuksatas ja läks kiiresti oma tuppa. 

Kristjan hakkas sööma. Ta oleks tädi le hea meelega 

kõik ära rääkinud, aga teadis, et tädi poleks sellest 

ikkagi aru saanud, oleks kindlasti veel rohkem kartma 

hakanud. 

Pärast sööki istus ta uuesti klaveri taha, mängis 

vaikselt Schuberti «Forelli». Väljas hakkas aeglaselt 

pimenema, kell tädi toas lõi seitse ja Kristjan mõtles, 

et varsti on aeg minna. Ta mängis veel ühe Rah-

maninovi prelüüdi , mida ta eril iselt armastas. See­

juures segas teda koputus välisuksele. Ta katkestas 

mängu ja läks avama. Hämaralt t repi l t libises esi­

kusse kaks nahkkuubedes kogu. 

* Algus H nr 7, 1990 

«Kristjan Hollat?» 

«Mina,» vastas Kristjan jahmunult. 

«Lähme sisse.» 

Kristjan taganes kööki, mehed järgnesid tal le. 

«Kus teie tuba on?» 

Kristjan tundis, kuidas ta veri pikkamööda järjest 

aeglasemalt liikuma hakkas. Ta astus sõna lausu­

mata ees oma tuppa. Kui ta laua juures ümber pöö­

ras, nägi ta ühe mehe käes revolvri t . 

«Olete arreteeritud. Istuge sinna nurka.» Ta viipas 

oma kaaslasele, kes tõstis tool i näidatud kohale. 

Kristjan läks nõrkade põlvedega nurka ja istus, 

käsi kramplikult põlvede vahele pigistades. 

Teine sissetungijaist hakkas tuba läbi otsima. 

Ta pööras kõik pahupidi , vaatas klaveri sisse, kangu­

tas lahti ka di ivani. 

Hea, et masinat enam siin ei ole, vilksatas 

Kristjani peast läbi. Pikkamisi hakkas ta olukorrast 

ülevaadet omandama. Ta ol igi siis arreteeritud. Mis 

nüüd tuleb, seda ei osanud ta mõelda. Ta ei kahel­

nud viivukski, et tu leb tagasi — õigemini ta ei mõel­

nudki sellele, see oli lihtsalt iseenesest mõistetav. 

«Koik,» ütles läbiotsija vene keeles ja astus keset 

tuba. 

«Leidsid midagi?» 

Nkvdist näitas mõnda masinakirjas paberi lehte 

ja Kristjani süda tõmbus kokku: need ol id vanad 

art ikl id, mis ta hooletult oma sahtlisse oli torganud! 

«Tõuse üles, lähme.» Nahkkuues mees kergitas 

revolvrit. Al les nüüd meenus Kristjanile tädi . 

«Mui on teises toas vana tädi, talle peab. . .» 

«Küll me ütleme. Pane riidesse.» 

Kristjan tõusis, võttis varnast mantli, vedas selga. Ta 

püüdis seejuures tool i ümber ajada, et tädi kuuleks ja 

vaatama tuleks, aga nahkkuues mees kahmas osavalt 

toolikorjust kinni ja asetas selle taas jalgadele. 

Kristjan vajutas mütsi pähe ja läks kahe saatja vahel 

välja, ilma et ta oleks saanudki tädi le teatada, et teda 

nüüd vangi viiakse. 

Tänaval seisis väike kandil ine auto. 

«Roni sisse!» 

Kristjan puges autosse, ta võeti kindlalt kahe mehe 

vahele, sõiduk sööstis rappudes minema. 

Kristjani pilk langes aknast veel kord tagasi majale. 

Tema toas põles endiselt lamp, ta oli unustanud 

selle kustutada. . . 

Astudes suurde heledasti valgustatud tuppa nägi 

Kristjan kõigepeal l t suurt kirjutuslauda ja selle taga 

istuvat pruunis nahkjopes meest, kes kandis tumerohe­

lise põhjaga sõjaväemütsi. Ta kiindus silmadega mehe 

näkku, valvurid tõukasid ta toorel t et tepoole ja vaibale 

komistades vaarus Kristjan laua juurde. Mees nahk­

jopes vaatas teda külmade, elutute silmadega. 

«Nimi?» 

«Kristjan Hollat.» 

«Elukutse?» 

«Kaubanduskooli õpi lane.» 

«Vanus?» 

«Seitseteist aastat.» 
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Mees nahkjopes l i igutas laual lebava vasaku käe 

sõrmi, need o l id pikad ja valkjaskollased nagu ena­

mikul suitsetajatel. Ta lõi t ihedate heledate kulmude 

alt uuesti p i lgu Kristjani silmadesse. Mehe vaade 

oli nüüd terav ja puuriv. Valitsevas vaikuses hakkas 

Kristjanil selle p i lgu all õudne. Ta tahtis oma pead ära 

pöörata, aga ei saanud, ta lausa p id i nagu hüpnot i -

seeritud neisse vesihall idesse silmadesse vaatama. 

Ta tundis kukkumist ennustavat jõuetust. Kõrvus 

kohises, Kristjanile näis, et ta ei kuule enam midagi, et 

ta hakkab kohe tuikuma ja variseb lihtsalt põrandale 

kokku. Kogu jõudu pingutades sai ta nõrkusest üle. 

«Sina o led siis see noor põikpea, kes tahab nõu­

kogude võimuga vägikaigast vedada?» Nahkjopes 

mehe suunurgad kõverdusid sadistlikku muigesse, 

ta asetas käed vöö vahele ja kooldus veidi et te­

poole. 

«Mõtlesid meiega jõudu katsuda? Noh, eks katsume 

siis.» 

«Seltsimees kapten, me leidsime tema korterist 

vaat need,» ütles üks saatjatest ja asetas kapteni 

ette lauale kaasavõetud ar t ik l id . Kapten silmitses 

neid, lõi siis rusikaga täiest jõust vastu lauda: 

«Tähendab, need on ka sinu töö? Lurjus! Noh, 

küllap sa meile kõik ilusasti ära räägid! Võtke talt 

mantel maha!» 

Kristjanil rebit i mantel seljast. Niiviisi pintsaku väel 

seistes paistis ta iseäranis kõhnana ja nõrgana ja 

kapten tegi automaatselt põlastava l i igutuse: sihuke 

kõdurake! 

«Pange ta raudu.» 

Mõlemad valvur id haarasid hool imatult poisi käed ja 

murdsid need selja taha. Äki l ine hirmusööst läbis 

Kristjanit, ta rabeles impulsi ivselt kõigest jõust vastu. 

Teda tabas raske hoop pähe, nii et kõrvus midagi 

plaksatas, silmade ees ki i rgasid tul ised rõngad. 

Nahkjopes kapten eemaldus oma kohalt laua tagant 

ja tuli Kristjani juurde, jäi tema ette seisma. 

«Kas sa tead, mis me sinust siin teeme?» Ja vastust 

ootamata virutas ta Kristjanile oma suure rusikaga 

näkku. Kristjan kaotas tasakaalu ja langes tahapoole. 

Teda toetasid selja tagant valvuri te käed, mis ta uuesti 

ettepoole lükkasid. Ja uuesti tabas teda kapteni rusi­

kas, lõi nii hirmsa jõuga, et Kristjan valust ja õudusest 

valjusti karjatas nagu loom. 

Ta veeti laua juurde, selg suruti vastu lauda ja 

kapteni kätte i lmunud püssivarras hakkas teda halasta­

matult peksma. Üks hoop sattus näkku, Kristjan 

tundis nagu pingul i tõmmatud r i ide kärisemist, mööda ta 

palgeid hakkas alla nirisema ver i . Selle nägemine 

hullutas kaptenit, kahe käega vardast kinni hoides pek­

sis ta Kristjanit nüüd metsiku ägedusega. Poisi 

raudades käed tõmbles id , ta tahtis neid näo ette 

kaitseks tõsta, aga ei saanud. Ta mõtted o l id nagu 

halvatud, jube surmahirm kangestas l i ikmeid ja kiskus 

silmad pärani. Ta karjus, p igemin i inises nagu lõppema 

hakkav loom. Teda kinni ho idvad käed väsisid lõpuks, 

ta lasti lahti ja ta prantsatas lõdva tombuna silmili 

põrandale, verine nägu kõvasti vastu määrdunud vaipa 

surutud. Kapten viskas varda käest ja lõi Kristjanile 

jalaga vastu külge. 

«Tõuse üles!» 

Meeletus hirmus püüdis Kristjan end üles ajada, ent 

ta jõud oli otsas, ta varises uuesti maha. Valvur id 

haarasid temast kahelt poo l t kinni ja tõstsid ta püsti , 

ho ids id kaptenile vastu. Too lähendas oma näo 

Kristjanile ja ütles tasa, peaaegu sosinal: 

«Kas sa nüüd mõistad, kus sa oled? Ma ei o le enam 

kapten Gussev, kui ma sult kõike välja ei pigista, kas 

kuuled — kõike!» 

Ta pöördus valvuri te poo le . 

«Vi ige ta alla!» 

Va lvur id vi isid Kristjani teda kahelt poo l t käte alt 

kandes kaasa. Ta t i r i t i trepist alla, jalad järel lohise-

mas, ja tõugat i keldrisse. Madalast uksest sisse 

lennates kukkus ta siledale tsementpõrandale, pea 

kõmahtas vastu kõva aluspõhja ja korraks pikalt kor i ­

sedes kaotas Kristjan teadvuse. Keegi uhas tal le 

ämbri täie külma vett , ta ei l i igutanudki . Va lvur id 

lõ id ukse mürtsatades kinni ja läksid üles tagasi. 

«See sai korral iku sauna,» ütles üks, taskust paberossi 

kobades. «Peaaegu laip valmis.» 

«Toibub, pole viga,» vastas te ine lakoonil iselt. 

«Gussev tunneb asja, tema ühekorraga surnuks ei 

peksa.» 

Nad läksid tagasi teisele korrusele Gussevi juurde. 

Kristjan lebas meelemärkusetult poo le öön i . Siis 

ärkas ta korraks, tõstis täielikus segaduses pea, 

tajus enda ümber pimedust ja külma n ing kätel lihasse 

lõ ikuvaid raudu, õ h t u kerkis õudse värskusega meel ­

de , ta püüdis end koledas hirmus üles upitada, 

röögatas valust ja kaotas uuesti teadvuse. 

Teist korda ärkas ta juba hommikul ja taipas, 

et ruumi imendub kuskilt ähmast valgust. Ta kergitas 

pea, katsus enda ümber vaadata, pööras end vaeva­

liselt kül jele n ing veeretas jõuetul t sel i l i . Niivi isi otse 

üles vaadates nägi ta lae ühes servas väikest matt­

klaasist võretatud akent ja rohkem tunnetas kui 

mõistis, et see on kesklinna majade harilik hor i -

sontaalpinnas asetsev keldriaken kõnni tee majapoolses 

ääres ja et seal üle selle akna kõnnivad inimesed. 

See pikkamisi temasse imbuv teadmine elustas teda 

ve id i , suurte pingutustega tõusis ta põ lv i l i . Ta katsus 

end püsti saada, aga selleks po lnud jõudu . Ahastava 

kirega komberdas ta põ lvedel seinani ja tõusis seda 

mööda aeglaselt püst i , seljaga vastu seina toetudes. 

Uuesti vaatas ta aknale. See oli lootusetult kõrge l , 

masendusest haaratuna langes ta uuesti põ lv i l i , pead 

taha vastu seina langeda lastes. Tema mõtted tõ rku ­

sid ikka veel töö le hakkamast, ta o l i nagu väike laps, 

kes millestki kohutatuna ennast nurka surub ega ju lge 

teha ainsatki l i igutust. 

Õlalt väljast kostis möödasõitvate autode tume 

mürin, see ol i nagu viirastus ja Kristjani silmad 

vajusid jõuetu l t k inn i . Ta põlvi tas n i imoodi mõne 

minuti ja tundis siis, et haav näos teg i talumatut valu. 

Ta li igutas ahistatult pead ja aistis siis valu kogu 

kehas, tuima, lakkamatut, südamesse tungivat valu. 

See pani ta värisema ja ta vallandas kaebliku o ige . 

Ni isked r i ided o l i d raskeks muutunud ja teki tasid 

palavikul ise külmatunde. Pikkamisi hakkas Kristjanis 

moodustuma pi l t oma tõelisest olukorrast. Ta jõudis 

järjest selgemale teadmisele sellest, mis temaga ol i 

juh tunud, ja seda viimaks täiesti mõistes rebis ta end 

meeletu ponnistusega püst i . 

Valu peas ja kehas teg i paigalo leku väljakannata­

matuks, ta surus pea tugevasti kuklasse ja hakkas 

vaaruvate, värisevate jalgadega oma keldr ikongis 

edasi-tagasi tu ikuma. Eelmine õhtu o l i temalt rööv inud 

kogu loogi l ise mõt lemisvõime, ta ei osanud enam 
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kujutledagi, mis temast siin pidi saama. Kas tul igi 

siia keldrisse surra, tapetuna samasugustest hirmsa­

test peksmistest nagu eile — või pidi ta siiski ellu 

jääma, siit koguni võib-olla veel välja pääsema? See 

kõik oli mingis paksus udus, ta ei suutnud endale 

midagi selgeks teha ja tundis aimamisi, et sellel 

polegi mingit tähtsust. Ta lihtsalt tuikus ja tuikus edasi-

tagasi, oiates ja nuuksudes valude käes, mis iialgi 

ei lõpe. 

Lõuna paiku avati ukses väike luuk ja keegi vaatas 

sealt sisse. Kristjan püüdis ukse juurde pääseda, aga 

luuk löödi kohe kinni; ta ol i jälle ihuüksi. 

Keldrist ei kostnud ainsatki hel i , ainult ülal tänaval 

veeresid endiselt tumeda kõmina ja mürinaga 

sõidukid. Lõpuks hakkas ka see mürin Kristjanile 

valu tegema, ta jäi akna alla seisma ja karjus ülespoole: 

jätke järele! jätke järele! Aga ta hääl ainult kähises, 

mürinad kostsid edasi, ja viimaks vajus Kristjan 

põrandale ning langes mingisse unetaolisse, poo l -

ilmsi igasugu pildikesi nägevasse rammestusse. 

Süüa talle ei toodud ja vaevalt ta seda oleks taht­

nudki. Teda hakkas aga piinama janu, alatasa sülge 

neelates sosistas ta tasakesi nagu transis: vett. . . 

vett. . . vett. . . 

Pikkamööda hakkas taas hämarduma, külmatunne t u ­

gevnes üha. Kristjan katsus käega laupa ja teadis 

kindlalt, et tal on palavik. Tema tervis oli viimasel 

ajal üldse kaunis viletsaks muutunud, nüüd andsid 

need vintsutused talle lõpliku hoobi . Silme ees viiras­

tusid sündmused äsjasest elust vabaduses, kord istus 

ta Lennarti toas ja tagus kirjutusmasina klahve, 

siis seisis ausamba varemeil ja pidas kõnet, siis nägi 

ta nagu filmis Jürissoni, kes võitles pimedal tänaval 

militsionääriga. Miil itsamehe käsi püstoliga tõusis, ta 

sihtis otse Jürissonile pähe, ja tema, Kristjan, lamas 

eemal rentslis ega l i igutanud kättki, et Jürissonile 

appi minna. 

Siis kadus Jürisson, tema asemele astus Gussev 

oma püssivardaga. Kristjan ägas ja litsus end vastu 

seina. Siis ronisid üle Gussevi tankid, kuskilt tul i 

Truuvärk ja katsus teda kättpidi kuhugi eemale vedada, 

aga tema pani vastu. 

Nii ei tundnudki ta õiet i , kui uks jälle avati, kaks 

meest ta endi vahele võtsid ja mööda t reppi üles 

teisele korrusele lohistasid. Siis tul i heleda valgusega 

tuba, kaugel, kaugel oli Gussevi nägu ning nahkjope, 

ja viimaks hakkas kõik veerlema ja sulas kokku. 

Gussev katsus minestanud poissi jalaga, kobas siis 

tema nägu. 

«Palavikus,» ütles ta vihaselt. «Vi ige tagasi ja andke 

talle ämber külma vett, las to ibub paar päeva.» 

Kristjan lohistati jäl le oma keldr ikongi ja seal veetis 

ta palavikusegaduses kolm päeva, aeg-ajalt karjudes ja 

rabeldes kõval, külmal põrandal. Neljandal ööl 

magas ta lõpuks nagu surnu ja hommikul ärgates 

tundis ta mõtteid liikuvat jahedas peas — palavik oli 

selleks korraks järele andnud. Ennast küljele pöörates 

sülitas ta enda ette põrandale laigukese verd. Samas 

raputas köha piinavalt tema kõhna vaevatud keha ja ta 

ronis oiates põlv i l i . Elu ol i talle sellel si lmapilgul 

kaunis ükskõik. Ta vajus kuidagi istukile ja mõtles 

olukorra üle järele, vahtides vastikusega rõskeid seinu 

enda ümber. 

(Järgneb.) 

KOGEMUSNÕU 

Mänge Läänemaalt 
K O O P A M Ä N G 
Mäng on pärit Läänemaalt. Seda mängu mängitakse 
viie väikese kiviga. Mängu alustamiseks on sobiv 
kasutada kivili isu võtet. 
Kivili isk. Pihku võetakse viis väikest kivi, need visatakse 
üles ja püütakse nii pal ju, kui saab, käeseljale. Käe­
seljalt üles visates püütakse kivid pihku. Kes kõige 
rohkem püüab, alustab mängu esimesena. 
Mängu käik. Mängitakse vi ie väikese kiviga. Kiviviske-
liisuga määratakse mängijate järjekord. Esimene 
mängija asetab vasaku käe sõrmeotsad maha, moodus­
tades pöidla ja esimese sõrme vahele «koopasuu». 
Paremast pihust viskab mängija kõik 5 kivi «koopa­
suu» ette. Seejärel näitab järgmine mängija, millist 
kivi mängija ei tohi lüüa enne, kui teised kõik koopas 
on. Nüüd võtab esimene mängija kõige ebasoodsamas 
asendis oleva kivi (peale keelu all oleva kivi) pare­
masse pihku, viskab selle õhku ja peab kivi õhus oleku 
ajal ühe lubatud kividest koopasse lööma. Üles-
visatud kivi tuleb õhust kinni püüda. Nüüd viskab ta 
kivi jälle õhku ja lööb järgmised kivid ühekaupa 
koopasse, keelatud kivi viimasena, öhkuvisatav kivi 
tuleb lüüa koopasse viimasena, kuid ainult õhust, enne 
mahakukkumist. Selleks tu leb see õh.ku visata koopasuu 
l igidal. On kivid aga koopasuust kaugel, võib neid 
vahelöökidega koopasuule ligemale lüüa. 

Kukub kivi õhust haaramisel maha, läheb mängukord 
järgmisele mängijale. Kes mängijaist oma kivid kõige 
enne koopasse saab, on võit ja. 
N U N N A M Ä N G e T O N D I M Ä N G 
Uuem rootsilaenuline laste-, vähem noortemäng. 
Levinud käesoleva sajandi 2. aastakümnel ning 20.—30. 
aastatel peamiselt Harju- ja Läänemaal, ka saartel. 
Haruldased üksikteated on Setumaalt ja Tartust. 
Tartu linnas esines veel 1960. aastatel eelkooliealiste 
laste mänguna. 

.Mänguvi is i l t kasvava-kahaneva vi iruga lastemäng-
vastasmäng. 

Ä ftj\~l j fTPrt jj i $m I i i ^ 
Need tondid tulevad kaugehmoalt,ai tii'-ai, tii-ai~taa. 

I variandi sõnad: 
1. Need tond id tu levad kaugelt maalt, ai t i i -ai , t i i-ai, 
t i i-ai-taa. 
2. Ja mis need tond id tahavad, ai t i i -ai , tii-ai-taa. 
3. Nad tahavad üht lapsukest, ai t i i -ai , tii-ai-taa. 
4. Ja millist last nad tahavad, ai t i i -ai , tii-ai-taa. 
5. Nad tahavad üht (lapse nimi), ai t i i -ai , tii-ai-taa. 
6. Noh võtku siis see (lapse nimi), ai t i i -ai , tii-ai-taa. 

Ühel pool on üksainus laps, tema vastas hulk lapsi, 
kätest kinni hoides. Üksik alustab 1. salmi-tekstirida 
lauldes, teeb neli sammu edasi (teistele vastu), 
refrääniga taganeb neli sammu, minnes oma endisele 
kohale. Vastasrida sooritab sama tegevuse, lauldes 2. 
salmi. 3. salmi laulab ja kõnnib üksik jne. 6. salmi ajal 
lükatakse nimepidi mainitu vastasritta, kus nüüd on kaks 
mängijat. Need alustavad laulu algusest endise tege­
vusega. Mängitakse seni, kuni vastasritta jääb üks­
ainus mängija.Seejärel poo led vahetuvad ja üksik 
alustab laulu algusest peale (jääb uueks tondiks). 
I I variandi sõnad: 
1. Need nonnid tulevad kaugelt maalt, ai t i i -ai , tii-ai-taä. 
2. Ja mis need nonnid tahavad, ai-t i i , ai-t i i , ai-tii, 
3. Need nonnid tahavad ühte last, ai-t i i , ai-t i i , ai-tii. 
4. Missugust last nad tahavad, ai-t i i , ai-t i i , ai-t i i . 
5. Need nonnid tahavad seda last, ai-t i i , ai-t i i , ai-ti i. 

Sobiv laulumäng lasteaia 5aastaste rühmale. Oleme 
mänginud ka 4aastaste lastega. Kasvataja abiga 
mängivad ka nemad rõõmuga. Meie lastele on enam 
meeldinud I variant. 
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Neli pedagoogikasündmust 

• Sümpoosion «Sotsiaalsete subjekt ide areng, meh­

hanismid ja t ingimused» toimus TPedl arengu-

uuringute labori ja Eesti Psühholoogide Seltsi 

korraldusel novembri lõpupäev i l Lohusalus. Esimesel 

tööpäeval kuulati subjekti sotsioloogil isi ja psühho­

loogilisi käsitlusi J. Kruusvall i , M. Heidmetsa, E.-M. 

Verniku, V. Kolga ja V. Slobodtšikovi esituses, 

õhtul arenes huvitav vestlusring homo soveticuse 

teemal, kus põhiväit lejateks o l id külalised Moskvast. 

Teise päeva et tekanded sai kokku võtta üldpeal­

kirja alla «Subjekt elutegelikkuses». Subjektist kasvatu­

ses rääkis J. Orn, see ol i sümpoosioni üks kool i -

kesksemaid sõnavõtte. V. Ruusi ettekanne «Subjekt 

kultuuris» oli üles ehi tatud kooli laul ikute sisu-

analüüsile. Võrdluseks o l i d val i tud laulikud 1950. aas­

tate algusest ja 1930. aastate lõpust. V. Ruusi info­

tihedast esitusest selgus kuulajai le, missuguse mõjujõu­

ga on näiliselt süütu kool i laul ik. Subjektsusest psühho­

loogi tegevuses rääkis G. Mikk in , juhtimises L Türn­

puu ja majanduses K. Haava. Viimasel päeval toimus 

lõppdiskussioon. 

Sümpoosion oli ühtlasi labori aastaaruandeks ja 

aitas kaasa val i tud töösuundade täpsustamisele. 

• Ühiskondliku Pedagoogika Uurimise Instituudi ja 

Eesti Akadeemilise Pedagoogika Seltsi ühiskonverents 

«Pedagoogika ja Eesti koo l sajandivahetuse eel» 

peeti 3., 4. jaanuaril k.a TPedl aulas. Haridus­

minister R. Loik tutvustas hariduskorralduses ette­

võetut, kutsus teadlasi ja prakt ikuid ühendama jõu ­

pingutusi, et maailmakogemusele toetudes leida Eesti 

kooli oma tee. 

Ettekannete teemader ing ol i lai, sisaldas programmi­

list ja probleemiasetusl ikku. J. Orn («Pedagoogi­

kast kasvatusteaduseks?») käsitleb pedagoogika kõige 

üldisema mõistena kasvatust, mil le alla kuulub ka 

haridus. E. Unt (EHA) rääkis eesti didaktika osast 

kooliuuenduses, R. Liimets-Sorokin (TÜ) asetas prob­

leemi intrigeerivalt «Kas eesti didaktikas on kriis?» 

H. Isok tutvustas PTUl uurimisprogrammi «Eesti 

kool aastal 2000». Ta leidis, et rahvuskooli ja peda­

googika kui rahvusteaduse seisukohalt ei saa õigeks 

pidada seisukohti kanda meie oludesse üle välis­

maade pedagoogi l is i süsteeme või nende elemente. 

Ülevaate nüüdisaegsest kasvatusfilosoofiast ja kool i -

uuendussuundadest välismaal andis külalisesineja 

R. Wilenius (Jyväskylä Ül ikool ) . T. Kuurme (TPedl) 

käsitles reformpedagoogika ideesid kui kool i humani­

seerimise suunaviita. E. Krull (TÜ) rääkis õpilaste 

poliitilisest kasvatusest. Ta leidis, et on lühinägelik 

jätta kasutamata praegune soodus pol i i t i l ine o lukord 

rahvusteadvuse kujundamiseks, pol i i t i l iste ideaalide 

edastamiseks. L. Talts (TPedl) lähenemisnurk kon­

verentsi problemaatikale ol i õpi lane ja arengukesk-

kond. A. Liimets (TPedl) tõendas katseandmete 

varal, et ainekesksus ja õpi lase isiksuse arengukesksus 

on vastandmöisted, õpetaja tegevuse peaeesmärk 

peaks olema aga õpi lase arengu suunamine. Kool i ­

eelse pedagoogika rol l ist rääkis M. Torm (TPedl), 

eesti algklassiõpilaste loovusest L. Simson (TPedl), 

noorte õpetajate suhtumisest valik- ja fakultati ivainete 

õpetamisse K. Tuvike (TPedl), E. Siim (Kolga põh i ­

kool) tutvustas akt i ivõppe rakendamist oma koolis, 

P. Leppik (Helme maakutsekeskkool) tõestas slaidide 

näitamise vajalikkust uue aine õpetamisel. Hiljuti 

kaitses P. Leppik 28. ÜPUl-lasena väitekirja peda-

googikakandidaadi kraadi saamiseks. 

Konverentsi juhatasid ÜPUI direktor professor H. 

Rannap ja EAPSi endine esinaine professor I. Unt. 

• 4. jaanuaril peet i EAPSi aastakoosolek. Aru 

andsid seltsi esinaine I. Unt, Tartu ja Tallinna osa­

konna esimehed E. Krull ja J. Orn . Seltsi tegevuses 

on tähtsal kohal o lnud Eesti silmapaistvate peda­

goog ide pärandi uurimine ja tutvustamine, nendega 

seotud tähtpäevade tähistamine. Möödunud aastal 

tähistati Fr. V. Mikkeisaare mälestuspäeva. 1991. 

aastal H. Liimetsa ja E. Koemetsa mälestuspäevi. Ette­

valmistamisel on maailmanimega eestlasest pedagoo­

gikateaduse Hilda Taba mälestuskonverents 1992. a. 

Nüüdisaegse pedagoogi l ise mõtte suundadega kursis­

olekul on hinnatavad Tallinna osakonna iga kuu esi­

mesel neljapäeval to imuvad kohvikuõhtud. Li ikmeid 

o l i aastakokkuvõtete tegemisel 92 (Tartus 48, Tallinnas 

44), kuid koosolekutest osavõtjate arv on tunduvalt 

väiksem. Leiti, et praegune pol i i t i l ine o lukord hoiab 

inimese huvid mujal. Väljapääsu nähti avalikes ette­

kandekoosolekutes, milledest võtaksid osa ka tegev­

õpetajad ja metoodikud. 

Seltsi tegevuses on tähtsal kohal väliskontaktid, 

külal islektorid on esinenud nii Tartus kui ka Tallinnas, 

meie esindajad käinud mujal. On kujunenud pidevad 

töösuhted Põhjamaade seltsidega. 

Kiidusõnu öeldi Tallinna osakonna infolehe kohta, 

mida toimetab H. Isok. 

On otsustatud välja anda Heino Liimetsa preemia, 

käesoleval aastal saab selle pedagoogika parim p ro ­

pageeri ja. Seltsi auliikmeks valit i ühel häälel dotsent 

Ferdinand Eisen, kes endise haridusministrina on 

aastakümneid kaitsnud eesti kool i ja kaasa aidanud 

pedagoogi l ise mõtte el luvi imisele. 

Uue juhatuse koosseisu (4 Tartu ja 3 Tallinna 

esindajat) valit i J. Mikk, E. Krul l , V. Lulla. I. Unt, 

M . Tuulik, V. Ratassepp, ja S. õ i spuu . Põhikirja 

kohaselt peab esimehe töökoht olema Tartus. Uueks 

esimeheks sai J. Mikk . 

• Heino Liimetsa mälestuspäevad on traditsiooniks 

saamas. 22. jaanuari l pandi l i l led ja süüdati küünlad 

Tartus Raadi kalmistul Heino Liimetsa, Konstantin 

Ramuli ja Enn Koemetsa haudadel. TÜ Aja loo Muuseu­

mis meenutati H. Liimetsa seoseid ül ikool iga, emot­

sionaalse elamuse pakkus «Vanemuise» solisti Silvia 

Vestmani laul. 

23. jaanuaril to imus TPedls teadusseminar teemal 

«Elutegevuse süsteem — on see integratsioon 

võ i . . . ?». Ettekanded teg id H. Liimetsa õpi lased ja 

ko l leeg id A. Liimets, R. Li imets-Sorokin, C. Al termann, 

U. Kala, S. Kera, H. Laht, H. Tombu, V. Eksta, J. Orn. 

Seoses keerulise pol i i t i l ise o lukorraga loobus mitu 

külalist sõidust Tall inna. 
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1 
Jj 
3 . J1AHPMK. Kauaa CHcreMa noBbiuieHHsi 
KBanncfiHKauiHH HywHa p y K o s o f l M T e n a M 
UJKOfl? 
B MeHJHOLUMXCfl yCJIOBMSIX pyKOBOflMTe/lK) 
ujKOJibi rapaHTMpyeT H e o ö x o f l M M y i o KOMne-
TeHTHOdb e r o caMOCTonTe/ ibHoe M op raHM-
30BaHHoe noBbi iueHMe 3HaHMfi M KBa/iH(f)MKa-
LJ.MM. B CTaTbe nepeMMCJISIKDTCJl OCHOBHbie 
npMHL4Mnbl nOBblUJeHMfl KBanMCtpMKaU,MM, yTOM-
H5HOTCJ) TepMMHbl. ABTOp 3HaKOMMT M C CMC-
TeMOM nOBbUJjeHMJ) KBaJlMCpMKaU.MM UJBeflOB 
M CpMHHOB, a TaKWe C COOTBeTCTByKDlUMM 

i^eHTpoM B XeÜHona ( C D M H J I S H A H J O -

M . M A K C M H I " . OTHOiueHHe yneHMKa K 
KOMnb ioTepy . 
A B T O P 3HaKOMMT c MccjieflOBaHMsiMM, p a c -
CMaTpWBaKDLMMMM OTHOliieHMe fleTePi K 
KOMnbKJTepy. M T O fleTM flyMaKDT o HeM, 
I O K O B O B03AewcTBwe KOMnbiOTepa Ha MMp 
Mbicj iew M pa3BMTne p e o e H K a ; pa3JiMMHoe O T -
HonieHMe fleBoneK M Ma/ibHMKOB K KOMnbio­
T e p y ; KaK opraHM30BaTb OTHOLueHMs p e -
6eHOK — ynnTenb — KOMnbiOTep; HTO 
Tanoe T . H . KOMnbKDrepHasi ncMxo/ iorMH 

M T.A. 

B. J1YJ1J1A. 03a6oHeHHOCTb n o noBOf ly 
6e3rpaMOTHOCTH. 
I l o peiueHMK» O O H , 1990 T O A 6 b m o6i.siB.neH 
r o f l O M pacnpocTpaHeHMJi rpaMOTHOCTM. H e -
CMOTpa Ha n p e f l n p M H k M a e M b i e y c n / i n n , 
KonMHecTBo 6e3rpaMOTHbix B MMpe p a d e T 
( B 1989 r o f l y MX 6 b m o 9 6 0 M M J I J I M O H O B ) . 
CDyHKUMOHajibHaji 6e3rpaMOTHOCTb (<J)B) B 
öb i cTpo pa3BMBaKDU4eMcn MHc£>oo6uj,ecTBe 
CTaHOBMTcn Bce ö o / i e e o c r p o f i n p o o n e M o f i . 
OflHOM M3 npMHMH nOHBJieHMJI CDB CHM-
TaeTCH n j i o x a a opraHM3au,M5i Hana/ ibHOro 
o o y n e H m i . B cra i -be aHajiM3MpyeTC*i no.no-
weHHe H B Ha iuen p e c n y ö / i M K e . 

P. CEJIbr. S)3MKOBan AHAaKTHKa 3acny>KH-
BaeT BHHMaHMfl. 
M T O TaKOe H3blKOBaB AMAäKTMKa, KäKOBbl 
n p o 6 n e M b i oöyMeHMJi n e p B O M y MHoerpaHHO-
M y (pyccKOMy) j i3biKy, KaKOBbi o c o ö e H -
HOCTM npenof laBaHMM B T o p o r o MHOcrpaHHoro 
(aHr/ iMHCKoro, H e M e u K o r o M T . A . ) a3biKa. 

A. KblBEPfl/ir. ilpo<po6pa30BaHMe H 06-
pa30BaHMe B3pocnMX B ronnaHAMM. 
Ä B T o p 3HaKOMMT c opraHM3au,MeJi o 6 p a 3 0 -
BaHMji B Ton/iaHAMM. B o / i e e noApoÖHO 
roBopMTCH o npoc})o6pa30BaHMM M o 6 p a -
30BaHMM B3pOCJ1blX. 

O . H M J l b C Q H . f loArOTOBKa y i H T e n e M Ha-
nanbHOM u i K o n u n H M W K C M cTyneHM c p e A H e t i 
UIKOflbl B AaHHM. 

B flaHMM c 5-MM/ijnMOHHbiM Hace.neHMeM 
p a ö o T a e r 2 4 yqMTexibcKMX KOJineflHta. C raTba 
3HaKOMMT c opraHM3au,MeJi paõoTb i r a K o r o 
KOJixieAMa c 4-roAMMHbiM c p o K O M oöyMeHMH. 
Bo3BpaT B Haaief i p e c n y 6 / i M K e K 6- j ieTHef i 
HanajibHOH u jKone n p e A n o n a r a e T cepbe3HyK> 
n e p e c T p o w K y noAroTOBKM ym-iTe/ieM M noTO-
M y fleflTenbHOCTb y4MTe/ibCKnx KOJinef lweM 

B flaHMM, HMeKJLHMX ÕOraTbIM OnbIT, MOMteT 
6biTb npM/wepoM A-n* Hac. 

M . T y y j I H K . H p a B c r s e H H o e pa3BMTHe p e -
6eHKa. 

CTa tb f l 3HaKOMMT C TpeMJl TeopHf lMM HpaBCT-

BeHHoro pa3BHTM5i: KorHMTMBHOM Teopne f i 
pa3BHTMfl, T e o p n e f i coLtMa^bHoro yMeHMji M 
nCHX0aHa/IM30M. OcHOBHbIM pa3JlMMMeM MX 
ABJuieTca OTBeT Ha B o n p o c , MTO Tanoe 
HpaBCTBeHHOCTb. 

A. HE3ME, M. 3BBEP. OCO6UM pegeHOK 
— aKî eHTyaHT — B uiKone. 

KaKOM peöeHOK aBJUieTcn aKi^eHTyaHTOM M 
KaK cpopMMpyiOTCJi aKL\eHTya/ibHbie wepTbi, 
KaK B O 3 M O H C H O x iymue y3HaTb c a M o r o 
ceös i M p e r y / i n p o B a T b CBoe noBeAeHMe. 
flBHaa M CKpbiTan aKi^eHTyupoBaHHOCTb. 

K. K A P J l E n . 3 T a n b i ycBoeHMi i TexHMKH 

MTeHHfl. 

Bce A Ö T M n p n ooyneHMM HTeHMHD npoxoAf lT 
O A H W M Te w e 3Taribi. OT/iMMaraTca n p o -
AO^WMTe/ibHOCTb 3Tana, Ko/iMnecTBO OLUM6OK 
( B MeHbu ie f i M e p e cooTHomeHMe TMnoB 
O L U M O O K ) , cooTHOiueHMe c p o p M a j i b H o r o M 
ceMaHTMnecKoro KOHTpons». C c p o p M y ^ M p o -

B3Hbl HeKOTOpbie npMHL^Mnbl pa3BHTH5l Tex-
HMKM MTeHMfl. PeMb MAeT TaK>Ke 0 6 OTÖope 
M a T e p n a / i a p,s\n mBHvm n Mcnoiib30BaHMM 
npMeMOB, noMoraiOLUMx A S T J I M npM y c s o e -
HMM TeXHMKM MTeHMJI. 

M . P E B A H E . CpeAHeBeKOBan nMrepaTypa B 
u iKOi ie . 
B CTaTbe AaeTcsi o Ö 3 o p cpeAHeBeKOBOM 
j iMTepaTypb i . M a T e p w a n M3/iaraeTC5i He 
aKaAeMMHecKM, a B BMAe «KOHcneKTa ypoKa» 
p,nst ywMTejisi. 

C . P A Y A B E P E . PaccMOTpeHMe n o a T M i e c K o r o 
o 6 p a 3 a Hä c p e A H e H u iKonbHoü CTyneHM 
( r i poAo / i JKeHMe) . 

i l . r y C T A B C O H . K A H K > MaTepM. 
A B T O P AaeT MHCpopMauMio o T O M , KorAa M 
KaK fleHb MaTepM OTMeMancn nepBbiM pa3 
M B TeneHMe AecjiTM/ieTMM. flaeTcs MHOro 
peKOMeHAauMM, KaK OTMenaTb B T O T AeHb B 
AeTCKMX caAax (necHM, CTMXM, no3ApaBMTenb-
Hbie OTKpbITKM, M3rOTOBJieHMe npa3AHMHHbIX 
OJlKJAi KOMn03MUlMM LtBeTOB, BbICTaBKM M 

T.n. ) . 

b l . 3 J 1 A H r O . yqeÕHMKM flim HaqanbHOH 
u iKonb i B 6yp>nya3HOM 3 C T O H M M ( 1 9 1 9 — 
1940). 
B CTaTbe n o A p o Ö H o paccKa3biBaeTcn o T O M , 
KaK B TOAbl CaMOCTOSITe/lbHOCTM 3CTOHMM 
KOopAMHMpoBaj iacb p a ö o T a n o M3AaHMK> 
y4eÖHOM JiMTepaTypbi , KaK MeHJUiMCb KpM-
TepMM e e oi^eHKM. B Te AecsTMneTMn 
yMeÖHaa j iMTepaTypa AOCTMrajia e B p o n e f i -
CKoro ypBHf l . 

A . R b l f l P A . TanaHTi iHBas yqMTeiibHMi^a p y i -
H o r o T p y f l a A H H M B a p M a . 
B CBJI3M CO 100-JieTHef i rOAOBLU,MHOM eo A H * 
p o w A e H M f l ( 25 MapTa 1891) BcnoMMHaeM 
3aMeHaTeJibHyK) yMMTejibHMU,y p y n H o r o Tpy-
Aa A H H M B a p M a , KOTopan poAHJiacb B Bnnb-
J I H A M C K O M y e 3 A e . A B T O P paccKa3biBaeT o ee 

>KM3HeHHOM nyTM. 

M . B M K A T . H a KOHfpepeHHHM I S M E . 
B CTaTbe M A Ö T p e n b o X I X KOHcpepeHU,MM 
I S M E , KOTopas cocTOJuiacb n p o o u i b i M Jie-
TOM B Xe/lbCMHKM. OCHOBHOM TeMOM KOH-
cpepeHu,MM 6 b m o 6 y A y m , e e My3b iKanbHoro 
o 6 p a 3 0 B a H M n , KOTopoe B CBOKJ o s e p e A b 
3aBMCMT OT My3blKaJ1bHOrO pa3BMTM5I Ma -
j ib iu jeM. A B T O P 3 H 8 K O M M T HMTaTe/iefi TaKwe 
c T . H . BoenMTaHMeM M^aAeHU,a M CMcre-
M O M Opa>o>a, KOTopaf l n o c T p o e H a Ha T O M , 
HTOObl MaKCMMa/lbHO pa3BMBaJ!CJI My3b l -
KaiibHbiM noTeHu.Ma/1 Ka>KAoro peöeHKa. 
M y 3 b i K a j i b H o e pa3BMTMe Ma/ibiuua c / ieAyeT 
HaMMHaYb em,e B rpyAHOM B03pacTe. 
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kes kuujagu päevi tagasi tühis­
tas 70. juubelisünnipäeva. Va­
nameistri töötoas on aukohal 
pioneerimaja ringidest välja 
kasvanud tuntud kunstnike Jaak 
Soansi, Leo Rohuni, Andrus 
Kasemaa jt näitustele kutsuvad 
plakatid. Sisekaane ülemisel 
fotol on Kalju Reitel tulevaste 
kuulsustega, alles Reaalkooli 1. 
kl õppiva Mattias Männi ja 54. 
keskkooli noormehe Christer 
Saalistega. 

Huvitav oli vaadata huvi­
ringides askeldajaid. Paljud on 
ajapikku ringilastest juhendaja­
teks kasvanud. Nii tuli laeva-
mudelistide juhendaja VLADI­
MIR KOVAUOV 1966. a 
poisipõnnina majja uudistama 
ja on juba tosin aastaid teisi 
õpetanud. Sedapuhku jäi ta 
fotoobjektiivi ette 8 aastat rin­
gis käinud Polütehnikumi 4. 
kursuse noormehe Valeri Vah-
romejeviga (sisekaane alumine 
foto). 

Ka tantsuansambel «Sõleke» 
ei vaja reklaami. Treening-
saalls sattusime kokku kõige 
staaiikamate tantsijatega — 
«Tuljaku» tõstel on KATRIN 
JXGEL (44. kk) ja HELENA 
JAKOBSON (3. kk). Noorhärrad 
on URMAS REIMANN (32. kk) 
ja RAINIS MAASING (TTO). 
(vt tagakaane sisekülje ülemist 
fotot.) 

Ühes ruumis üsna katuse all 
said kokku kolleegid. Tõnu 
Kalle ei jätnud juhust kasuta­
mata ning jäädvustas ajaloo 
tarbeks harrastusfotograafi, 54. 
kk noormehe SIIM VAIKNA 
tööhoos (alumine foto). 

Ringkäigu huvimajas lõpeta­
sime tamkanuputõstjate juures. 
Pildile jäid küll algajad, ent 
kabeklubi juhendaja ASTRID 
ARNOVER arvas, et harjuta­
mine teeb meistriks (foto taga­
kaanel). Kel huvi ja tahtmist, 
astuge juubelipäevil sisse «Kül­
losse» — Mustamäe tee 59. 
Uksed on kõigile valla. 

ÜLO TIKU tekst 
TÕNU KALLE fotod 

LP «HARIDUSE» LUGEJA! 
Praakeksemplaride väljavahe­
tamiseks palume pöörduda 
Pärnu mnt 67a EKP "Kesk­
komitee Kirjastuse trükikoja 
tehnilise kontrolli osakonda 
(tel 68 14 11). 

TOIMETUS 
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