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Eesti
uldhariduskooli
uuendamine algas
1987. aastal.

Maletatavasti avaldas 24. novembril 1990. aastal "*Opetajate Leht" uuri-
misprogrammi "Eesti Gldhariduskooli perspektiivne dppeplaan', millega
alustas 1991. a t66d tolleaegse Pedagoogika Teadusliku Uurimise Instituu-
di t6oériahm. Jargnenud FTUI likvideerimine ja t66 Umberkorraldamine
Tallinna Pedagoogikaulikooli Kasvatusteaduste Instituudiks pidurdas kull
monevdrra tood 6ppekava kokkuseadmisel, kuid 1992. aastaga I6ppes ikka-
gi uurimisprogrammi esimene etapp ning kaesolevaga Uritame anda teh-
tust Ulevaadet.

Tood alustades oli selge, et

E vaatamata kooliuuenduse kaigus tehtud suurele téodle ja tdsistele muu-
datustele praktilises koolitdds ei saajatkuda senise 6ppeplaani lappimine
ja Uksikute dppeainete programmide Umberkohendamine: Eesti Gldhari-
duskoolile on tarvis UUT ja OMA 8ppekava;

E taolist uutja oma dppekava valmis kujul kuskilt importida ei saa - see
tuleb kohapeal kokku seada ning réhuasetus seniselt dpetamiskesksuselt
peab saama Umber asetatud dppimiskesksusele — dpilane peab muutuma
subjektiks dppetodos.

Todd alustades tuli tegelda korraga Uldhariduse eesmarkide sénastami-
sega, Oppekava kui terviku kontseptsiooni nurg ainetstklite ja tksikaine-
te kontseptsioonide kokkuseadmisega ning nende alusel kujundada sisu-
uhikud, 6ppemeetodid ning hindamise alused.

Esmakordselt tutvustasime uusi ideid ja 6ppekava kokkuseadmise lah-
tekohti 1992. aasta suvel UPUI suvcscminaril opetry atele-uurijatcle. Nud,
mil t66 esimene etapp on I6ppenud ja senise Haridusministeeriumi dppe-
osakond p&himotteliselt Eesti tildhariduskooli perspektiivse dppekava lah-
tealused heaks kiitnud!, esitame ""Hariduse" lugejaile Ulevaate tehtust.

Head lugemist!

Eesti Gldhariduskooli perspektiivse dppekava
uldalused

VIIVE RIIUS, projektriihma “Oppekava’ juhendaja, pedagoogikakandidaat

PROBLEEM
Eesti Uldhariduskooli uuiendamine algas teatavasti 1987. aastal. Selle ajajooksul
on uldhariduskooli programmid vabastatud kommunistlikust ideoloogiast, on kao-
tatud vene keele eelisseisund teiste vBorkeelte ees. Minevikku on vajunud nn t66-
kus Opilased veetsid iihe nddalapéeva ettevotetes, kus neid kasutati pea-
miselt odava t66jduna, kui vastavat t66d leidus, ja mis tegi tihtipeale
kahju nii nende haridustasemele kui ka tddsse suhtumisele. Suurene-
nud on Bpilaste ja koolide véimalused hariduse sisu valikul: 1990/91. da
oli Eesti koo lides ule 200 erineva valik-ja vabaaine. (Kdige suurem arv
Oppijaid olijargmistel kursustel: eesti keel eesti koolis, inglise keel, sak-
sa keel, soome keel, kirjandiBpetus, kirjandus, ajalugu, kunstiajalugu,
kunst, rahvusvahelised suhted, arvutidpetus, autodpetus, bioloogia, fuu-
sika, informaatika, joonestamine, keemia, masinakiri, matemaatika, ko-
dundus, t660petus) (5), Sellega on Eesti Uldhariduskool praktiliselt asu-
nud Bppekava arendamisele kooli ja 6ppya tasandil, mis on muutnud
suhteid hariduse keskv8imu ja kooli ning kohaliku tasandi vahel suure -
ma iseotsustamise kasuks "allpool".

1992. a. ilmus trukist Eesti Hariduse Arenduskeskuse koostatud p6-
hikooli 6ppekava (2). Koostajad kirjutavad saatesdnas, et nende koosta-
tud raamprogrammid "lahtuvad praegu kehtivast ppeplaanistja prog-
rammidest". Tekib kisimus, kas on vdimalik kohendada juba
olemasolevaid, ajavahemikus 1987—1992 kiiruga kokkuseatud &ppeka-
va ja program me ( mis tollal oli Eesti ees seisev ajalooline paratamatus
ja millede autorid peaksid palvima tanu ja tunnustust) vdi tuleb asuda
kokku seadma: p6himdtteliselt uut dppekava, mis vaatab tulevikku, mit-

Tollal ei olnud ei ajapuudusel ega ka info véahese kattesaadavu-
se tdttu vBimalik asuda 6ppekava probleemide siistemaatilisele labitddtamisele, nii
et otsus Uht vdi teist tllpi 6ppekava ja programmide kasuks oleks tehtud teadli-
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kult, valides mitmete v8imalike alternatiivide seast. 1989. a ametlikult jdustunud
Oppekava, kuigi sel ei puudunud teatavad teoreetilised tagamaad, tuli kokku sea-
da erialaspetsialistide parima aratundmise alusel, ikkagi rohkem n-6 p6lve otsas,
kusjuures lahtuti eeskatt oma ainest vdi teadusdistsipliinist, mitte aga dppekavast
kui teatavast TERVIKSUSTEEMIST. Meile naib, et Eesti on asunud nii kiirete
muutuste pddrisesse, et uue dppekava kokkuseadmine mingist l&bikaalutud tervik-
kujutlusest dppekava funktsioonide, struktuurija toimimise kohta on, rahvuslikke
huve silmas pidades, ainuvBimalik lahendus. Sellise lGlesande andis Eesti Vabarii-
gi Haridusministeerium 1991. a juunikuus Tallinna Pedagoogikatlikooli projekt-
riihmale "Oppekava".

OPPEKAVADE PROBLEEM ARENENUD RIIKIDES KAASAJAL
Alljargnev ulevaade dppekavade reformimisest on koostatud OECD maade kohta
(7), s.t nende riikide kohta, kes on liitunud Majanduliku Koostt6 ja Arengu Orga-
nisatsiooniga (Organisation for Economic Co-operation and Development). Need on
Austria, Belgia, Kanada, Taani, Prantsusmaa, Saksamaa, Kreeka, Island, lirimaa,
Itaalia, Luksemburg, Holland, Norra, Portugal, Hispaania, Rootsi, Turgi, Sveits,
Suurbritannia, USA, Jaapan, Soome, Austraalia ja Uus-Meremaa.
Ulevaates tehakse jargmised jareldused:
m Oppekavad(hariduse eesmargid, sisu, protsess, hindamine) on muutuste seisun-
dis kbigis OECD maades;
m muutumise mallid on eri maades erinevad, ometi ollakse iUksmeelel ses suhtes,
et tulevik on suuresti prognoosimatu ja dppekavad peavad olema koostatud sel vii-
sil, et tagada inimeste valmisolek elada kiiresti muutuvas, sealjuures suuresti et-
tendgematus suunas muutuvas maailmas;
m hariduskisimused on pohtiseerumas: 1980. aastail on tdusnud poliitikute huvi
hariduse vastu;
m Oppekava muutumise pdhjused on eeskatt demograafilised, majanduslikud, kul-
tuurilised ja poliitilised (migratsiooniprotsesside suur ulatus, majanduslik langus
mitmetes OECD maades, samuti majanduslik konkurents, kultuuriline pluralism
ja selle dialektiline vastand — integratsioon, naiteks Euroopas - seega Uhiskonna
makrotasandil toimuvad muutused);
m riigi osa suureneb 8ppekavade kujundamisel; otsitakse uusi lahendusi tsentrali-
satsiooni-detsentralisatsiooni dilemmale: puitakse suurendada tsentraalset kont-
rollija samas anda suuremaid vabadusi kohapeal otsustamiseks; tsentraalne kont-
roll tagatakse: a) vastavate seadusandlike aktidega ( nt "Educational Act" 1988
Suurbritannias); b) hariduse efektiivsuse monitooringutega, testide ja eksamite
suisteemiga; c)kdige enam tdhelepanu riigi, kohalike huvide, koolide ja &ppijate hu-
vide kooskdlastamisel on palvinud rahvuslik TUUMKAVA {core curriculum), mis
kujutab endast seda osa 6ppekavast, mida reglementeerib riik;
m tuumkava all méeldakse enamasti : a) ppekava kooskdla rahvuslike eesmarki-
dega, mistottu dppekava pdhilised elemendid méératletakse rahvuse tasandil ja
nende omandatust kontrollib riik; b) dppekava kindlat struktuuri, mis tahendab
eeskatt seda, et tuumkava sisaldab teatavaid , kdigile vastavat haridust taotlejate-
le kohustuslikke 8ppeaineid; c) teatavate standardite kehtestamist tuumkava
omandamise kohta ja vahendite olemasolu, millega kontrollitakse 6pitulemuste
vastavust standarditele;
m standardeid ei kasitata enamasti jaigalt: rohutatakse loovust, probleemide nage-
mise ja lahendamise oskust, kriitilise métlemise vajalikkust (Holland, Uus-Mere-
maa, Saksamaa, Norra jt), USAs asetatakse p6hir6hk standarditele tuumainetes,
mille all mdeldakse kontsentreerumist votmemodistetele, teadmiste korrastatud
struktuure, praktilisi ja métlemisoskusi, teadvustatud huvitatust erinevaist 8pi-
strateegiaist, teadmiste rangemat kontrolli nii koolide kui ka rahvuse tasandil;
m muutub 6ppekava maiste: on maid, kus dppekava vaadeldakse tsna traditsiooni-
liselt kui vastavat aineloendit (Suurbritannia), on riike, kus 8ppekava vaadeldak-
se koos selle pedagoogilise teostusega (6ppija isedppimine, vaikestes gruppides toi-
muv projekteerimine, Oppekava seostamine kohalike probleemide ja nende
lahendusega vastavate otsustamiste labi — naiteks Jaapanis). Viimasel juhul &p-
pekava avardub ja teiseneb Gppeprotsessis, mis tdhendabki uut tuipi, avatud 6p-
ekava;
E hariduse arengu uldsuund hariduse teisel tasemel, s.t keskhariduses - nii tld-
kui ka kutsekeskhariduses — on selektiivselt (piiratud dpilaskontingente hélma-
valt) massilisele (vastava eakontingendi rohuvat enamikku kaasahaaravale) hari-
dusele;
m (ldises keskhariduses tugevneb r6huasetus kutseharidusele, sest keskharidust
vaadeldakse kui: a) jAtkuharidust alghariduse suhtes, b) silda kérghariduse juur-
de, c) todalaste rollide ja tdiskasvanueluks vajalike rollide omandamise hariduslik-
ku baasi;
m (ldiselt toimub OECD maades uld-ja kutsehari duse vahelise I6he véhenemine,
nende integratsioon, mis peamiselt saavutatakse uldhariduse Umbermd&testamise
kaudu, millesse senisest enam lilitatakse ka kutse”-eelne v0i -alane ettevalmistus
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(Soome, Rootsi, Suurbritannia, Prantsusmaa, Itaalia, Turgijt); integratsioonitaot-
lused valjenduvad ka uues eesmargiseades ja hindamiskriteeriumides. Uldiselt ar-
vatakse, et Uldise keskhariduse tulemusel peaks: a) kujunema paindlikud, polu-
funktsionaalsed oskused, mida vbidaks kasutada erinevates situatsioonides; b)
positiivsed hoiakud t66 ja t66 organiseerimise suhtes; c) tehnoloogiline orien-
tatsioon ja arusaam selle kohta, millised tehnoloogilised muutused leiavad aset
kaasajal; d) teatav kutsealane kompetentsus, mille tulemusel v8ib Uldkesk-
hariduse omandanu kas asuda kohe t66le v6i jatkata dpinguid kdrgkoolis ;

fl mitmetes OECD maades métestatakse Umber algdpetuse seisund: algBpetust vaa-
deldakse kui avatud tsiiklit, mis on keskhariduse loomulik osa; algdpetuse sisusse
tuuakse uusi Oppeteemasid — kompuutriBpingud, integreeritud loodusfpetus
(science) ja sotsiaaldpingud, algBpetuse sisu on senisest enam struktureeritud, ra-
kendatakse uudseid &pi-ja Opetamisstrateegiaid, eriti réhutatakse probleemidele
keskendatud Gppesuisteemi algdpetuses;

E jarjest enam palvib tahelepanu vaartuskasvatus: paljudes OECD maades valjen-
datakse muret dpilaste kaitumise, enesedistsipliini puudumise, narkootikumide ka-
sutamise jms parast ning rbhutatakse vajadust neid probleeme leevendada ka 6p-
pekava kaasabil;

E muutunud on dppekava reformi strateegiaja taktika: réhutatakse selle stisteem-
set iseloomu, mille all mdeldakse, et korraga peavad uuenema nii dppekava (prog-
rammid) kui ka kdik selle arendamise ja rakendamisega seotud subjektid ja orga-
nisatsioonid: dpetaja ettevalmistus ja tédiendusfpe, dpiimbrus (raamatukogude ja
raalide kattesaadavus, 8ppematerjalid), kooli seos sotsiaalse keskkonnaga; sis-
teemne peab olema ka dppekava muutus ise: pisimuutustele, tihe vdi teise dppetee-
ma vOi -aine liitmise asemel olemasolevale eelistatakse terviklikku, labiméeldud
muudatuste kompleksi; siisteemsuse ndue puudutab ka dppekava reformi (selle ka-
vandamist, rakendamist ja arendamist) kui protsessi: sellesse peab lulituma nii
avalikkus (majandusinimesed, poliitikud, lapsevanemad, erinevate vBimutasandi-
te esindajad) kui ka hariduses endas to6tavad ja dppivad inimesed (direktorid, dpe-
tajad, dppijad); leitakse, et dppekava reform on laiahaardeline protsess, mis nduab
eraldi ORGANISEERIMIST: vajalik oleks dppekava reformi organisaatorite, s.t
teatava spetsiaalsusega manedzZeride esiletdus ;

E mitte k&iges ei olda OECD maades Gppekavade reformimisel Ghel meelel, terav
on vastuolu hariduse eesmarkide maistmises, eriti hariduse liberaalse (haridus kui
indiviidi vabaduse, tema eneseteostuse vahend) ja utilitaarse kontseptsiooni (hari-
dus kui vahend riigi majandusliku heaolu ja konkurentsiv8ime saavutamisel) va-
hel; hariduse allutamine majanduslikele ning poliitilistele imperatiividele toob kaa-
sa uued ohud, mille olemust ehk praegu kdik taiel maéaral ei suudagi teadvustada
(eriti td6andjad ja poliitikud).

M. Skilbeck, eespool refereeritud Ulevaate autor, teeb jargmise, printsipiaalse
kokkuvdtte Bppekava, laiemalt hariduse reformimise uUlesannetest: vaja on uut
SUNTEESI, mis suudaks rahuldada nii majanduse timberstruktureerimise vajadu-
si ning tehnoloogilistest muutustestjohtuvaid néudeid kompetentsusele kui ka ini-
mese universaalseid digusi ja vabadust saada haridust ja olla haritud.

OPPEKAVADE VALIKU VOIMALUSED

Oppekava tiitibi valimine on seotud (rahvus)kultuuri pShivaartustegaja séltub sel-
lest, kuidas antud kultuuris tdlgendatakse inimese olemust, Uhiskonda ja teadmist
ehk tunnetust. M. Holmes ja M. Mc Lean (3) vaidavad, et Uhe— vai teistsuguse dp-
pekava slivaalus on kasitus tunnetusest, s.o kiisimus teadmisestja téest, mis muu-
tub aeglasemalt kui poliitilised otsused dppekava kohta vdi kui psihholoogilised
teooriad, mis samuti mjutavad Sppekava valikut. Vastupidi, tihti on &ppekava
muutus siiski rohkem pinnapealne, jattes stivastruktuurid — késituse téest, inime-
sestja Uhiskonnast puudutamata.

Nimetatud autorid vaidavad, et sivastruktuuride alusel on Euroopasja euroopa-
likust pinnasest vdrsunud kultuurides (USA, Kanada jt) vBimalik valja tuua neli
(ja mitte rohkem) 8ppekava pdhittipi:

E Platoni-Aristotelese filosoofilistele vaadetele tuginevad dppekavad, mida toetas
ka katoliku kirik ja mis kaasajal on tuntud ESSENTSIALISMI nime all;
I:-)Iglc\)/lmensky vaadetel pbhinevad 6ppekavad, mille tunnuseks on ENTSUKLOPE-

N VAVAN A = - . R
?EHI%I {EIgM; detest lahtuvad 6ppekavad, mille peamiseks tunnuseks on POLU
E ﬂ Dewey filosoofiale rajanev PRAGMATISTLIK ehk PROGRESSIVISTLIK &d-
pekava.

CoS.uv°tvalltlvoime erinevate reaalsete 6ppekavade, samuti nende erine-
vate tuupide ehk mallide aluseks on erinevad VAARTUSED ehk (v8ib-olla téapse-
malt 6elduna) — Bppekava tuubi valik sdltub sellest, millised ja kelle HUVID an-
tud ajastul antud uhiskonnas valitsevad, 8ppekavas esindatud saavad. Té&pselt

NeEcA) riikideVOime teha -~ dppekavade reformimise kohta kaasaja arenenud
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Ei ole kahtlust, mida rohkem mdjureid ppekavas korraga suudetakse arvesse
vobtta, seda demokraatlikum ja avarama inimliku kandepinnaga see on. Juhul, kui
arvestame kdigi isiksuste huve, peame loobuma nii essentsialistlikest kui ka eli-
taarsetest dppekavadest ja kommunistlikku ideloloogiat vahendavast polutehnit-
sismist. Me otsime pragmatismija entsiiklopedismi stinteesi, unustamata té6ja op-
pimise vahekorra problemaatikat. Pragmatismist tuleks ule vdtta lahenemine, et
Oppekavas puitaks arvestada nii isiksuse kui ka Uhiskonna probleemeja nende la-
hendamise vBimalusi (vrd lapse-ja tUhiskonnakeskne suund progressivistlikus pe-
dagoogikas), entsuklopedismist aga uldhariduse universaalsuse taotlus, mis vas-
tandub lamedale utilitarismile ja kitsale professionalismile. Kuid entsiiklopedismi
tunnetusteoreetiline alus nduab revideerimist, samuti kui selle suuna traditsioon
Opetada vBimalikult kdike, mis inimene kunagi avastanud, v8imalikult kdigile.

SunteesivBimalus on meie arvates KONSTRUKTIVISTLIKUS pedagoogikas, mis
réhutab lisaks Uldtunnustatud seisukohale, et tulemuslik 6ppimine eeldab 6ppija
aktiivsust, ka seda, et mdtestatud dppimise kaigus toimub UUE TEADMISE (vaar-
tuste, normide jne) loomine ehk konstrueerimine dppija(te) enes(t)e poolt. Jare-
likult peab dppekavaga loodama ka vastavad pedagoogilised tingimused. Eri huvi-
de, erinevate subjektide Uhiskonna, eesti kultuuri ja isiksuse
ARENGUVAJADUSTE koosarvestamine nende k8igi omavahelistes seostes ja mit-
metes muudes seostes — teised rahvad ja kultuurid jne — ongi see, mida dppeka-
va uuendamisega koige uldisemas plaanis taotleme. Seda v8iks nimetada ka hari-
duse humaniseerimiseks ja demokratiseerimiseks.

Tuletagem siinkohal meelde, et eri huvide (majandus, isiksusjt) stinteesimise va-
jaduse teadvustamisega I8petas oma Ulevaate dppekavade reformimisest kaasaja
arenenud riikides ka Skilbeck. Naib, et see on objektiivhe

AJASTU VALJAKUTSE OPPEKAVADELE

lllustreeriva naitena, kuidas on ajastu avaldanud mdju 6ppekavadele, esitame pa-
ralleeli Soome dppekavade muutumisest eri perioodidel, mida on kirjeldanud Soo-
me haridusteadlane R. Rinne oma doktoritd6s (6). Naide on asjakohane ka selle tot-
tu, et kuni Teise maailmas6jani kulges Soome ja Eesti areng paljuski sarnaselt,
Selgituseks olgu deldud, et R. Rinne kasutab dppekavade kesksete, dominantsete
koondvaartuste iseloomustamiseks kokkuvdtvat séna "kood", mis tdhendaks reeg-
listikku, millele dppekava on Ules ehitatud, ja vordleb tihe vai teise koodi kasutu-
seletulekut muutustega riigi sotsiaalmajanduslikus elus.

R. Rinne esitab Soome p&hikooli koodi muutuste kohta ajas. (Vt tabel 1.)

AEG 1881-1916 1921-1945 1945-1970 1970-1985

KOOD MORAALNE KODANIKUKOOD INDIVIDUALISTLIK

KOOLI- maa-algkool algkool uldkool

TUUP (6aastane (6aastane (9aastane)
‘katkev' kool) tldkool)

SOTSIAAL- kodaniku- libasaamine sojas, kiire linnas-

MAJANDUS- thiskonna taastamisperiood, lumine,

UKUD kujunemine, elustandardi teeninduselu-

MUUTUSED rahvuse tous, kutsete areng,
iseseis- industrialiseerimine, keskklassi
vumine, linnastumine, joukus,
kodusoda, sotsiaalriigi riigi sis—
rahvusiht- kujunemine, setung kdi—
suse haju- rahva Uhis— gisse elu-
mine 1917.a, rinde teke sfaaridesse,
majanduslik ja langus toéotuse ja

vaesus sotsiaalsete

muutuste ku-
junemine ta-
valiseks,

massikultuu-

ri teke,
massimeediumide teke

Rinne kommentaaride kohaselt olid moraalse koodi valitsemise ajal pdhivaartus-
teks talupoeglik t606 ja ristiusk, mis toetusid isamaa—ja koduarmastusele. Ajava-
hemikus 1945—1970 peeti moraalseid vaartusi kull tdhtsaks, kuid pdhivaartuseks
kujunes demokraatlik Uhiskond. Kool ehitati tles kui "Uhiskond miniatuuris™, dp-
pekavaga taotleti esmajoones kodanikudiguste ja -kohustuste kujundamist. 1970.
aastail jaeti moraalikisimused vaba isiksuse enda otsustada, dppekava aluseks
seati indiviidi huvi ja kasulikkus Uhiskonna seisukohalt. Hariduse eesmarkide ja
hindamise kaudu lulitati indiviid riiklikku, ratsionalistlik-biirokraatlikku mehha-
nismi.

Eesti seisukohalt vBiksime sel alusel 6eldajargmist: moraalne kood vajab Eestis
taastamist ja kaasajastamist, sest see on hariduse, seega ka 6ppekava tuldhuma-
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Moraalne kood on
vaja Eestis
taastada ja

kaasajastada.

Eeldused
individualistliku
koodi
rakendamiseks
suurenevad kiiresti.

Infolthiskonnal on
omad
tunnusjooned.

Eri koodide
rakendamine
nende loomulikus
ajaloolises
jargnevuses ei ole
Eestis voimalik.

nistlik, suhteliselt stabiilne alus. Samas on moraalse koodi taastamine selle endi-
sel kujul meie arvates vBimatu: eesti rahvas ei ole enam talupoeglik rahvas (pdllu-
majanduses todtas 1990. a ainult 12% rahvastikust) ja Eesti ei saa enam kujune-
da selliseks homogeenseks rahvusriigiks, nagu ta oli enne viimast maailmas&da.
Mis puutub kodanikukoodi, mille keskmes on demokraatlikud vaartused, siis néib,
et siinkohal tuleb meil taastada, mis véahegi vbéimalik: parlamentarism, mitmepar-
teististeem, BGigusteadvus, mis ju ongi taastumas. Ent rohkem kui taastada, tuleb
tsiviiluhiskond ja kodanikuteadvus alles kujundada: luua mehhanismid, mis vdi-
maldaksid kodanikel osaleda thiselu juhtimises ja otsustamises, mis on eelduseks
kodanikuvastutuse kujunemisele. Oppekava ei saa ei sisult ega meetoditelt selle
llesande taitmisel kdrvaltvaatajaks jaada. Individualistliku koodi esiletdusu seos-
tab Rinne kiire linnastumisega. See protsess on Eestis juba toimunud: 1991. a elas
linnades 71% Eesti rahvastikust (1956. a 56%), uldhariduskooli 6pilastest olid aga
1991/92. da 76% linlased. Terve rida eeldusi individualistliku koodi rakendamiseks
Eestis ei ole veel vélja kujunenud: kui Euroopa Uhenduse maades tootas 1991. a
keskmiselt 62,3% tdotajatest teeninduses, siis Eestis oli veel 1990. a 71% seotud
materiaalse tootmisega. Ka keskklass pole Eestis veel vélja kujunenud: 1990. a t66-
tas ametliku statistika jargi 83% kdigist tootajaist riiklikes ettevdtetes. Ent tootus
on ka meil saamas tavanahtuseks, massikultuuri sissetung samuti. Kindlalt vdib
vaita, et eeldused individualistliku koodi rakendamiseks suurenevad lausa kuude
ja paevadega, eriti siis, kui privatiseerimine muutub massiliseks.

Ent Eesti ees seisvad probleemid hariduse eesmarkide ja jarelikult ka 6ppekava
valikul on veelgi keerukamad: sellal, kui meil alles kilpsevad eeldused individua-
listliku koodi rakendamiseks, on arenenud maailm nihkumas uuele arengurajale
postindustriaalse ehk infotihiskonna suunas.

Millised on infouhiskonna tdhtsamad tunnusjooned? Y. Masuda (infostruktuuri-
de evitamise uleriigilise projekti Uks autoreid Jaapanis) jargi vdime valja tuua sel-
le Uhiskonnattibi tahtsamad tunnusjooned:

* materiaalse tootmise domineerimine asendub teadmiste, info tootmisega;

W majanduse keskseteks struktuurideks muutuvad andmepangad ja infovdrgud,
mis toob kaasa infoseostega l&abipdimatud majanduse, milles ei ole traditsioonilisi
harusid (t66stus, pbllumajandus, teenindus);

mparlamentaarne demokraatia asendub osalusdemokraatiaga, millest tulenevalt
tekib paljude vBimukeskmetega, detsentraliseeritud Uhiskond, mida hoiavad toimi-
mas kokkulepitud eesmérgid ja kdigi subjektide tagasisidestatud koosliikumine;
mtoimuvad pdhiméttelised muutused kultuuris: kujuneb jarjest ulatuslikum, I8pp-
kokkuvéttes kogu maakera hdlmav inforuum, muutunud véartussusteem réhutab
iga inimese sotsiaalset tdhenduslikkust, séltuvalt tema osast kbigi inimeste rahul-
olu saavutamisel, mida ei samastata enam fusioloogiliste vajaduste rahuldamise-
ga, vaartustub inimese kasutuses olev biograafiline aeg; antropotsentrism asendub
globaalse métlemisega, mille keskmes on inimese ja looduse kooskdla taotlus (4).

Kas Eestis on olemas objektiivseid eeldusi infolihiskonna kujunemiseks? Kuigi
raske on midagi kindlat vaita, vbime siiski 6elda, et globaalne areng haarab meid
varem voi hiljem oma liikkumisse; Eesti Uhiskonna kiired arengutenipod, tema ava-
tusja suhteliselt kdrge, arenenud riikidega vorreldav haridustase (vahemalt kvan-
titeedil osas), Eesti kiiberneetikute ja informaatikute arvestatav professionaalsus,
ettevbtete ja organisatsioonide komputeriseerumine on eeldused, mis vdimaldavad
kbnelda Eesti liikumisest infouhiskonna suunas, samas ei ole paljud struktuurid
veel jdudnud arenenud industriaalriikide arengutasemele.

Vaiksime selle likumise aktsepteerimist hariduses, seega ka dppekavades nime-
tada kokkuvétlikult arengu- ehk muutuste koodi seadmiseks hariduse aluseks.

aga ka rahvusvahemuste kultuuri pidevaks arenguks, samas sailitades ja terven-
dades looduskeskkonda. Selline eesmaérgiseade ei ole pelgalt isiksuse ega Uhiskon-
na— vOi kultuurikeskne, vaid nduab objektiivselt nende kdigi koosarengu vajadus-
te arvestamist. Seega on ka eespoolnimetatud erinevate Gppekavade eri mdjurite
ja mallide sUnteesitaotlus meie ees seisev ajalooline paratamatus.

Eespool tehtud analiilis néitas, et hariduse eri koodide rakendamine nende loo-
mulikus ajaloolises jargnevuses ei ole Eestis vdimalik. N&ib, et peame kasutama
jargmist loogikat: seadma hariduse (resp 6ppekavade) aluseks arengukoodi, mille
rakendamise kéigus taastatakse ja moderniseeritakse moraalset, kodaniku-ja in-
dmduahstlikku koodi. Teataval méaral on see paradoksaalne liikumine tulevikust
Sill?\/ikku ja minevikku, mille kadigus taasvaartustatakse nii minevik kui ka ole-

aren”,koodl rakendamisele teatavad piirangud. Moraalne kood on seo-
tud uldhumanlstllkeja rahvuslike péhivaartustega. J. Veimeri tlevaade humanis-
mi ajaloolisest arengust (9) vBimaldab vaita, et Eesti hariduse muutuste piirangu-
teks kaesoleval ajal peaks olema humanismikasitus, nagu selle on valja t6dtanud
uusratsionalistid ja Frankfurdi kultuurikriitiline koolkond. Esimese puhul on taht-
saim looduse luhtamme humanismi kasitusse ja inimese piirideta 6ppimisvéime ro-
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hufamine, millel rajaneb lootus, et inimene suudab koostdds ja suhtluses teiste
omasugustega lahendada tema ette kerkivaid jarjest keerukamaid, globaalset ula-
tust vbtvaid probleeme. Frankfurdi koolkonna humanismikasitus on haridusele
vaartuslik oma hoiatavas funktsioonis, tarbimisiidolitestjuhitud, manipuleeritava,
themddtmelise isiksuse kriitikas, mis positiivselt sBnastatuna tdhendab niisugust
hariduse eesmarkide (resp 6ppekava ) valikut, mis loeb oma Ulesandeks tingimus-
te loomist kriitiliselt métleva, valikuvdimelise, suverdénse isiksuse kujunemiseks.
Teine piirang arengukoodile on eesti rahvuskultuuri kaitseja edendamine. See ta-
hendab, et ebasoovitavaks loetakse kdik muutused, mis vdivad kahjustada eesti
kultuuri vdi tdkestada selle arengut. Peaks olema selge, et selle all ei tohiks mois-
ta eesti kultuuri asetumist isolatsiooni, tema suletust. Pigem vastupidi: just ava-
tus, tingimusel, et ei kaotata oma identiteeti, ongi kultuurilise arengu olu-
lisemaid eeldusi. Kolmas piirang on seotud demokraatiagaja rahvusvahelistest
lepetest kinnipidamisega. Kuigi demokratism sisaldub kesksenajuba kodanikukoo-
dis, on siinkohal vaja r6hutada demokraatia enda arengut, millega haridus ja 6p-
pekava sammu peavad pidama. Rohkemgi: me oleme seisukohal, et haridus, olles
oma loomult infoslisteem, on vdimeline kiiremini tle minema osalusdemokraatiale
kui paljud muud Uhiskondlikud struktuurid.

2

PERSPEKTIIVSE OPPEKAVA TUNNUSJOONED

OPPEKAVAST

Me ké&sitame dppekava kui 6ppimise ja dpetamise plaani, milles onjargmised kom-
ponendid: dppimise ja 6petamise eesmargid, dpetuse sisu, Opetuse viis (meetodid)
ja korraldus, hindamine. Sellisena erineb 8ppekava dppeplaanist, mis on tegelikult
tunnijaotusplaanja mis maarab, milliseid aineid millises klassis millise nddalatun-
dide arvuga dpetada. Antud juhul piitiab 6ppekava reguleerida kogu 6petamise kul-
gu, alates eesmargiseadest ja I6petades hindamisega. Rohkemgi:seda tutpi dppe-
kaval on oma "poliitika", millega taotletakse reguleerida 8ppekava rakendamistja
arendamist kooli ja kohalikul tasandil. Tegemist on dppekava kui riikliku doku-
mendi lahteprgjektiga, milles kaugeltki kdik kiisimused ei ole leidnud lahendust,
radkimata sellest, et seda vBidaks aktsepteerida kui riiklikku dokumenti. Ometi on
siin vélja toodud uldideed dppekava kui vastava dokumendi koostamiseks. Oleme
seisukohal, et oma praegusel, esialgsel kujul on 6ppekava projekti vaja avalikkuse-
le tutvustada, et viia sisse parandused, konkretiseeringud ja taiendused, mis lah-
tuvad haridusildsuselt.

Eelmises osas puudsime tutvustada 6ppekavade reformimise ideid maailmas, eri-
nevaid Bppekavade tllpe ja arutleda Eesti situatsiooni ule, mis tingib eri tiupi dp-
pekavadega nende mdjurite slinteesimise taotluse Eesti oma Gppekava konstruee-
rimisel. Oppekava projekti suhtes on see teatav taust, mis peaks avama neid
tagamaid, miks uhel vai teisel juhul tehakse niisugune, mitte aga moni teine ette-
panek.

OPPEKAVA EESMARGID

Oppekava eesmarkide kirjeldamiseks vajame mingit ihtmoodi mdistetavat mois-
testikkuja keelekasutust, millele tuginedes saaks Ules ehitada 6ppekava pdhikonst-
ruktsiooni. Meie oleme selleks valinud kompetentsuse md@iste, mida siinkohal ka-
sutatakse pedagoogilises tdhenduses ja mille psiihholoogiline kasitus on esitatud
E.- M. Verniku ja J. Orni kirjutistes (ajakirja kdesolevas numbris).

Kompetentsuse all mdtleme inimese suutlikkust toime tulla oma elu ja tédga,
maérgata ja lahendada tema ees seisvaid elulisi ja tddalaseid probleeme.

Probleemid on kbigepealt liigitatavad valdkondade jargi, millega inimene oma
elus kokku puutub. V&imalikult tldistades nimetaksime jargmisi valdkondi: 1) loo-
dus; 2) thiskond; 3) teised inimesed ja nende riihmad — perekond, eri pdlvkonnad,
elukutsete esindajad jne; 4) inimene ise, tema kehaja vaim. Inimese kui kultuuri-
ga seotud olendi kdik suhted k&igi nimetatud valdkondadega on vahendatud: 5)
tekstidega (selle sdna vBimalikult avaras tdéhenduses, nagu ema- v6i vodrkeelne
tekst, aga ka liiklusméargid, maakaart, skeem v6i diagramm kui tekstid jne) ja 6)
tehnoloogiaga (taas selle séna vdimalikult laias tdhenduses — tehnoloogia looduse
muutmiseks, aga ka kui viis, kuidas suhelda tihiskondlike organisatsioonidega, hoi-
da vormis oma keha ja vaimu jne). Ka need on valdkonnad, mida inimene p>eab
tundma Bppima, et oma elu ja tddga toime tulla. Rohkemgi —just kaks viimatini-
metatut on eelduseks, et inimene vdiks kultuurselt ja tagajarjekalt toimida loodu-
ses, Uhiskonnas, tddkaaslaste hulgas ja 16ppeks, mis kdige tdhtsam, et ta tuleks toi-
me iseendaga.

Kuidas, millisel viisil, mille abil loob inimene oma suhted nimetatud valdkonda-
dega? Teatavatel teoreetilistel kaalutlustel peame oluliseks jargmisi suhestamise
viise: 1) teadmised (inimene vastab kisimusele, mis on mis, missugustes seostes
on antud objekt teistega, mis on mille péhjuseks jne); 2) vaartused (inimene vastab
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Eristame tld-ja
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Uldkompetentsus
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nagemist ja vBimet

neid lahendada.
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labitikitud
uhiskond ja selle
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inimeselt
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kiusimusele, mis tdhendus on Uhel vdi teisel objektil tema jaoks, ta hindab neid
heaks v6i halvaks , ilusaks vdi inetuks jne); 3) normid, ettekirjutused, tegevusprog-
rammid, projektid (inimene vastab kiisimusele, mida tuleb teha v&i tegemata jat-
ta, millistel tingimustel jne); 4) oskused, know-how (inimene vastab kisimusele,
kuidas midagi teha, millisel viisil jajarjekorras, missuguseid operatsioone soorita-
da); 5) interpretatsioonid ehk télgendused (kuidas teadmisi, norme, vaartusi, nai-
teks teooriaid voi kiijandusteoseid tblgendada, milliseid erinevaid tahendusi neile
omistada jne); 6) metafoorid, analoogiad nende s6nade vBimalikult laias tdhendu-
ses (inimene putab mdista maailmanahtusi nende sarnasuse alusel, naiteks kasu-
tades puu kujundit kui hierarhiliste vdi ka kui kasvavate ja arenevate susteemide
vordkuju).

On vajalik eristada tild-ja erikompetentsust. Uldkompetentsuse all mdtleme ini-
mese suutlikkust toime tulla mis tahes valdkonnas, rakendades oma toimingutes
kdiki suhestamise viise. Erikompetentsus on valdkonnaspetsiifiline: inimese val-
misolek ja suutlikkus toimida mingis kitsamas valdkonnas, kasutades valdkonna-
spetsiifilisi teadmisi, vaartusi, ettekirjutisi, operatsioone, tarvidusel ka analoo-
giaid jne.

Siintoodud mudelit kasutades vdime tldhariduse funktsiooniks pidada tingimus-
te loomist 1) isiksuse uldkompetentsuse kujunemiseks, 2) valikueelduste kujune-
miseks isiksusele sobiva erikompetentsuse omandamiseks, 3) erikompetentsuse al-
gete ehk méningate prototutpide véaljakujunemiseks.

Teadmisi, vaartusi omandab inimene teistelt inimestelt tekstide vahendusel kas
n®n”eSa vahetus kontaktis olles vdi ajalises ja ruumilises distantsis viibides. Ent
kiiresti. muutuvas maailmas ei saa inimene kasutada ainult seda, mida ta teistelt
on dppinud, ta peab kdike ka ise looma, reageerides siindmustele ja lahendades
tema ette kerkivaid probleeme. Probleemide ndgemiseja lahendamise v8ime on see-
ga Uks tdhtsamaid ndudeid, mida esitab Uldkompetentsusele kaasaeg. Probleemi-
de lahendamine nduab v6imet valida erinevate variantide seast, ndhes ette tihe voi
teise valiku v&imalikke tagajargi nii enese kui ka kaasinimeste seisukohalt. Seega
kuuluvad ettendgemise, valiku-ja otsustusv8ime, susteemse moétlemise oskus ja
loovus nende Uldkompetentsuse omaduste hulka, mida inimene kaasajal vajab. See
aga ei tdhenda, et inimene ei peaks olema suuteline 8ppima teistelt, ka eelnevailt
pblvedelt, kuidas on probleemidele lzhenetud ja mil viisil neid on lahendatud. Ul-
dine kultuursus, orienteerumine inimkonnaja rahvuskultuuri loodud pdhivaartus-
tes, vdime neid interpreteerida kaasaja seisukohalt on omadused, milleta kompe-
tentsus selle sdna euroopalikus tdhenduses vaevalt mdeldav oleks.

Probleemidel on erinev mastaap, alates isikliku elu probleemidest ja I6petades
rahvuslike v8i globaalprobleemidega. Tanapéeval, kus kdige seotus kdige ja kdigi-
ga, nagu eespool kirjeldatud, suureneb, tdhendab kaasaegselt tdlgendatud tldkom-
petentsus ka inimese universaalsust ja mastaapsust, vBimet interpreteerida stind-
musi avaras sotsiaalses ja inimlikus kontekstis. Eriti kdib see Eesti kohta, kus
tervikliku kultuuri ja tGhiskonna tlesehitamine suhteliselt vaikesearvulise rahva-
ga nduab inimeselt polufunktsionaalsust, vimet tegutseda mitte ainult Ghel kitsal
erialal, vaid mitmetes tegevusvaldkondades korraga.

Infoseostega labitikitud thiskond ja selle majandus nBuavad inimeselt koostto-
vBimet, oskust todtada meeskonnas, vajadusel vahetades rolle, esineda nii liidri kui
ka "reaméngijana”, tolerantsust teistsuguse elamis-ja métlemisviisi suhtes, komp-
romissivalmidust, oskust jaotada aega ja muid ressursse. Koostdovlime eeldab
omakorda suhtlemisvalmidust, vBimet edastada, luua ning salvestada informat-
siooni.Koost60, seostatuna probleemide lahendamisega, eeldab suutlikkust analtiti-
sidaja uldistada informatsiooni.

Kompromissivalmidus, kooskdlas eespool kirjeldatud humanismikasitusega, ei
tohiks tdhendada p8&himéttelagedust. Vastupidi — kaasaegne tldkompetentsus eel-
dab mdtlemise kriitilisust ja isiksuse sdltumatust, tema suutlikkust vastu seista
manipulatsioonidele. Nende omadustega seostub inimese vastutusvdime, kaasa ar-
vatud kodanikuvastutus.

Isiksuse suveraansus ei tohiks mingil juhul tAhendada pdikpaisust ja motlemise
paindumatust.Vastupidi: kaasaeg esitab kérgendatud ndudeid inimese eneseana-
lhUsi—, enesekorrektsiooni—ja eneseregulatsioonivbimele, mida v&iksime niisiis pi-
dada ka lUldkompetentsuse teatavateks tunnusjoonteks, samuti kui inimese ene-
seaustust ja -vaarikust.

Eespool olid kompetentsuse mdistet abiks véttes esitatud tahtsamad Gppekava
eesmargid, mis on kooskdlas ajastu nduetega. Ei ole raske naha, et nende eesmar-
kide saavutamiseks on vaja konstrueerida niisugune dppekava, mis integreerib ent-
suklopeedilise ja pragmatistliku dppekava koostamisprintsiipe. (Seejuures ei mak-
saks arvata, et iksnes Gppekava abil, kui taiuslik ta antud eesmérkide seisukohalt
ka poleks, on vBimalik saavutada kdiki eesmérke. Ent 8ige on ka, et ilma eesmér-
_kiﬂega)l kooskdlas oleva dppekavata vbib eesmarkide saavutamine olla vaid erand-

juhus.
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OPPEKAVA ORGANISEERIMINE
Loomaks tingimusi k&igi uldhariduskooli dpilaste minimaalse tldkompetentsuse
" m*s on kooskdlas humanistlike, demokraatlike ja rahvuslike p&hi-
vaartustega on dppekava kavandatud kulundada selliselt, et selles on riiklikult
aktsepteeritud, kdigile vastavat haridust taotlejatele kohustuslik osa ehk tuum ja Oppeaeg hdlmab
seda Umbritsev, mitteriiklikul tasandil (kool, dppijad, lapsevanemad ) konstrueeri- tuuma ja
tav kihistus. Oppeaeg (36 dppenéadalat) hdlmab tuumaja valikaineid, s.t valikuko- valikaineid,
hustusega aineid, mille esitab kool. Peale selle on &ppijate ja nende vanemate soo- vabaaineid saab
vii vBimalik dppida ka nn vabaaineid valjaspool kindlaksmaaratud Gppeaega, 6ppida viljaspool
Viimaste dppimine on vabatahtlik. Oppeaega’ K
Esialgsete kavade kohaselt on tuuma osakaal: 1) alghariduses - 100% 8ppeajast; H y ¢
2) 7.-9. klassis — 90% Oppeajast; 3) keskkoolis — keskmiselt 75% Sppeajast, kus-
juures keskkooli esimesel 6ppeaastal on tuuma osakaal 80%, teisel — 70% ja Vii-
masel — 60% dppeajast. u
Alghariduse kestus on 6 dppeaastat. Algharidus on avatud tsukkel, kuigi seda j/.9 ,,.U® keSlab
vBib omandada eraldi asetsevas algkoolis. Alghariduse 3 esimest dppeaastat loetak- b * _estJ
se esiopetuseks, mis valmistab dppijaid ette ainedpetuseksja kus toimub sujuv Ule- esj™est @n
minek mangult sistemaatilisele dppetdodle. PShihariduse kestus on vastavalt hari- e®iopetu$),
dusseadusele 9 dppeaastat ja selle omandamine on kdigile kohustuslik kuni 16. POhiheridus 9,
eluaastani. tildine keskharidus
Uldise keskhariduse kestuseks on 12 &ppeaastat (juhul, kui kooli pdhikiri mingil 12 6ppeaastat,
erandjuhul ei satesta teisiti). Keskhariduse Ulaastme kestus on 3 8ppeaastat. Kesk-
hariduse esimene dppeaasta on kavandatud orienteerumisperioodina, mille jarel
Opilane valib dpisuuna (valikained) vbi isegi vahetab koolitutpi: naiteks astub kut-
sekooli. Orienteerumisperioodi teine lUlesanne on anda erinevaist koolidest tulnud
ndrgema ettevalmistusega 6ppijaile vBimalus dpingukaaslaste” jarele jbuda.
Keskhariduse ulaaste projekteeritakse kursustena, mis vBimaldab perspektiivis
(juhul, kui selle ettepaneku aktsepteerib Uhiskond v6i méned koolid, kes peavad
sellist lahendust otstarbekaks) minna klassideta ja isegi erinevais koolides toimu-
vale dpetusele, nagu see osaltjuba ongi Soomes. Kursuse normaalkestuseks loetak-
se 35—36 akadeemilist tundi. Keskkooli dppekava kujundamine kursustena ei ta-
kista Gppetdd korraldamist traditsioonilises klassi-tunni siisteemis, 8petamist ja
6ppimist kursuste sisteemis pakutakse p8hjendusega, et see suurendab tunduvalt
Opilaste valikuvBimalusi, eriti kui liikumine toimub ka kooliti. Nii naiteks véivad
Opilased valikainetele eraldatava aja arvel omandada mdne kvalifikatsiooni kutse-
koolis, kutsekooli dpilased aga dppida mingit kursust Uldhariduskoolis ja saada ka
sellekohase tunnistuse.
Kursuste siisteem tahendab sisuliselt, et 8ppija koostab oma dppeplaani ja valib Keskhariduse
Oppimise tempo ise, kuigi kooli pakutud raamides. Ka v6imaldab kursuste sisteem -.
Oppida katkestustega (haigus, rasked majanduslikud tingimused vm) ning jéudu- U .7?
moo6da sooritada kursuses ettenéhtud Ulesanded, kontrollkatsed vm. Seega peaks projekteeritakse
kursuste siisteem otsustavalt suurendama 8pilase iseseisvust ja vastutust dpitule- kursustena, Iga
muste eest. Oppija koostab
Enamiku tappisteaduslike kursuste jarjestus on kindlaks maaratud, mis tdhen- oma &ppe plaani ja
dab, et dpilane ei saa digust osaledajargmisel kursusel ja sooritada vastavaid kont- valib Oppimise
rollkatseid enne, kui tal on vastav dokument eelmiste kursuste sooritamise kohta, tempo ise.
Kursuste susteemi rakendamine toob kaasa dppijate erinevuse jarsu suurenemise
Opirithmades, ka erinevas vanuses 8ppijate dppimise Uhes ja samas rihmas. On
kindel, et see loob seniolematuid véimalusi dppijate erinevuste arakasutamiseks
Opetuse efektiivsuse suurendamisel, aga ka uusi probleemeja raskusi dppetd6 kor-
raldamisel.
Kui kursuste kasuks t6epoolest mdnel pool otsustataks, tdhendaks see vajadust
sisse seada psUhhoIoogiIine teenistus kas koolis v8i regioonis, sest 6ppija vdib sat-
tuda raskustesse nii 6pisuuna kui ka tempode jm valimisel, iseenese reguleerimi-
seljne.
Kursuste sisteem vdimaldaks senisest paindlikumat tunniplaani: naiteks vdib

lihemaid kursusi dpetada kokkusurutult, suhteliselt lihikese aja valtel. Loomuli- - b
kult tuleb tunniplaani koostamisel lahtuda pedagoogilistest kaalutlustest, néiteks
arvesse votta seda, et kehaline kasvatamine nduab pidevat harjutamist. andmepanga

Kahtlemata nduab kursuste siisteem andmepanga sisseseadmist, et koolil oleks sissesesdmist.
Ulevaade opilaste osalemisest kursustel ja nende edukusest eksamite, Ulesannete
jm kursusega ette nahtud kontrollkatsete sooritamisel.

OPPEKAVA ALUSSTRUKTUUR, KESKUSTAMISE JA INTEGRATSIOONI
POHIMOTTED. OPPEVALDKONDADE VAHELISED PROPORTSIOONID
Oppekava alusstruktuur ehitub tdldkompetentsuse mudelile. On ilmne, et kdigi
valdkondade esindatusega tuumkavas taotletakse jargida entsiklopedismi tradit-
sioone. Oppevaldkondade valimisega tuumkava aluseks puutakse aga véltida ent-
suklopedismile iseloomulikku Ulekuhjatust faktoloogiaga ja taotletakse eri 6ppeai-
nete arvu kahandamist vdimaliku miinimumini. Nii hoidutakse ka liigsest
akadeemilisusest, et dppekava struktuur kopeerib enam v&i vahem kaasaegsete
teaduste struktuuri.
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Tabel2

Oppimise pdhivaldkonnad on jargmised: 1) loodusained; 2) tihiskonnaained (ma-
jandus, vaimuelu, poliitika); 3) inimese keha ja pstuhikaga seotud ained, nende
hulgas kehakultuur; 4) keeleained: emakeel, vd6rkeeled; 5) kunstiained; 6) tehno-
loogiaja too; (Inimeseained on omakorda Uhendatud Uhiskonnaainetegaja moodus-
tavad koos sotsiaalainete ploki.) 7) matemaatika ja loogika, sest nende kasitlus ei
taandu Uhelegi konkreetsele sisuvaldkonnale, vaid tegeleb formaalsete struktuuri-
dega; (Filosoofia koolikursus, milles vaadeldakse inimeksistentsi aluseid, on kées-
olevas 6ppekavas viidud sotsiaalainete plokki.) 8) ajalugu.

Mis puutub geograafiasse, siis perspektiivis on selle kasitlus integreeritud 6p-
peainena, mis on Uhendusliliks loodus- ja sotsiaalainete vahel, kusjuures domi-
nant kaldub n&htavasti senisest enam sotsiaalainete suunas. Geograafia probleem
ei ole kdesolevas projektis lahendatud. Perspektiivis tuleb kaalumisele ka ajalooja
geograafia senisest ulatuslikum integratsioon.

K®&igis nimetatud &ppevaldkondades luuakse tingimused teadmiste, vaartuste,
normide, tegevusprogrammide, oskuste, analoogiate ja interpretatsioonide oman-
damiseksja nende loomiseks dppeprotsessi kdigus, kuigi sdltuvalt aine spetsiifikast
vBib dominant olla erinev.

Infomahu véahendamiseks kasutatakse méningaid 8ppekava tervikuna labivaid
madisteid, mis véimaldavad kujundada metakognitsioone ja integreerida &pitavat,
kasutades suurema mahuga kategooriaid. Oppekava labivad olulisemad mdisted
on: AEG, RUUM, SUSTEEM JA TEMA KESKKOND, INFORMATSIOON, TE-
GUTSEJA JA (KOOS)TOIMIMINE, MUUTUS JA PUSIMINE (JARJEPIDEVUS),
ARENG, ENERGIA.

Oppekava on eri vanuseastmeil keskustatud erinevate teemade {imber, kuna tea-
tavad teoreetilised p8hjendused raagivad sellest, et keskustatud 6ppekava on ker-
gemini tajutav kui hajus. Keskustamise alusena kasutatakse jargmisi parameet-
reid: MINA/MEIE, KODU. KODUPAIK, PAIKKOND, EESTI, EUROOPA,
MAAILM, UNIVERSUM.

Esidpetuse keskustamise aluseks on kodu, "meie" selle suhetes lap>se "minaga”,
paikkond.

4.-6. klassis on keskustamise aluseks Eesti.

7.-9. klassis on keskustamise aluseid vanuselist eripara arvestades kaks: "mina"
suhetes eakaaslastegaja maailm.

Keskkoolis on keskustamise aluseks "mina" selle kdikvBimalikes suhetes teiste
inimeste, grupi, paikkonna, Eesti, Euroopa, maailmaja universumiga.

Keskustamme tdhendab ainult lldise temaatilise dominandi valikut ning selle-
ga ei vélisteta teiste, dominandiga kontrasteeruvate aineste sissetoomist. Naiteks
algbpetuse dominant on valitud lapsele lahedasest maailmast, millega v8idaks nim-
me kdrvu seada vaga kauged ja vahetule tajule kattesaamatud objektid, nagu tae-
vakehad, nende liikumine jne.

Koik 6ppevaldkonnad on esindatud kdigil vanuseastmeil, kuid erineval viisil ja
tasemel. Oeldu kaib ka esiGpetuse kohta.

Oppekava projekt on koostatud 3aastaste tsiklite kaupaja vajadusel detailisee-
ritud klassiti. Oppekava sellise organiseerimise pdhjuseks oli taotlus mitte taker-
duda Uksikasjadesse, kuni ei ole loodud p&hikonstruktsiooni.

Opilaste nadalakoormuse aluseks, arvestatuna dppetundides, on vdetud Eesti
traditsioon ja praegu kehtiv 8ppeplaan, kusjuures taotletud on dpikoormuse vahen-
damist, ja maailmas valitsevad uldtendentsid dpilaste nddalakoormuse méaarami-
sel (seda eriti PGhjamaades).

1.-3. klassis on néddalakoormuseks kolme aasta peale kokku arvestatud 66 6ppe-
tundi, 4.-6. kl 83 ja 7.-9. kl 93 dppetundi.

Propertsioonid dppevaldkondade vahel tuumas on esialgu kavandatud nii, nagu
naha tabelis 2.

4.-6.kl 7.-9.kl KESKKOOL
emakeel ja kirjandus 21,6% 12,7% 17,3%
matemaatika 18% 16% 12%
vOorkeeled 14,5% 20,2% 18,7%
loodusained 10,8% 21,3% 17,3%
sotsiaalained (incl. ajalugu) 6% 9,6% 13,3%
kunstiained 12% 6,4% 8%
t660petus, tehnolfincl. inform.) 7% 7,4% 5,3%
kehaline kasvatus 10% 6,4% 8%

Esibpetuses toimub integreeritud dpetamine Gppeteemati, mistdttu siinkohal ei
ole propertsioonide esitamine vdimalik.

OPPEKAVA ULESEHITUS, OPPESITUATSIOONID, -ULESANDED JA OPI-

Oppekava ehitatakse iiles spiraali (1) pShiméttel, mis tdhendab, et selles on kaks
pohikihistust: entsiiklopeedilistest teadmistest lahtuv ja probleemidest lahtuv ki-
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histus. Neid seob terviklikuks 8ppesituatsiooniks dppellesanne, mille eesmérgiks
on muuta klassikalised teadmised funktsionaalseteks, asetada need probleemi la-
henduse teenistusse. Spiraali kuju on aluseks vbetud seetbttu, et osutada Gppijate
vanuse suurenedes sisutihikute kordamisele kdrgemal Uldistuse ja keerukuse ta-
sandil: kdiki vanuseastmeid labivad dppevaldkonnad avarduvad ja diferentseeru-
vad seesmiselt. Probleemid algatatakse dppurite kaasabil nii, et neis oleksid esin-
datud nii &ppija isiklikud kui ka tema rithma vai kooliklassi probleemid, aga ka

le, ka teaduslike probleemide lahendamisele, kasutades teadusele omaseid mdois-
teid ja tunnetusmeetodeid. Seega vdib Oelda, et algselt kahekihiline &ppekava
Ulesehituse printsiip omandab 8petuse edenedes probleemse mitmekihilisuse, hél-
mates eluliste probleemide kdrval jarjest rohkem teadus—, kunsti.—, informaatika-
spetsiifilisi jt probleeme. Teadus—, informaatika—jm spetsiifilised probleemid tu-
leks enamasti aga taas integreerida elutdhtsate probleemide lahendamise labi.

Seega minnakse uldkujutluste loomiseltjarjest enam probleemide lahendamise-
le, mis toetub mdistete ja nendevaheliste seoste kasutamisele, mis on just antud
probleemi seisukohalt vajalikud. Seega laheneb Gppijate toimimisviis neile jduko-
hasel viisil ja tasemel,sellele, kuidas talitaks spetsialist antud probleemile lahen-
dusi vélja pakkudes. Oppekava spiraalikujuline tlesehitus loob eelkirjeldatud vii-
sil teatavad eeldused erikompetentsuse algete kujunemiseks. Kui nudd veel
meenutada, et valikkursused annavad 0Gpilasele lisavBimalusi kutse—eelseks ene-
seproovimiseks ja -maératlemiseks ja kui sellele lisada veel véimalus ménda kur-
sust 6ppida ka kutsekoolis, aga miks mitte ka mdne firma vdi muu organisatsioo-
ni koolitusprogrammis, siis v8ib 6elda, et mingid, v8ib-olla kull et mitte piisavad
eeldused kutseprototutpide kujunemiseks on dppekavaga loodud. Tuleks réhutada,
et probleemidele lahenduste otsimine ja vastavate otsustuste langetamine on kee-
rukamateljuhtudel jdukohane vaid dppijate, aga vahel ka dppijate ja Gpetajate Uhi-
sele rihmale. Rihmatdds kujunevad loomulikult valja tihe voi teise "spetsiaalsuse-
ga" dpilased, kelle autoriteet on kaaslaste silmis antud valdkonnas: teistest suurem.
Ka selline eneseleidmine vdib luusi soodsad eeldused kutsevalikuks ja méningail
juhtudel véimaldada kutsealaste oskuste véljakujunemist.

Oppekava kirjeldatud Ulesehitus ongi meie arvates v8imalus integreerida entsiuk-
lopeedilist ja progressivistlikku 8ppekava tllupi vastavate dppesi.tuatsioonide ku-
jundamise labi.

Oppesituatsiooni all mdtleme dppeprotsessi minimaalset terviklildtu Ghikut, mil-
lel on kdik dpetuse tdhtsamad komponendid: eesmérk, sisu, dpetamise ja dppimise
viis ja hindamine. On ilmne, et 8ppekava kahekihiline — probleemne ja entsiiklo-
peediline — ulesehitus on kaesoleval juhul Gppesituatsioonide kuj undamise téaht-
saim l&hteprintsiip. Oppesituatsiooni keskne komponent on dppellesanne, mille la-
hendamisele asumisele eelneb 0&pilaste motiveerimine, Ulesande tingimuste
selgitamine jne, see I6peb aga hindamisega ja lahenduse edukuse refleksiooniga.

On selge, et erinevad 6ppekavad annavad eelistuse erinevat tutpri dppesituatsioo-
nideleja -tlesannetele. Antud kontseptsiooni kohaselt eelistatakse neid, mis: — soo-

1 * " -looksid

antud projekti raames kirjutanud uurimuse H.-M. Kadajas, A. L,einbock ja A. Ki-
vistik); — kujundaksid eneserefleksiooni, enesehindamistja eneseregulatsiooni; —
soodustaksid kriitilise, susteemse moétlemise arengut, oskust kirjeldada erinevaid
alternatiive ja vastu votta otsuseid; — peaksid 8ppijat suunama teadmiste (infor-
matsiooni) otsinguile ja analtusimisele, mis vdimaldavad lahendada probleeme,
luua uusi teadmisi, vaartusijne.

Antud kontseptsiooni raames eelistatakse ulesandeid, millel ei. ole ainult tks la-
hend, vaid on mitmeid samavaarseid lahendeid - seda seisukohta muidugi absolu-
tiseerimata.

Kes peaksid konstrueerima dppesituatsioone ja -tulesandeid? Keskne roll peaks

Oppesituatsiooni terviklikkus eeldab, et selles rakendataks mitmeid dpetamise
ja dppimise viise ja meetodeid: otsingumange, otsustamist, imlteeritaks todsituat-
sioone, kasutataks projektide meetodit jne, mis kdik eeldavad ipaljude traditsiooni-
listeja ebatraditsiooniliste dpetamismeetodite kooskasutamist (nii diskussioone kui
ka info otsimistja anallusi, vestlust, otsuste radade kirjeldu st ja arengustsenaa-
riumide koostamistjpm). Kdik see on vdimalik vaid tingimusel, et muutub dpitimb-
rus: pole nditeks motet kdnelda infotbdoskustest, kui puuduv-ad arvutid info talle-
tamiseks, analliisiks. Pole m&tet kdnelda probleemidele iseseisvast lahenduste
otsimisest ja vajalike teadmiste hanki misest, kui puudub ko rralik raamatuk ogu.

OPPEKAVA KUI KOOSTOO JA KOOLI MUUTUMINE K/IASAJAL

Probleemide lahendamisele ja osalusdemokraatiale orienteeritud dppekava puhul
ei kasitata riiklikku 8ppekava jaigalt kui rangeltja tiheselt, mdistetud ettekirjutust
koolidele. Vastupidi, dppekava on koostatud niiviisi, et dppijal, dpetajal, koolil ja
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kohalikul omavalitsusel on kaasaraéakimisdigus kéigi dppekavaga seotud kiusimus-
otsustamisel. Tegemist on avatud tiupi 6ppekavaga, mis arenebja kasvab 6ppe-
to0 kaigus. Algusest peale ei taotleta, et riiklikult kavandatud, tegelikult rakenda-
tud ja saavutatud &ppekava oleksid Uksteisega Uks-uUheses vastavuses. Vastupidi
— taotletatakse 6ppekava arengutja rikastumist probleemide lahendamise kéigus.
See aga ei tdhenda, et riigil pole digust sekkudajuhul, kui koolis tegelikult raken-
datav dppekava satub vastuollu hariduse kokkulepitud ja aktsepteeritud eesmar-
kidega v6i kui mingi kooli &pilaste haridustase langeb allapoole ndutavat nivood.

Seega méarab riiklik dppekava dppettd Uldised eesmérgid, dpetamise dldsuunad
Ja dpilaste hindamise alused, koolis tegelikult rakendatav dppekava aga tuleb koos-
tacta kooli tasandil. Kahtlemata tuleb kooli dppekava koostamisel arvestada koha-
i vajadustega, mistdttu sénadigus peab olema ka kohaliku omavalitsuse esinda-
jail.

Kesktasandil ja kooli tasandil koostatavate dppekavade kooskdlastamine ja vaja-
dusel ka vastastikune korrigeerimine eeldab, et toimuks pidev koostdoprotsess, mil-
]e jaoks on vélja t6dtatud vastavad mehhanismid. Kindlasti tAhendab see dpetaja-
te ettevalmistuse ja taiendusfppe viimist uutele alustele. Tuleb vélja to6tada ja
seaduslikult garanteerida koolide staatus, kes teistest kiiremini ja efektiivsemalt
lahevad Ule uuele siusteemile ja kes on vdimelised 1&bi viima taiendusdpet ndrge-
mate koolide pedagoogidele vbi dpetama kdrgel tasemel ménda ainet ka naaberkoo-
lide Opilastele, kus vajalik kaader puudub, andma vélja naidisGppematerjale jne.
Meile ndib, et on kées aeg teadvustada, et pedagoogiline looming nagu iga teinegi
vajab autoridiguste tunnustamist.

Oppekava kasitamine arenevana ja valmivana koostdoprotsessis tdhendab, et
uldharidus viiakse pidevasse innovatsiooniseisundisse, mille puhul langeb ara va-
jadus haridustja (dppekava reformida.

Uut tudpi dppelkava muudab kooli kui sotsiaalset organisatsiooni, koolisiseseid
ja -véliseid suhteid.

Kui kooli Ulesanne on riikliku 6ppekava alusel oma dppekava koostamine, samu-
ti selle rakendamise tulemuste hindamine ja valis— ning sisehinnangu alusel dppe-
kava korrigeerimine, siis muutuvad kooli ja pedagoogide funktsioonid jargmistes
suundades:
= suurem sotsiaalne avatus;
= suurem pedagaogiline loominguvabadus;
= suurem vastutus dppijate ning nende vanemate ees, Uhiskonna ees;
= pedagoogide suurem ja senisega vorreldes iumbermé&testatud professionaalsus,
teadvustatud vajadus oma professionaalseid oskusi perioodiliselt tdiendada;

« suurem konkurents koolide vahel;

= kdrgem sotsieialne tunnustus, millega seoses peaksid varem vdi hiljem parane-
ma palgaolud.

Kool ei saa taita uusi funktsioone, kui ei kujune Umber tema suhted kohaliku ja
keskvdimuga, lapsevanematega, eriti aga siis, kui ei kujune imber koolisisesed suh-
ted. Kooli oma 6ppekava koostamine, selle rakendamine ja saavutatud tulemuste
hindamine eeldab:

= Opetajaskonna ja koolijuhtkonna tihedat koost66d;

= dpetajaskonna senisega vorreldes palju avaramalt tdlgendatud professionaalsust,
vOimet naha erinevate ainete dpetamises omavahel kooskdlastavat tervikut;

= Opilaste senisest suuremat sdnadigust dppekava kisimustes;

= koolisisest; informatsiooni ja kommunikatsiooni senisest suuremat levikut, kooli
andmepanka, mis sisaldab vajalikku informatsiooni nditeks oma 6pilaskonna edu-
kusest to6oturul, kérgkooli sisseastumiseksamitel, jooksvat teavet dppetdd tulemus-
te kohtajne.

Kokkuvétvalt - uus dppekava tdhendab uut kooli, selle uusi funktsioone ja t66-
korraldust, aga ka 6petaja uutlaadi professionaalsust.
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Esiopetus kui iapsesdbraiik kooli algus

LILIAN KIVI, ENDEL NOOR, KAI VOLLI, TPU KI teadurid,
MILVI ROOSLEHT, TPU KI teadur, pedagoogikakandidaat

leme harjunud vaatama lapsele kui tulevikuiihiskonna liikkmele ja kooli-

B3 le kui asutusele, kes teda selleks ette valmistab. Seejuures oleme jatnud
kahe silma vahele asjaolu, etjuba tana elab vaike inimene Uhiskon-
-~ = naliikmena. Koolil on kaks vordselt tahtsat taotlust: mdelda Uiheaegselt
nii lapse taisvaartuslikule olevikule kui ka tema tulevikuvajadustele ja -vBimalus-

Kool on ellu kutsutud teenindama inimest ja arvestama tema vajadusi. Kunagi
on see nii olnudki. Aegade jooksul on aga méndagi muutunud ja nuldd tddeme, et
koolimineva lapse ja last vastuvdtva kooli vahel on ebakdla. Uks ei sobi teisele, tu-
lemuseks on lapse palju raagitud, kuid visalt pusiv koolistress. Midagi peab muu-
tuma. Mis see midagi on? Kas peab muutuma laps kooli vdi kool lapse jargi?

Koo) Qn euy
kutsutud

Infmest™3
arvestama tema
vajadusi,

Koolimineva lapse

Miskipéarast oleme ménda aega arvanud, et vastuolu peaks lahenema lapse poolt ja last vastuvétva

— ta tuleb kooliks ette valmistada. Seda on seatud lasteaia p&hitlesandeks, selleks
on kutsutud ellu koolide ettevalmistusriihmija otsitud teid, kuidas panna lapseva-
nemaid vastutama oma lapse koolikiipsuse eest. On tootatud valja kriteeriume,
mille jargi pidid kooliuusikud oma arengult olema tisna sarnased. On vaartustatud
vBimalikult Uhtlase tasemega klasse ja sellist pedagoogitédd, mis ebalihtlase algta-
semega klassi puiidis kiiresti tihtlustada. (Uhtesid aidata taiendavalt jarele, teis-
tele pakkuda lisategevust eelkdige selleks, et hoida neid tegevuses. Nii vahenes
nende edu teiste ees.)

Kooliga kohaneminejéai lapsele aga endiselt raskeks. Miks see nii on? Millest te-
kib lapsel koolialguse pinge? Miks on see vaiksem kodulédhedastee vaikestes kooli-
des?

Kuni koolini on lapsel keskne olnud kodu ja pere ning enesestmadistetav turva-

tunne. Koolis kohtab ta aga igal sammul uut: elukorraldus, ruumid, inimesed, .

eakaaslaste suur hulk, tegevuste etteantus, kaugus kodust jms kuni kindlaksmaéa-
ratud kestvate asenditeni koduse vaba ja pingeta oleku asemel. Uue kuhjumine
asetab lapse olukorda, kus ta kdike enam ei tea, ei oskaja omaalgatuslikult toimi-
daeijulge. See muudab lapse ebakindlaksja taidab ta métted ainsa sooviga — paa-
seda koju, turvalisse kohta.

Kool oleks nagu unustanud, et teenindaja on tema ja just tema peab end muut-
ma, arvestades tdnase koolituleva lapse isearasusi. Kool peaks pluudma tasakaa-
lustada lapsele tuttava ja uue. Iga laps peaks saama v8imaluse jatkata arenemist
sujuvalt, oma individuaalselt tasandilt ja talle omases tempos. (Mitmetasemelist
Oppetddd klassis tuleks pidada normaalseks.)

Oleme seisukohal, et lapse koolitee peaks algama uleminekuperioodiga - esi-
Opetusega. See ei ole omaette kooliaste. Esiopetus on pdhikooli kui terviku osa,
mis, arvestades lapse arengu isedrasusi, putab muuta sujuvaks Ulemineku koo-
lieelsest east kooliikka.

Esiopetus on valdavalt suunatud mangulistele ning lapse igapéevavajadustest
tulenevatele tegevustele.

Laps tuleb kooli 6ppima, ta tahab saada uusi teadmisi ja oskusi. Neid aga ei saa-
vutata alati tuttavate tegevustega, osa tuleb votta mitmest uuest dpitegevusest. Et
need last ei hairiks ega kammitseks, peaksid need vélja kasvama tuttavatest tege-
vustest. Samuti tuleb 6ppida koostegutsemistja enesehindamist.

Néeme esifpetuses kaht tegevusiliini: Uks lapse-, teine 6petajapoolne. M&lema ob-
jekt on tegevus, kuid ndgemus sellest kujuneb rakenduslikult erinevaks. Lapsele
on tegevus laiema tdhendusega. Ta haarab sellesse vaga konkreetse tegutsemis-
ala (—valdkonna). Kooliuusikul on nendeks dpitavateks valdkondadeks juba kuju-
nenud Umbritseva elu uurimine, joonistamine, juttude ja lugude kuulamine, man-
gimine ja aktiivne liikumine, laulmine, aga ka lugemine, kirjutamine ja
arvutamine. Peame otstarbekaks sellele lahedaselt piiritleda dpitegevuste valdkon-
di ka esifpetuses. (Koostegutsemine ja iseenda tundmadppimine oleks selle kdige
taustaks.) See ei too kaasa uusi sisusid, on vaid dppekorralduslik lahendus, mis
peab silmas laste arengu vajadusi.

Seega vOiksid esimestel dppeaastatel tunniplaanis olla nn tegevustunnid: kuula-
mine-kdnelemine, uurimine-avastamine, arvutamine jne. Kolme 8ppeaasta jook-
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Opetaja lilesanne
on panna lapsed

tegutsema.

Késitame Saastast
pdhikooli Saastaste

jarkudena.

Oppe-ja

kasvatustegevuses
tduseb esiplaanile

14

pidev suhete
loomine.

Milles ndeme
esidpetuse
eesmarki?

sul kasvaksid neist valja traditsioonilised 6ppeained. Iga 6ppeaine saaks oma lah-
te mitmelt seesuguselt tegevuselt.

Opetaja peab neid tunniplaanitegevusi ndgemaja métestama tegevuste juhtimi-
se (suunamise) plaanis. Tema Ulesandeks on panna lapsed tegutsema, s.ojutusta-
ma, lugema, kiljutama, arvutama, vdimlema jne. Selleks on vaja teada, kuidas dp-
pimine tegevuslikult Ules ehitada nii, et lastel kujuneksid arendava vaimse t66
oskused (vaatlemine, vBrdlemine, modelleerimine jt), millele hiljem toetub &pios-
kuste kujundamine, kd&igi teadmiste, oskuste ja vaartushinnangute kujunemine
(kujundamine). See eeldab dppesisu pdhjalikku analttusi mélemas eeltoodud plaa-
nis (missugustest tegevustest kujuneb iga tund ning kuidas labi kdigi v8i mitme
erineva tegevuse kujunevad vaimse tegevuse oskused, dpioskused).

P&hikooli kui tervikliku kooliastme ette on seatud kindlad eesmaérgid. Koolitee
alguses on need liiga kauged, et dpetaja suudaks neist igapéevatdods juhinduda.

P&hikooli valtel muutub laps oma arengus kiiresti (on kriisiperioodid kui teatud
murrangumomendid). Et dppe-ja kasvatusprotsess oleks lapse arengule sobivam,
peab ka see pidevalt muutuma. Et pidevat muutumist paremini jargidaja suuna-
ta, olemegi kasitanud 9aastast pdhikooli kolmeaastaste jarkudena. Niisugune etap-
pide valik tundub sobiv ka 8petajale (laste kui dppijate arengu otstarbekama juh-
timise seisukohalt), sest
O selgemad on uldised ja konkreetsed sihid, mdistetavani arengukriiside loogika ja
Opilase edenemine, teadlikumalt on valitavad dpetamise sisuja viisid;

O kolmeaastast perioodi on kergem tervikuna haarata ja eesmaérgistada, parem
suunataja saada tagasisidet, dpetada ka lapsi kaugemaid sihte seadma.

Arvame, et p6hikooli kdsitamine jarkudena on Uks 8ppekava avatuse pdhimdtte
rakendamise tingimusi. Naiteks, esidpetuse pikkus saab olla paindlik (sdltuvalt
koolituleva lapse arenguerinevustest ja —tempost vdib eesmaérkide saavutamine
nduda ka 2 vdi erandina 4 aastat, ilma et seda klassikursuse kordamiseks loetaks).
Mingil mé&éaral vbiks see nii olla ka jargmistel kooliaastatel. Jark-jargult suuren-
datakse Gppetdd diferentseeritust ning liigutakse individuaalsete dppekavade, oma
arengukavade ja enesetédiendusprogrammide kujundamise suunas.

Oppe-ja kasvatustegevuses tduseb esiplaanile pidev suhete loomine: dpetaja ja
Opilase vahel, dpilaste vahel, kdduja kooli vahel, pélvkondade vahel, erinevate el-
lusuhtumiste vahel jne. Selle taotluseks on Uhelt poolt oleviku heaoluseisundja tei-
selt poolt edasine edukas (koos)tegutsemine. Opetaja iilesanne on aidata dpilast
temajaoks téhtsaimas — suhte loomises iseendaga. See toimub loomulikult kdigi
eelnimetatute kaudu.

EsiBpetuses peaks laps jdbudma &aratundmiseni, et ta oskab toimida sihiparaselt,
ja saama aru, et siis on tema tegevus t6husam.

(Jargmise kooliastmega tulevad jargmise tasandi tlesanded — 8ppida tulemus-
liku tegutsemise mooduseid, s.o uurida, 6ppida tundma suhtluspartnereid ja -vor-
me, sealhulgas dpioskusi. P&hikooli vimane aste oleks omandatu jareleproovimi-
ne nii abstraktsema tasandi suhetes kui ka konkreetsete llesannete lahendamisel.
See oleks pidevBppevajaduse otsese tunnetamise ja teadvustamise etapp.)

Milles ndeme esidpetuse eesmarki? Esiopetus peaks:

m kindlustama sujuva ulemineku koolieelsest (valdavalt méngulisest) miljodst
uude, kooliBpingute miljodsse (emotsionaalselt ja ratsionaalselt tasakaalustatud
Oppe-ja kasvatusprotsessi kaudu);

m kujundama Gppimise tegevusliku aluse teadmiste ja oskuste hankimiseks;

m arvestamaja toetama laste eeldusi (arengupotentsiaali) nende kehalisel, estee-
tilisel, vaimsel, kdlbelisel ja sotsiaalsel arendamisel ning vaimse t66 oskuste kujun-
damisel.

Esiopetus peaks igati soodustama elu-ja &pitlesannetega toimetuleku tunde ku-
junemist.

Siit tulenevadki esidpetuse (olulisemad) tlesanded:

m kindlustada laps turvatunde ja eduelamustega ning toetada ta loomulikku huvi
hankida teadmisija kogemusi Umbritseva elu (looduse ja Uhiskonna) ndhtuste koh-
ta;

B soodustada omaalgatuslikku uurimistegevust, tuginedes meelte kaudu saadava-
tele konkreetsetele kogemustele, aga ka mbttelistele arutlustele;

B Opetada lahedaste ja kaugete (otseste ja kaudsete) kasitlusobjektide eritlemise
ning suhestamise (analtusi) kaudu ndgema ja tunnetama iseennast (oma identi-
teeti), sdastvalt suhtuma loodusesse ja inimeste loodusse;

B ergutada ja Gpetada olemasolevate Uksikteadmiste, -oskuste ja kogemuste kor-
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rastarnist, esile tuua omandatu rakendusvdimalusi, et jbuda pidevalt avarduva
(areneva) métestatud maailmapildini;

m Opetada jélgima ja arvestama organismi talitlust, et kujundada otstarbekas t66-
reziim, dppida vaheldama t6dd ja puhkust; 6ppida kindlustama oma tegevuse ohu-
tust (ka liikluses);

m ergutadaja dpetada last ennast véljendama erinevates valjendusvormides (séna-
line, pildiline, muusikaline,kehaline), harjutada last valimisvéimalustega ning suu-
nata teda vastutama oma valikute ja tegevuse eest;

m Opetadaja harjutada last eristama, kavandama ja hindama omaenda ja kaaslas-
te tegevust, ndgema koosttd eeldusi ja eeliseid ning suunata teda lootma iseenda-
le ja oma kaaslastele;

m Opetada lapsi armastama oma kdduja peret, austama oma vanemaid ja emakeelt,
hoidma oma isamaad — maad, kus on elanud ja t66tanud nende esivanemad.

Juba esimestel eluaastatel vdib lapse mitmetes toimingutes tdheldada tegevuse
tunnusjooni. Alates 3., 4. eluaastast on tegevused juba tihedalt seotud manguga,
mis koidab lapsi oma protsessuaalse olemusega. Lapse jaoks ei ole tegevuse tule-
mus oluline.

5-7aastaste laste tegevusskaala avardub ja taiustub pidevalt: juurde tuleb uusi
tegevusi, olemasolevate kasutamispiirkond laieneb. Koolieelsetel aastatel tutvub
laps iiha enam selliste tegevustega, mis sarnanevad koolitegevustele. Odede-ven-
dadejaljendamine, lasteaia 6ppetdokorralduslik eluviis, ka vanemate teadlikj ihen-
damine jms juhivad last sihikindlamalt traditsiooniliste koolitegevuste poole.

Senised tdhelepanekud kinnitavad, et koolis tuleb lapsel sooritada ka véhetun-
tud tegevusi, mis kannavad sageli keerulisi nimetusi. Mitmed varasemast tuttavad
tegevused ei rakendu aga enam méangulises, vaid dppetegevuslikus laadis. Tegevu-
se eesmark hakkab protsessilt kanduma tulemusele. Néiteks koduseljoonistamisel
laps eesmérgile alati ei métle, ta lihtsaltjoonistab. M&nikord hakatakse joonistama
kindla eesmargiga, vahel siinnib eesmark t66 kaigus. Koolitunnis tavaparaselt nii
ei toimita: t66 algul pustitatakse eesmark (mida hakata joonistama). Koolis onjoo-
nistamine kui tegevus saanud uue kvaliteedi.

Selgub, et koolitulev laps onjéudnud v8ijdudmas piirile, kus ta ainult tuttavate
tegevustega enam toime ei tule, teisi tegevusi aga veel ei valda. Uleminek koolimil-
jodsse ja uute tegevuste sfaari ei tohiks olla liialt jarsk. Meie eesmargiks on leida
selliseid organisatsioonilisi ja didaktilisi téévorme, mis kergendaksid lapse sujuvat
uleminekut &pimiljoésse ja -tegevustesse.

Tegevustundidena korraldatud 8ppepéev sisaldab lapse jaoks tegelikult mérksa
enam tuttavaid tegevusi, kui see nimetusest valja paistab. Igas tunnis jéutakse p6-
hilise, nimetuses peegelduva kdrval teha mitmeid muid tuttavaid tegevusi. Need
tulenevad tunni teemast, tdiendavad, abistavad ning muudavad pdhitegevuse
emotsionaalsemaks ja huvitavamaks (ka p&nevaks), tunni vahelduslikuks. Uhe te-
gevustunni pdhitegevus leiab rakendamist teistes tundides kui kdrvaltegevus. On
ka selliseid tegevusi, mida kasutatakse paljudes tundides, ent nimitegevuseks pole
need Uheski.

Tunni Ulesehituses sdltub palju klassist, kohalikest v8imalustest, dpetaja isiksu-
sest (oma t66 kavandab ju Gpetaja ise ja dppekavas esitatakse Uhisosa kdikide va-
bariigi koolide jaoks). Opetaja valib iga tunni tarvis nii sisulise kui ka tegevusliku
repertuaari.

Métete tekitamiseksja suunamiseks esitame tegevuste loendid, millenijdudsime
meie oma t60 kaigus.

KUULAMISE JA KONELEMISE TUNDIDES saadakse teada uut dpetajat, kaas-
lasi, kulalisi, aga ka loodushé&ali, muusikat, murasid kuulates. Valdavalt kuulatak-
se kdnet: vestlust, jutustamist, selgitamist, ettelugemist. Vestlemisel dpitakse ar-
vestama partnerit (partnereid), dpitakse jutustades (ka dramatiseerides) edasi
andma kogetut, nahtut ja vaadeldut, kuuldut ja kuulatut, aga ka vaadeldakse ja
joonistatakse, lauldakse ja méangitakse teemaméange, sbnaméange, laulu-ja liiku-
misméange.

LUGEMISE JA KIRJUTAMISE TUNDIDES kogetakse kirjutatud keele, Kirjali-
ku kdne olulisust; dpitakse lugemaja kasutatakse omandatud lugemisoskust kohe
ka vahendina millegi teadasaamiseks vdi lihtsa jutu lugemiseks. Opitakse kirjuta-
ma tahti, sdnu ja lihtsaid lauseid ning kasutatakse omandatud tehnilist ja digekir-
jaoskust arakirjutamisel ja oma métete valjendamisel. Lugemise-kirjutamise tun-
dides ka vesteldakse loetu pdhjalja lauldakse, jutustatakse ning dramatiseeritakse
loetud lugusid, loetu ajendusel mangitakse ja joonistatakse.
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UURIMISE JA AVASTAMISE TUNDIDES rahuldatakse ea- ja asjakohast
uudishimu, 8pihimu; tutvutakse oma kodukoha elu ja loodusega, inimeste tegevu-
seja kaitumistavadega; tdiendatakse oma maailmapilti kaaslaste kogemuste ja et-
teloetava kaudu nii ajaliselt kui ka ruumiliselt kaugete asjade ja ndhtustega. Tun-
dides kuulatakse helisid ja mirasid, nuusutatakse ja maitstakse, kombitakse,
vaadeldakse, vesteldakse ja katsetatakse, dpitakse oma tegevust kavandama, vaa-
deldut kujutama. Selle kbrval aga ka kuulatakse ja loetakse, m&6detakse ja arvu-
tatakse,méangitakse ja lauldaksegi.

ARVUTAMISTUNDIDES 8pitakse orienteeruma Umbritsevas ajas ja ruumis, s.0
jarjestatakse ja rihmitatakse esemeid ja ndhtusi ning vorreldakse esemete hulki;
loendamisele toetudes luuakse kujutlus arvude reast, seostest arvude reas ja dpi-
takse arvutama (liitma, lahutama, korrutama, jagama); mé&tmise abiljdutakse seo-
se mdisteni, tutvutakse erinevate méoétihikutegaja hakatakse neid kasutama"iga-
paevapraktikas; vaatlemise ja modelleerimise abil dpitakse tundma Umbritseva
ruumi ehitust, s.o tutvutakse esmaste geomeetriamdistetega. Arvutamistundides
saavad lapsed teada ka murd-ja negatiivsetest arvudest ning tahest arvu tahise-
na. Peale selle kasutatakse aktiivselt kuulamist, jutustamist, vestlemist, lugemist,
kirjutamist, joonistamist, mangimistja laulmist.

JOONISTAMIS—JA KASITOOTUNDIDES on lastel vdimalus rahuldada loomu-
likku valjendustarve! ja arendada oma loovvdimeid eelkdige kaelise tegevuse kau-
du; tutvutakse eesti rahvakunsti pérandija traditsioonidega; kujunevad diged t66-
votted ja praktilised oskused materjali valikuks, varvi—ja vormitaju, arenevad
fantaasiaja ilumeel.

LAULMISTUNDIDES saab laps pikemalt olla muusikamaailmas, tema tunde-
maailm rikastub, kujuneb muusikaline maitseja hindamisoskus, rajatakse muusi-
kakultuuri alus. Kui muusika alg8petus seob timbritseva eluja muusika, avab neid
seoseid, siis jdutakse oma rahva muusikalise emakeele hindamise ja omandamise
kaudu maailma muusikakultuuri rikkusteni. Laulmise kdrval kuulatakse ja esita-
takse muusikat, liigutakse muusikajargi (mangitakse, tantsitakse, matkitakse, ku-
jutatakse ja koordineeritakse liigutusi) ningjdutakse loominguni (improviseerimi-
seni), aga ka vaadeldakse (vOrreldakse, anallilisitakse), vesteldakse, loetakse.

VOIMLEMISTUNDIDES piiiitakse rahuldada noorima koolilapse kdrget bioloo-
gilist liikkumistarvet, tugevdada tema tervist (karastada, kujundada diget rihti)
ning igakulgselt teda kehaliselt arendada. Tundides matkitakse, mangitakse, imp-
roviseeritakse, tantsitakse, lauldakse. Nendeski tundides on omal kohal vaatlemi-
ne, kuulamine, vestlemine.

Ratsionaalsuse kdrval on kdigis tundides oluline emotsionaalsus, millel on erili-
ne tdhendus ja tahtsus joonistamis—, k&sitt66 ning vBimlemistundides.
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Pohikooli esiopetuse didaktiline mudel

LILIAN KIVI, ENDEL NOOR, KAI VOLLI, TPU Kl teadurid,
MILVI ROOSLEHT, TPU Kl teadur, pedagoogikakandidaat

[" X o0litss korraldamine tegevustundidena v8imaldab lapsel ltlituda kooliel-

lu tuttavamatja turvalisemat teed pidi. Opetajalgi on kergeni naha last

koos tema eriparaga ning asuda sisseharjunud juhatajaja kéaskija rollist

"N “tegevusvdlja ja tingimuste looja ossa. Tal on kergem vabaneda vajadu-

sest pddrduda kirjapandud metoodiliste tunnitddtluste poole. Ent hoolimata sellest

vdi just sellepéarast peab Gpetaja nitid enam kui kunagi varem looma endale ter-

vikliku ettekujutuse 6ppettd programmilisest sisust ning tegevusplaanist. Tema

kandajaab ka see tegevuste liin, mis eri tundide kaudu suundub dpioskuse kujun-
damisele.

Koolituleva lapse teadmised ja arusaamad maailmast moodustavad kull terviku,
kuid teadmised ise on veel hajali. Laps ei oska paljusid asju ndha sellistes seostes
(stisteemides), nagu sooviks taiskasvanu. Lapse enda slisteemitunnetus on esialgu
taiskasvanu jaoks kummaline ja tema méttemaailmaga Uhendamatu. Teaduslik
sUsteemitunnetus hakkab lapsel kujunema alles siis, kui ta dpib vérdlema, nage-
ma sarnasust ja erinevust, 6pib esemeid ja n&htusi rihmitama, &pib Uksikobjekte
Uhendama mitmete siisteemidega.

Praegune koolitt6 korraldus 8ppeaineti eeldab, et dpilane suudab maailma vaa-
data diferentseeritult. Siit tekib vastuolu 8ppeaineliste lahete ja maailmapildi kui
terviku vahel. Samas on laps esimestel kooliaastatel vimeline eri tegevustes olu-
liselt asvardama ning laiendama oma maailmapilti. Kui terviklik maailmapilt on
muutunud nii rikkaks, et tekib huvi minna Uksikutes valdkondades siigavuti (saa-
da Uha rohkemja pdhjalikumalt teada), hakkab ka 8ppeaine lapse jaoks tdhendust
omama.

Oppesisu maaratlemisel lahtusime lapsest, kes teab ja tunneb oma kodu, ménin-
gal maaral ka kodukohta. Tal on pistelist teavet Eestist ja kaugemalt. Loomult on
ta 6ppija.

Esiopetus peaks olema nii tles ehitatud, et
m Uksikobjekte kasitledes kujuneks ka slsteemne kujutlus Umbritsevast maail-
mast;

m laps omandaks tegevused, mis on aluseks edasisele dppetddle (ainedpetusele).

Lahtudes koolituleva lapse isedrasustest ja nimetatud taotlustest, tahtsustuvad
eriliselt kunstilineja kehaline kasvatus. Kunstitegevused aitavad ltinklikest tik-
sikteadmistestja -kogemustestjéuda tervikutunnetuseni, eritdhelepanu kehaliste-
le tegevustele seondub lapse organismi arenguvajadustega.

Oluline on silmas pidada, et &ppimine ei ole mdeldav ilma keelekasutuseta.
EsiBpetuses peame oluliseks arendada keeletunnetust ja austust emakeele vastu.
Keele dpetamise kaudu avaneb ka margistusteemi kui nahtuse mdistmine.

Last imbritseva maailma oleme jaotanud kdigepealt looduslikuks ja tehislikuks.
(Looduse piire avardasime kosmoseni ning inimese loodut kosmoselaevani.) Loo-
duslik on jaotatud elus-ja eluta looduseks.

Aja mdistet kasitletakse seoses looduse tsukliliste nahtustega ja tagasivaatena
minevikku 50 ja 100 aasta piirides (vanaisaja tema vanaisa eluaeg).

Asjade ja arvude maailma korrastamine ning seose, suuruse ja kujundi méis-
tete eeldpetuslik kasitlemine loovad tunnetusele ratsionaalse aluse.

Eeltooduga haakuvad ka oluliste Opioskuste (vaatlemine, lugemine, arvutami-
ne jne) kujundamine.

Algul on tahtis aidata tuntud ja uusi objekte omavahel olemuslikumalt siduda,
tuua dpilaste maailmapilt taiskasvanute (teadusliku) maailmapildi poole. Nii esi-
tatakse dppekavas dppesisu lapse terviklikku maailmatunnetest toetavana (lapsest
lahtuv liigendus) ja tegevus tunnilist koolilahendust réhutades. Selle aluseks on
Eesti algkooli dppekavad ja -programmid ning 8ppekirjandus. Oleme puudnud ar-
vestada meie algkooliGpetuse arengulugu ta mineviku-, oleviku-ja tulevikusuun-
dades. Nii kujunesid jdrgmised suuremad teemaplokid:

Mina. Taimed. Eestimaa.
Aeg ja ruum. Loomad. Emakeel.
Arvud. Inimene. Vanasti.
Maailmaruum. Umbrus.

Ilga loetletud teema toob kaasa hulga uusi ja vanu uurimisobjekte, uusi sénu ja
ka mdisteid. Sdnavaraline areng on esifpetuses eriliselt mérgatav nii ulatuse kui
ka sisusse, tahendusse siivenemise maottes.

Koolitulev laps kuuleb ja kasutab sageli sdnu, mille tdhendus on talle &hmane.
Ei ole haruldane ka sdnade kasutamine meile, taiskasvanutele vaaras tdhenduses.
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Vaatlemine.

Vordlemine.

Jarjestamine.

Eriti markame seda mdistete puhul. (Aga mdistete kujunemise periood on ka veel
ees.) Esiopetuses kasitletakse mdisteid kui kindlate objektidega seotud sdnu, mida
Opetaja kasutab. Enamiku sdnade puhul ja enamikule lastest on see teadasaami-
ne, mis aitab maailma kirjeldada ja mdista, Uksikuid objekte omavahel vorrelda.
See aitab juba teada olevast leida algust uuele.

_ Kui vaadelda tegevustundide kujunemist (vt rmt Esimesse klassi 7-aastaselt.
Oppesisu tegevuslikust suunitlusest. Koost. M. Kraav. TIn: HM, 1992,117 Ik), ilm-
neb, et 8ppeprotsessi l&bivad kolm olulist tegevust: vaatlemine, vérdlemine ja mo-
delleerimine (sealjuures kulgeb v8rdlemine labijarjestamise, rihmitamise, loenda-
mise ja mddtmise ning modelleerimine oma kolmes esinemisvormis integreerib neid
koiki).

Vaatlemine on lahtetegevus. See loob pinnase tajul pdhineva ja tahendusliku
informatsiooni vastuvétuks ning selle esialgseks to6tlemiseks. Sdnade vahendusel
luuakse baas mdistete kujunemisele. Vordlemise ja modelleerimise kaudu mé-
testab laps vaatlemisel saadud informatsiooni. Lopptulemusena avaldub see palju-
de erinevate mudelite kujul. Oluliseks osutuvad psuuhiliste protsesside (analtitsi,
siinteesi, Uldistamise, abstraheerimise jt) individuaalsed erinevused. Ja ka vastu-
pidi — Opetuse tegevuslik arendus mé&arab psuuhiliste protsesside arengu.

VAATLEMINE

Umbritsevat maailma tajub koolitulev laps meelte kaudu. Senine kooliGpetus on
rohkem tuginenud nagemistajule, tagaplaanile v&i hoopis kdrvale on jaanud kuul-
mine, kompimine, haistmine ja maitsmine.

See, milliseks kujuneb inimese maailmatunnetamise siigavus ja ulatus, sdltub
tema meelte tundlikkusest (vastuvotlikkusest). Selle tundlikkuse (situatsiooni-, lii-
kumis-, keele—, kunsti—, suhtlustundlikkuse jne) kujunemise aluseks on vdimali-
kult mitmekilgsem aistingute koosmdju. (Need tunnetustegevused on olnud alg-
kooli esimestes klassides eriliselt rohutatud ka juba 1920.-1930. aastate
vaatefpetuses, mis oli orienteeritud kdigi meelte arendamisele ja kasutamisele.)
Vaatlemist on ajalooliselt seostatud ikka igakllgse tajumisega, samas aga on ter-
min ise tinginud suurema r6hu ndgemistajule.

Vaatlemine on olulisemaid tunnetustegevusi, mille abil laps kogub ja siistemati-
seerib informatsiooni teda Umbritsevate asjade ja néhtuste ning nendevaheliste
seoste kohta.

Vaatlemise tunnetusaluseks on objektide ettekavatsetud, kindla eesmargiga ta-
jumine. Laps ei motesta kdike, mida ta ndeb, kuuleb, kombib, haistab ja maitseb.
Tajumisel eraldab ta endajaoks olulisema. Eesmaérgiseade aitabki taju diferentsee-
rida. Mida laps tajub, selle ta ka teadvustab. Objekti tajudes saab sdnadega telda
seda, mida ta meile meenutab, ja kanda ta tuttavate objektide teatavasse rihma.

Vaatlemine ongi tegevus, mis integreerib taju, matlemise ja kdne Uhtseks tervi-
kuks, on igatihe maailmapildi aluseks.

Enne kooli ja nooremas koolieas toimuvad olulised muutused tajuja vaatlemise
sisus ja struktuuris. Uha enam hakkab domineerima vajadus allutada taju eelne-
valt seatud eesmargile (néha, et paremini mdista, kuulata, et uut teada saada). Las-
te taju on sel perioodil analiiltilis-stnteetiline, kuid analldsi ja stnteesi Uhtsust
ei saavuta koik lapsed korraga. Mida noorem on laps, seda enam ilmneb analtisi
ja sunteesi kooskdlastamatus. Vaatedpetuses tuleb kooliuusikut eraldi juhtida te-
gelikkuse kompleksse tunnetamise suunas.

Tajuja vaatlemise areng seostub tihedalt lapse kdne arenguga. Pstihholoogid kin-
nitavad, et esimestel kooliaastatel on sdnal vaatlemistjuhtiva regulaatori tdhen-
dus. Eesmargistatud vaatedpetuses taiustub lapse oskus just sGnade abil peegelda-
da objektide véliseid ja sisemisi omadusi ning luua kujutlus objektide Uhtsusest.

Toodust selgub, etvaatedpetus tdhendab taju oskuslikku arendamist, "tdhendus-
maailma" tahtsustamist. Koolis hakkab &pilaste omaalgatuslikku ja véheotstarbe-
kasse vaatlusprotsessi sekkuma 8petaja. Ta hakkab suunama vaatlemise (ka kuu-
lamise jm) eesmargivalikut, suunab jalgima muutusi objektides, selgitab
vaatlemise erinevaid viise ja votteid. Ajapikku hakkavad lapsed ise objekteja nah-
tusi sihiparaselt vaatlema. Vaatefpetuses teadvustatud tegevused muutuvad sihi-
pé?(raseks Opitegevuseks. Kujuneb vajadus vahendatud (ka vahenditega) tegevus-
teks.

VORDLEMINE

Vo&rdlemine on tegevus, mis seostab vdhemalt kaks samaliigilist objekti nende Uhis-
te vOi erinevate tunnuste alusel. Vordlemisele eelneb alati vaatlemine, milles sel-
guvad objektide tunnused. Vordlemisel paigutuvad tunnused silisteemidesse, mis
objekte samastavad vdi eristavad. Siusteemid luuakse jarjestamise, rihmitamise,
loendamise vdi m&6tmise teel.

JARJESTAMINE
Jarjestamine on k&eline ja sdnaline (teatud arengujargust alates ka motteline) te-
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gevus, millega esemetest voi nahtustest moodustatakse paare neid eristava tunnu-
se alusel.

Jarjestamise tunnetuslikuks latteks on last Umbritsevate esemete ja nahtuste
erinevused. Tavaliselt on need erinevused meeltega (ndgemise, kuulmise, kompi-
mise vBi muul teel) teatud Uhise tunnuse alusel vahetult tajutavad. Mdnikord tu-
leb erinevuste tajumiseks esemeid spetsiaalselt uurida, s.o kdrvutada, sisse v&i pea-
le paigutada.

Kui esemete erinevus on tajutud, tuleb see fikseerida s6naga (heledam — tume-
dam, karedam - siledam, magedam - soolasem, suurem - vaiksem jm). Siin hak-
kab toimima uus tunnetusmehhanism, mis pdhineb Uldistamisel: sdna fikseerib
uldkasutatava mdiste, see on aga uldistatud teadmine esemetest nende Uhise tun-
nuse alusel.

Jarjestamise tulemuseks on jaijestusseos. Et esemeid saab eristada paljude tun-
nustejargi, siis onjarjestusseosed, millega laps igapaevategevustes kokku puutub,
palju. Jarjestusseoste abil korrastab laps oma Umbrust, maarab enda asukohta teis-
te suhtes ajas ja ruumis, vordleb imbritsevaid esemeid ja nahtusi.

RUHMITAMINE

Ruhmitamine on k&eline ja sdnaline (hiljem ka mdtteline) tegevus, millega esemeid
vBi n&htusi nende Uhiste tunnuste alusel jaotatakse riihmadesse, gruppidesse, klas-
sidesse, hulkadesse jne.

RUhmitamise tunnetusaluseks on Uhise tajumine esemetesja néhtustes. Kui uhi-
ne tunnus on tajutud, tuleb see kohe tdhistada sénaga. Nuud hakkab toimima uus
etapp: sbna uhise tunnuse kandjana hakkab kahe v8i enama eseme suhtes toimi-
ma uldistusena. Esialgu avaldub uldistus samavéaarsuse (ekvivalentsiseose) vormis,
veidi hiljem aga hulga tdhenduses. Esemete jaotamist mitme tunnuse alusel nime-
tatakse klassifitseerimiseks.

LOENDAMINE

Koolituleval lapsel on méningad loendamisoskused juba olemas: ta tunneb arvude
jarjestikuseid nimetusi vahemalt kiimne piires, loendamise abil oskab ta vastata
kisimusele "Mitu eset on?" jne. Ometi on loendamine kui eritegevus valdavalt ka
7aastastel kooliuusikutel métestamata. Lapsed tavaliselt ei tea, mida tdhendavad
loendamisel 6eldud arvsdnad ja milline seos on neil loendatavate esemetega. Ope-
taja peaks teadma, et loenda ja loe on kaks eri tAhendusega sdna: viimasega suu-
natakse lugema kirjutatud teksti.

Loendamine on k&eline ja sBnaline tegevus, millega tehakse kindlaks konkreet-
se hulga esemete arv (vastatakse kisimusele "Mitu on?"): samaaegselt loendatava-
tele esemetele osutamisega Oeldakse jarjestikuseid arvsdnu alates thest, viimase-
na Oeldud arvsfna fikseeribki esemete arvu.

Loendamist kasutatakse vaga ulatuslikult inimeste kdikides tegevusvaldkonda-
des.

MOOTMINE
M&6tmine on kéeline ja sBnaline tegevus, mis seisneb méatuhiku jarjestikuses pai-
gutamises vB8i mahutamises mdddetavale esemele. M&6tuhiku Umberpaigutamise-
ga kaasneb loendamine, mis viib mddtarvuni. Loendamist asendab hiljem mdo6t-
skaala kasutamine, kust saadakse mootarv ehk moot.

M&6tmise tulemuseks on nimega arv ehk suurus: arv naitab, mitu korda maot-
tUhik mahub moddetavale esemele, nimi tuleb kasutatava moéotihiku nimetusest.

Igapéevategevustes kasutab laps mddtmist juba esemete esmasel vordlemisel
neid Uksteise kdrvale, peale vdi sisse paigutades. Hiljem on md&tmistel avar kasu-
tamisala esemete pikkuse, mahu, vaartuse, massi, pindala, ka nahtuste kulgemise
ajajms fikseerimisel. Md8tmisel kasutatakse eri mdétuhikuid, mille tundmadppi-
mine ja omavaheline seostamine on kooli Uks olulisemedd tlesandeid.

Mddtmistegevuse tunnetusaluseks on objektide erinevuste tajumine ning sellest
tulenev vajadus neid vBrrelda. Eridpetuses hakkab kujunema arusaam, et eri ob-
jekte vbib Uksteise abil mdéta iihte ja sama tunnust aluseks véttes. Uhtviisi aru-
saadava tulemuse saab, kui md6ta kindla (kokkuleppelise) mé6étiuhikuga.

MODELLEERIMINE
Modelleerimine on tegevus, mis uUksikobjektid (esemed, ndhtused) asendab nende
analoogidega, mudelitega. Modell eerimine on seega protsess, mille tunnetuslatteks
ja eesmargiks on reaalse(te) objeliiti(de) tajumine. Mudel vdib olla originaalile lahe-
dasem ja paljusid ta tunnuseid jneegeldav (pall on kera mudel, kriipsujuku on ini-
mese mudel, mang liikluslinnak.us on tanaval k&itumise niuded) v6i sellest hoopis
erinev (inimese vereringe skeem on inimese vereringe mudel, "Lapsed ja autod"
lauamé&nguna on tédnaval kaitumdse mudel, J. Jirme "Sepikojas" on sepikojaja seal-
se tegevuse mudel).

Modelleerimise ja mudelitega puutub laps kokku ammu erine kooli, sest mangi-
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des, joonistades, musitseerides ta modelleerib tegelikkust. Tema méanguasjad on
valdavalt imbritsevate esemete mudelid.

Modelleerimine ja mudelite métestamine (seegi on modelleerimine) toetuvad
vaatlemisele ja vordlemisele. Selle arenguks on vaja, et lapsed ei karda oma seisu-
kohti ja hinnanguid véaljendada, et nad harjuvad lahendusv@imaluste paljusustega
ja kogevad oma seisukohtade-hinnangute muutumist kaaslaste t6lgenduste majul.

EsiBpetuses on tahtsad teaduslik (teoreetiline) modelleerimine, manguline mo-
delleerimine ja kunstiline modelleerimine.

Teaduslik TEADUSLIK (TEOREETILINE) MODELLEERIMINE
modelleerimine. Teaduslik modelleerimine on tunnetustegevuse vorm, mis teatud viisil korrastab
inimese intellekti.

Vélist samasust r6hutavates mudelites (pllutakse séilitada objektide poéhilised
geomeetrilised ja futsikalised tunnused) on olulisi tunnuseid paljuja mudeli Gldis-
tusaste vaiksem. Suurema uldistusjou saab modelleerimine oma teisel tasemel —
mbttelise modelleerimise tasemel, kus kasutatakse simboleid (méarke). See model-
leerimine viib meid teksti, arvude, valemite, skeemide, jooniste, graafikute jms
maailma.

Manguline MANGULINE MODELLEERIMINE
modelleerimine. Manguline modelleerimine on tunnetustegevuse vorm, tegevuse kool, mis teatud
viisil korrastab kaitumist. See on Uks vBimalus motted tegelikuks teha. Mangu eri-
nevad vormid on olnud inimesele omased inimkonna arengu kdigil staadiumidel.
Seejuures ei vastandu mang tunnetuseleja on tks tdhtsamaid erinevate eluolukor-
dade omandamise, erinevate kaitumistltpide omandamise mooduseid. Mangus
saab modelleerida olukordi, mis reaalselt pole loodavad v8i kus ettevalmistuseta
indiviid vdib hukkuda. Tinglik, m&nguline olukord vdimaldab peatada aega (oma
"kaiku" parandada v0i tagasi vbtta). Mang annab inimesele vimaluse tinglikuks
vBiduks vBitmatu Ule (néiteks surma Ule), v8iduks endast tugevama ule. Nii aitab
mang ule saada hirmust seesuguste olukordade ees ja kujundada tegeliku elu jaoks
olulist emotsioonide struktuuri. Mangumudelid on mitmem&ttelised ja méng dpe-
tab, treenib tinglikus situatsioonis. M&ng ei ole info sailitamise moodus, ei ole uute
teadmisteni jdudmise moodus, ta on olemasoleva mitmekilgse kasutamise moodus.

Kunstiline KUNSTILINE MODELLEERIMINE

modelleerimine. Kunstiline modelleerimine on tunnetustegevuse vorm, mis praktilise ja tingliku te-
gevuse Uksteist vdimendava siinteesina ergastab kasitletavaga seonduvad tdhen-
dusedja hoiab meie teadvuses paljude tdhenduste vBimalikkust. Kunstiline mudel
on kasitletava objektiga Uihtaegu sarnaneja mittesarnane. Kunst on maailma mo-
delleerimine tinglikus olukorras, seaduspérasuste ja juhuslikkuste p8imlemises ja
vastastikuses tingituses. Kunsti eesmargiks on tdde, mdistetamatu ja I6puni sele-
tamatu. Nii on kunstiline modelleerimine loov ja taasloov tegevus. See on teoreeti-
lisest modelleerimisest paindlikum, mis on kunstiliste mudelite piisivuse pdhjus.
Kunstiline mudeli kujuneb otsekui kahekordse modelleerimisena— tegelikkus meie
teadvuse tasandil ja vaadeldava kunstiliigi tasandil.

Kunstiline mudel koondab vaga palju infot, aga kasutajani jbuab see sedavord,
kuivord seda vajatakse, kuivdrd ollakse selle omandamiseks valmis. Nii on kunsti-
line modelleerimine Uhtaegu kunstitunnetuse arendamine.

Kunstiline mudel Uhendab endas teadusliku ja mangulise mudeli, korrastades
Uhtaegu nii intellekti kui ka kaitumist.

Esidpetuslik dppe—ja kasvatusprotsess peab lisaks kirjeldatud sisulis—tegevusli-
kule aspektile silmas ka suhtlemist ja koos tegutsemist ning enesekasvatust I1E-
M. Verniku jargi tdhendaks see instrumentaalse sotsiaal-kommunikatiivse ja ref-
leksiivse kompetentsuse kujundamise taotlusi) . Nende valdkondade koosk®&laline
ja loomulik liit isiksuse kujunemises pustitab dpetajale uusi ndudmisi, aga hakkab
teda ka toetama eritasemeliste dppijatega klassis. Koos tegutsema dppinud dpilas-
test saavad dpetaja koostddpartnerid, abilised 6ppetlesannete lahendamisel. Kord
Uks, kord teine oskab-teab Gpitavat kaaslastele selgitada. Enesekavatuses ollakse
Uksteisele uurimismaterjaliks, eeskujuks, toeks. Oppimine hakkab muutuma vaja-
duseks ka nendes valdkondades, mille suhtes seni torksust on ilmutatud. See ta-
hendab Gppimise sotsiaalse ja enesemotivatsiooni arvestamistja arendamist.

Uheskoos valitud tegevus toob kaasa iihise vastutuse selle tulemuste eest. Jark-
jargult hakkab dpetaja valikute isevoolus kindlamat suunda looma, vBimaldades
konkreetsetele opilastele uudishimu ja tegutsemistungi. Nii otsitakse pidevalt
kompromisse, pultakse arvestada kdigi soovide ja tZihtmistega. See ei ole vdimalik
kohe, samal péeval, samas tunnis, kull on v&imalik pikemat ajavahemikku silmas
pidades. Ja tegelikult pole oht dppekavalisest materjalist kdrvale kalduda suur, sest
ikka ja alati on ju dppematerjali valikul eesmérgiks seatud arengukohasus.

Esifpetuses tahendaks see lAhenemine ennekdike! dpilaste usaldamist. Laps ei
kujune dppimise subjektiks koolis, ta tuleb sinna &ppimise subjektina.
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Emakeel 0ppekavas

MART HENNOSTE, MARI KADAKAS, KERSTI KALDMA, EPP REBANE, TPU Kl teadurid,
ANNE NAHKUR, TPU Kl teadur, pedagoogikakandidaat

W *Tuss Oppekavas on emakeel dppeaine, milles on thendatud keele-, kirjan-
dus-ja kommunikatiivsete oskuste — kdnelemise, kirjutamise, kuulami-
se ja lugemise — dpetus. Seega on uue emakeele ainekava uks olulise-
maid uudsusi terviklikkusetaotlus: emakeelest puttakse kujundada

Oppeaine, mis kb&igis oma valdkondades peab silmas Uhtseid eesmarke, kus uks
valdkond toetab teist. Me taotleme kaotada piirid algdpetuse (kui traditsiooniliselt
programmide ning Gpetajate ettevalmistuse pdhjal taiesti eraldi seisva valdkonna)
ja ulejganud kooliastmete vahel ning lahendada omavahel p6hi—ja keskkooli kee-
le-ja kirjandusdpetust peamiselt kommunikatiivsete oskuste arendamise kau-
du.

Teise pohilise seisukohana tuleks esile tuua muutunud suhtumise dpetuse si-
susse ja Opilaste hindamisse. Kaibivad keeleprogrammid tdid kooli selle ideesti-
ku, mis 1970. aastate 16pu keelevaidlused pinnale jatsid —v&aartustati uuematele
keeleteaduse seisukohtadele vastavad teoreetilised teadmised ning keeleteadlas-
test autorite kaasabil jdudsid need ka kooli. Paradoks on aga see, et samades kee-
lediskussioonides réhutatud kommunikatiivsete oskuste 6petamise vajadus
koolis jai vaid deklaratsiooniks, kuigi programm selle eesmargi seadis. P6hju-
si ei tule kaugelt otsida: grammatika—ja teadmistekeskne programm eijatnud aega
"kdrvalharrastusteks" — aga just harrastusena tuli kommunikatiivsete oskuste
Opetamist-omandamist vaadelda, sest tegelikult on koolis hinnatud ikka eelkdige
Oigekeelsust Uus emakeele ainekava on tublisti karpinud koolis dpetatavaid gram-
matikateemasid ja jdtnud Bigekeelsuse méaarata vaid iUihe osa emakeeletundest.

Kirjandusdpetus oli kaua tles ehitatud temaatiliste tsiiklite printsiibil,
mille koostamise pdhimdtted olid meelevaldsed. Teoreetilisi teadmisi esitati sus-
teemitult, tihti Ght ning sedasama p&hjusetult korrates. Kirjandusdpetuse sisu
maaras suurel mééaral ka ideoloogilise dppeaine staatus. Praegu kooli jbudvad Kir-
jandusdpikud on hiljanud meelevaldsed-kohustuslikud tstiklid ning on vaheast-
meks uue ja vana ainekava vahel. Uues ainekavas lahtutakse kirjanduse lii-
kidest, Zzanrilest ja teistest kirjandusteooria kesksetest mdistetest,
taotletakse slsteemsust, kusjuures kirjandust vaadeldakse kunstiligina teiste
kunstiliikide seas.

Kirjandusdpetuse seostamine kommunikatsioonidpetuse ja tegevustega on ema-
keeledpetuse kui terviku kujunemise seisukohalt véltimatu.

Emakeelebpetuse eesmargid lahtuvad 6ppekava tddgrupis aktsepteeritud uldha-
riduse eesmaérkidest ning emakeele kui keele-, kirjandus- ja kommuniaktiivsete
oskuste Bpetamise eesmarkidest. Et kdiki neid valdkondi tihendada, oleme formu-
leerinud emakeelebpetuse Uldeesmaérgi kullalt laia:

EMAKEELEOPETUSE ULDEESMARK ON VARUSTADA OPILASED EDA-
SIOPPIMISEKS JA TOOELUKS VAJALIKE KEELE- JA KIRJANDUSTEADMIS-
TEGA NING KUJUNDADA NEIST KOMPETENTSED KEELEKASUTAJAD JA
LUGEJAD. P&hieesmarki tapsustavad nii pdhikoolis kui ka keskkoolis dppe-ees-
margid. VOib tekkida kiisimus, mida tdhendab "kompetentne keelekasutaja ja lu-
geja". Oleme sellesse mdistesse tihendanud oskused, mida eeldab kaibiva eesti kee-
le programmi emakeelefpetuse pdhitaotlus — saavutada emakeele korrektne
valdamine erisugustes suhtlussituatsioonides nii kénes kui ka kirjas — ning Kir-
jandus@petuse taotlus kujundada kirjanduses orienteeruv, kirjandust madistev ja
hinnata oskav inimene.

Uus ainekava on olemuselt senisest erinev ja eeldab dpetajatepoolset kaasatule-
kut. See Bppekava ei hakka toimima, kui koolis ja tunnisjadvad domineerima pas-
siivsed metoodikad nagu 8petaja loeng, dpikust konspekteeriminejm. Opilased pea-
vad hakkama Opetajajunendamisel aktiivseltja eesmérgiparaselt tegutsema. Kui
esimestes klassides on ehk praegugi mangud, dramatiseeringud, improviseeringud
tavalised, siis keskastmest alates jaab kdigeks selleks pingelise grammatikakursu-
se tOttu vahe aega.Uus ainekava nbuabja ka hindab digekeelsusoskusega vordvaar-
sena oskust vestelda-suhelda kdige erinevamates olukordades, kuulataja kuuldut
rakendada, kirjutada erinevates Zanrites ja eesmarkidel, lugeda ja loetut mdista
ning kasutada. Emakeeledpetaja saab palju teha selle heaks, et usalduslikkus, to-
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Emakeeledpetus
taotleb tervikut ja
tahab kaotada
piirid eri
kooliastmete
vahel.

Muutunud on
Opetuse sisu ja
Opilaste
hindamine.
Rohkem
téhelepanu
kommunikatiiv-
setele oskustele!

Kirjandusdpetuses
lahtutakse
kirjanduse
liikidest,
Zanritest,
kirjandusteooria
maoistetest.

Uus Bppekava ei
hakka toimima,
kui tunnis
valitsevad
passiivsed
metoodikad!
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Emakeeledpetust
labivad marksdnad
tahendus, tekst,
suhtlussituatsioonid,
keele sotsiaalsed
funktsioonid,
tegevused.

lerantsus ja vastastikune austus muutuksid koolis endastmdistetavateks ja kigi
poolt hinnatud vaartusteks.

Jargnev tabel on esimene visand sellest, kuidas me kujutaksime emakeeledpetu-
se sisu kooliastmeti. Pohikooli osas on see lahutatud kolmeks valdkonnaks, mille
esituslaad tuleneb iga valdkonna iseloomust ja pole seega Uhtlane. Eraldi téahele-
panu all on kommunikatiivsed oskused — Ule ainepiiride ulatuvad baasosised, mil-
le osa uldkompetentsuse kujundamisel on vaga suur. Tabelis on kirjas tegevused,
mis on olulised kommunikatiivse kompetentsuse saavutamiseks ning omavad see-
ga isevaartust, kuid samas on neil tahtis roll keele-ja kirjandusdpetuse integree-
rimisel. Esitatud tegevused peidavad endas kooliastmete metoodilist pdhiorientat-
siooni.

Keele-ja kirjandusteadmiste all esitatakse kooliastmete olulisem temaatika.

Kogu emakeeledpetust labivad mérksdnad on tdhendus, tekst, suhtlussituatsioo-
nid, keele sotsiaalsed funktsioonid, tegevused.

1.-3. klassis tutvutakse, harjutatakse ja arendatakse kommunikatiivseid oskusi
peamiselt seoses lugemaja kirjutama Gppimisega. Tegevused on loovadja eesmar-
gistatud. Kirjandus on eelkdige laste fantaasia ja tunnetuse arendamise teenistu-
ses, oluline on lugemishuvi ja -soovi kujundamine.

4.-6. klassis kandub kommunikatiivsete oskuste peardhk Gpilaste teadmiste ja
praktiliste oskuste arendamisele isiklike kogemuste kaudu. T66 kirfjandusega on
suunatud tekstide mdistmisele, kujutluste arendamisele, lihtsamate teadmiste
omandamisele. Keeleteadmised on kuni 6. klassini funktsionaalsed, nendega tegel-
dakse seoses kommunikatiivsete oskustega.

7.-9. klassini moodustavad keeleteadmised eraldi valdkonna, keelest antakse
sUstemaatilisi teadmisi. Kommunikatiivsed oskused on orienteeritud matlemisprot-
sessi arendavatele, varasemast enam analtutilistele tegevustele. T66 tekstidega on
suunatud nende interpretatsioonile ja retseptsioonile, tdhelepanu all on lihtsamad
kirjandusteoreetilised mdisted.

Keskkooli 6ppekava koosneb 35tunnistest pdhi-ja valikkursustest. Oleme sei-
sukohal, et keskkooli emakeeledpetuse pdhirdhk peaks olema aktiivsel keeleka-
sutusel — suulisel enesevaljenduselja funktsionaalsel tekstiloomel ning kirjandu-
se slUvakasitlustel. Keeleteadmised slstematiseeritakse—integreeritakse
kaheosalise (35 + 35 tundi) keele ststeemi kursusega. Praegu pakume valja 7 pd-
hikursust, millest méned on mitmeosalised. Kursused on rakendatavad ka tavali-
ses tunnisitisteemis. PBhikursuste ja osa valikkursuste sisu on esialgsel kujul visan-
datud.

Emakeele t66grupp ootab kavandatu kohta arvamusi, eriti emakeeledpetajatelt.

LISAKS EELMISE KOOLIASTME TEEMADE SUVENDATUD KASITLUSELE
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| KOOLIASTE (1.2.(3.) klass)

KOMMUNIKATIIVSED OSKUSED, TEGEVUSED

Kdnelemine ja kuulamine

m Mangud, mis pohinevad suulisel konel ja kehakee-
lel; laulumangud, tants.

m Pildiraamatute ja koomiksite vaatamine, nende jar-
gi jutustamine; muinasjuttude kuulamine, lugemine ja
jutustamine; kdige erinevama lastekirjanduse lugemi-
ne.

m Suulise kdne foneetika. Haaleta ja haélega lugemi-
ne, spetsiaalne konetaju ja -motoorika treening, dpila-
ne ja metakognitsioon.

Lugemine ja kirjutamine

m Jutustavate ja kirjeldavate tekstide lugemine; seo-
tud ja sidumata kdne lugemine; tarbe- ja snamangu-
liste tekstide lugemine, dramatiseeringute lugemine
ositi.

m Jutustavate ja kirjeldavate tekstide kirjutamine;
laua- ja seinalehtede Koostamine.

m Antoloogiate, ndituste ja dramatiseeringute koosta-
mine.

m L ugemise ja kirjutamise eesmargistamine, kavanda-
mine, ligendamine; tekstide kitsas ja lai sisu. Spet-
siaalne lugemis-ja kujutamistehnika treening; dpilane
ja metakognitsioon

KEELETEADMISED

m Haalik ja taht Tais- ja
kaashaalik. Haaliku 3 pik-
kuse ja kaashaalikuiihendi
mérkimine.

m Sona, silp, liitsdna; poo-
litamine.

m lLause. Kirjavahemark:
lause 16pumark; ef, apa,
kuid ees koma. Tegevus ja
tegija.

m Nimi: suur algustaht

m Uks ja mitu.

m Kone- ja kirjakeelest.
Murdest ja murdesdnadest

HARIDUS

KIRJANDUSTEAD-
MISED

m Rahvalaul.

m Muinasjutt

m \este.

m Moistatused, va-
nasonad, konekaa-
nud.

m Lastelaul.

m Multifilm / video.
m Koomiksid.
mLastekirjandus
vGimalikult laias
Zanrivalikus.

m Opilaste omaloo-
ming.
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Il KOOLIASTE (LU 4.-6. klass)

LLI KOOLIASTE (7.-9. klass)

HARIDUS

LISAKS EELMISE KOOLIASTME TEEMADE SUVENDATUD KASITLUSELE

Kdnelemine ja kuulamine

m Pantomiim ja rollimangud; nuku- ja lastenaiden-
dite lavastamine; improvisatsioonid etteantud teema-
del.

m Siveneva raskusastmega eritlitbiliste tekstide
kuulamine (raadio, TV, video, vahetud suulised esi-
nemised); murrete kuulamine.

m Suhtlemine (k6nelemine, kuulamine) erinevates
argisituatsioonides (telefon, kauplus, tanav, politsei,
arst jmt).

m Suhtlemise protseduurireeglid erinevates situat-
sioonides.

m Suulise kdne foneetika, leksika, siintaks. Spet-
siaalne suhtlemistaju ja -motoorika treening; 6pilane
ja metakognitsioon.

Lugemine ja kirjutamine

m Pikemate ja komplitseeritumate jutustavate ja kir-
jeldavate tekstide lugemine; kdige erinevamate tea-
be- ja tarbetekstide ning ilukirjanduslike tekstide lu-
gemine.

m Jutustavate, kirjeldavate ja autori seisukohti val-
jendavate tekstide kirjutamine; fantaasiate, dialoogi-
de, karakteristikate, paeviku, kirja kirjutamine.

m Tekstide kirjutamine ja lugemine kui protsess
(tekstide kavandamine, eeltddd, viimistiemine, kont-
rollimine, puhtand). S_petsiaalne lugemis- ja kirjuta-
mistehnika treening; dpilane ja metakognitsioon.

m T6O raamatukogus.

Kdnelemine ja kuulamine

m Diskussioonid ja koosolekud, nende l&biviimise
tehnika; s6navott ja kdne, nende llesehitus ja esitus;
intervjuu, selle l&biviimine.

m Tekstide lugemine helilindile, nende kuulamine;
dramatiseerimine ja dramatiseeringu ettekandmine.

m Probleemidest lahtuv situatiivne suhtlustreening.

m Suhtlemine vB0rkeeltes erinevates argisituatsioo-
nides (kauplus, telefon, ténav, politsei, arst, raama-
tukogu jmt).

m Kdne ulesehitus, stiilid ja tehnika; kdnelemise
sise- ja vélishéirete véltimine. Spetsiaalne kdnetaju
ja -motoorika treening; dpilane ja metakognitsioon.

Lugemine ja kirjutamine

m Pikemate ja komplitseeritumate proosa-, luule-ja
draamateoste lugemine vdimalikult laias Zanrivali-
kus.

m Eritlidbiliste kunsti- ja thiskondlikke probleeme
kasitlevate tekstide lugemine (kirjandus, teater, film,
muusika, kujutav kunst, arhitektuur, TV, poliitika, rek-
laam, majandus jm — artiklid, esseed, Ulevaated,
kommentaarid, debatid, intervjuud, kdned, kirjad jm).
m Zanripuhaste tekstide kirjutamine (uudis, artikkel,
reklaam, dramatiseering, lihindidend, jutt, luuletus,
essee, naljand jm).

m Kirjanduslikku valjendust ndudvad thiskondlikud
tulpsituatsioone (avaldus, vastus, arvamus, eluloo-
kirjeldus, volitus, seletuskiri jt).

m Aja-, seina-, laualehtede koostamine.

m Tekstide struktuur ja komponendid (jutustus, Kir-
jeldus, arutlus, karakteristika), nende Ulesanded
tekstis; tekstistrateegiad, sidusus, eristiilid ja indivi-
duaalstiil.

Tekstide kirjutamine kirjutusmasinal ja arvutil. Spet-
siaalne lugemis-ja kirjutamistehnika treening; dpila-
ne ja metakognitsioon.

m T8O raamatukogus.
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m Lihikese, pika ja Ulipika haaliku mar-
kimine.

m Sulghaaliku pikkus ja markimine.

m Haalikutihendi mérkimine.

m Tahestik ja jarjestamine.

m Vait—, kusi- ja kdsklause. Lihtlause,
litlause. Tegevust mérkiv séna — oel-
dis, tegijat markiv sbna — alus. Loete-
lud lihtlauses.

m Sidesdnad ja kirjavahemargid: et,
sest, kuid, aga, vaid;ja, ning, ega, ehk,
vli. Koma siduvate sonade kes, kelle,
mis, mida jne ees. Uks lihtlause teise
sees.

m v0i ja ehktahendus.

m Kohta, aega,viisi naitavad sonad liht-
lauses.

m Sonavara: liitsbnad, voorsénad,
laensdnad, mitmetahenduslikud sénad,
stinoniiimid. Termin, dppeainete termi-
noloogia.

m Suur algustéht: koha- ja isikunimed,
ajalehed, kirjandusteosed.

m Sonaklassid: tegusénad pddrduvad,;
olevik ja minevik; 3 pdoret ainsuses ja
mitmuses; nimisdnad kaanduvad; ni-
metav, omastav, osastav kaane; oma-
dussOna; arvséna; kuupaeva ja kella-
aja markimine.

m | ause tdhendusosad ja fraas.

m Lihtlause. Koondlause. Lauseliik-
med: alus, Oeldis, sihitis, maarus;
taiend, Geldistaide.

m Rind-ja pdimlause. Interpunktsioon.
m Peamised sdnajarjemallid. Veakriiti-
lisi rektsioone.

m Lauselt tekstile: lausete seostamine
tekstiks.

m Otsekone.

m Sonaklassid: kdandsdnad, poordso-
nad, muutumatud sénad.
m SoOnavormid. Tuvi, liide, tunnus,
m ivemuutused ja astmevaheldus.

m Poordsonad: oleviku ja mineviku val-
jendamine; kéasu, tingimuse, oletuse
véljendamine kdneviiside abil; umb-
maadrase tegija valjendamine.

m Sihiline ja sihitu tegusdna

m Pooramine. Raskemad vormid.

A Kaandsonad: nimi-, omadus-, ase-
ja arvsdnad. Kéanded.

m Soovitavaid /-mitmuse vorme.

m Kadnamine: raskemaid kaandevor-
me.

m Soovitavaid omaduss@nade /-livor-
de vorme.

= Muutumatud s6nad.

m Maarsonade tahendused.

m KaassOna + nimisnaja kéande va-
hekord.

m SGnamoodustus: naiteid nimiséna-,
omadussdna, maarsdna- ja tegusdna-
liidetest

m Ortograafia: tahtsamad suure algus-
téhe kasutamise ning kokku—lahkukir-
jutamise juhised.

m Keele ajabost, arengust ja muutu-
misest. Murded.

m SOnavara: tahtsamad s6naraamatu-
te liigid. Funktsionaalstiilti.

m Rahvaloomingu
kasitlus liigiti (rah-
valaul, rahvajutt,
muistend, rahva-
luule IGhivormid).
= Humoresk.

m Anekdoot

m Jutustus.

m | {ihijutt

m Seiklusjutt

m Kriminaaljutt

m Luule.

m Ballaad.

m Naidend.

m Film, TV, video.
m Opilaste oma-
looming.

m Klassikaline ja
kaasaegne laste-
ja noortekirjandus
vBimalikult  laias
Zanrivalikus.

m  Luule (liigitus
Zanriti, tunnusjoo-
ned).

m Populaarteadus-
lik kirjandus.

m Ulmekirjandus.
mNaitekirjandus
(liigitus Zanriti, tun-
nusjooned).

m Poploor (poplau-
lude tekstist grafiti-
ni).

m Huumor / satiir /
grotesk.

m Memuaarkirjan-
dus.

m Reisikiri.

m P3evik.

= Novell.

m Essee.
mAjakirjanduszan-
rid.

m Reklaam.
mOpilaste omaloo-
ming.

m Film, teleteater,
video.

m Kirjanduszanrite
ja -voolude tutvus-
tamine.

m Klassikaline ja
kaasaegne noor-
sookirjandus  voi-
malikult laias Zanri-
valikus.
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VARASEMA KOOLIASTME TEEMADE SUVENDAMINE JA VILUMUSTE KUJUNDAMINE
KURSUSOPPE KAUDU

P&hikursused

* Eesti kirjanduse ajalugu I-l1I.

* Maailmakirjandus Hl.

* Keele funktsioonid ja olemus. Keele variatiivsus ja funktsionaalstiilid.
* Tekstide Ulesehitus. Kdneldud ja kirjutatud keel MI.
m Keele susteem HL

* Kdnekursus.

m Massikommunikatsioon.

Valikkursused

m Kirjandus ja lugeja

A Draamakursus.

m Modernne kirjandus.

m Luule.

m Praktiline eesti keel.

m Tolkimise alused.

Harjumaal Kose-Uuemdisas asuv Kosejoe Kool, Uks vanemaid nérgaandeliste
laste dppeasutusi Eestis, sai tanavu aprillis SOaastaseks. Kooli paljude 6pilasrin-
gide hulgas on pikemat aega tegutsenud fotoring. Setile ajakirja lehekulgedel aval-
datud fotod on ringi juhendaja kooli direktori Vello Saliste ja tema nuudseks juba
elluastunud Jpilaste tehtud.

Kosejde Kool linnulennult. VELLO SALISTE foto
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Voorkeeled uldhariduskoolis

REET SELG, TPU Kl teadur, pedagoogikakandidaat,
ENE KULDERKNUP, ENE SEPP, ELINA VOLMER, TPU Kl teadurid

"m[” "VOorkeelte perspektiivse dppekava koostamiseks oleme analtisinud hari-

Z dusproblemaatikat nii teooria kui ka praktika poolelt, stinteesinud edasi-

V\V/ mineku tarbeks positiivse ja valtinud negatiivset, toetudes seejuures nii

*  teiste maade andmeile kui ka oma senises hariduselus talletatud koge-

mustele. Orienteerivateks méarks8nadeks on kellele, mida, miks, kuidas ja keeleai-

nete poolelt r6hutatuna ka millal. Siinjuures ligume 6ppekava koostamise p&himo-

tete kolmnurgas (Uhiskond — kultuur — 0Oppija), taotledes nende Uhitamist

vastastikuses mojus, arvestades eesmarkidena uld-ja erikompetentsust. Viimased
mdtestatakse lahti keelte kui vahendite aspektist.

Keeledidaktilisest métteviisist lahtudes plildame haarata koolis dpetatavaid/dpi-
tavaid keeli kui tervikut nende p8&imituses ja vastastikustes seostes Oppija
(ala)teadvuses (vt ka 1; 2; 3).

Millal alustada esimese vodrkeele (A-keele) 6pinguid koolis? Keelt ei saa vaa-
delda lahus isiksuse arengust. Keel on vahend, mille kaudu isiksus identifitseerib
end Uhe teatud kultuuriga — rahvuskultuuriga. Terviklik isiksus areneb aga tihes
kultuuris. Teise keele liiga varane organiseeritud 6pietamine I6hub emakeele oman-
damisele iseloomuliku sisuja vormilihtsuse ning ohustab nérgema narvisiisteemi-
gaja tundlike laste emakeele ning sellega seonduvalt ka isiksuse arengut. Lapse
uld- ja keelelisele arengule tuleb kasuks, kui A-keele 6petamist alustatakse siis,
kui emakeele suntaktiline struktuur on vélja kujunenud, sest teine keel ehitatak-
se emakeelele (5). Emakeele alusoskuste hea valdamine toetab omakorda vddrkee-
le omandamist. Seega p>eame digeks alustada A-keele dpinguid tldjuhul 4. klassist,
sest selleks ajaks oskavad Gpilased emakeeles juba lugedaja kirjutada, neil on tek-
kinud vajalik kdnelemis-, kuulamis-ja suhtlusoskus ning-valmidus, neil on ule-
vaade emakeele lausestruktuuridest, eesti keele tundides tutvustatakse lihtsamaid
grammatikatermineid enne, kui neid vajatakse vddrkeele 6ppimisel, ja Uldse, laps
on neurofusioloogiliselt kiipsem — kdik see soodustab ka tulemuslikumat véorkee-
le omandamist.

Opilase vaimsete, keeleliste vdimete tase pole ihesugune. Vdimaluse korral ei tu-
leks A-keele dppimist alustada teatud kindlas vanuses/klassis, vaid lahtuvalt 6pi-
laste emakeelekiipsuse tasemest. Nii vdiksid keeleandekad ja tugeva nérvisistee-
miga lapsed alustada ka 2., 3. klassis, tagasihoidlikumate vaimsete ja keeleliste
vBimetega ning kergesti hairitavad lapsed aga nt 5., 6. klassis, sest laps, kes ei val-
da emakeeltki rahuldavalt, ei tule toime vddrkeelega.

Milline vb6orkeel valitakse esimeseks (kas vene, saksa, inglise vbi prantsuse), jadb
kooli/Bpilaste/lapsevanemate otsustada. A-keelt vbiks algetapil 6petada vastava et-
tevalmistuse saanud algkoolidpetaja, kes tunneb lapsi, nende vBimeid ja emakee-
letaset ning tugineb vddrkeeleGppes emakeelele.

Esimene vBdrkeel p>aneb 8ppijale suure psiihholoogilise ja lingvistilise koormuse:
lapsjduab aratundmisele, et Uhtja sama sisu on véimalik valjendada erinevate kee-
levahenditega, ta peab Uletama emakeele valjendusvahendite vastupanu. Et anda
lapsele aega kohaneda ja harjuda teise keelekoodiga, soovitame B-keele 6pinguid
alustada uldjuhul 7. klassist, arvestades ka asjaolu, et vaikeses 6aastases algkoo-
lis vBib olla raske leida kvalifitseeritud B-keele dpetajat.

10.-12. klassis jatkuvad A- ja B-keele dpingud. V6orkeelte 6ppimise vdimalusi
avardavad valik-ja vabaaineile eraldatud tunnid, dpilased saavad vastavalt koha-
likele véimalustele ise valida veel C—(D—)keele. Keskkooli vanemas astmes soovita-
me ladina keele luhikursust eesmargiga paremini omandada terminoloogiat.

Kahe vddrkeele 6pivdimaluste tagamine pdhikoolis (Ahendab kogu rahva hari-
dustaseme eest hoolitsemist, sest iga vB0rkeel toob k:aasa oma kultuuritausta ja
laiendab seega dppijate silmaringi ning maailmamaistmist. V60rkeelte tunnijaotus-
tes on vaja silmas pidada kogu kursuste tihendamist, nii 8ppeaastate arvu kui ka
nédalatundide sageduse suhtes (vdhem aastaid, rohkem nadalatunde) (vt tabel 1).
Eriti oluline on né&dalatundide sagedus 6pingute algusaastail:

E suulise suhtlusoskuse omandamine eeldab pidevat kdnepraktikat (kdnelema 6pi-
takse kdneldes, kbhemehhanismid k&ivituvad automaatselt ainult teatud tingimus-
tes);
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m suhtlemisele orienteeritud dpingud tekitavad kiiresti edutunnetuse (juba suude-
takse voorkeelenditest aru saada ja neile adekvaatselt reageerida jms), see oma-
korda tiivustab edasi putidma;

m nadalatundide suurem sagedus vdimaldab rakendada intensiivmetoodikaid (su-
gestopeediat vbi selle elemente); sellega vabastatakse dpilased koolihirmust ning
rohke harjutamise tulemusena saavutatakse omandatu pusikindlus.

Tabeli
KEELEAINETE NADALATUNDE ULDHARIDUSKOOLI OPPEPLAANIS
PO Klass 1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9. 10. 11, 12 Kokku
Keel
Emakeel @) (5) 6 6 6 6 4 4 4 4 4 5 58
A-keel (1. voorkeel) - - - 4 4 4 3 3 3 2 2 2 27
B-keel (2.vdorkeel) - - - - - - 4 3 3 3 3 3 19

C-(D-)keel (3. vaorkeel)

Keel

A-keel
B-keel

A-keel
B-keel

Keel

A-keel
B-keel

A-keel
B-keel

26

20.

kooli vaiikuvdimalikus mahus

Gumnaasiumis Opinguid jatkavad &pilased teevad 10. klassis labi tasandamis/
Uhtlustamiskursuse nii A- kui ka B-keeles. Madalat nadalatundide sagedust on
vO@imalik kompenseerida intensiivse periooddppe abil, s.0 koondada aasta peale
maaratud A-keele tunnid naiteks poolaastale ningjatkata teisel poolaastal B-kee-
lega, katkestades A-keele tunnid kunijargmise 6ppeaastani (vt tabel 2). V8imalik
on jatkata ka kodulektuiri ja konsultatsioonidega. Katkestamist ei tarvitse karta,
sest asjatundjate teadmisel on intensiivOppe pusigarantii Uks aasta.

Tabel2

NAIDISEID A- JA B-KEELE PERIOODOPPE TUNNIPLAANIST GUMNAASIUMIS (I JA Il VARIANT).

Oppenéadalad
2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9. 10. 11. 12, 13. 14. 15 16. 17. 18. 19.

5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5

21, 22, 23. 24 25, 26. 27. 28. 29. 30. 31. 32. 33. 34. 35 Tunde kokku

70
5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 105
70
6 6 6 6 6 6 6 6 6 6 6 6 5 5 5 105

VB0rkeeledpetuse eesmargid kui kogum on mitmemddtmeline, s.0 eesmarkides
kajastuvad tavaliselt 6ppija kui isiksuse eeldused ja eripara (temperamendija nér-
vitegevuse tuip, kalduvused, andekusjms), tema arenguvajadused ja perspektiivid
(minateadvus, positiivsed isiksuseomadused ja vaartushinnangud, kontakteeru-
mis-ja Gpivdime, toimetulek jms), seda kbike omakorda kolmest aspektist —
isiksuslikust, intellektuaalsest ja sotsiaalsest. Samu-
ti kajastuvad eesmaérkides ka puhtkeelelised vahendid nii teadmise kui ka
rakendustasandil (vodrkeel e sBnavara, grammatika, tegevused jne). Vaga uldiselt
vottes on vodorkeelte pi-/Oppe-eesmarkides seega nagu kaks tihedasti pdimunud
poolust: Uhelt poolt Sppija ja tema areng, teisalt keelevahen-
didja tegevused selle protsessi kaivitamiseks ning jatkamiseks. Oluline
osa on ka emakeelel kui 6pp.ijja teadvuse pdhikandjal, sest keelepsiihholoogiajargi
ei suuda Opitud vBorkeel isegi kdrgkoolitasemel taita neid funktsioone, mis ema-
keel. Kogu protsessijuhib aga dpetaja.

Lahtudes sellest mitmemddtmelisusest, esitame valiku vddrkeeledpetuse tldees-
marke:

m tekitada ja séilitada hu vi/motivatsiooni vBdrkeelte dppimise vastu (toetudes
esidpetusesja 3. klassis toimunud tegevustele, nagu vdodrkeelsete kdnekatkete kuula-
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mine, keelte maaraminejms, jatkates Opitava keele vahenditega, eelk8ige selle prak-
tilise kasutamisega);

m arendada Opilaste eneseusaldust, suhtlemisjulgust ja valmidust vdorkeele
praktiliseks kasutamiseks (sisendades 8pilastele tddemust, et iga inimene, kes os-
kab emakeelt, on vBimeline omandama ka vddrkeelt);

m arendada &ppijat kui isiksust, s.0 tema tunnetuslikke, sotsiaal-afektiivseid,
loome-ja keelelisi vdimeid (kasutades vastava Opisisuga tekste, tlesandeid, situat-
sioone, julgustades neid tekste looma);

m kujundada Opilastes vastutustunnet ja korrektsust kaitumises ja keelekasutu-
ses nii oma kui ka vB6ra kultuuri keskkonnas (jalgidesja korrigeerides nende kéi-
tumist ning keelekasutust, suunates neid endid sedajalgima);

A suunata nende tajuja tundlikkust oma vaartushinnangute ning uhiskondlike
olude suhtes, laheneda teistsugusele empaatia, tolerantsuse, kuid ka kriitikaga
(soovitades dppijatel distantseeruda oma hoiakutestja eelarvamustest, et naha ku-
sitavusija puudusi ka oma Uhiskonnas);

A Opetada vBorkeelsest kdnest aru saama, adekvaatselt reageerima tegelikes si-
tuatsioonides valismaalastega kohtumisel kodumaal ja toime tulema valismaal
(arendades koiki kdnetegevusliike - kuulamist, kdnelemist, lugemist, kirjutamist,
toetudes emakeelele kui vahendajale ning lahtudes vastavatest eelteadmistest);

m saavutada kdnes ja kirjas selline vdorkeeleoskus, mis v8imaldab luua ja saili-
tada nii isiklikke kui ka dpingute-, to6-ja kutsealaseid otsekontakte teiste maade
esindajatega, uhiskondliku eluja kultuuriga, vahetadaja vahendada teavet nii oma
maa kui ka valismaa olude ja kultuurisaavutuste kohta (6petades kasutama keele
tarbesBnavara, funktsionaalset grammatikat, orienteeruma etiketis, tavades, kom-
metes, leidma tuge emakeeles dpitustja Spitavast);

A arendama keelenahtuste voérdlemise, analltsimise, stinteesimise ja hindami-
se abil dpilaste keelelist métlemist, oskust toime tulla vddrkeelse tekstiga (kdrvu-
tades samaseid ja erinevaid keelendhtusi emakeeles ja vdorkeeltes, teadvustades
vdorkeele lausestruktuuri isearasusi);

A teadvustada keele kui semiootilise stisteemi olemust (6petades mdistma, luge-
maja koostama kajooniseid, tabeleid, skeeme, plaane, kaartejms kui mdtlemise ja
iseenda vOi teiste inimeste tegevuse reguleerimise vahendeid);

m suunata dpilasi rikastama vd0rkeeles loetud/omandatud teabega teisi ainetun-
de — kirjandust, ajalugu, geograafiat jne (lastes neil koostada v6drkeeles loetud
ainestiku alusel referaate, esitada luuletusi, tekstikatkeidjms);

m valmistada neid ette iseseisvaks enesetdiendamiseks dpitud vddrkeeles, dppi-
maks juurde teisi voodrkeeli (jalgides nende isikupérale vastavate 6pnstrateegiate ja
-tehnikate kujunemistlomandamist).

VoorkeeleGpetuse eesmargid konkretiseeritakse ja realiseeritakse vastava sisu véérkeeledpetuse
kaudu. Sisu valiku maaravad dppijate igaja arengutase, nende anded, v8imekusja eesmérgid
huvid, tase emakeeles, eelteadmised/nende puudumine Opitavast keelest, oma ja realiseeritakse
vB0Orast maast, ajaloost, kultuurist, kirjandusestjms. sisu kaudu.

Opisisu esitatakse tavaliselt teemavaldkondadena (mina, teised, loodus, Uhis-
kond liinil kodu — kodupaik — kodumaa — Euroopa — maailm — universum),
mida tapsustatakse teemade kaudu. Opisisudega on pdhimétteliselt seotud keele-
funktsioonid, mis kirjeldavad, mida inimesed keele abil teevad: hangivad ja vahen-
davad teadmisi, avaldavad oma seisukohti, hoiakuid ja arvamusi, informeerivad
partnerit voi esitavad talle kiisimusi, nBustuvad temaga vdi vaidlevad talle vastu,
paluvad vdi seletavad midagi, véljendavad r6dmu v&i pettumust jne. Seda kdike
aitavad omakorda téapsustada keelefunktsioonide tegevuslikud nimistud (nt tead-
miste hankimisel, vahendamisel — lugemine, kuulamine, kiisimine, refereerimine,
seletamine, jutustamine, kirjeldamine jne; tunnete, hoiakute puhul — kiitmine,
laitmine, Ullatumine, pettumine, soovimine, andekspalumine jne; arvamuste, sei-
sukohtade avaldamisel — p&hjendamine, tdpsustamine, korrigeerimine;, mdjutami-
ne, seletamine jne). Temaatikast tulenevad keelelised vahendid — s6navara ja
grammatika.

Eri thupi tekstid sisaldavad aja-ja eakohast: infot, pakuvad meelelahutust. Ka-
sutatavad tekstid v8iksid olla: monoloogid, dialoogid, jutustused, luuletused, sal-
mid, laulud, dramatiseeringud, naljandid, muinasjutud, ajalehtede ja —kirjade val-
jaldiked, tekstid teiste Oppieainete kohta, Opilaste koostatud/loodud tekstid,
pildisarjad, heli-ja videolindistused, slaidid, pildid, plakatid, joonistused, skeemid,
joonised, kaardid, sildid, formularid, retseptid, menuud, programmid, telefoniraa-
matud, hinnasedelid, reklaam jne.
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Pe 3 jjl.j

Kontrolli ja
hindamise puhul

|&htutakse
positiivsest,

238

Keeleainese valik haarab keele eri tasandeid: Uhelt poolt h&alikud, sénavara ja
grammatika, teiselt poolt keel tervikuna, nagu see ilmneb kasutuses, jarelikult ka
semantikaja kogu lai sotsiolingvistiline kontekst kultuuritausta, keelekasutusolu-
kordade ja muuga.

K&esolev dppekava annab &petajale kdik vBimalused dpilasekesksete dppemee-
todile valikuks, samas lisab ka vastutust (4). Oppetdd vormidest oleks soovitav va-
hendada frontaalset t66d ning suurendada sotsialiseerivat paaris-ja rihmat66d.
Enam tuleks &petajal suunata tdhelepanu kommunikatiivsetele tegevustele, s.o
tekstide ja kdne mdistmisele ning kavatsuste ja arvamuste valjendamisele v60rkee-
les. Haaldus, grammatika ja vajaliku sénavara valdamine on olulised abivahendid
oskuste kujundamiseks, mitte eesmargid omaette. Keele suuline kasutamine on
tahtis kéigis astmeis. Kommunikatiivsed tegevused, draamaja rollimangud véimal-
davad opilastel kasutada oma loovmétteid ja kujutlusvdimet. Laulud, salmid ja
mangud toovad samuti keeledpinguisse rddmu ja vaheldust.

Tootades erinevate tekstidega harjuvad &pilased interpreteerima teksti sisu ja
tundmatuid sdnu. Nad dpivad kasutama sBnaraamatuid ja teisi teatmeteoseid, et
kontrollida sdnade tahendust, digekirja ja fleksiooni. Opisisu valitakse vastavalt
Opilaste kogemustele, tunnetushuvidele ja -vajadustele. Seega ei taida 6pilased
vodrkeeles ainult imiteerivaid ja reprodutseerivaid etteantud rolle, vaid neidjuhen-
datakse tegelikes elulistes situatsioonides toime tulema (aru saama ja reageerima),
toetudes sealjuures nende arusaamadele ja eelteadmistele. Tunduvalt rohkem ta-
helepanu p6oratakse retseptiivsetele kdnetegevustele (tundmatute tekstide kuula-
mine ja lugemine), sest &pilased puutuvad ka véljaspool kooli kokku erinevate ori-
ginaaltekstidega, millega toimetulek suurendab kindlasti dpimotivatsiooni.

Vdorkeeledpetaja arendab Opilaste eneseusaldust ja -julgust ning aitab neid
madista, et isegi elementaarse voorkeeleoskusega on nad vdimelised kullaltki edu-
kalt suhtlema. Selle asemel, et karta vigu teha, peavad nad jdudma arusaamale, et
vBivad dppida ka oma vigadest. Oluline on, et dpilastel sailiks dpisoov.

Kontrollija hindamise korraldamisel on oluline arvestada teatud pdhimdtteid:

m kontrollida ainest, mida on eelnevalt kasitletud/6pitud;

m kasutada votteid ja viise, mis on dppijatele tuttavad, vastasel korral vbib uud-
ne vorm tulemusi madaldada;

® laheneda toodele/vastustele optimistliku hiipoteesiga, s.0 orienteeruda positiiv-
se*e> saavutatule, mitte ainult vigu kokku lugeda.

Uldiselt vbttes vBib vobrkeeledpetuses radkida jooksvast (s.0 protsessi saatvast)
ja tasemekontrollist. Jooksva (teisisbnu — diagnoosiva/motiveeriva) kontrolli pu-
hul hinnatakse kdnetegevusliikide (kuulamise, kdnelemise, lugemise, kirjutamise)
kaupaja keeleliste Uksikndhtuste (teatud grammatiliste kategooriate, nagu tegu-
sBna pb6hivormid, eessdnade kasutamine vms)jargi. Seljuhul langevad vormilt kok-
ku ka harjutamiseks ja kontrollimiseks kasutatavad ulesanded. Jooksva kontrolli
tarbeks saab dpetaja ise teste koostada. Juhendeid selleks leidub uute 6ppekomp-
lektide metoodilistes kirjades. Oluline tagasiside—ja Uhtlasi kontrollivorm on dppi-
jate tunnitd6d sustemaatiline jalgimine, arvestamine ja hindamine. Tunnitd6 osa-
kaal vBib moodustada koguhindest 50%, isegi ligi 70%, kusjuures selle osakaalu
kahanemine toimub I8puklasside suunas.

Tundides jalgitakse keelepadevust (teemakohasust, situatsioonile vastavust),
faktiteadmisi (maaloost, kirjandusest, uUldisest sotsiokultuurilisest olustikust), sa-
muti Bpitehnikate tundmist, sotsiaalset kaitumist (vastutustunnet iseenese ja teis-
te Opingute suhtes). Soovitatav on hindamise tdpsustamiseks kasutada punktiar-
vestust, mida saab kergesti seostada hindepallidega (15 — "5+", 14 — "5", 13 —
"5-", 12 — "4+", 11 — "4", 10 — Y-", 9 — "3+", 8 — "3", 7 — "3-", 6 — "2+", 5 —
2" 4 — "2-", 3 — "1+, 2 — "1, 1 — "1-", 0 — 0). Sealjuures ei tohi Opetaja pe-
dantsusesse laskuda ega iga pisivastust hinneteks v8i punktideks Umber arvesta-
da, vaid peab jatma Opilastele aega ja ruumi vabaks arenguks. Seega vdiks meil
kasutatavat nn tunnihinnet, mis saadakse tavaliselt tunnis kaasatdo6tamise eest,
viia kindlamale alusele, et seda koondhindes taisvaartusliku osakaaluna arvesta-
da.

Taseme maaramisel (selekteerivas/kvalifitseerivas kontrollis) on otstarbekas ka-
sutada kompleksselt md6tvaid vahendeid, mis haaravad k&netegevusest nii retsep-
tilvse (kuulduja loetu mdistmise) kui ka (re)produktiivse (kBnelemise ja kirjutami-
se) kulje. Ka meie voorkeeledpetuses on mitmeid vahendeid Iabi proovitud, osa neist
juba ammu praktikas juurutatud, na”pi naiteks TTU voorkeelte kateedris koosta-
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tud inglise keele testipatareid, mida saab vaga hésti kasutada ka keskkooli 16pp-
taseme maaramisel.

Uldisteks orientiirideks avaramas kontekstis on Euroopa Ndukogu Tasirba kasu-
tatavad tasemete kirjeldused osaoskuste kaupa. Need on kéttesaadavad EHA vas-
tavas juhendmaterjalis. Analoogilist tuge saab ka Keeleameti A-, B-, C-, D-, E-,
F-taseme kirjeldustest.
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Ema- ja

Keeleainete integratsioonist

ENE SEPP, TPU KI teadur

*neel on sundinud inimese vdimest kasutada simboleid ja vajadusest su-
UJJT heida. Siinjuures mdistame keelt avaras, semiootilises tdhenduses, kus
kdrvuti loomuliku, s.o inimkeelega eksisteerivad teised inimsuhtlemist
MV Bimaldavad mérgiststeemid, nagu formaliseeritud keeled (nt program-
meerimis-, matemaatilise loogika, keemiliste valemite keel), thiskonnas kasutata-
vad signalisatsioonisiisteemid (nt laevas®didu-, raudtee-, tulet8ijesignaalid, valgus-
foor jne), osaliselt ka kujutava kunsti, muusika, teatri-, filmikunsti jm
véljendusvahendid (nn kunstikeel). Keel kasutab alati marke, kujutisi, simboleid,
millega tunnetuses ja kommunikatsioonis téhistatakse teisi reaalseid v6i tinglikke
objekte, nimetagem nt matemaatilisi, liiklus-ja astronoomiamarke, skeeme, jooni-
seid, tabeleid, diagramme, kaarte jne.

Keelel kui inimesele omasel margisiisteemil on kaks p&hifunktsiooni. Esiteks on
keel inimeste olulisim suhtlusvahend. Tihe seos abstraktse métlemisega tagab
keelele vdimaluse edastada mis tahes teavet. Suhtlemine eeldab teate saatjat, sel-
le vastuvétjat ning teate (suulist voi kirjalikku) teksti. Saatja esitab teate mingi
kindla mérgiststeemi abil, teate vastuvdtjal on aga selle mdistmiseks vaja vallata
sedasama susteemi. Teiseks on keel Uhiskonna méalu kandja, tegelikkuse ka-
jastaja. Keele abil salvestatakse teadmisija kogemusi, edastatakse neid pdlvest p6l-
ve. Seega on keel rahvuskultuuri séailimise ja arendamise vahend, kuid ka kultuu-
ride vahendaja.

Keelel on kaks olemisvormi: Ghelt poolt keel kui stisteem, kui eriparane kood,
teiselt poolt kdne oma alaliikidega (kuulamine, ké&nelemine, lugemine, kirjutami-
ne) kui selle koodi igakordne rakendamine, s.o keel avaldub teksti ja kénetege-
vusena, inimese sotsiaalse tegevuse vormina. Motete suhtes, mida kénetegevuses
avaldatakse voi tajutakse, on keel vahend, k8ne aga métete vormimise ja formulee-
rimise viis. Seega tuleb eristada keelt kui oma olemuselt sotsiaalset ning kénet kui
individuaalset nahtust.

Keel on inimese kui olendi tunnus, kuulub orgaaniliselt tema psuuhilisse tege-
vusse, on tema eksisteerimise tingimus. Et keel on inimese vaimse tegevuse uks
avaldumisvorme, on keelte koolidpetuse pdhililesanne saavutada 6ppija kom-
munikatiivne kompetentsus (suhtluspadevus), s.o oskus mdista/kasutada kee-
li eri olukordades sobival viisil, olenevalt vajadusest. Isikuparane keelteoskus ta-
hendab Uhelt poolt stinniparastja kasvuiimbrusest kujundatud valmidust kasutada
kuulamise, vaatlemise, kdnelemise, lugemiseja kihutamise kaudu omandatud kee-
li elamiseks, moétlemiseks, dppimiseks, sotsiaalsete kontaktide loomiseks, mdjuta-
miseks, teadmiste hankimiseks ja edastamiseks, mdtete, meeleolude ja tundmuste
vahendamiseks, kunstielamuste saamiseks, loovtegevusteks jne, teiselt poolt aga
keele olemuse, funktsioonide ja esinemisvormide (sealhulgas ka skeemide, joonis-
te, diagrammide jm) teaduslikku omandamistja valdamist.

Arenev Uhiskond nduab oma liikmeilt Uha valitsetumat keeltekasutusoskust.
Keelte integreeritud Gpetamine aitab &pilastel siivemalt teadvustada keelt, selle
Ulesandeid ja valjendusvéimalusi, &rgitab kasutama keelt eri seostes ning eesmar-
kidel.

Ema-ja vodrkeeledpetuse integratsiooni soodustab nende eesméarkide lahedus:
mdlemad taotlevad suulise ja kirjaliku teate vastuvdtmise, mdistmise, edastamise

voorkeeledpetus ja loomise oskust ning selleks valmisolekut. Eesmarkide Ghesuunalisus avaldub ka
taotlevad Uhiseid
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kasitletavais ainevaldkondades, teemades, dpimaterjalides, -tegevustes ja hinda-
mises. KeelteBpetlse integreerimist hdlbustab nii emakeele kui ka dpitavate v60or-
keelte Uhine ladina keelel p6hinev grammatikastisteem, mis annab p&himdisted
ning nende rakendusvdimalused.

Pilguheit voorkeeledpetuse lahiminevikku naitab, et ema- ja v6orkeeledpetuse
integratsioon on seniajani olnud véhene ja Uhekiilgne. Kaua peeti emakeelt vdor-
keele dppimist raskendavaks ja segavaks interferentsiallikaks. Ei osatud ndha ega
rakendada emakeeles omandatut voorkeele teenistusse. Alles tahelepanu suundu-
mine keele ehituselt selle kasutamisele (staatiliselt dinaamilisele, nn kommunika-
tilvne lahenemine on hakanud muutma ema- ja vdorkeeledpetuse suhet. Peame
omaks vBtma seisukoha, et kdik emakeeles omandatu (nii teadmised kui ka osku-
sed) on aluseks ja kasuks vddrkeele 6ppimisel. V60rkeelt dpetades lahtume dpilase
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emakeelest. Kasu saab ka emakeel: vddrkeel aitab &pilasel paremini mdista ema-
keele lausestruktuure, tema eriilmelisust, teravdab Oppija keeletaju, soodustab
kuulamisoskuse arengut, vdimaldab korrata ja kinnistada mitmeid keelemdisteid
jne.

Opilasi saab vddrkeeledpinguiks ette valmistada juba 1.-3. klassis,

m Jpetades emakeelt selgelt ja tapselt hddldama,

m harjutades lapsi tdhelepanelikult kuulama,

m tutvustades eri maade kombeid ja traditsioone,

m Opetades lihtsamaid vodrkeelseid salme ja laule,

m tutvustades tervitamist, tanamist, esitlemistjm eri keeltes,

m vOrreldes emakeele ja vBdrkeelte erinevat haaldust/kiijaviisi jne.

Harjutades kuulamise jargi eristama ritme, intonatsiooni, h&alikuid, erinevaid
keeli, edendame nii ema- kui ka hilisemat vddrkeele dppimist.

Ema-ja vdorkeele dpetamise integratsioonist raakides rohutatakse esmajoones
grammatika koordineeritud 8petamist. Grammatikaelementide valikul liigutakse
lihntsamalt keerulisemale, alustades nendest struktuuridest, mida &pilased teavad
juba oma emakeelest. Peetakse oluliseks, et keeledpetuse pdhimdisteid kasitletaks
enne emakeeletundides. V86rkeeledpetus omalt poolt tApsustab ja aitab kinnista-
da emakeeles omandatut. Need mdisted ja kategooriad, mida emakeeles pole veel
joutud késitleda vdi mida emakeel ei vajagi (nt mees-, nais-ja kesksugu, umbmaa-
rane ja maarav artikkel, kestev aegjm), jadvad voorkeeleBpetaja selgitada.

Et 4. klassis on Opilastel emakeele ehitusest llevaade olemas, toetutakse voor-
keelt dpetades emakeelele. Keelte kontrastiivanalliiis (sarnasuste, erisuste, kont-
rastide selgitamine) aitab Opilasel mdista, et kuigi igal keelel on oma eripara, on
nende pBhialused Uhtsed, mistdttu neis ongi rohkesti sarnasusseoseid. Eri keeled
taidavad Uhtesid ja samu funktsioone, kasutades vahemal v6i suuremal maaral eri-
nevaid valjendusvahendeid ja -viise, olenevalt keelte tipoloogiast. Keelte eakoha-
ne vordlev vaatlus on omal kohal haalikute/tdhtede, sdnavara, sBna-ja lauseehitu-
se, koigi keele pdhijoonte puhul, kusjuures jallegi liigutakse lihtsamalt
keerulisemale.

Uhe vdodrkeele dppimine loob valmiduse jargneva(te) 6ppimiseks. Teine voorkeel
saab tuge juba nii ema- kui ka esimeses vddrkeeles fpitust/omandatust. Keelte
struktuurielementide (nt h&aaliku-, ajasisteemide, fleksiooni, sGnavara, sdnajarje
jne) ule saab nuud arutleda suvemaltki. Keeli vBrreldes hakkab &pilane mdistma
Opitava nahtuse seost varem omandatuga, hakkab ise uutjuba teadaolevaga seos-
tama, teadvustab keelt kui mérgististeemi. Vahemoluline pole, et sarnasuste (h&a-
likubpetuses nt m-haalik emakeeles ja Opitavais voorkeeltes), erisuste (klusiilide
haaldus) ja kontrastide (eesti tdhed 8, &, 6, ii puuduvad inglise keeles, &, 6, U vene
keeles, 8 saksa keeles) leidmine arendab loovmdtlemist, teravdab keeletaju, toob
keelenahtused lapsele justkui lahemale, argitab huvi keeli dppida, elavdab tunde.

Ema-ja voorkeeledppe integratsiooni ei saa taandada aga pelgalt keele-
teadmiste koordineeritud 6petamisele. Keeledpetajate tihe koostod on vajalik
ja kasulik ka keeleoskuste (kuulamise, kBnelemise, lugemise ja kirjutamise) aren-
damisel. Integratsiooni soodustab asjaolu, et eri keelte dpieesmérgid on selleski
osas tunduvalt lahenenud: lugemaja kirjutama 6ppimise kdrvale on samavaarse-
na asetunud vajadus 8ppida/harjuda vastastikuses suhtluses arvestama nii kéne-
leja kui ka kuulajaga. Nii selgitab emakeele6petaja oma dpilaste keskendumisvai-
met ja kuulamisharjumusi, kasitleb kuulamist soodustavaid/takistavaid mdjureid,
heaja halva kuulaja tunnuseidjne. Vdorkeele8petaja kasutab emakeeledpetaja té-
helepanekuidja seisukohti, harjutab oma tundides intensiivset keskendumist, kuu-
lamist, tutvustades oma todviise ja tulemusi omakorda emakeeledpetajale. Kéne-
Opetuses mdtlevad Opetajad Uhiselt 1abi, millest vestelda, jutustada, mida
kirjeldada, kuidas vastavaid situatsioone luua. Opilastel on védrkeeles lihtsam ko-
nelda/kirjutada, kui emakeeles (v0i ka teistes ainetes) on kasitletud samu ainevald-
kondi, aktiviseeritud s6navara ja mdisteid. Seostada saab ka improvisatsioonihar-
jutusi, dramatiseeringuid, rollimange, referaatide, seletuste, kirjelduste,
ettekannete, reportaaZide, artiklite, kirjade, kokkuvdtete jm koostamist nii suuli-
selt kui ka kirjalikult. Rohkesti on integratsioonivdimalusi kirjandusfpetuses, nt
vBib guimnaasiumis korraldada moéne kirjaniku ja tema loomingu Uhiskésitluse,
kusjuures emakeeletundide osaksjaéb stvaanalius, vodrkeeletundides aga loetak-
se tekstikatkeid (kirjaniku stiilinaiteind), tehakse kokkuvéte siiZzeest, antakse aja-
jargu llevaade, kultuuritaustjne.

Keel on osa kultuurist. Emakeeleoskus avab vdimalused osa saada oma rahvus-
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Kultuuride kultuurist, mille tundmine loob pdhja v86rkeeletundides edastatavale kultuuritead-

kdrvutamine misele. Uhiseid &pitervikuid korraldades suunatakse &pilasi ndgema ja hindama

avardab keelt kui kultuuri vahendajat. Kultuuride kdrvutamine omakorda avardab opilas-
maailmapilti. te maailmapilti, aitab mdista erinevais oludes elavaid inimesi.

Keeleainete integratsioon teiste dppeainetega oleneb sellest, kuivdrd dpetaja neid
vBimalusi otsib, ndebja kasutab. See eeldab Opetaja koostodvalmidust oma kol-
leegidega, nende ainete programmidega tutvumist, sest teisi aineid saab keelteGp-
pesse integreerida pohiliselt neis kéasitletavate dpisisude kaudu. Eri ainete Gpeta-
jate Uhisaruteludest selgub ka, milliseid dpioskusi ja -strateegiaid on dpilased Uhes
vOi teises ainetunnis omandanud, mida on eduka &pit6o6 tarvis veel dpetada, milli-
ses aines, mil viisil oleks see kdige tulemuslikum, kuidas teised 6petajad seda oma
ainetundides rakendada/siivendada saaksid jne.Ainetevahelisest integratsioonist
saab tdsiselt radkida alles siis, kui kdik dpetajad votavad omaks dpppijakeskse pe-
dagoogilise nagemuse ainekeskse asemel.

Otstarbekas integratsioon vfimaldab &ra jatta tarbetut kordamist, kasutada
mdisteid jarjekindlalt ja kooskdlastatult, valgustada Gpitavat materjali uuest vaa-
tenurgast Loova protsessina aitab integratsioon arendada loovat ja kriitilist m6t-
lemist ning tegutsemist, luua ainetervikuid, kujundada terviklikku maailmapilti,

aktiviseerida Opilast dpitut integreerima. Viimane ongi integreeritud dpetamise
olulisim eesmark.
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Ajaloo O0ppekavadest

SILVIA OISPUU, TPU Kl teadur, pedagoogikakandidaat

jaloodpetuse Umberkorraldamine Eestis kujutab endast protsessi, mis sai

alguse parast 1987. aastal toimunud Eesti 6petajate kongressi ning on su-

juvalt kulgenud tanaseni. Kdnesoleva protsessi Uksiktahke, ajaloo8petuse

N'kontseptsiooni jarkjargulist edasiarendamist, tulevikusuundumusi oleme

tutvustanud trukisdnas ja seminaridel-konverentsidel nii kodu— kui ka vélismaal

(nt 10; 11; 12; 19; 20; 21; 22). Seda arengut peegeldavad ka praegu ametlikult keh-

tivad kontseptsioon ja programmid (23). Ajaloo8petuse suundumused Eestis on ka-

jastunud rahvusvahelises trikis6nas (1; 8). Kdige selle tdttu ajaloodpetuse imber-
korraldamise esimese etapi tksikasjadel me siinkohal ei pieatu.

Selguse méttes markigem siiski, et praegune dppekava néeb ette ajaloo 6pe-
tamist lineaarselt ehk Ghes kontsentris. Parast sissejuhatust ajaloo valdkonda
5. klassis saadakse 6.-12. klassini pilt ajaloost kronoloogilises esituses, vanimast
ajast kuni tanapéaevani. Erandiks on Eesti ajalugu, mida 6pitakse tegelikult kahes
kontsentris: algul seoses maailmaajaloo sindmustega, 11. klassis eraldi Eesti aja-
loo kursusena.

Juba ajaloodpetuse imberkorraldamise esimesel etapil oli selge, et tulevikus loo-
bume lineaarsest dpetamisest ning laheme Ule ajaloo dpetamisele kahes kont-
sentris. Taoline Umberkorraldus ndudnuks aga rohkem aega. Meid ajendas kiirus-
tama soov vabaneda voltsitud ajaloo dpetamisest ning huvitusime kdigepealt sisu
uuendamisest. Siin esitatud ryaloo8petuse eesmaérkide ja dppekava kontuuride val-
jatbotamisel on tuginetud praegusaegses ajaloodidaktikas tooni andvate autorite
seisukohtadele (2; 3; 5; 6; 7; 9; 13; 14; 10; 16; 17; 18), rahvusvahelisele (4) ja Eesti
kogemusele. Tutvustamata arvukaid probleeme, millega silmitsi seisime, peatume
vaid Uhel, mida lahendamata ei olnud métet edasi liikudagi: programmide koor-
mus. Liikumine ainekeskselt dppimiselt dpilase arengu kesksele dppimisele eeldab
uut [ahenemist 8ppimise funktsioonidele. Esmajoones tdhendab see loobumist dek-
laratiivsete teadmiste Uletédhtsustamisest. Loomulikult ei tdhenda see faktide ala-
hindamist. Seni ei ole kellelgi 6nnestunud realiseerida ajaloodpetust sisuta, fakti-
deta. Kuid paratamatult tuli mdelda sellele, kuidas ajalooprogrammides ellu viia
maailmas tunnustatud ja meie Sppekava toogrupi aktsepteeritud pdhimétet: Ule
minna valmisteadmiste, -oskuste, interpretatsioonide jm vahendamisele
orienteeritud dppekavalt sellist tltpi 6ppekavale, millesse on projekteeri-
tud uute teadmiste, vaartuste, oskuste jm konstrueerimine dppija enda
poolt ppimise kaigus. Ajaloo dppimisel tdhendab see Gppya viimist taolistesse
situatsioonidesse, kus tal on vdimalus mitmekesise allikmaterjali pdhjal luua ise
enesele teatud ajaloopilt, tehajareldusi, valjendada oma seisukohta the véi tei-
se ajaloosuindmuse vdi ndhtuse kohta. Veelgi enam: ajaloopilt, mida igalks enese-
ga kaasas kannab, ei kujune tksnes koolis. Ajalugu valjub dppekavas ja 6pikus esi-
tatud sisuuhikute raamidest massikommunikatsiooni valdkonda. Ajaloopildi
kujunemisele aitavad kaasa kokkupuuted ulm'3—ja ilukirjandusega, teatri ja kino-
ga, erinevate inimeste ja paikadega. Seegi kogemus toodagu klassiruumi. Liitunud
koolis dpituga, eriti seal toimuvate arutlustega, kujunebki &pilasel j ark-jargult val-
ja temale omane ajaloopilt. Ajalooalaste probleemide lahendamise kaigus te-
kivad uued oskused, rikastub vaartussiusteem. Nii avardub dppija isiklik
mdottemaailm. Selleks kdigeks on vaja palj u aega. Jarelikult tuli loobuda aasta-
kiimneid kestnud "Platonist NATONI" dpetamise tavast. Ajaloo dppimine koolis ei
saa olla entsiuklopeediline, s.o kdiki maid ja rahvaid haarav.

Milline on vahekord rahvusliku, regionaalse, Euroopa ja globaalajaloo
vahel teistes maades? Mdéned naited Eurcopa thenduse riikidest (4). Inglismaal
ja Wales'is domineerib Briti ajalugu, kuigi valikteemade hulgas on ka episoode
Euroopaja maailma ajaloost. Globaalses perspektiivis vaadeldakse rohkem 20. sa-
jandi ajalugu, enamasti taolisi teemasid, mis aitavad 6pilastel mdista Britannia po-
sitsioone maailmas ja tema suhteid naabritega. Taanis on peatédhelepanu kodumaa
ajaloo Bpetamisel koos mdningase tahelepanuga naabritele ning neile Euroopa
arengutele, mis seonduvad. Taaniga. Prantsusmaal nihkub vahekord pisut Euroo-
pa suunas, aga kolledZis domineerib Prantsusmaa ajalugu. Kesk-Euroopas asuv
Saksamaa seondab rahvuslikku ja Euroopa ajalugu margatavamalt. Uksnes Portu-
galis, Luksemburgis ja Belgia prantsuse kogukonnas omistatakse rahvuslikule aja-
loole vahem tdhelepanu kui globaalsele. Euroopas tervikuna on peetud soovitavaks
kujundada Euroopa identiteeti ning seetdttu tahtsustada kdige enam Euroopa aja-
lugu. Tegelikult on Euroopa koolides siiski rdhuasetus oma maa ajaloole. USA ja
Kanada koolibpetuses kasutatakse kunsuste sisteemi. Enam soovitatavad ajaloo-
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kursused seonduvad Ameerika ajalooga. Kanada giimnaasiumides on enamasti ain-
saks kohustuslikuks ajalookursuseks 20. sajandi Kanada ajalugu,

Meie arvates ei tohiks maailma ajaloost siiski nii suurel méaral loobuda,
Professor H. Piirimae sGnastas meie seisukohajargmiselt: ajaloodpetuses tuleks
valida ainet, arvestades geograafilist lahedust, kultuuriloolist Ghtsust ja
ajaloolise labikaimise intensiivsuse faktoreid.

i. Kodukoht ja kohalik ajalugu.

2. Eesti ajalugu. Kasitletakse mitte ainult rahva, vaid ka maa tyaloona, s.t
vaadeldakse ka Eestis elanud teiste rahvakildude (baltisakslased, venela-
sed, juudid, rannarootslased) ajalugu ja kultuuri.

Laanemeremaade ajalugu. Eesti kuulub Laanemeremaade hulka. Ladneme-
re Nau<hu toimus majandushk suhtlemine, mis oli aluseks kultuuriloolisele l1abiké&i-
mise"e> toimusid ka sjaretked, poliitiline vditlusja sbjad. Seega on Laanemeremaa-

alalu&u Uhtlasi ka meie naabermaade ajalugu. Meie ajalugu on vahetult seotud
Neetsi, Saksamaaja Lati ajalooga. Voitlusest LAdnemere péarast on osa vétnud Ve-
nemaa. Mdnedel ajalooperioodidel oli meie ajalugu tihedalt seotud Poola, Leedu ja
Taani ajalooga.

4. Laane kultuuri ajalugu. Oleme osa sellest. Seetdttu moodustab eri tasandi
Euroopaja Ameerika ajalugu. Nende maade ajaloo ainese valikul soovitame eelkdi-
ge geneetilist printsiipi, s.o valitud on siindmused ja arenguprotsessid, mis mdju-
tasid Laéne kultuurija on La&ne kultuurile iseloomulikud.

5. Kaugemate maade ajalugu. Meie jaoks on see eelkdige Aasia ja Aafrika aja-
lugu. Valitakse Uksikpeatiikke ménedest maadest teatud perioodidel. Eesmark: val-
gustada nende maade ja rahvaste eripara ja anda uldpilt ajaloo p6hietappidest
maailmapildi loomiseks.

Uldhariduskooli ajaloodpetus pdhineb kronoloogilis-temaatilisel print-
siibil ja kontsentrilisusel. Ajalugu dpitakse kahes kontsentris: pdhikoolis
ja keskkooli vanemas astmes (10.-12 kl). P&hikoolis kasitletakse Eesti ajaloo
propedeutilist kursust (5. kl) ning Eesti ja maailma (eelkdige Euroopa) ajalugu va-
nimast ajast kuni tdnapaevani. Keskkooli vanemas astmes kasitletakse maailma
kultuuri gjalugu antiikajast alates kuni 20. saj alguseni (10. kl), Eesti ajalugu koos
Ladanemeremaade ajalooga vanimast ajast kuni Teise maailmas®gjani (11. kl), maail-
ma ja Eesti lahiajalugu alates Teisest maailmas®jast kuni tdnapaevani (12.kl).

Ajaloodpetus peaks aitama Opilastel

m tundma dppida kodukohaja Eesti ajalugu (tihedas seoses LAdnemeremaade aja-
looga) sustemaatiliselt, Euroopa ja maailma ajalugu nii Ulevaatlikult (orienteeru-
valt) kui ka detailselt (vastavat ajastut kdige enam iseloomustavate sindmuste ja

nahtuste pbhjal); omandada teadmisi nii Eesti kui ka teiste maade ajaloost fakti-
de, mdistete, uldistuste tasandil; osata ndha eri maade ajaloo omavahelist seosta-
tust;

m kujundada identiteeti; tunda end oma kodukoha, Ladnemere regiooni, Euroopa
ja maailma taisvaartusliku kodanikuna, osana oma rahvusest ja inimkonnast;

m motestada enesele tdnapédeva Eesti ja maailmathiskonna probleeme, vajadusel

ndha nende minevikulist paritolu ning muuta ntitidisaja probleemid enese jaoks t&-
henduslikuks, arendada vastutustunnet oma maaja rahva suhtes, soovi aktiivselt

sekkuda tihiskonnaellu, astuda vastu: Uhiskonna vaarnahtustele, aidata kaasa tUhis-
konna kujundamisel demokraatia, rahu, vabaduse ja inimvaarikuse alusel;

m sisendada enesekindlust, véimet lahendada probleeme nii dppetdds kui ka iga-
paevaelus, teha valikuid isikliku elu, hariduse ja tulevase karjaari valdkonnas;

m arendada vBimet kasutada kognitiivseid oskusi informatsiooni uurimiseks, t66t-
lemiseks ja vahendamiseks mitmesuguses kontekstis;

1 kujundada arusaamist konfliktide tekkimisest Uhiskonnas ja neile ratsionaalse
lahenduse leidmisest, kuid ka vdimet elamiseks konfliktidega thiskonnas, kui see

on paratamatu;

m eristada "jaloofakti selle interpreteerimisest, ndha fakti ja arvamuse erinevust;

m kujundada aja mdistet, arendada kronoloogia tundmist ja selle osa ajaloosiind-
muste ja -ndhtuste mdistmisel;

m kujundada vaartusi, arendada tundeelu ja fantaasiat, tekitada esteetilisi elamu-
si;

m arendada empaatiat — vBimet mdista minevikus elanud inimeste elu, nende te-
gevuse motiive, mdtteid ja tundeid, vdimet rekonstrueerida nende elu, naha sarna-
sustja erinevust nende ja tdnapéeva inimeste elu vahel,

m arendada kriitilist suhtumist ajalookasi tusse, nédha alternatiive, mdista, et mine-
vikustindmuste ja -nahtuste késitamisel esineb mitmesuguseid interpretatsioone

ning Bpilastel avaneb vdimalus tutvuda méningatega neist; m &ratada huvi inimes-
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te putdluste ja saavutuste vastu minevikus, avardada oma teadmisi poliitika, ma-
janduse, kultuuri, diguse ja religiooni valdkonnas ka valjaspool koolija péarast koo-
li IBpetamist; LW mdista jargmisi ajaloo kasitlemise printsiipe: pbdhjust-tagajarge,
sarnasust-erinevust, tdendust, muutust, jarjekestvust.

Putan ldhemalt selgitada ulaltoodud loetelu esimest eesmaérki. Kogu maailma
ajalugu ei suuda Ukski 6pilane omandada. Seetdttu peaksimegi vbimaldama 6pilas-
tel ajalugu omandada nii orienteeruvalt kui ka detailselt. Orienteeruva kasit-
lusviisiga suudame tagada ajalooliste seoste stistemaatilise avamise. Peame silmas

erinevais paigus samaaegselt toimunud ajaloosiindmustest ja -nahtustest.
Seega on tegemist mitte kronoloogilise ké&sitlusviisi taieliku likvideerimise, vaid sel-
le pingevabamaks muutmisega, asendamisega kronoloogilis-temaatilise kasit-
lusviisiga. Konkreetselt valjendub taoline lahenemine selles, et maailma ajalooga
tutvutakse valikuliselt. Uksikasjalikumaks kasitluseks valitakse Uhte vdi teist
ajastut kdige enam iseloomustavad ajaloosindmused ja -néhtused. (Olgu
margitud, et Ulalviidatud Euroopa Uhenduse liikmesriikide ajaloo 8ppekavades on
taolisteks sisutihikuteks reformatsioon, renessanss, Prantsuse revolutsioon, indust-
riaalrevolutsioon, stindikalism ja trade-unionism, tdhtsamad natsionalismivasta-
sed ideoloogiad parast 1945. a, kooperatsioon.) Véltimaks fragmentaarsust, luuak-
se aga nende vahele teatud "sild" lUhillevaadetena, millega tutvustatakse
Opilastele maailmamaade arengut teatud perioodil, illustreerides neid Ule-
vaateid ajalookaartide ja Uhiskonna arengut peegeldavate skeemidena.

Samas taotleme, et dpilastel kujuneksid teatud tervikpildid esiajast, antiik-
ajast, keskajast, uusajast, lahiajaloost. Seetéttu planeerime pdhikoolis iga eel-
nimetatud ajaiooperioodi dppimist mitmete kompaktsete sisutihikutena. Naiteks 8.
kl uusajalcos (tinglikult ajavahemik 1600-1900) v@iksid olulisemateks sisutihiku-
teks olla absolutism Eruoopas; valgustus ja kodanlikud revolutsioonid (valgustuse
kaugeleulatuvad tagajarjed teadusele, tehnikale, vimule, inimeste; elule; kodanli-
kest revolutsioonidest vaadeldakse kdige Uksikasjalikumalt Prantsuse revolutsioo-
ni); Ulevaade Euroopa arengutest 19. sajandil (n.6 "sillana”; industriaalrevolutsioon
(algas 18.sajandil Suurbritannias ning levis Ule kogu Euroopaja P&hja-Ameerika);
Euroopa kultuur. Opikutes soovitame materjali esitada ulatuslikumalt. Sel-
lega rahuldame ajaloost enam huvitatud dpilase uudishimu.

Oma kodumaa ja kodukoha ajalugu peab tundma pdhjalikult. Seetdttu
planeerime 6.-9. klassi Eesti ajaloo sistemaatili se kasitluse, millele kohta-
del lisatakse kodukoha ajalugu. Eesti ajaloo dppimine toimub pdhikoolis stink-
roonselt, vaheldumisi suurte plokkidena. Olgu margitud, et taolist Ulesehitust pee-
ti silmas ka ajaloo 6petamisel Eesti Vabariigis okupatsiooni-ja sdjaeelsel perioodil.
(Tallinna Pedagoogikallikoolis toimunud ajaloo8petajate nBupidamisel 1992. ajaa-
nuaris, kus tutvustasime oma seisukohti, tundsid 8petajad kdige enam muret sel-
le parast, kas kodumaa ajalugu ei "lahustu” liigselt maailma ajaloos. Oleme seda
markust arvestanud.)

Ajaloodpetus keskkooli vanemas astmes peaks siivendama po&hikoolis
Opitut, kuid ei tohiks kujuneda varemdpitu lauskordamiseks. Seet6ttu ka-
vandame ajaloo dpetamist seal temaatiliselt erinevalt.

Arvestades asjaolu, et antiik-ja keskaja kultuuri kasitletakse nii noores eas, et
Opilased ei suuda vastu vétta olulist ning uusaja kursuses jaab kultuuriteemade
jaoks liiga vahe aega, planeerime 10. klassi maailma kultuuriajaloo kursuse
(kuni 20. saj alguseni). Selle programmi autor on professor Helmut Piiriméae. Kur-
sus loob kokkuvétliku pildi maailma ajaloost, meenutades ka varem 6pitut. R6hk
asetatakse aga kultuuriloole, aktsentueerides eriti seda kuituuri, mis on pusiv veel
tanapaevalgi. Selline lahenemisviis vBimaldab naidata mitmesuguseid erilaadseid
seoseid mdddanikuga, ajalooja kultuuriloo jarjepidevust. Toetudes eelkdige ajaloo-
le, tuleb antud kursuse k&sitlemisel arvestada teisigi koolis Gpitavaicl aineid (eel-
kdige kirjandust, muusikat, kunsti), neid kordamata, kuid neile viidates.

11. klassi 6ppekava keskendub Eesti ja Laanemeremaade ajaloo stven-
datud, sustemaatilisele kasitlemisele vanimast perioodist kuni Teise maailma-
sdjani. Selline rdhuasetus vBimaldab jalgida Eesti ajalugu oma seostes ja labipbi-
mumises Saksamaa, Venemaa, Rootsi, aga ka Taani, Soome, Léti, Leedu ja Poola
ajalooga (vt ka eespool aine valiku aluseid). Nii saame naidata Eesti ajalugu vord-
vaarsena meie lahemate-kaugemate naabrite ajaloo taustal, h6lmates pidevalt re-
gionaalset mastaapi, osaliselt koguni maailmaajaloolisi tasandeid.. Programmi
autor on Killo Arjakas.

12. klasis Opitakse lahiajalugu; maailma ja Eesti ajalugu alates Teisest
maailmasodjast kuni tAnapéaevani, suurte plokkide I16ik es: Teine maailmasdda, pdhi-
lised arengusuunad ja rahvusvahelised suhted s6ja jiirel, demokraatia ja kBmmu-
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nismi vastasseis jne. Uksikasjalikult muidugi Eesti ajalugu. Programmi arendab
vélja dotsent Kaido Jaanson.

Valminud ajaloo dppekava pd&hikontuurid katkevad eneses ka metoodilist
orientatsiooni, samuti p6hindudeid selle kohta, milleks peaksid &pilased olema
suutelised (mida oskama) ajaloo alal 6., 9. ja 12. kI Idpetamisel. (Tegemist on eel-
kdige oskuseesmarkidega. Me ei pea digeks maéaratleda faktiloetelu, mida tuleb
pahe tuupida.) Esitatakse ka hindamise lahtekohti. Muuhulgas on margitud, et
Opilaste teadmiste kontrollimisel ja hindamisel tuleks peatdhelepanu koondada
Opieesmarkide saavutatusele ning seega eriti:

m materjali meenutamisele, selekteerimisele ja hindamisele niisugustes seostes,
mis soodustab mdtlemise arendamist;

m oskusele kasutada tahtsamaid ajaloo kasitlemise printsiipe: p&hjust-jareldust,
sarnasust-erinevust, muutust, jarjepidevust, téendust;

m oskusele kasutada, interpreteerida ja hinnata primaarseid ja sekundaarseid al-
likaid, leida vastuseid kisimustele mitut tiupi allikate alusel;

m vOimele rekonstrueerida ajaloolist minevikku, ndha siindmusi ja probleeme en-
disaja inimese seisukohalt;

m ajajarkudest tldpildi omamisele.

Ees seisab kdesoleva dppekava pdhikontuuride arendamine dppekavaks. See saab
toimuda uksnes tihedas koostd0s ajalooBpetajatega.
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Sotsiaalopetus
JUTA VEIMER, TPU KI teadur

1. Sotsiaaldpetuse Uldeesmarki véib maaratleda kui isiksuse tldkompetentsust
inim-ja Uhiskonnasuhete toimimise erinevates valdkondades, Uhiskonna elu eri-
nevates sfaédrides. Teisisdnu: sotsiaaldpetuse tldeesmark! vdib vaadelda kui tld-

mis

éotsiaal(”)petuse
u'a®e®"lajkl.v0Ib

humanistlikest ja demokraatlikest vaartustest kantud "sotsiaalset kirjaoskust”, tMhumanistlikest

9

1) vBimaldab isiksuse toimetulekut Ghiskonnaelu ja -suhete eri valdkondades ja demokraatlikest

sfaarides erinevate sotsiaalsete rollide taitjana;

2) katkeb orientatsiooni ja pidepunkte isiksuse enesesuhestamiseksja -maératle-
miseks tema seostes erinevate sotsiaalsete gruppide, sotsiaalsete institutsioonide,
erinevate kultuurikoosluste, teiste inimeste ja iseendaga;

3) loob eeldusi isiksuse vastutustundlikuksja loovaks osalemiseks nii inimese ene-
se kui ka Uhiskonna ees tBusvate (sotsiaalsete) probleemide lahendamiseks.

2. Meie nuudistuhiskonna soovitavate arengusuundade (riikliku iseseisvuse
ja maailmale avatuse tingimusis toimuv uldhumanistlike, Euroopa ja rahvuskul-
tuuri vaartustega koosk®élaline likumine demokraatia, digusriikluse ja turuma-
janduse poole) kontekstis tahendab "sotsiaalne kirjaoskus" mitte Uksnes seda, et
isiksusel on vajalikud teadmisedja oskused viimaste rakendamiseks, vaid ka seda,
et sotsiaaldpetus toetab selliste isiksuseomaduste, nagu koostdovdime ja -valmi-
dus, tolerantsus, valikuvdimelisus, isiksuslik suverdansus, kriitilisus ja enesekrii-
tilisus ning enesevéaarikus, kujunemist.

3. Eespooldeld ustjohtuvad kaks olulist kiisimust sotsiaaldpetuse dppekava ku-
junemiseks. Esimene puudutab sotsiaaldpetuse uldisemaid sisukontuure: millised
oleksid need sisuvaldkonnad, mille vdtmine dppekavasse on tingimata tarvilik, ta-
gamaks isiksuse soovitavat "sotsiaalset kirjaoskust". Teine kiisimus puudutab aga
sotsiaaldpetuse uldisemat metoodilist orientatsiooni. Missugune peaks see olema,
et aidata kujundada soovitavaid oskusi, isiksuseomadusi?

3.1. Sotsiaalse Uldkompetentsuse tagamiseks tingimatult tarvilike tldisemat laa-
di sisuplokkide valikul on

3.1.1. esmatédhenduslikud Uhiskonna soovitavad arengusuunad. Toimiv turuma-
jandus eeldab vajaliku majandusliku méttelaadi kujunemist mitte Uksnes majan-
dusprominentidel, vaid ka riigi tavakodanikel. Oigusriik eeldab digusteadvuse ole-
masolu; demokraatia, et riigi igal kodanikul on mitte Uksnes elementaarsed
politoloogilised teadmised, vaid ka vajalikud oskused valikute tegemiseks. Kui
radgime uUhiskonna avatusest, tdhendab see, et sotsiaalBpetuse sisus peavad tin-
gimata olema esindatud rahvuskultuuriga kooskdlaliste véartuste korval ka
euroopalikud ja Uldinimlikud dimensioonid jne.

3.1.2. SotsiaalBpetuse sisu edasisele organiseerimisele seab omakorda piiranguid
uldhariduskooli kavandatav struktuur. Kui ndeme pdhikoolis tldharidusliku ette-
valmistuse vBimalikku I6ppetappi (kasvdi kaduwaikesegi osa dpilaste jaoks), siis
tuleneb sellest vajadus anda juba pdhikooli I6petanule kdik "sotsiaalse kirjaosku-
se" esmaelemendid ja nii, et ta tuleks toime majandusvallas (tarbijana kaupade
ja teenuste turul, tbootsijana tédturul, maksumaksjanajne), oleks teadlik oma ko-
danikudigustestja -kohustustest, tuleks toime valijana, et tal oleksid elementaar-
sed suhtlemisoskused jne.

3.1.3. Oppekava todgrupi valjatdotatud voi respekteeritud 1) iildisemad printsiibid
— integreerimine ja diferentseerimine; Uldhariduse sisu ja protsessi humanisee-
rimine; erineva mastaapsusega (tldinimlik kuni isiksuslik) teadmiste, vaartuste
j& probleemide esindatus 6ppekava sisus ning 2) didaktilised pdhimétted kujuta-
vad enesest piiranguid, mis pakuvad pidepunkte sotsiaal6petuse sisukontuuride
maaratlusel.

Eespoolnimetatud valikukriteeriumide uUhitamisel ja didaktilist eakohasuse
printsiipi arvestavalt vBib sotsiaaldpetuse tUldeesmaérkide realiseerimiseks vélja
pakkuda jargmisi tldisemaid sisuplokke. Pdhikoolis: 1) sotsiaaldpetuse elemendid
algBpetuses, 2) suhtlemisdpetus (5.-6. 6a), 3) tihiskonnadpetus (8.-9. 6a). Keskkoo-
lis (gimnaasiumis): 1) psiihholoogia (koos perekonnadpetuse elementidega), 2) sot-
siaaluuringud (Uhiskonnaelu innoveerimine). 3) filosoofia ajalugu vdi kasvatustea-
duse alused voi globaalprobleemid v&i kultuuriteooria kiisimusi.

Kaesolevas artiklis raagime sotsiaaldpetuse véimalikust sisust pShikoolis.
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A. Sotsiaaldopetuse elemendid, mis on integreeritud algdpetusse. Need elemen-
did oleksid suunatud

LIl looma eeldusi selliste isiksuseomaduste kujunemiseks, nagu koostéévalmidusja
tolerantsus (hoolivus, tdhelepanelikkus, oskus arvestada teist inimest, kohuse—ja
vastutustunne, empaatiavéime, inimeste (rahvuste ja kultuuride) erinevuste res-
pekteerimine);

E kujundama suhtlemisoskust ja k&itumiskultuuri,

E valikute tegemise oskust,

E aja kasutamise oskust;

E teadvustama inimeste Uhiselu reguleerivate normide ja reeglite vajalikkust ning
nende jargimise tahtsust;

E vaartustama koélblusnorme;

E kujundama majandusliku matlemise algeid;

E kujundama dpilaste "masssiteabe-kirjaoskust".

B. Suhtlemisdpetus on 5.-6. klassis (s6ltuvalt vajadusest). Kursus toimiks kas
Uksikute probleemiplokkidena v6i tervikkursusena. Suhtlemis8petuse eesmargid:
E aidata (ennetada) Opilastel lahendada inimestevahelistest suhetest tekkinud
probleeme;

E pakkuda mdningaid pidepunkte suhtlemiseks teistest, meile kaugetest kultuu-
ridest périt inimestega;

E aidata 8pilastel mdista néhtuste mood, image, reklaam, massikultuuri-iidolid
jmt toimimise mehhanisme ja seaduspérasusi;

E aidata Opilastel saada selgust enda vaartustes;

E vaartustada dpilaste jaoks autokommunikatsiooni, véimalusi suhelda maailma-
ga raamatute, kunsti jm vahendusel.

C. Uhiskonnadpetus. Uhiskonnadpetus toimib 8.-9. klassis. Kursused oleksid
jargmised: 1) sissejuhatav osa, 2) riigipetus, 3) GigusBpetus, 4) majandusBpetus,
5) eelmisi allkursusi integreeriv "Politoloogia elemendid”, 6) kultuuridpetus, 7) sot-
siaal- voi kultuuriuuringud.

Et Gihiskonnadpetus toimib pdhikooli I1dpuklassides (pdhikool on dldhariduse vai-
malik I8ppetapp vahemalt osa dpilaste jaoks), siis on sotsiaaldpetuse uUldeesmérk
Opilaste minimaalse, tingimatult tarviliku sotsiaalse tldkompetentsuse tagami-
ne. Minimaalne sotsiaalne Uldkompetentsus peab vdimaldama:

E isiksuse toimetulekut Uhiskonnaelu ja suhete eri valdkondades erinevate sot-
siaalsete rollide taitjana (riigikodanik, valija, osaleja Uhiskonna majanduselus
(tédturg, todvdtja, tarbijajne), osaleja teatud kultuurikoosluses);

E orientatsioone ja pidepunkte isiksuse vaartuselis-kultuuriliseks enesesuhesta-
miseks inimkonna, Euroopa ja rahvuskultuuriga (minevik-olevik-tulevik), uld-
inimlike, Euroopaja rahvusomaste (kdlbeliste) vaartustega;

E orientatsioone ja pidepunkte erineva mastaabiga sotsiaal-kultuuriliste, Uhis-
kondlike probleemide teadvustamiseks ja vastutustundlikuks osalemiseks nende
lahendamisel.

Taoliselt mdistetud Uhiskonnadpetuse Uldeesmaérgistjohtuvad thiskonnadpetu-
se sisuplokkide (allkursuste) konkreetsemad eesmaérgid ja sihiseaded.

1. SISSEJUHATAYV osa — (uhiskondlik) inimene (inimeste) Uhiskonnas:

E teadvustada Opilastele kui suveraanse ja demokraatliku riigi kodanikele ja eri-
nevate sotsiaalsete rollide taitjatele tihiskonnadpetuse dppimise vajalikkus;

E pakkuda dpilastele pidepunkte, mdistmaks thiskonna kui tervikstisteemi ole-
must, Uhiskonnaelu ajaloolisi vorme, niiidisihiskondade arengutendentse ja prob-
leeme inimkonna tanapéeva arengutendentside ja -probleemide kontekstis.

2. RIIGIOPETUSLIK osa:

E orienteerida &pilasi kui riigikodanikke Eesti VVabariigi riigikorralduses, tutvus-
tada neile riigi p6hiseadust, véimustruktuure ja nende funktsioone;

E vaartustada Opilastele Eesti Vabariigi p8hiseadus ja riigikorraldus demokraat-
like vaartuste kontekstis.

3. OIGUSOPETUSLIK osa:

E kujundada dpilaste digusteadvust vastavaltjuriidilise 8iguskasitluse, juriidilise
humanismi vaatekohale diguse olemusest;

E kujundada dpilastes selliseid kodanikuomadusi, nagu seaduskuulekus, kodani-
kuvastutus ning oskus ette nédha seadusrikkumise vBimalikke tagajargi.

4. MAJANDUSOPETUSLIK osa:

E teadvustada Opilastele majanduse p6hikiisimuse olemust ning probleeme, mis
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tekivad puhtmajandusliku vaatekoha Uhitamisel Uhiskonna vaartuste, traditsioo-
nide ja looduskeskkonna saastlike hoiakutega;

m tutvustada erinevaid majanduskorralduse vorme, turumajanduse olemust;

g teadvustada dpilastele Eesti (kohaliku) majanduse struktuuri ja Eesti (kohali-
ku) majanduse ees seisvaid probleeme;

A vaartustada Opilastele kui tulevastele maksumaksjatele nende osadus riigi Ko-
danike uhiselu korralduses, teadvustada Opilastele maksudest laekuva raha ka-
sutusvaldkonnad;

m kujundada dpilastes vajalikke teadmisi ja oskusi, mdistmaks, avamaks ja Kir-
jeldamaks a) kaupade ja teenuste turul, b) t66turul ning c) rahaturul toimivaid te-
gureid ja seaduspérasusi ning arendada 6pilaste majanduslikku métlemist;

m kujundada Gpilaste teadmisi ja oskusi, vaartushinnanguid ja valikuoskust, toe-
tarnaks Opilaste toimetulekut tulevikus a) tarbijana (tootjana) teenuste ja kaupa-
de turul, b) t66andjana (t66vdtjana) tooturul.

5. Sisuplokk "POLITOLOOGIA ELEMENDID":

m kujundada Opilaste poliitilist kultuuri — pakkuda neile vajalikke teadmisi ja
kujundada oskusi, mis on vajalikud, et teadlikultja vastutustundlikult osaleda ko-
danikudiguse — valimisBiguse — realiseerimisel.

6. Sisuplokk "KULTUURIOPETUS — INIMENE KULTUURIS JA KULTUUR
INIMESES":

m anda teadmisi kultuuri olemusest, selle kohast inimeste elus, aga ka teadmisi,
teadvustamaks kultuurikasitluste paljusust;

A pakkuda dpilastele pidepunkte nende kultuuriliseks ja vaartuseliseks enese-
maaratluseks;

m kujundada dpilaste kultuuri-ja religioosset sallivust ning tolerantsust;

m kujundada arusaama kultuuride dialoogi tdhendusest, vajalikkusest ja véima-
lustest kultuuri arengule.

7. Sisuplokk "SOTSIAAL- VOI KULTUURIUURINGUD":

m kujundada dpilastes koostddvalmidust ja koostddoskusi;

7 kujundada individuaalse, uurimuslikult orienteeritud t60 oskusi ja kogemusi;
4 kujundada oskusi, rakendamaks Uhiskonnadpetuslikke teadmisi ja orientatsioo-
ne sotsiaalsete néhtuste ja Uhiskonnaelu analtitisimisel, sotsiaalsete probleemide
mdoistmisel ja vaatlemisel;

¢ anda Opilastele teadmisi sotsiaalteaduste lihtsamaist infokogumise, eksplitsee-
rimise ja analtusimise meetodeist kui vahendeist, saamaks teadmisi Uhiskonnast
ja uhiskonnaelu eri valdkondadest.

3.2. Sotsiaaldpetuse uldisemat metoodilist orientatsiooni voiksid iseloomustada
jargmised pdhimbtted:

1) probleemi-ja otsingukesksus, mitte aga valmisteadmiste-ja faktikesksus;

2) Opilaste koostdo eri vormide vBimalikult laiaulatuslik lahendamine (sotsiaaltea-
dustest tuntud mitmesuguste erinevate meetodite kasutamine Opilaste koostdo
korraldamiseks);

3) dpilaste iseseisva t66 laiaulatuslik kasutamine 8ppeprotsessis.
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Tallinnas Tonisméael asuvad lahestikku
hinge- ja vaimutemplid — Kaarli kirik
ja Eesti Rahvusraamatukogu. Peale
funktsionaalse léheduse seob neid

ka valine sarnasus — hall kivi ja
mastaapsus. Kaarli kiriku kellaaknale
vaatab vastu Rahvusraamatukogu
ratasakna vitraaz (kujundanud Rait Préats)
(vt esikaas). Dolomiit |a klaas valitsevad
Rahvusraamatukogu hoonet ka seestpoolt,
loovad ruumides lgavikulisuse ja
tugevustunde, millele on kontrastiks rohked
vitraazaknad (vt esikaane sisekulg) ja
klaasseinad ("Tarbekllaasis" teinud Heino
Méae). Majas leiab lugemisest vasinud
kllastaja 6dusa puhkenurga mugavate

tugitoolidega, seal on rohkesti elavaid lilli,
kunstlilledest eriti lugu ei peeta (vt esikaane
sisekilg ja tagakaas).

Skorruselises hoones saab ules-alla

sbita liftigai, kuid treppidel liikkumine

pakub elamuse.Treppide massiivsus ja
avatus loovad lgal korrusel omalaadse
vaatepildi vitraaZzaknale, trepiikaikudele,
laele (vt tagakaane sisekulg). Avar fuajee
treppidega vbimaldab hoones kontserte
korraldada, sealne akustika meenutab
kiriku oma.

Uksest sisenejat vdtab vastu Enn Pdldroosi
fresko, luues sellega puhakoja tunde. Eks
Eesti Rahvusraamatukogu tahabki olla
vaimupuhakoda.
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Matemaatikabpetuse lahtekohtadest

REIN KOLDE, TPU KI teadur, matemaatika-fuiisikakandidaat,
ALLAR VEELMAAJPU KI teadur

1. Sissejuhatus

Matemaatika on tdnapaeval vaga kdrge abstraktsiooniastmega deduktiivne tea-
dus, millel on ulatuslikud ja stigavad rakendused inimtegevuse kdigis valdkonda-
des. Tanapaeva koolimatemaatika sisu matemaatikateaduses kujunes oma p&hi-
joontes valjajuba 18. sajandi alguseks. Matemaatika-alaste teadmiste tase oli tiks
olulisi eeldusi tehnilise tsivilisatsiooni tekkimiseks ja arenguks. Tulenevalt sellest
on koolimatemaatika sisu vaga mahukas ja tema mdistete stisteem determineeri-
tud nii mdistete ajaloolise kui ka loogilise jArgnevuse seisukohalt. Seetéttu on rii-
kide koolimatemaatika dppekavad oma sisult vaga sarnased, erinevused on vaid
réhuasetustes ja metoodilistes vbtetes (vt nt 6; 7). Ka koolimatemaatikale eralda-
tud ajalise mahu erinevustel eri riikide dppekavades pole olulist seost program-
mide sisuga — neist tulenevad vaid erinevused teadmiste tasemes. Uldtunnusta-
tult oli reaalteaduste Opetamise tase Noukogude Liidus ja endistes
sotsialismimaades piisavalt kdrge. Selle saavutamiseks oli Ndukogude Liidu dp-
peplaanides eraldatud matemaatikale umbes 20% kogu 8ppeajast. Viimase kooli-
reformi kdigus vahenes matemaatika ajaline maht eesti koolide Gppeplaanides
17%-le. On selge, et selline dppeaja vdhendamine t8i kaasa keskkooli I1dpetanute
teadmiste languse. Taoline probleem on omane kogu lda-Euroopale ningjuba on
joutud arusaamisele senisaavutatu sailitamise vajadusest (1).

Seoses Uleminekuga turumajanduslikku Uhiskonda on vaja koolimatemaatika
programmi lisada tdiendavaid teemasid majanduse ja rahanduse valdkonnast, su-
gavamalt kasitleda tdenéosusteooriaja statistika kisimusijne (vt 9). Arvestades
arvutite laialdast kasutamist, omandavad koolimatemaatikas senisest suurema
tahtsuse diskreetse matemaatika ja loogika probleemid, rddkimata informatsioo-
niteooria péhimdistetest jne. Vaatamata neile Uhiskonna arengust tulenevatele
taiendavatele nBuetele matemaatika programmi sisule, pole vBimalik koolimate-
maatika ajalist mahtu Oppekavas oluliselt suurendada. Koolimatemaatika
probleemid tuleb lahendada 6pilaste arengupotentsiaali parema arakasu-
tamise, dpetamise metoodika uuendamise ning dpetuse diferentseerimi-
sega.

Kéesolevas artiklis arutlemegi, kuidas jduda praegusest veel ndukogulikust,
Uhtlustuvast ning peamiselt tuupimisele rajatud koolimatemaatikast &pilase voi-
meidja arengut, aga ka dpilaste teadmishimu ja loovvdimeid arvestava matemaa-
tika dpetuseni koolis. Mdningad koolimatemaatika uutest eesmarkidest ja 6peta-
mise printsiipidest (vt 8) on sfnastatud juba matemaatika programmi uues
valjaandes (5).

2. Opilase arengukesksus ja koolimatemaatika

Uue 8ppekava koostamise pdhiprintsiibiks on valitud dpilase arengukesksus. See
pole vastuolus teadmiste andmisega dppeaine printsiibil, kuid toob kaasa hulgali-
selt uusi seisukohti ja rdhuasetusi konkreetsete ainete dpetamismetoodikatesse.
Vaatleme neid probleeme matemaatika 8petamise seisukohalt.

Opilase arengukesksus tahendab eelkdige 8petamismetoodika tundu-
vat mitmekesistamist, probleem&ppe ja teiste opilasi aktiviseerivate vo-
tete senisest enamat kasutamist. Kogu 6petamisprotsess tuleb organiseerida
nii, et sdiliks ja areneks laste loomulik uudishimu ja tunnetushuvi, matemaa-
tika 6petamine peab pakkuma valmisteadmiste k&rval ka avastamisré6mu. Eri-
ti on see oluline algkoolis ja pdhikooli nooremas astmes. Sellest tulenevalt ei tohi
programm olla liigselt detailiseeritud, Gpetajal peab olema v8imalus Uksikute
programmiteemade kasitlemiseks siis, kui 8pilastel kerkivad selle teemaga seon-
duvad kiisimused. Huvi sailimise seisukohalt on oluline, et laps saaks alati oma
kUsimusele ammendava vastuse just siis, kui kiisimus kerkib.

Naiteks kasitles senine matemaatika programm numeratsiooni dpetamist tihe-
das seoses aritmeetiliste tehete sooritamise oskuse dpetamisega. Nii nagi prog-
ramm 1. klassile ette vaid humeratsiooni 20 piires, vaatamata sellele, et &pilased
tunnevad numbrilise naiduga elektronkella. Negatiivsete arvude olemasolust said
Opilased esmakordselt teada alles 7. klassis. Teadagi v8tab arvutusoskuste kujun-
damine aega ja selle k&sitlemisel pole vdimalik valtida ei pdhe dppimist ega muu-
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ta oluliselt aine 8petamisejérjekorda. Seda enam on vaja reageeridajuhtudel, kui
lastel on sisulisi kisimusi, millele digeaegse vastamisega on vBimalik anda innus-
tust kajargnevate suhteliselt tuttute treeningtsuklite [&bimiseks. Oleme arvamu-
sel, et artiklis (3) toodud esiBpetuse kontseptsioon pakub dpetajale tunduvalt roh-
kem vdimalusi &pihuvi sailitamiseks, annab 6petajale suurema vabaduse, aga
paneb talle ka tunduvalt suurema vastutuse Gpitulemuste eest.

P6&hikooli vanemates klassides on 8pilaste huvi séilitamine vdhem seotud prog-
rammi jarjestusega, sest aineloogikast tulenev determinism on siin juba véga tu-
gev. Huvi sailitamise ja arendamise teenistusse tuleb rakendada dppetunni di-
ferentseerimine ning avatud Opetuse printsiip — 0Opetaja peab suutma
tootada klassiga mitmel erineval tasemel, leidma huvitavat tegevust nii tugeva-
matele kui ka ndrgematele dpilastele ning suunama véimekamaid 6pilasi iseseis-
vale t66le kirjandusega.

Huvi arendamise teenistuses on ka koolimatemaatika rakenduslikkus, mate-
maatiliste probleemide pustitamine, lahtudes elulistest situatsioonidest, mitme-
suguste praktiliste todde korraldamine. Praktilised t66d matemaatikas (nt hulk-
tahukate mudelite valmistamine, graafikute joonestamine, vaatlusandmete
kogumine ning t66tlemine jne) véimaldavad matemaatika dpetamisel ara kasuta-
da hoopis laiema diapasooni &pilaste oskustestja vdimetest ning on seetdttu pal-
ju rohkem 0&pilase arengu teenistuses kui traditsioonilised dppemeetodid.

Opilase arengukesksusel on ka teine pool, kuidas arendada edasi véhevdimekaid
Opilasi ja sailitada nende 6pihuvi ka siis, kui nad klassi keskmisest tasemest on
juba palju mahajadnud. Seda probleemi aitab matemaatikas lahendada kursuse
kontsentrilisuse printsiip, mis vdimaldab p&hiteadmiste juurde korduvat taga-
sipé6érdumist erinevatel tasemetel. Sama eesmaérgi teenistuses on ka klassildpu
ning -alguse kordamisteemad. Mdnedel juhtudel on mdistete ettevalmistamiseks
vajalikud vastavad propedeutilised k&sitlused. Néaiteks oli eesti kooli dpilastel (eri-
nevalt dleliidulise programmi jargi dppijatest) vbimalik |&bida pdhikoolis prope-
deutiline kursus ruumiliste kehade pindalade ja ruumalade kohta. Kahtlemata
andis see kursus pdhikooli I6petanutele hulga eluks vajalikke teadmisi, kuid nagu
tulemused on naidanud, ei arendanud see oluliselt dpilaste ruumikujutlust, sest
pindala ja ruumala mdistete kujundamine, aga eriti ruumikujutluse areng vaja-
vad eelnevat tunnetuslikku kogemust. Sobivaim aeg selleks on lapse vanus 3.-7.
eluaastani, seega po6hiliselt koolieelne iga. Jarelikult tuleb koolis ruumikujutluse
arendamisega tegelda kohe esimestel kooliaastatel, mil laps uute kujunditega tut-
vumisel kasutab veel oluliselt oma kompimismeelt. Need tunnetuslikud kogemu-
sed ja ruumiliste kehade konstrueerimise tegevused osutuvad olulisteks ka ruu-
migeomeetria mdistete kujundamisel. Seetbttu on esidpetusse planeeritud
ruumilisi kehi tutvustav praktiliste tegevuste temaatika (3).

Isiksuse arengukesksuse printsiibi realiseerimise oluliseks tingimuseks on Opi-
lase valikuvabadus (vt 10). Algklassides ja pdhikooli keskastmes saab dpilaste-
le anda valikuvdimalusi 6ppetdo tunnisisese diferentseerimise ning erinevate ko-
duste Ulesannete ja praktiliste td6ode valimise vdimaluste abil. Pdhikooli
I6puklassides peab dpilastel olema vdimalik valida juba erinevate valikkursuste
vahel, selleks et selgitada oma vdimeid ja valmistuda oma edasise hariduse sisu
planeerimiseks nii keskkoolis kui ka hiljem kdrgkoolis. Seetbttu peaks olema ala-
tes 8. klassist voimalik valida ka taiendavaid kursusi matemaatikast. Keskkooli-
Opilase valikuvabaduse realiseerimiseks on planeeritud kaks eritasemelist mate-
maatika kursust — Ulevaatlik kursus humanitaarset ja Uldist keskharidust
taotlejatele ning stivendatud kursus reaal-ja tappisteaduslike huvidega Gpilas-
tele. Lisaks neile matemaatika pdhikursustele on véimalik valida valikkursusi nii
matemaatikast kui ka teistest ppeainetest.

Opilase arengukeskse dppekava vétmekiisimuseks kujuneb kahtlemata 6pilas-
te hindamine. On selge, et Gpilase arengukesksuse kontseptsioon eeldab Gpilase
arengu hindamist. Kuidas seda aga teha mingis dppeaines ning kuidas rahuldab
Uhiskonda teadmine, et keegi véheste eeldustega dpilane on koolis end maksimaal-
selt arendanud, v8rreldes méne andeka laiskvorstiga, eriti kui vimase teadmised
ja oskused on esimese omast tunduvalt paremad? Oleme arvamusel, et see kusi-
mus vajab veel nii tlddidaktilist kui ka ainealast pdhjalikku l&bit6dtamist. Hin-
damise probleemi lahendus v8iks olla mitmetasemelise hindamissisteemi kasuta-
mises koos neile tasemetele vastavate standardite kehtestamisega (vt 6).

Opilase arengukesksuse jargimine kdigis dppeainetes, aga ka koolielu korraldu-
ses ja eriti 6ppetdd tulemuste hindamises peaksid viima pdhikooli 16puks Gpilase
enesetunnetuses enam-vahem adekvaatse enesehinnanguni ning selle tulemu-
sel haridustee teadliku jatkamiseni vai talle sobiva elukutse valikuni.
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3. Mdtlemise arendamine ja koolimatemaatika

Koolimatemaatika (iheks peamiseks eesmargiks on alati peetud mdtlemise aren-
damist. Seejuures on arvatud enesestmdistetavalt, et matemaatika-alaste tead-
miste omandamine iseenesest arendab mdtlemist. Matemaatika suhteliselt range
loogiline Ulesehitus oma loogiliste arutelude ning rangete tdestustega arendab t6e-
poolest m&tlemist rohkem kui mdni teine dppeaine. Opilase arengukesksusest lah-
tumine tingib m&tlemise arendamise probleemile individuaalsemat |A&henemist.
Selleks, et seda teha, peab meil olema ettekujutus lapse métlemistasemest, kui ta
kooli tuleb, ja tasemest, mille nimel soovime teda arendada kooliaastate jooksul.
Koolieelikute mdatlemistasandit ning algdpetuses rakendatavaid tegevusi motle-
misoperatsioonide kujundamisel on analtiisinud E. Noor (vt 2; 3).

Mé&tlemise arendamisel tuleks eristada mdistete kujundamistja loogilise ja-
reldamisoskuse arendamist. Tanases koolimatemaatikas pooratakse liiga vahe
tahelepanu mdoistete kujundamisele. Sageli asendatakse see definitsioonide pé-
hebppimisega. Kuigi dpikute autorid putavad uute mdistete kasutuselevétmist
alustada sobivast praktilisest naitest, jaab paljudele dpilastele sellest vaheks . See-
tdttu peaks Bpetaja pddrama suuremat téhelepanu just mdiste kujunemisele 6pi-
lastel, vaatlema rohkem praktilisi néiteid, teostama praktilisi tdid. Eesmérk on
kujundada dpilastel mnemoonilisi mudeleid, mis aitavad neil hiljiem mdistet
iseseisvalt ja oma s6nadega defineerida. Naiteks pindalathikute teisendamisel
tehtavad vead on tingitud nende uUhikute vahekorra formaalsest pahedppimisest.
Enamik &pilasi ei seo pindala muutumist kujundi kilgede pikkuste muutumise-
ga. Neil on puudu jdanud pindala mdiste praktilisest kujundamisest, sest dpeta-
ja, kellele oli asi selge, asus liiga vara pindala Ulesannete aritmeetilise lahenda-
mise juurde. Selliselt tuleks labi mbelda kdigi mbistete kujundamise kisimus.
Eriti oluline onjalgida mdistete kujundamist keskkooli humanitaarklassides, kus
Opetamise peamiseks eesmargiks ongi matemaatiliste mdisteteja nende rakendus-
te tutvustamine, mitte aga ara dpetamine (vt 4).

Mé&tlemise arendamise seisukohalt on oluline matemaatika kui teaduste kee-
le omandamine. Siia kuulub nii mdistete siisteemi Gige tundmine kui ka nende
abil oma motete véaljendamise oskus. Matemaatikal, nii nagu igal teiselgi keelel,
on kommunikatiivne funktsioon. Ka &pitud matemaatilised mdisted omanda-
takse 18plikult alles siis, kui neid saab kasutada suhtlemisel teiste dpilastega, kui
tekib vajadus nende mdistete jarele teatud situatsioonide v8i probleemide kirjel-
damisel. Seetdttu on mdtlemise arendamise seisukohalt vaga olulised 6ppemeeto-
did, nagu rihmatdd, t66 paarides, praktiliste todde tUhine tegemine jne, mille k&i-
gus Opilased peavad matemaatilisi probleeme iksteisele selgitama ning neid koos
analuusima. Lisaks konkreetsete matemaatiliste méistete omandamisele on ma-
temaatika-alasel suhtlemisel oluline kasvatuslik funktsioon — see arendab tap-
set keelekasutust ning korrektset valjendusoskuse millel on oluline roll kogu (mit-
te ainult matemaatilise) mdtlemise arengus.

Matemaatilise motlemise tipptasemeks on abstraktne deduktiivne motle-
mine, mis on omane ja vajalik elukutselistele matemaatikutele, kes arendavad
teoreetilist matemaatikat. Suurem osa inimkonnast on aga matemaatika raken-
dajad, kes peavad suutma ndha matemaatilisi probleeme reaalsetes situatsiooni-
des, oskama neid anallisida ja lahendada konkreetseid tlesandeid olemasoleva-
te matemaatiliste meetodite abil. Seetdttu on ka koolimatemaatikas labivaks
meetodiks induktiivne meetod. Ranget deduktsiooni kasutatakse vaid lokaal-
selt matemaatikakursuse ménede terviklikumate teemade kasitlemisel. Suurema
tahtsuse omandab deduktiivne meetod vaid neis keskkooliklassides, mille 6pila-
sed on orienteeritud dpingute jatkamisele kdrgkoolide tappisteaduslikel erialadel.

Loogilise mdtlemise arendamine pole samastatav loogika dpetamisega ega
matemaatilise loogika elementide tundmisega. Nendel teadmisel on vaid tagant-
jargi moétlemist korrastav toime ja seetbttu on ka need pdhiteadmised lulitatud
koolimatemaatika programmi. Senisest enam tuleks tahelepanu ptoérata formaal-
se loogika elementide kasutamisele péhikooli matemaatika kursuses.

4. Matemaatika-alased teadmised ja oskused
Koolimatemaatika Spetamise ainealaseks eesmargiks on sellise hulga matemaa-
tika-alaste teadmiste andmine, mis tagaks koolildpetanule kompetensu-
se toimetulekuks tdnapéeva tuhiskonnas ning looks eeldused edasidppi-
miseks korgkoolis. Need teadmised ja oskused avatakse G&ppekava
aineprogrammi osas klasside ja teemade dikes.

Uue perspektiivse dppekava koostamisel on arvestatud Saastast p&hikooli kui
terviklikku kooliastet ning Saastast suurte valikuvdimalustega keskkooli (gim-
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naasiumi). PBhikool onjaotatud tinglikult kolmeaastasteks tsukliteks, millest 1,-
3. klassid moodustavd esidpetuse (vt 2; 3). Kirjeldame luhidalt matemaatilise ha-
riduse sisu nendes tsuklites, pddrates eriti tAhelepanu erinevustele kehtiva prog-
rammiga vorreldes (5).

Esidpetuse matemaatika algab eelkursusega, mille peamiseks tlesandeks
on korrastada last Umbritsev asjade maailmja luua tunnetuslik baas matemaa-
tika-alaste p6himdistete, nagu arvu, suuruse ja kujundi mdistete kasutuse-
le votmiseks. Samuti tuleb kujundada véalja tegevused: esemete vaatlemine ja
kirjeldamine, vordlemine ja klassifitseerimine, loendamine, mé6tmine jne, mille
abil tuuakse sisse nii aritmeetilised tehted kui ka geomeetriliste kehade kirjelda-
miseks vajalikud mdisted, nagu pindala, ruumala jne. Nende tegevuste abil ku-
jundatakse esmased ettekujutused paljudest aeg-ruumilistest ja kvantitatiivse-
test seostest ning dpetatakse neid kasutama lihtsamate igapaevaelu Ulesannete
lahendamisel (vt 2; 3).

Esifpetuse ks olulisi eesmarke on arvutusoskuse arendamine. Nii arvuhul-
kade tutvustamine kui ka arvutusoskuse kujundamine toimub mitmes kontsent-
ris. Oleme arvamusel, et arvuhulkade tutvustamine koos loendamise ja arvude
vordlemise oskuse arendamisega peaks olema vahemalt tihe kontsentri vlrra ees-
pool sellest kontsentrist, kus toimub arvutusvilumuste arendamine. See loob vdi-
mekamatele Bpilastele perspektiivitunde ja annab 6petajale hea vbimaluse 6ppe-
60 diferentseerimiseks, arvestades opilaste véimekust. Ulemineku uue kontsentri
juurde otsustab dpetaja sbltuvalt klassi enamiku oskuste tasemest. Erinevalt eel-
misest programmist néeb esidpetuse programm ette ka negatiivsete arvudeja liht-
samate murdude tutvustamist. Neid mdisteid kasutatakse mitmesuguste raha-ja
kaubandusulesannete koostamisel ja lahendamisel. Nii aritmeetiliste tehete sis-
setoomisel kui ka nende omaduste selgitamisel on olulised igapaevaeluga seotud
tekstiilesanded ning nende koostamine ja analliiisimine.

Erinevalt vanast algklasside programmist ndeb uus 6ppekava ette geomeetrili-
se kujundi mdiste kujundamist, alustades ruumilistest kehadest. Koos konkreet-
sete kehade mdistete tutvustamisega on ette ndhtud piisavalt aega nene kehade-
ga tegelemiseks ruumikujutluse arendamise eesmargil. Ruumiliste kehade
kirjeldamisel vBetakse kasutusele ka vastavate tasandiliste kujundite nimetused,
Opitakse neid kirjeldama, aga ka j66nestama ning nende abil joonestatud tasandi-
listest kujunditest ruumiliste kehade pinnalaotuste abil ruumilisi kehi valmista-
ma. Esidpetuse printsiip annab Opetajale hea v8imaluse geomeetria-alaste tege-
vuste Uhildamiseks kunsti-ja td68petuse vastavate tegevustega.

Kuigi pohikooli keskmisi klasse (4.-6.) eristavad p&hikooli vanematest klassi-
dest (7.-9.) olulised ealised isedrasused ja nendest tulenevad erinevad kasvatus-
likud eesmargid, on matemaatika programmi luhianalttsis mdistlik neid koos
vaadelda.

Matemaatika dpetamise eesmargid pdhikoolis tulenevad otseselt pdhikooli tildis-
test eesmarkidest - Gldkompetentsuse andmine toimetulekuks turumajandus-
likus Ghiskonnas, 6pioskuste arendamineja adekvaatse enesehinnangu ku-
jundamine.

Matemaatika Gpetamise k&ige olulisemaks eesmargiks p&hikoolis on kindlale
arvutusoskuste kujundamine nii peast-, kirjalikul kui ka taskuarvuti abil ar-
vutamisel. P&hikoolis 16peb reaalarvude hulga kasitluse esimene kontsenter, kus
nédidatakse irratsionaalarvude olemasolu, kuid arvutusoskuse kujundamisel piir-
dutakse pohiliselt ratsionaalarvudega. Senise programmiga (5) vorreldes on va-
hem aega ette nahtud tehetele harilike murdudega. Selle asemel tuleb hakata pdh-
jalikumalt kasitlema mitmeid finantsmajanduslikke méisteid,nagu hoius, selle
erinevad liigid, intress, aktsia, veksel jt, nagu seda tehti ka 1930. aastate eesti
koolis. Uuest majanduslikust situatsioonist tingitult omandab uldhariduses oluli-
se koha nahtuste stohhastilise ja tdendosusliku iseloomu maistmine. Seet6ttu li-
sanduvad pdhikooli matemaatika programmi nii tdendosusteooria mdisted kui ka
statistilise andmet6oétluse lintsamad votted.

Matemaatilise métlemise arengus toimub pdhikoolis hiipe aritmeetiliselt tasan-
dilt algebralise mdtlemise tasandile, mis loob eeldused tegelikkuse nahtuste
matemaatiliseks modelleerimiseks. Nii kuuluvad pdhikooli programmi sama-
susteisendused algebraliste avaldistega, lineaar- ja ruutvGrrandite ning nende
susteemide lahendamine. Erinevalt eelmisest programmist tuleb kasitleda ka liht-
samaid vOrratusi ja vOrratuste susteeme, loomulikult koos nende rakendusnéide-
tega tekstlulesannete lahendamisel. P&hikoolis antakse esmane ettekujutus
funktsionaalsest seosest. Opitakse tundma lihtsamaid funktsioone ja skitseeri-
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ma nende graafikuid koordinaatteljestikus. Vaadeldakse reaalsete protsesside nai-
teid, mida saab tuntud funktsioonide abil kirjeldada.

Kvalitatiivselt uuel tasandil métlemisega on tegemist planimeetria teemade k&-
sitlemisel pdhikooli vanemates klassides. Kuigi ka siin on kasitlus valdavalt mdis-
teid ja nende seoseid kirjeldaval induktiivsel tasemel, kasutatakse ménede teema-
de kasitlemisel ka jarjekindlat deduktsiooni. Deduktsiooni ranguse ja selle
kasutamise jarjekindluse Ule peab otsustama Opetaja, lahtudes Gpilaste véimeku-
sest. Seet6ttu ndeb uus Bppekava ette vdimaluse dpetada kogu klassile planimeet-
ria moisteid induktiivsel, naitlikul tasemel ning korraldada samal ajal v6imeka-
matele Opilastele deduktiivne valikkursus. Loomulikult kuulub p&hikooli
programmi ka ruumiliste kehade pindaladeja ruumaladega seotud temaatika koos
nende valemite rakendustega.

Lisaks valikkursusele planimeetriast on véimalik 8. ja 9. klassi valikaine tundi-

arvel dpetada teisigi matemaatikaalaseid valikkursusi, néaiteks arvususteeme,
I°°gikat, v@rrandite lahendamist, matemaatika ajalugu jne, séltuvalt &petaja voi-
maiustestja dpilaste soovidest. Nende valikkursuste abil tuleks valmistada mate-
maatikas vBimekamad Opilased ette astumiseks keskkooli reaalklassidesse. Soltu-
ya”™ kooli materiaalsest baasist ja Opetaja haridusest avarduvad l&hiaastatel
vBimalused arvutite kasutamiseks matemaatikatundides. Esialgu, leiavad need
kasutamist kull péhiliselt nditvahenditena, kuid méne aasta pérsist vdivad arvu-
tid oluliselt mdjutada matemaatika programmi ning dpetamismetoodikat.

Uus dppekava naeb keskkooliklasside (10.-12.) dpilastele kullalt suure vali-
kuvabaduse. Matemaatikas tdhendab see eelkdige valikuvdimalust kahe eri tase-
mej kursuse vahel — Ulevaatliku kursuse (humanitaarmatemaatika) ja su-
vakursuse (reaalmatemaatika) vahel. Mdlema kursuse mdistete sisu kattub
kohustusliku ainetuuma osas. Ulevaatliku kursuse Gpetamise peamine eesmérk
on dpilaste silmaringi avardamine ja matemaatiliste meetodite tutvustamine. Su-
vakUrsuse eesmarkideks on abstraktse mdtlemise arendamine ja matemaatiliste
p&hioskuste kujundamine tasemel, mis vBimaldaks jatkata 6pinguid kérgkoolide
tappisteaduslikel ja tehnilistel erialadel. Lisaks neile pdhikursustele on &pilastel
vOimalik valida kullalt suures mahus valikkursusi, mille temaatika ja taseme
maé&ravad dpetaja teadmised, 6ppekirjanduse olemasolu ja dpilaste huvi.

Erinevalt pohikoolist peab hindamine keskkooli I1dpuklassides olema teadmis-
te taseme fikseerimine. Lahtudes matemaatika stivakursuse programmist, tuleb
fikseerida keskkooli I6petamise jaoks matemaatikateadmiste standard, mida
aktsepteeriksid ka kérgkoolid. Alles parast selle stuisteemi juurdumist on mdeldav
keskkooli Idpueksamite ja kdrgkooli vastuvdtueksamite Uhitamine.

Ldpetuseks

Uue perspektiivse 6ppekava rakendumise kdige olulisemaks eelduseks on, et Gpe-
tajad votaksid omaks uued metoodilised seisukohad ja sooviksid neid realiseerida.
Samuti nBuab see Bppekava uutest seisukohtadest lahtuva dppekirjanduse, aga ka
selle alternatiivsete variatide loomist. Uute seisukohtadega kohanemine ja uute
Opikute koostamine ning dpetajate tutvumine nendega on aegandudev ja td6ma-
hukas protsess. Kahtlemata tuleb muuta ka dpetajate ettevalmistust vastavalt
uue dppekava pohiseisukohtadele. Seetbttu tuleb kdesolevat artiklit k&asitleda kui
uue dppekava projekti matemaatikaosa autorite seisukohta, mille peavad labi aru-
tama matemaatikadpetajad ja teised asjastuhuvitatud, kellele on oluline mate-
maatikahariduse tulevik Eestimaal.
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Informaatika 6ppeaine programmi kavand

TOOMAS MIKU, TPU KI teadur, tehnikakandidaat

nformaatika Opetamine uldhariduskoolis peaks oluliselt erinema sellest,
| mida Eestis praegu arvutidpetuse all silmas peetakse. Seni on ta olnud pd-
I hiliselt programmeerimise ja arvuti operatsioonisiisteemi 8petus, eesmargiks
(objektiks) arvutija arvutiga kaasnev susteemne tarkvara. Selline dpetusviis

sisaldab jargmisi ohtusid: a) kasvatatakse kitsa silmaringiga arvutifanaatikuid, Prae9uses
b) enamik Bpilasi ei suuda Bppeainet omandada, c) dpetamatajaéb suur hulk kaas- &petusvHsie on
aegse kommunikatsiooniga kaasnevaid teadmisi ja oskusi, d) kasutamatajidévad Puudulaake'
arvuti kui tehnilise 8ppevahendi (mille abil kujundatakse kaasaegseid siisteemi-
teoreetilisi teadmisija oskusi) vBimalused. Nimelt ei saa majandus-, sotsiaal- ega
loodusaineid, eriti aga nendesse ainetesse kuuluvaid protsesse korralikul sisteem-
sel tasemel arvuti kasutuseta dpetada.

Enamikus Euroopa riikides on arvutiBpetuse kogemusele toetudes loobutud
programmeerimise dpetamisest keeltes LOGO v8i BASIC. Sageli juhitakse tahe-
lepanu sellele, et tldhariduskoolis peaks selgeks saama tekstitootluse, andmebaa-
side, tabeltdttluse ja elektronposti algteadmised. Eesmargiks tuleks seada: a) koi-
ge erinevamate (sotsiaalmajanduslike, tehniliste jt, kaasa arvatud arvuti informaatika
kasutamisega kaasnevate) protsesside modelleerimine, kujundamaks protses- keskne eesmark
suaalset métlemist, b) erinevate objektide struktuuri kirjeldamine ja analtts, ku- Qn kujundada
jundamaks kontseptuaalset métlemist. Seega on informaatika keskseks eesmar- kaasaeaset
gks kujundada kaasaegset sUsteemset mdtlemist, mida toetab arvuti Kui siisteemset
tbovahend. Raakides arvutite kasutamisest tUldhariduskoolis, tuleks lahtuda vii- métlemist mida
mase aja Uhiskondlikest muudatustest. Paraku sBnastatakse ja tBlgendatakse toetab arvuti kui
neid muudatusi vaga erinevalt. Uldisem neist on infoiihiskonna mdaiste. Selle ko- toévahend,
haselt on info (teadmine, teave) muutunud tUheks olulisemaks tédobjektiks (ka res-
sursiks) ning infot6o (66, millega hangitakse, salvestatakse, korrastatakse, edas-
tatakse, luuakse jne teadmisi) on mahukaim teiste t66de hulgas. Arvutit tuleb aga
kaasajal lugeda olulisemaks infot66 vahendiks. Tema abil saab mingil méaéral joo-
nistada, joonestada, disainida, projekteerida, kirjutada, arvutada, planeerida, &p-
pida, luua muusikatjne. Vahendid nende t66de tegemiseks ostetakse tarkvaratu-
rult, mis praegu ulikiiresti areneb ja paraku on kdige uuem tarkvara alati vdga On vaja oskusi
kallis. Veel saab arvuteid kasutada ajastuomastel tddaladel nagu kommunikat- andmebaaside
sioon (sBnumite ettevalmistamine, side), info korrastamine, sailitamine jne. Selle kasutamiseks ja
valdkonna téid praegu alles juurutatakse. Kuid juba on maailmas olemas ca 3500 vastavate
uldkasutatavat teabe(andme)baasi ning telekommunikatsioonivérgud, telemaati- sideseansside
ka (kaugttd) on juba muutumas igapéevaseks. Oskusi andmebaaside kasutami- korraldamiseks,
seks ja vastavate sideseansside korraldamiseks on vaja nii uUlidpilastel kui ka et-
tevbtete sekretaridel, seega ka keskkooli v8i gimnaasiumi I8petajatel.

INFORMAATIKA KOHT OPPEKAVAS
INFORMAATIKA on 8petus informatsioonist ja kommunikatsioonist, reaalsete , ,
susteemide infokesksest spetsifitseerimisest, modelleerimisestja info teisendami- -' eug3a 8 0
sest (Ulekanded ja t66tlus). P6himeetodiks on kontseptuaalne ehk infoloogiline siis-  informatsioonist
teemianallUs. Informaatikaga seonduvad vahetult teadmised ja oskused inim-ar- |a
vutisisteemide (infoststeemide, ekspertsiisteemide jne) loomise, projekteerimise, kommunlkatsioo-
programmeerimise ja kéasitluse kohta. Kuidas paigutada informaatika ja infot66 njsj reaalsefe
ained 8ppekavva? Siin tuleb arvesse niudisaegne seisukoht, et kasutada tuleb nn susteemide
segastrateegiad mille puhul arvutiBpetuse tulem v8ib osaliselt olla muu dppeprot- infokesksest
sessi kdrvalprodukt. Oskused ja teadmised kujunevad teiste ainete dpetamisel, ju- spetsifitseerimi-
hul kui 6ppetdds kasutatakse piisavalt palju arvuteid. Teiseks, tuleb luua ka oma sesf]
ainekasitlus, milles dpitavad teadmised ja oskused moodustaksid k&rgematel koo- modelleerimisest
liastmetel ulatuslikuma ja keerukama sisteemi. Siinkohal leiaks rakendust aine ja Info
temaatiline ja modulaame Ulesehitus, mille puhul koolid saavad valida Uhe v&i teisendamisest,
teise aine moodulit, mille sisuks on neile meeleparane v8i nende jaoks vdimalik
kasitlusviis. P6himdtteliselt on arvutidppe seisukohalt tikskdik, millise konkreet-
se objektiga (majanduse, sotsiaalse v0i loodusteaduse objekt) seotakse arvutibpe-
tus. Tahtsam on, et arvutikasutuse valdkonnad oleksid hdlmatud ja kogu aeg olek-
sid kasutusel sisteemide méaaratlemise ja nende kéitumise anallusi Ulesanded,
mis kujundaksid eespoolnimetatud protsessuaalset ja kontseptuaalset métlemis-
viisi (dpetaksid infot kasutamaja td6tlema).

Kas seoses arvutioskuste vajadustega praktikas ei oleks vaja luua vastav t66-
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Opetuse aine? Millise ainekasitlusega peaks see olema? Kas praegu (aastal 1991—
1992) maailmas loodavad multimeedia mudelid ja vahendid ei peaks olema koo-
Hprogrammis kasitletud? Praktiline dpetamiskogemus utleb, et just t6dprotsessi
ja tookeskkonna mudelite kaudu on vBimalik suhteliselt valutult dpetada oskusi,
mida seni ei ole 8petatud vdi millele raisatakse konkreetsetes ainekasitlustes liig-
selt aega ning Bpetatakse sageli ebahuvitavalt.

ARVUTID JA PEDAGOOGIKA

Téahtsaim omadus, mille arvutikasutus endaga kaasa toob, on s6nastatud kirjan-
duses monikord jargnevalt: "Arvutid aktiviseerivad info." Sellest tuleneb, et dp-
peprotsessi saab muuta "isetegemiseks”, analtusivaks. Infoto6tlus, mis toimub ar-
vutitel, vBimaldab operatiivselt vastu votta otsuseid ja samas need otsused
vormistada ja fikseerida ning taassalvestada. Seda omadust koos audiovideoga
(kaasaegsete arvutite kBnesiintesaatorid, graafika) saab kasutada paljude vald-
kondade (6ppeaine teadmiste) illustreerimiseks, aga ka rohkem aktiviseeritud,
protsessuaalse 8ppimise labiviimiseks. Arvutil kui tehnilisel dppevahendil on
kaasajal hulgaliselt dpetamiseks vajalikke lisavahendeid (datashow, hiir, digitai-
zer, printer, kooliarvutivork), mille rakendamine vdimaldab kiiremini ja pdhjali-
kumalt teadmisi omandada, samuti luuakse eeldused isedppimiseks, protsessuaal-
seks Bppimiseks ja eri kiirustega Gppimiseks (6ppetdd individualiseerimiseks).
Paljud pedagoogikateadlased on tBestanud, et arvutite kasutamine emakeele ja
fuusika 8ppimisel on tBstnud dpilaste eneseteadvust, enesetunnetust ning teisi
isiksuse kujunemiseks tdhtsaid omadusi.

Uheks arvutikasutuse uurimise aspektiks on pedagoogiliste ja pstihholoogiliste
kasitluste (mudelite) toetamine arvutikasutuse vBimalustega. Siin seatakse ees-
margiks:

* dpitu ulatuslikum ja pdhjalikum omandamine,
m Opitava kiirem omandamine,

misiksuse kujundamine.
Pedagoogilised taotlused formuleeritakse praegusajal sageli kompetentsuse

meiste abil. Kompetentsus defineeritakse sel juhul kui hariduse objekti, eesmar-
ki ja didaktikat kirjeldav stisteem. Arvutidpetusel peaks olema Gppeaineid ja pe-
dagoogilisi taotlusi tihendav roll.

INFORMAATIKA OPPEAINE ULDISED EESMARGID

Lahtudes informaatika dppeaine kontseptsioonist ja kompetentsuse arendamise
uldistest eesmarkidest, vBib sdnastada jargmised eesmargid: kujundada kaasaeg-
set sUisteemiteoreetilist mdtlemisviisi, kontseptuaalset ja protsessuaalset mdtle-
mist. Oppimisobjektiks on sel puhul mitmesugused mdistesiisteemid, klassifikaa-
torid ja protsesside mudelid. Paljudel juhtudel on arvutid keemiliste, fuusikaliste,
tehnilisteja sotsiaalsete protsesside demonstratsiooni vahendi, tunnetuse loomi-
se rollis. Opetada/Gppida tuleks:

m mdningal maaral siisteemide spetsifitseerimist, protsessi-ja infomudelite koos-
tamist (eelistatumad on ettevdtluse, marketingiga t66 mudelid arvuti tarkvara néi-
detel);

LI teadmisi ja oskusi infotehnoloogiast, mis on tarvilikud kaasaegses kommunika-
tivses uhiskonnas toimetulekuks, (8ppimisobjektiks on sel puhul infotehnoloogia
ise: arvutite to6pBhimbtted, tema operatsioonisiisteemija elektronposti vahendid);
m integratsioonis sotsiaal-ja majandusainetega ststeemianallisi, andmeanalii-
si, majandusanaliilsi teadmiste ja oskuste aluseid;

m algteadmisi raamatukogundusest, raamatupidamisestja arvutivbrkudel basee-
ruvatest teabebaasidest;

m sisteemi ja kunstilise arvutidisaini algteadmisi;

m tekstitddtlust, elektroonilist tabelit ja elektroonilist kartoteeki (konkreetsete
andmebaaside kasutamist seoses raamatukogunduse, majandusdppega).

Informaatika dppeaine tahtsamad teemad oleksid:
O arvutiehitus ja téoprintsiip;
[ operatsioonisiisteemi péhilised funktsioonid;
O tekstitootlus;
O andmetddtluse alused (paringud, andmeuuendus);
O tabeltdotluse alused (nt eelarvete koostamine, lihtne raamatupidamine);
O pilditéotluse alused;
O infosusteemide struktuur ning andmete saamise, interpreteerimise ja salvesta-
mise protsessid (peamiselt elektronposti ja teabebaaside kasutamise aspekt);
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O kontseptid ja reaalne maailma (kontseptuaalse, majandusliku ja andmeanaltii-
si naidetel);
O programmeerimine.

Metoodiliseks aluseks peaks olema infot6d dpetamine kdikide teemade puhul (nn
infoloogiline ehk kontseptuaalne printsiip).

Eesmaérgiks on veel mdningate elukutsete algete ehk prototitpide kujundami-
ne kdige otsesemalt kaasaegse t66 iseloomuga seotud valikainete kaudu, milles in-
fotod oskustel on eriline kaal (nt sekretéri elukutse). Informaatika hélmab ka ar-
vuti enda ja programmeerimise &petamist vanemates klassides, kuid sellel on
eespoolnimetatud eesmarkidega vorreldes teisejarguline tdhendus.

AJAKAVA
Eraldi kursusena Gpetatakse informaatikat 8. ja 9. klassis ning keskkoolis.
Esibpetuses on konkreetne eesmérk kujundada jdrgmised oskused:
O objektide rUhmitamine ja sUstematiseerimine;
O protsesside kirjeldamine;
O arvuti kasutamine, klaviatuur.
Kava:
a) protsessitlesanded, mis toetuvad lapse enda kogemusele (koolitee kirjeldami-
ne vms);
b) klassifitseerimisilesanded (erinevate objektide rihmitamine klassidesse min-
gi tunnuse alusel);
¢) arvutimangud, tutvustamaks arvutit ennast (klaviatuurjne),
d) lugema 6petamine arvutil kirjutamise kaudu.

4.-6. klass
Eesmargiseade on analoogne algdpetusega.

Siin korratakse esifpetuses dpitut, kuid juba diferentseeritumalt: a) tutvusta-
takse andmebaase (andmetabeleid, kartoteeke) ja dpetatakse paringuid, teabe
leidmiseks andmebaasidest; b) dpetatakse emakeeletundides tekstitdotlust, [ahtu-
valt emakeeledpetuse uldkontseptsioonist; ¢) 6petatakse programmide otsimist ar-
vutistja nende kaivitamist (operatsioonisiisteemi algteadmised).

7.-9. klass

Konkreetsed eesmérgid:

O tekstitootluse (kirja kihutamise) protsessi 6petamine;

Ol tabeltdétluse ja andmebaaside kasutamise oskuste kujundamine;

O lintsa ettevétluse eelarve koostamine, majandusanaliitsi elemendid;
[ teabe saamise oskused, paringud ja andmeuuendus;

Cteabe saamise oskused raamatukogu andmebaasist;

O kontseptuaalsed ja protsesside mudelid eespoolesitatu kontekstis.

7.-9. klassis dpetab arvutidpetuse iseseisvat kursust arvutispetsialist. Tutvus-
tatakse arvuti to6tamise pdhimdtteid, Opetatakse iseseisva dpp>eobjektina teksti-
ja tabeltéétlust, millel on sellel vanuseastmel keskne roll. Opetus realiseeritakse
raamatukogundus-ja majandusulesannete lahendamise kaudu. See kursus on pU-
hendatud infoslisteemide Bpetamisele ja vastavate mudelite tundmadppimisele ja
koostamisele.

Keskkool

Opetuse eesmérgid:

O raamatukogu kui praktiline infoslisteem (teabe, kirjanduse otsimine);
O lihtne arveldus, raamatupidamine (infosiisteem);

O telekommunikatsiooni kasutamise oskused;

O algoritmimise ja programmeerimise oskus;

O protsessuaalne moétlemisviis.

10.-12. klassi informaatika sisaldaks: a) raamatukogu kui infostisteemi 6p>etust,
b) telekommunikatsioonide tundmadppimist ja vastavate oskuste kujundamist, c)
arvuti abil labiviidavat majandusdpet. Iseseisvate kursustena tuuakse keskkooli
sisse programmeerimise alused ja infoslisteemide projekteerimine. Protsesside
Opetamine jatkub sotsiaal-ja loodusainete kaudu, kus arvutit kasutatakse tehni-
lise 6ppevahendina.

Valikainetena ndhakse ette mdnede infomahukate tddalade prototiilpide dpeta-
mine.

HARIDUS 1 993 —5/6

ArvutiGpetus
eslopetuses.

ArvutiGpetus 4.-9.
klassis,

Keskkoolis
lisanduvad
programmeerimise
alused ja
Infostisteemide
projekteerimine.

49



Maailmas ei ole
midagi, mis ei
alluks
flutsikaseadus-
tele.

Parast Teist
maailmasdda
set*
propageerima

ODDeorotsessll
ppep sessi,

Praeguseks on
joutud sligavasse
teadus-|a
harlduskrilsi.

Haridusststeemi
korraldamisel on
oluline osa

ra vuskultuuril.

50

Fldsikast ja humanitaarsuunitlusega
flUsikakursusest

HARRI OIGLANE, TPU Kl teadur, matemaatika-fuilisikakandidaat

t fulsika on ainuke koolis dpetatavatest ainetest, mis haarab (kull oma
spetsiifilisel tasemel) kbike, mis maailmas eksisteerib, siis on fuusika-
_kursusel vaga oluline osa dpilaste tervikliku maailmavaate kujundami-
u I =sel. Maailmas ei ole midagi, mis ei alluks fliisikaseadustele. Mateeria lii-
kumiseja sotsiaalnahtuste erinevatel aladel lisandub loomulikult oma spetsiifilisi
seadusi, mis aga ei valista fulsikaseaduste fundamentaalset osa. Seepérast alus-
tame
haridussituatsiooni tldisest anallusist.
Eesti hariduselaevuke onjarjekordseltjbudnud Skyllaja Charybdise vahele. Meie
onneks hilinenult, v8rreldes maailma arenenud riikidega. Nii et seekord on meil
vBimalik midagi 6ppida teiste vigadest.

Totalitaarsetes riikides toimus omapéarane loodus-ja tehnikateaduste ning hu-
manitaarteaduste lahenemine. Tehnokraatlikeks 6petusteks hupertrofeerunud
loodusteadused kaotasid neile loomult omased humanistlikud funktsioonid (vahe-
tu kontakt loodusega, looduse tunnetamine on ju humanistlike vaadete tiheks pea-
miseks allikaks). Samal ajal kadus tegelikult humanismiaspekt ka Ghiskonnatea-
dusteks atrofeerunud sotsiaal6petustest, asendudes sdnaliste deklaratsioonidega.
Totalitaarsetes riikides kehtestati Uhiskonnateaduste diktaat ja maarati loodus-
teadustele kindel arengutee tehnokratismi suunas. See arengusuund tundus pal-
judele ainudige ja ahvatlevana, mistdttu tehnokraatialaine levis Ule maailma. Tea-
dus ja haridus vddrandus inimesest ja fundamentaalsetest uldinimlikest
véaartustest. Hinnati teadmisi, mis olid vajalikud tehnoloogiate ja tehnika oman-
damiseks. Humanitaarteadustesse suhtuti snobistlikult kui millessegi teisejargu-
lisse (milleks humanitaarteadused oma s6naekvilibristikaga andsid tihti ka p&h-
just). Teadustja haridust kandev laevuke oli Charybdisele juba ohtlikult [ahedale
l&inud.

Teise maailmas®ja tulemused olid raskeks 166giks totalitaarsetele ideoloogiate-
le. Tdusis uuesti ka hariduse ja teaduse humanitariseerimise vajadus. Totalitaar-
setes riikides valitsenud 6ppeprotsessi ranget determineerimist vorreldi "tehno-
loogilise suunaga, kus 8pilane on passiivseks, 6petaja poolt tdddeldavaks objektiks"
(4, Ik 53)' ProEageerlma hakati humanistlikku dppeprotsessi, mis voimaldab iga
oOpilase taielikku arengutja enesetunnetust. "Pedagoogljuhtlv osa ei valjendu siin
enam Oppeprotsessi reglementeerimises ja ranges juhtimises, vaid selles, et viia
Opilane iseBppimise tasemele, kusjuures pedagoogil on konsultandi, nduandja, tee-
juhi... osa" (4, 1k 53).

Jarsk pdore Charybdisest eemale hariduse humanitariseerimise suunas pérast
Teist maailmasdda oli kahtlemata 6ige, kuid see kurss on tanaseks hariduslaevu-
kese viinud juba vaga ohtlikult lahedale Skyllale. Enamikus arenenud riikides
saadakse aru, et onjéutud siigavasse teadus-ja hariduskriisi.Selle kriisi olemu-
se on hasti valja toonud Yrj6 Ahmavaara: "Rahvuse ja riigi seisukohalt on kdige
ohtlikum olnud pedagoogika politiseerumine, mistdttu haridus muutus poliitiliste
moesaadete mangukanniks... Soome poliitikuile on omane vaararusaam, et vaike-
sele heaoluriigile piisab kommenteerivatest teadustest” (1).

Niisiis, kurss on vaja votta "pehmete teaduste” (Ahmavaara termin) Skylla pre-
valeerimiselt jalle Charybdise poole, kus olulisem koht on "kdvadel teadustel".
Seda podoret maailmas praegu ette valmistataksegi.

Eesti vabanemine totalitarismi ideoloogiast toimus ligi pool sajandit hiljem, mis-
tdttu oleme paljudest riikidest nende hariduse laveerimisteel mahajaénud ja hak-
kame alles "pehmete teaduste" juhtiva osa poole suunduma. See on objektiivhe
protsess ja objektiivne paratamatus, aga ka ahvatlus, eriti kui silmas pidada seda,
et hariduse sisu humanitariseerimine seisneb "nende distsipliinide osatadhtsuse
suurenemises, mis formeerivad isiksuse vaimset kultuuri mistahes rahva, olgu
suure voi vaikese rahvuskultuuri jadva vaartuse mdistmiseks (4, Ik 58). Rah-
vuskultuuri olulist osa haridussiisteemi korraldamisel on réhutanud U. D'’Ambro-
sio: "M®6tlemisviis varieerub inimeselt inimesele, kogukonnalt kogukonnale, kul-
tuurilt kultuurile.” Ja veel: "Teooriate, tdestuste ja isegi meetodite kasitlused on
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olulised ainult kui naited, mida kunagi ei tohi viia véljaspoole sotsiaal-kultuuri-
list konteksti" (3).

Selles keerulises haridussituatsioonis tuleb vist meie suureks eeliseks pidada
seda, et me alles hakkame oma kurssi muutma "kdvade teaduste" Charybdiselt
"pehmete teaduste" Skylla poole, samal ajal kui osa maailmast alustab juba taga-
siteed. Meie haridussituatsiooni hoolikas analtiis v8iks anda meile vBimaluse nii
mdnestki maailmas tehtud veast hoidumiseks.

20. sajandi esimesel poolel oli Uhiskonna elu suuresti mééaravaks alaks futsika
ja teaduses votmekujuks fuusik. V. Rasputin kirjutas: "Ei méddunud kahtkimmet
aastatki, kui husaari meenutav simpaatne fuusik kasvas ohtlikuks ja enesetead-
likuks tehnokraadiks, kes osavalt laveeris kohuse, eesmérgi, kasu ja moraali va-
hel" (Pravda, 11.03.1987). Selles on oma oluline tdetera sees. Kuid tuupilise hu-
man!taarina ei nainud V. Rasputin probleemi teist kilge, humanitaaralade
eemaldumist vahetult loodusega seotud inimtegevuse aladest.

On igatahes p&hjust kiisida: missugune on praegu fllsika (ja teiste reaalteadus-
te) osa nuudisuhiskonnas? Ja siit tuleneb pdhikisimus:
kuidas dpetada fuusikat?

Fuusika on gnoseoloogiline, maailma tunnetamisele suunatud vaadete, teadmiste
ja oskuste siisteem, mille dpetamisel on oma ajaloolised traditsioonid ja selged sot-
siaal-kultuurilised eesmargid. FluUsika ei ole staatiline teadmiste ja printsiipide
kogum, vaid dinaamiline, muutuv susteem. Ajalooliselt on fuusika areng olnud
Uheks olulisemaks komponendiks euroopaliku métteviisi kujunemisel ja arengus.

Fuusika on universaalne teadus, milleta ei ole v8imalik kuigi stigavalt mdista
Ukskdik missuguseid maailmanahtusi. Nuudismaailma mdistmiseks on eriti olu-
line teada energia-ja informatsioonivahetuse protsesse lahtistes stisteemides ning
maailma mittelineaarset ja siinergeetilist, iseorganiseeruvat olemust. Need kusi-
mused peavad leidma koha ka keskkooli futsikaprogrammis.

Rahvuskultuuriga fausikal otsest sidet ei ole (kui vélja arvata ntud juba fausi-
ka osaks saanud astronoomia). Niisugune side on siiski olemas keelekasutuse ta-
sandil, mis leiab kajastuse flilisika terminoloogia otstarbekohasuses ja elegantsu-
ses, keelelises korrektsuses fllsikaseaduste formuleerimisel. Fuusikatund
vBimaldab &pilastel kujundada 6konoomset métlemisstiili ja lakoonilist ning tap-
set keelekasutust, mis on vaga oluline ka keele kui rahvuskultuuri kandja aren-
gus. Siit tuleneb ndue, et fulsikaBpetaja eesti keele oskus ja keelekasutus peavad
olema laitmatud, fuusikaterminoloogia korrektne.

Korrektse ja lihtsa mdtlemisstiili arendamine on eesmark, millele l1ahenemisel
saab fuusikatund t6husa lisa anda. Fuusikas kasutatakse suhteliselt palju forma-
liseerimist, skeemide koostamistjms. Sellejuures tuleb aga silmas pidada, et liig-
ne formaliseerimine on loovale mdtlemisele mdénikord takistuseksja risustab keelt.
Ideaaliks on flilsikakeele lAhendamine 8ppetunnis tavakeelele nii palju, kui v8i-
malik. See taotlus rikastab ka tavakeelt.

See, et flusika dpetamine toimub emakeeles, viib sekundaarselt fulsika moist-
mise rahvuslikele eriparasustele. Absoluutses méttes ei pruugi eripara olla kuigi
suur, kuid inimestevahelises suhtlemises ja fiilisikaalases uurimist66s voivad nii-
sugused vahemargatavad rahvuslikud eriparasused ménel juhul olulist heuristi-
list osa méngida.

M@étlemisviis on Uks plUsivamaid karakteristikuid, mis on erisugune erinevatel
rahvustel ja kultuuridel. Sellele vastavalt peaks fuusikakursus eesti koolis méne-
vOrra erinema samast kursusest saksa, vene voi inglise koolis. Eestikeelne flilsi-
kakursus peaks vastama eestlase tuupilisele métlemisviisile. Seda on v&imalik
saavutada, kui futsikadpikud kirjutaksid eestlased eesti keeles, mitte ei tblgitaks
neid monest teisest keelest.

Keskkoolis tuleb 6petada kahesuguse suunitlusega fuilsikakursus! — reaal-ja
humanitaarsuunitlusega. Reaalsuunitlusega kursust &pivad need, kes edaspidi
suunduvad t6éle vBi dppima inseneri-, tappisteaduste ja loodusteaduste aladele.
Reaalsuunitlusega fulsikakursus vastab nii oma sisult kui ka 6petamise metoodi-
kalt tldjoontes traditsioonilisele fulsikakursusele. Kursuse sisu maaramise Uheks
oluliseks lahtekohaks on futsika rakendusalad — tehnikaja futsikaseaduste ilm-
nemine nendes loodusnéhtustes, mida kirjeldatakse teistes distsipliinides (nt bio-
loogias).

Humanitaarsuunitlusega fuutsikakursus ei tohiks mingil juhul olla reaalsuunit-
lusega kursuse karbitud ja lihtsustatud variant, vaid see kursus tuleks ules ehi-
tada teistest p&himdtetest lahtudes. Peale rakenduslike aspektide on futsikal ka
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alati olnud Uuldistav, filosoofiline aspekt. Fulsikast on saanud alguse mitukiim-
mend maailma tunnetamise ja filosoofilise métestamise kdige uldisemat printsii-
pi. Meenutame siin naiteks niisuguseid mdisteid, nagu aegja ruum nuudistédhen-
duses, p6hjus ja tagajarg, mdjuja vastumdju, entroopia ja informatsioon, kaos ja
korrastatus; ekvivalentsuse-, relatiivsuse-, jdavuse-, tadiendus-, vastavuseprint-
siip jt. Nende mdistete ja printsiipide rakendusalad on l&inud kaugele valjapoole
futsikatja neid saab késitada kui futisika rakendusi humanitaaraladel, eriti filo-
soofias.

Humanitaarsuunitlusega fuusikakursuse ulesehitamisel tuleks l&htuda just
futsika humanitaarrakendustest. Oluline rdhk tuleks panna Uldistele printsiipi-
dele ja seadustele ning nende seostele maailmavaateliste ja filosoofiliste kiisimus-
tega. Tahtsal kohal peaksid olema ka stinkroonse kultuuriloo kontekstis antud
futsika ajaloo kiisimused. Konkreetsetele futsika objektidele ning fllsikaseadus-
tele pooratakse vahem tahelepanu kui reaalsuunitlusega kursuses, neid kasitle-
takse kui illustratsioone uldistele printsiipidele. Humanitaarsuunitlusega kursu-
ses on oluline ka intuitiivsete otsustuste v8ime arendamine ja deduktiivse meetodi
rakendamine.

Humanitaarsuunitlusega fuusikakursust tuleks &petada keskkooli humani-
taarklassides 10. ja 11. 6ppeaastal ning 12. dppeaasta esimesel semestril 2 nada-
latunniga. Selle ajajooksul vBetakse Iabi kogu fuusikakursus, kuid mitte tradit-
sioonilises jarjestuses, vaid nii, et see vdimaldaks kujundada vd&imalikult
terviklikku maailmapilti.

Eelkirjeldatu kutsub kahtlemata esile mitmete futsikute protesti, kes vaidavad
— ja bigusega —, et fulusika ei saa muutuda jutustavaks 8ppeaineks. Fuusikas
saame raakida ainult filsikalistest suurustest, s.0 suurustest, mis on mdddeta-
vad. Allakirjutanu jagab seda seisukohta taielikult, ainult ei tule unustada, et
mo&dtmisprotsessi
sisu on viimase poole sajandi jooksul oluliselt laienenud. Traditsiooniline fluitisika
annab m&6tmise ja selle analltsi tulemusena teadmise, mida ei tarvitse tingima-
ta sbnadega kirjeldada, vaid mille k8ige adekvaatsemaks véljenduseks on valem.
Kuigi kvantmehaanikas omandas mo&dtmisprotseduur statistilise iseloomu, jai
mddtmise tdhendus flllsikute silmis siiski endiseks. Murrang tuli kiiberneetika
tekkimisega sajandi keskel. See uus teadus tugines suuresti fulsikale, kuid just
paljudel fuusikutel oli kiberneetikale t8sine etteheide: kiiberneetikal ei ole vale-
mitena véljendatavaid p&hiseadusi. Tegelikult oli probleem hoopis selles, et ku-
berneetika, mis on "teadus juhtimise, side ja informatsiooni t66tlemise uUldistest
seaduspérasustest” (2), ei kasutanud traditsioonilisi futisikas rakendatavaid mee-
todeid m&6tmiseks, vaid tugines oluliselt statistikale, mille tulemuste tdlgendami-
sel omandab hoopis olulisema koha s6naline seletus, mida ei ole v&imalik asenda-
da valemiga. Selles mottes on toimunud fuusika oluline lahenemine
humanitaarteadustele. Sama protsess onjatkunud 6koloogiasja sotsiaalteadustes,
isegi kbige "inimlikumas" humanitaarteaduses, psiihholoogias. Statistiline mdot-
mine on omandanud kdigis teadustes olulise kohaja sellele vastavalt on tiha taht-
samale kohale tdusnud sGna osa mddtmistulemuste seletamisel.

Flusikakursuse humanitariseerimine humanitaarharitlaste jaoks ei tdhenda
fausika traditsioonide reetmist, vaid naitab ainult fUlisika kehtivusala laienemist
sinna, mida varem flilsika rakendusaladeks ei peetud.
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Loodusained perspektiivses 6ppekavas

ALEKSANDER SAVIK, TPU Kl teadur, pedagoogikakandidaat

Probleemid loodushariduse uuendamisel

Viimasest Opetajate kongressist, mis algatas haridusreformi Eestis, on mé6dunud
6 aastat. Selle ajajooksul on loodusainete dpetamisel dldhariduskoolis toimunud
md&nedki markimisvaarsed muutused. Koolides kasutatakse uusi ainekavu ja 6p-
pematerjale, on valminud ja valmimas omad originaalpikud ka nendes loodusai-
netee, milles seni kasutati tdlkedpikuid. On vélja tddtatud uus koolifulsika kont-
septsioon. Saavutuseks tuleb lugeda sedagi, et keskkooli vanemas astmes on
loodusharidus teataval maaral diferentseeritud. Seega vdib véita, et kuigi ooda-
tust mérksa aeglasemalt, on loodushariduse uuendamisprotsess kaivitunud. Sa-
mas aga on ilmnenud probleeme, mille lahendamiseta see protsess varem vai hil-
jem takerdub. Nimetagem siinkohal neist vaid k8ige olulisemad.

1. Loodushariduse uuendamisprotsessi pidurdab &petajate, haridusjuhtide, tead-
laste jt aktsepteeritud loodushariduse kontseptsiooni puudumine. Seni on
erinevate loodusainete esindajad tegelnud p&hiliselt oma aine probleemidega, hu-
vitumata eriti sellest, mis sugulusainetes toimub. Olgugi et loodusainete dpetami-
se eesmargid suures osas kokku langevad, ei ole bioloogid, geograafid, fuusikud ja
keemikud veel jdudnud loodushariduse kui terviku kontseptuaalsete kiisimuste
lahendamiseni. Sellega on seletatav vahene tédhelepanu loodusharidusele p&hikoo-
li alamastmes (1.-6. klass), loodusainete vahelistele seostele, integreeritud kur-
sustele, tehnikaBpetusele pdhi-ja keskkoolis ning teistele loodushariduse seisu-
kohalt olulistele kiisimustele.

2. Elus-ja eluta looduse tundmadppimisel 1.-6. klassis on méaarav osa loodus-
hariduse omandamisel Uldhariduskoolis. Kooli tulles on &pilastel méarkimisvaar-
selt suured eelteadmised elus-ja eluta loodusest ning huvi loodusnahtuste ja teh-
nika vastu. Paraku jdavad need loodushariduse omandamise olulised eeldused
po6hikooli alamastmes suuresti kasutamata. Loodus@petus, mida sel astmel dpeta-
takse, on taandunud bioloogia ja geograafia faktiktllaseks propedeutiliseks kur-
suseks, mistdttu koolis puutuvad dpilased esmakordselt fulisika- ja keemianah-
tustega kokku alles 8. klassis. Kuigi loodusdpetuse ainekavade koostajad ja
6pikute autorid on peale mdne Uksiku erandi bioloogid ja geograafid, oleks Ulekoh-
tune suidistada neid fluusika ja keemia téhtsuse alahindamises loodushariduses.
Varasemates loodusdpetuse Opikutes oli naiteks fulsikateadmistel tahelepanu-
vaarselt suur osakaal, kuid kuna suuremal osal Gpetajatest puudus piisav etteval-
mistus, kasitleti futisikanahtusi loodusdpetuse tundides pealiskaudselt. Aastate-
ga on fuusika osa loodus@petuses vahenenud ja teinud ruumi terviseBpetusele.
Loodusdpetus on kujunenud nn jutustavaks aineks, milles omistatakse kull suurt
tahtsust klassivélistele loodusvaatlustele, kuid mitte dpilaste vaatlustele ja kat-
setele (ka fuusika-ja keemiakatsetele) tunnis. Siit ka dpilaste saamatus katsete
sooritamisel 8. klassi fUlisika-ja keemiatundides. Seoses hariduse funktsioonide
muutumisega, Oppija isiksuse arendamise tdhtsustumisega vajab loodusharidus
po6hikooli alamastmes radikaalset umberkorraldamist.

3. Viimase kuue aastaga on kull uuenenud loodusainete sisu, kuid dppemeeto-
dites ja -vormides margatavaid muutusi ei ole. Seega onjaanud mitmed loodusai-
nete dpetamise eesmargid, nagu Opilaste loovvdimete arendamine ja Opioskuste
kujundamine endistviisi deklaratiivseteks. Opetamise sisu ei saa vaadelda lahus
Oppemeetoditestja -vormidest, vastasel juhul on tulemuseks taas ainekavade Ule-
koormamine dppematerjaliga.

Loodusainete 6petamise eesmargid on taiel méaaral saavutatavad vaid Gpilaste
aktiivse dpitegevuse tulemusena. Opilaste tunnetustegevuse aktiviseerimise ja
loovvBimete arendamise peamiseks vahendiks on probleemsituatsioonide loomine
ja tekkinud probleemide lahendamine. Probleem8ppe kasutamise vajadusest on
palju ja pikka aega réagitud, kuid seni erilise praktilise tuluta. Probleemide la-
hendamine tunnis nduab:

W suurt ajakulu, mida 6ppematerjaliga Ulekoormatud ainekavad ei v8imalda;

m Opilaste teatud algtaset (faktide teadmist, vBimeid, to6viiside tundmist, vilumu-
sijne);

1 dpetaja head ettevalmistustja meisterlikkust.
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Probleemdppe kasutamine on muutunud méoddapaasmatuks ning seepérast tuleb

kdikide loodusainete dpetamisel luua selleks tingimused. Et probleemide lahenda-

mine saaks loodusainete tundides sagedaseks néhtuseks, on vaja:

m kujundada O&pilastel loodusdpetuse Bppimisel 1.-6. klassis elementaarsed uuri-

mist66 oskused ja vilumused;

m esitada vBimaluse korral suuremad teemad probleemselt, lllitades sellesse la-

hendamise erinevatel etappidel dpilaste iseseisvad uurimuslikud t66d (hipoteesi-

de pustitamine ja p6hjendamine, hiipoteeside digsuse eksperimentaalne kontrolli-

mine jne);

m kasutada probleemide lahendamisel tunnis rohkem riihmatd6 vormi, mis on sa-

geli efektiivsem kui individuaalne t66;

A teha tagasivaateid probleemi lahenduskéigule, soodustamaks sellega uute tead-

miste ja tegevusviiside teadlikku omandamist;

m kasutada projektdpet ainepiire Uletavate kompleksprobleemide lahendamisel.
Siinkohal vajab lisamist, et mitte kdiki teemasid ja kiisimusi ei ole otstarbekas

probleemselt kasitleda. Suurem osa teadmisi ja oskusi tuleb anda &pilastele siis-

ki valmis kujul. Ka valmis teadmiste omandamise oskus on vaga vajalik, eriti pa-

rast kooli I6petamist.

4.  Vbib kasvandada kull hea 6ppeprotsessi hea sisuga, kuid sellest on vahe kasu,

kui tajaab realiseerimata. Kdikide kooliuuenduste vétmekujuks on olnud ja jadb
Opetaja. Seepéarast on loodushariduse uuendamisel esmatahtsaks probleemiks Gpe-
tajate ettevalmistus selleks. Uuenduste l&biviimist takistab mitte huvi puudumi-
ne muudatuste vastu, kuigi vanadest stereottipidest loobumine ei ole kerge, vaid
ennekdike Bpetajate kitsas spetsialiseerumine konkreetsete dppeainete dpetami-
sele. Loodushariduse uuenemine tldhariduskoolis soltub suurel maaral sellest,
kui kiiresti suudetakse reformida pdhikooli loodusainete dpetajate ettevalmistust,
mis peaks olema senisest siigavam ja mitmekulgsem.

Loodusained p&hikoolis

Elus-ja eluta looduse sihipérase tundmadppimisega alustatakse 1. klassist. Po-
hikooli alamastme &pilased ndevad maailma tervikuna, neil puudub vajadus ja os-
kus teadmiste lahterdamiseks valdkondade jargi. Pealegi ei ole selle ea dpilased
veel vBimelised looduse eri valdkondadesse kuigi sugavalt tungima. Siit ilmneb
vajadus integratiivse loodus@petuse jarele. Loodusfpetus 1.-6. klassile, mille sisu
integreerub esidpetuse (1.-3. klass) sotsiaalteadmistega, vBimaldab:

A véltida teadmiste killustatust ja anda seega terviklikum pilt loodusest;

A arendada vajadust stivenenult uurida, sihiparaselt kasutada empiirilise tunne-
tuse meetodeid, kujundada tunnetusoskusi;

A védhendada Gppeainete arvu tunniplaanis.

LoodusOpetus valmistab dpilasi ette eraldi loodusainete (bioloogia, geograafia,
futsikaja keemia) 6ppimiseks pdhikooli vanemas astmes. Loodusteadust v8ib 6pe-
tada integreeritud kursusena kuni p&hikooli I8puni, nagu seda tehakse Inglismaal,
kus vaid andekad dpivad eraldi 6ppeaineid — bioloogiat, fuusikat, keemiat. Eri
loodusteadustel on omad iseéarasused (erinevused uurimisvaldkondades ja -mee-
toditesjne), millega meil on seni tutvutud eraldi loodusainete kaudu, kus uurimis-
objektja —meetodid on selgelt valja toodud. Seepérast on otstarbekas 6petada eral-
di dppeainetena alates 7. klassist bioloogiat ja geograafiat ning alates 8. klassist
futsikat ja keemiat. Fuusikas jatkub loodusfpetuses alustatud astronoomiliste
nahtustega tutvumine.

Pd&hikooli vanemas astmes (7.-9. klass) katkeb jarjepidevus loodusdpetuse ning
fuusikaja keemia vahel. Selle valtimiseks tuleks lulitada dppekavasse 7. klassile
valikkursus "Fuusika—ja keemiakatsed". Selle ihenduslili osas esineva kursuse
pdhieesmark on tutvustada 6pilasi lihtsate katsevahendite ja mddtmistega. Nime-
tatud valikkursus kuulub dppeainesse "T606-ja tehnikadpetus".

Tdeline teadmiste integratsioon toimub &pilaste teadvuses komplekssete elulis-
te probleemide lahendamisel, mis nduavad teadmiste kasutamist paljudest vald-
kondadest. Seepéarast on oluline, et loodusainetee kasitletaks taolisi probleeme,
sealhulgas globaalprobleeme. Loodusainete 6ppimine p6hikoolis peaks [6ppema in-
tegreeritud kursusega (naiteks "Teadus, tehnika, Uhiskond"), milles p&hitdhelepa-
nu on pooératud komplekssete, antud piirkonnajaoks oluliste probleemide ké&sitle-
misele. Taoline kursus vBimaldaks laiemalt kasutada ka projektmeetodit. Kursuse
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koostavad konkreetse kooli loodusainete Gpetajad ja viiakse labi loodusainetele
eraldatud tundide arvel.

Terviklikuma ettekujutuse poéhikoolis Opetatavatest loodusainetest annab
skeem joonisel 1.

9.\KLASS
BIOLOOGIA GEOGRAAFIA FUUSIKA KEEMIA TOO-
JA
TEHNIKA-
FUUSIKA- JA KEEMIAKATSED OPETUS
LOODUS-
OPETUS
2.
ESIOPETUS

Joonis 1 Loodusained pdhikoolis. TEGEVUS,OPPEAINE

Elus-ja eluta looduse dppimine esidpetuses

Kiiresti kasvavas infotulvas ja muutuvas Uhiskonnas toimetulekuks vajab inime-

ne teaduslikku kirjaoskust, mida iseloomustavad teaduslik uudishimu, teadusli-

ku pdhimdistestiku ja uurimismeetodite tundmine. Teadusliku kirjaoskuse and- j"3®!6 *1UV".
misega tuleb alustada esimestest koolipdevadest. On Uldteada laste suur huvi 6 3
loodusnéhtuste ja tehnika vastu. Kui seda huvi 8igel eyal ei stimuleerita, vAheneb fuleb diaeaeaseit
ta aasta-aastaltja hiljem on seda raske jalle aratada. Sellega on osaliselt seleta- stimuleerida,
tav ka Opilaste véahene huvi loodusainete vastu pdhikooli vanemas astmes ja kesk-

koolis. Kasutamaks ara laste huvi loodusnéhtuste vastu ja rajamaks kindlamat

alust loodusainete dppimiseks jargnevates klassides, on esiopetusse lulitatud kil-

laltki suur 6ppematerjal elus-ja eluta loodusest. Oleme seisukohal, et esidpetu-

ses on Uhtmoodi tdhtsad nii teadmiste omandamine kui ka lihtsamate uurimis-

meetodite kasutamine. Et teaduslike mdistete kujundamine on pikaajaline

protsess, siis saab esifpetuses piirduda vaid vaga uldise ettekujutuse andmisega

mdistete sisust. P6hieesmargiks on 6petada vastavaid termineid digesti kasutama.

P6&hilised uurimismeetodid, mida esifpetuses dpilastele tutvustatakse ja mida
nad peavad oskama eakohases vormis kasutada, on vaatlemine, kirjeldamine,
vBrdlemine, jarjestamine ja liigitamine. Seejuures vajab erilist r6hutamist Kirjel-
damisoskus, oskus oma t66 tulemusi ratsionaalseltja selgelt esitada. Kui dpilane
Opib oma métteid selgelt valjendama, saab ta paremini aru ka teiste matetest, seal-
hulgas dpiku tekstist.

EsiBpetuses viiakse l1&bi ka lihtsaid médtmisi ja katseid. Tegevuse komplitsee- pdfii|jsed
rituse tottu ei ole katsete iseseisev planeerimine ja labiviimine selle ea dpilastele uurjmjsmeetodid
veel jbukohane. Kull aga peavad nad mdistma, mis eesmargil katse korraldatak- eSjopetuses on
se, jdudumobdda osalema katse planeerimises ja labiviimises, andmete to6tlemises vaatlemine,
ja saadud tulemuste hindamises. Nad peavad omandama teadmisi katse kui tun- kirjeldamine,
netusmeetodi kasutamise kohta. vordlemine,

Esidpetuse raames Opivad dpilased: Jarjestamine,

U tundma koduimbruse taimija loomi, aru saama lihtsatest bioloogilistest seos- liigitamine,
test;
m vaatlema, Gdrimaja kirjeldama kehade ja ainete omadusi, loodusnéhtusi;
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klassides.

B msistma m&étmiste ja katsete osa looduse tundmadppimisel;

B nagema nahtuste ja protsesside ning aine omaduste kasutamist inimese tege-
vuses,olmes;

B md&istma inimese ja looduse vahelist seost (ruumilised ja muud looduslikud tin-
gimused mdjutavad inimese tegevust, inimtegevusel on tagasimdju loodusele);

A aru saama, et iga inimene on kaasvastutaja tervisliku keskkonna sailitamise
eest, alalhoidlikult suhtuma loodusesse;

B hindama isikliku ja teiste inimeste tervise tahtsust, taitma esmaseid hugieeni-
ndudeid;

B Gigesti kasutama teaduslikke termineid;

B orienteeruma Umbruses, koostama plaane (kaarte) lahiimbrusest, kasutama
kaarte kui infoallikaid ja orienteerumisvahendeid;

B teiste Opilastega koos t66tama, mdistvalt suhtuma kaas6@pilastesse.

Elus- ja eluta looduse tundmadppimisel lahtutakse esifpetuses ennekdike &pi-
laste kogemustest, kiisimustestja probleemidest, millega nad igapaevaelus sage-
li kokku puutuvad ja mis huvi pakuvad. Samas puutakse dpilaste huvisfaari tdm-
mata objekteja n&htusi, mis neile veel suhteliselt tundmatud, kuid on vajalikud
Umbritseva looduse, tehnika ja mitmesuguste igapaevanéhtuste paremaks mdist-
miseks.

Loodusnéahtuste tundmadppimisel esifpetuses on pohilisteks marksdnadeks
uurimine ja avastamine. See eeldab probleemide lahendamist (prob-
leemide sBnastamist, oletuste tegemist vdimalikest lahendustest, lahenduse 8ig-
suse katselist kontrollimist). Seejuures tuleks hoiduda probleemidega tlepakku-
mise eest, sest ka probleemide lahendamine v@ib dpilastele pikapeale ttuutuks
muutuda. Pealegi piirab probleemide lahendamist kiisimuse kasitlemiseks eralda-
tud aeg.

Esidp>etuses alustatud loodusdpetuse (1.-3. klassi tunniplaanis sellist 8ppeainet
kull ei esine) 6ppimine jatkub 4.-6. klassis, kuid nuid juba veidi kérgemal tase-
mel (vt M. Kuurme artiklit samas ajakirjanumbris).

Loodushariduse diferentseerimine

Uldhariduskool tagab ké&ikidele &pilastele kohustusliku loodusteadusliku miini-
mumbhariduse, kuid samas peab ta looma vdimalused loodusnahtuste stigavamaks
ja mitmekulgsemaks tundmadppimiseks neile dpilastele, kes on selleks vdimelised
ja tunnevad vastava valdkonna vastu suuremat huvi. P8hikooli alamastmel toi-
mub loodushariduse diferentseerimine tdiendavaja lisamaterjali pakkumisega pd-
himaterjali juurde. Alates 7. klassist, kui dpilastel on valja kujunenud piisivamad
huvid, lulitatakse dppekavasse pbhikursuse juurde vabakursusi, mille dppimine
on rangelt vabatahtlik.

Keskkoolis toimub loodushariduse sisu stigavam diferentseerimine. See eeldab
igas loodusaines vahemalt kahe erineva kursuse vdi kursuste siisteemi olemas-
olu: Uks reaal-ja teine humanitaarsuunitlusega klassidele. Siinkohal vajab réhu-
tamist:

B mdlemad variandid sisaldavad koikidele pilastele kohustuslikku tuuma;

B humanitaarsuunitlusega kursus erineb eesmargiasetuseltja struktuurilt reaal-
suunitlusega kursusest (vt H. Oiglase artiklit samas ajakirjanumbris);

B reaalsuunitlusega kursust (kursusi) iseloomustab nahtuste stigavam kéasitlus
koos matemaatilise aparatuuri laiema kasutamisega, praktiliste t6dde, tlesanne-
te lahendamise ja tehniliste rakenduste suurem osakaal ja sellest tingitult ka suu-
rem nadalatundide arv;

B 10. klassis, mis kujutab endast omamoodi tasandus-ja orienteerumisklassi ja
kus dpilastel on vBimalik veel oma valikut muuta, tuleks mdlemas kursuse varian-
dis 1. poolaastal k&asitleda enam-vahem samu sisuelemente, kuid erineva siigavu-
sega.

Hariduse, sealhulgas loodushariduse diferentseerimise kohta keskkoolis on
avaldatud erinevaid arvamusi. Uhed pooldavad, toetudes vilismaa kogemusele,
laialdast valikkursuste sisseviimist, mis annaks 8pilastele suuremad vdimalused
endal otsustada, mida ja kui stigavalt 6ppida. Teised jalle leiavad, et praegustes
tingimustes piisab loodusainetee profileerivate ja mitteprofileerivate kursust ole-
masolust. Esimene seisukoht on kill ahvatlev, kuid raskesti realiseeritav, sest te-
kivad raskused suure hulga vaikese tiraaziga dppemateijalide kirjastamisel. lima
vastava Oppekirjanduseta pole aga valikkursustel suurt métet. Ei tohi unustada,
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et kool ei ole ainuke loodushariduse omandamise kanal. Kool paneb vaid aluse sel-
lele ja suunab Bpilasi iseseisvale teadmiste omandamisele. Selle asemel, et kesk-
koolis sisse viia suur hulk valikkursusi, on mdttekam vélja anda keskkoolile ad-
resseeritud loodusteaduslike raamatute sari. Taoline sari meil praegu praktiliselt
puudub, kuid vajadus selle jarele on suur.

Kolmandad ei ole ndus sellega, et humanitaarsuunitlusega klassides peavad dpi-
lased dppima kdiki loodusaineid. Seejuures viidatakse sageli, et arenenud to6stus-
riikides vdivad dpilased keskkoolis piirduda vaid mdne loodusaine tksiku kursu-
se Oppimisega. Tdepoolest, meie keskkooli dppekava on loodusainete osas mérksa
jaigem kui naiteks USA, Soome vdi Saksamaa Liitvabariigi keskkoolide (gimnaa-
siumide) dppekavad. Selline jaikus pdhineb jargmistel kaalutlustel.

Loodushariduse tahtsus tdnapéeval pidevalt tduseb. Teaduslik-tehniline prog-
ress tungib jdudsalt tGhiskonna kdikidesse eluvaldkondadesse ja iga inimese iga-
paevaellu ning téstatab probleeme, mis puudutavad igat inimest (globaalproblee-
mid — keskkonna saastamine, energiaprobleemjt; lokaalsed katastroofid). Nende
probleemide lahendamine ja uute vdimalike &rahoidmine onjdukohane vaid kdr-
ge loodusteadusliku tldharidusega inimestele. T8stmaks noorsoo loodusteadusli-
ku hariduse taset, on loodusained arvatud kdéikidele kohustuslike dppeainete hul-
ka ka nende riikide 6ppekavades, kus need alles hiljuti kuulusid keskkoolis
valikainete kategooriasse. Seepérast ei ole métet liikuda uldisele tendentsile vas-
tupidises suunas, kuulutada loodusained valikaineteks ja vBimaldada seega pal-
judel dpilastel vabaneda neile vastumeelsete loodusainete, esmajoones fulsika ja
keemia dppimisest. Oigem on vélja selgitada péhjused, miks fiilisikaja keemia &p-
pimine on suurele osale dpilastest vastundidustatud. Sellesuunalisi uurimusi te-
hakse praegu paljudes maades. Samas otsitakse intensiivselt lahendust problee-
mile: kuidas kaasata tutarlapsi keskkoolis fuusika ja keemia 0&ppimisse.
Teatavasti kuulub titarlaste suurem poolehoid loodusainetest bioloogiale ja tugev
vastuseis fulsikale, keemiale.

Ré&ékides loodushariduse diferentseerimisest keskkoolis, tuleks samaaegselt sil-
mas pidada ka vastupidist protsessi — integratsiooni. Arvestades loodusteaduste
jatkuvat integratsiooni ja suhteliselt vdikest dppeaega loodusainete dppimiseks
humanitaarsuunitlusega koolides ja klassides, tuleks juba praegu méelda integ-
reeritud loodusteaduse dpetamise vBimalusele nendes klassides. Skeem: integrat-
sioon — diferentseerimine — integratsioon kérgemal tasemel on loodusainete 6pe-
tamisel dldhariduskoolis lahitulevikus néhtavasti méddapaasmatu.
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tegutsemine.

Loodusdpetusest 4.-6. klassis

MART KUURME, TPU KI teadur

"WTMANalju tdhelepanekuid on selle kohta, et murdeeas —juba selle alguses —
tekib 8ppimises kriis. Koolis, eriti nn tappisteadustes, ndutakse faktide
ja seaduste tundmist, mis selles eas last ei huvita, millel pole tema elu-
ga mingit pistmist. Kool jagab valmis t6desid, dpilast ei sunnita mdatle-

ma, probleeme ndgema ega neile vastuseid otsima. Huvitava ja p6nevaga kohtub
ta mujal - seiklusjuttudes, filmides. Siit leiab ta vastuseid ka oma kisimustele,
nt mis on kosmos, mis on Maa kui taevakeha, kuidas saab lennata, mis on sade-
med ja tuul jne. Et Opilastel selliste asjade vastu huvi on, nditab uurimus, mille
korraldas Vaike Kukk umbes 2000 algklassitpilase hulgas (2). Opilaste kiisimu-
sed jaotati kimnesse valdkonda (igaliks esitas vahemalt 3 kisimust). Toodud
graafikul on vertikaalteljele kantud nende Gpilaste protsent, kelle kiisimused sat-
tusid viide populaarsemasse valdkonda — loodus, inimene, kosmos, tehnika, po-
liitika.

0 INIMENE
» LOODUS

- KOSMOS

POLIITIKA
TEHNIKA

A KLASS

Siit tuleb jargmine hupotees: kas ei saaks loodusdpetust muuta dpilastele
palju ligittmbavamaks ja 6ppimist tulemuslikumaks, keskendudes nen-
dele probleemidele, mille vastu huvi tuntakse?

Kavandatud loodus8ppe kursus 4.-6. klassile seab 8petusele uued eesmaérgid
ning eeldab ka 6petamise metoodika muutmist.

Loodusdppe kursuse pBhieesmark on kaasa aidata, et lapsed suudaksid kiiresti
muutuvas maailmas tunnetada iseenese vastutust elukeskkonna oleviku ja tule-
viku eest.

Pdhieesmaérgiga on tihedalt seotud taotlus Spetada lapsed suistemaatiliselt te-
gutsema, tegevusplaani koostamaja seda ka samm-sammult ellu rakendama, s.o
— teaduslikku meetodit rakendama.

P&himeetodiks peaks olema dpilase aktiivhe tegutsemine talle arengu seisuko-
halt tAhtsate probleemide lahendamisel. See tdhendab, et tuleb maksimaalselt las-
tele tegevusruumi luua
O katsetamiseks,

O tddjuhendi pdhjal nahtuste tundmadppimiseks.

Samas on uurimused naidanud, et "ei ole garantiid, et dpilased omandavad oma
eksperimentaaltegevuses teadmisi.Vastupidi, neil séilivad varem olemas olnud
seisukohad" (1).

Seetdttu tuleb ilmtingimata otsida lapse mdottetegevuse arendamise, saadud
teadmiste seostamise, slistematiseerimise teid.

Looduse tundmadppimine tugineb vaatlusel. Kuna esiépetuses lapsi juba harju-
tatakse vaatlema, vaadeldavat kirjeldama (n&htut edastama), vordlema, jarjesta-
ma, liigitama, siis 4.-6. klassis lisandub neile SEOSTE LEIDMINE, s.t arusaami-
se kujundamine, et looduses toimivad kindlad seaduspérasused, millele on
sihiparase uurimist6d kaudu voimalik jalile jbuda.

Seega leiavad kindla koha dppeprotsessis ka oletuste (hlpoteeside) pustitamine
ja katse (eksperiment) hipeteesi kontrollimiseks.

Erinevate teadusalade mdisteteja faktide integreerimiseks oleks otstarbekas ot-
sida erinevaid teadusharusid Uhendavaid teemasid, néiteks (3): energia, evolut-
sioon!dmuutmise mudelid, skaalaja struktuur, stabiilsus, siisteemid ja interakt-
sioonid.
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Nendele teemadele rajatud loodusainete petamisest tuleb pikemaltjuttu kogu-
miku "Fuusika 6petamise aktuaalseid kisimusi” |ahiaegadel iimuvasjarjekordses
numbris.

Véaga oluline on korraldada rihmatddd ja t66tulemuste arutelusid, kus t66ruh-
made esindajad esitavad oma lihikesed aruanded. Peale tulemuste esitamise (esi-
nemispraktika) kogemuste saamise on siin vaja lastel teisi kuulata (kuulamisos-
kus).

Loodus@petuse ulesehituses on siin pakutud variandis puttud jargida printsii-
pi: suurest ruumist vaiksemasse (kosmoseavarusest laboratooriumi). See peaks
aitama véltida praegu vaga levinud-juurdunud arusaama eluta loodust kasitleta-
vatest teadustest kui kabinetiteadustest. Selle asemel tuleks putda lapsijuhtida
laboratooriumi, et seal looduses toimuvat, loodusnahtusi modelleerides, paremini
moista.

Uldjoontes kujuneks 4.-6. klassi kursuse tlesehitus jargmiseks:4. klass-maail-
maruum, 5. klass - Maaja tema sfaarid, 6. klass - tegevus laboratooriumis.

4. klass: MAAILMARUUM

1. Tahed, tdhtkujud.

Vaatlused: tahtede asendi naiv muutumine uksteise suhtes, tdhtkujude asen-
di muutumine taevavdlvil, Pélyanaela leidmine.

TOO6 tunnis: Tahed kui valgusallikad, hddguvad gaasikerad. Proxima Centau-
ris ja tema kaugus - lle 4 valgusaasta. Téhistaevaga seotud muistendid. P&hja-
naelale suunatud fotoaparaadiga pika saritusajaga tehtud fotode vaatlemine jaja-
relduste tegemine. P8lyanaela tahtsus.

2. Paike.

Vaatlused:

= Paikese vaatlemine nii tumeda klaasi, polaroidide kui ka teleskoobiga;
« |ihtsa teleskoobi mudeli valmistamine;

= Paikese kujutise tekitamine ekraanile n6dpndelaaugu ja teleskoobi abil;
= Paikese laigud;

= Paikesevalguse koondamine laatsega.

3. Paikese "perekond"".

Vaatlused:# Veenuse leidmine ja vaatlemine (sirp);

= Jupiteri ja tema kuude vaatlemine teleskoobiga.

TO66 tunnis: Planeedid, nende simbolid. Planeetide vBrdlemine, jarjestamine
nii asukoha kui ka suuruse jargi — planeetide fotod ja tabel nende karakteristi-
kutega. Planeetide likumine Gimber Paikese. Paevja aasta. Telluurium.

4. Maa kui planeet.

Gloobus kui maakera mudel. Maa p6drlemine Umber oma telje — 606 ja paeva va-
heldumine.

Vaatlused:# mudeli abil (telluurium vdi projektor — Paike, gloobus — Maa);
« Maa tiirlemine Umber Paikese;

= Maa 06padevase pddrlemise telje kallakus orbiidi suhtes;

= pinna soojenemise séltuvus Kiirte langemisnurgast (vajab veel tdiendavaid kat-
seid).

5. Kuu kui Maa looduslik kaaslane.

Vaatlused:

« Kuu liikumine taevavolvil;

= Kuu pind.

TOO tunnis: Kuu kraatrid, oletused nende tekkimise kohta. Kuu, Maaja Pai-
kese mB&6tmete ja kauguste vérdlemine. Kuu uurimise ajaloostja meetoditest. Kuu
tiirlemine Umber Maa. Aja mddtiuhik — kuu. Kuu faasid (selgitus mudeli abil).

6. Meteoriidid, meteoorid, komeedid.

Vaatlused: meteoriitide langemine (p6lemine Maa atmosfaaris).

TOO tunnis: Halley komeet.

7. Linnutee.

Vaatlused: Linnutee leidmine, vaatlemine ja kirjeldamine.

TOO tunnis: Meie Galaktika, tema kuju, Paikeseslsteemi asukoht. Teised ga-
laktikad. Andromeeda udukogu. Galaktikate eemaldumine Uksteisest, universumi
paisumine.

8. Suure Paugu hipotees.

L&htudes universumi paisumise faktist, pakuvad dpilased valja oma oletused-aru-
saamised universumi tuleviku ja mineviku suhtes.
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Suure Paugu hupoteesi kinnitavad faktid. Universumi oleku kirjeldamine mdnel
hetkel esimese 3 minuti jooksul. Paike ja tdhed on gaasilises olekus (plasmaole-
kus). Tahed suinnivad ja surevad. Tahed on ainsad taevakehad, mis ise kiirgavad
soojust ja valgust.

Universumi eluloo kasitlemine ja tema oleviku m&istmine vajavad teadmisi gra-
vitatsioonist.

GRAVITATSIOON

1. Moistmaks, kuidas pusivad koos hiiglasuurte vahemaadega eraldatud tahed
(galaktikad) v6i planeedid Umber Péaikese, Kuu Umber Maa tiirlemas, tuleks va-
hepeal tulla Maa pealeja métiskleda analoogiliste ndhtuste tle oma lahimas Umb-
ruses. Seda vbiks tehajargmiselt. Oppevahendis esitatakse Spilastele kilsimused:
0 miks suusataja maendlval ilma tdukamatagi allapoole laskub?

O kuidas tema hoog (kiirus) muutub?

O kuidas maendlva kallakus liikumist mdjutab?

Selle kohta pustitatakse hiipoteese.

Vastuse leidmiseks vdib teha praktilise uurimuse, lastes kaldpinnalt alla veerema
erineva massiga kuule, rulle jms, muutes kaldenurkaja m&otes aega.

Jargmine kisimus: miksjalgrattaga méakke tdustes on raskem vandata kui méest
alla sdites?

Praktiline t60: leida, kuidas muutub médda kaldpinda Ulesveetavale rul-
lile rakendatavjoud kaldenurgast sdltuvalt?

Tehakse jareldus Maa kulgetdmbejéu olemasolu kohta.

2. Uleval-all-kuisimus.

Kiusimus: kuhupoole kukub kdest maha pudenenud manguasi Maril ja Maryl?
(Lapsed asuvad maakera vastaspooltel.)

Joutakse jareldusele, et allpool tdhendab lahemal Maa keskpunktile.

3. Uurimus selle kohta, kuidas kehad kukuvad. Naiteks uuridaja kirjeldada:
a) kuidas paberist ketas langeb;

b) kuidas panna see ketas otse alla kukkuma (vdib muuta kuju);

¢) kuidas panna see paber vBimalikult aeglaselt alla liikuma (v6ib kasutada kaa-
re ja kleeplinti);

d) kuidas saab selle paberiketta langedes edasi liuglema.

Jareldused:!) dhus langemisel esineb lisaks Maa kilgetdmbejdule ka takis-
tusjéud, mida saab kuju muutmisega vahendada;

2) kehi saab 6hus ka lendama panna.

4, ,?jalooline taust Maa kiilgetdmbejdu moistmisel (Aristoteles, Galilei, New-
ton).

5. Maaja Kuu kulgetémbejéu vérdlemine. Naide Ameerika astronautide ko-
gemustest. Kuu atmosfaéri puudumise selgitus.

6. Projekt: Kuul elamise véimalikkus (elamu, vajalikud asjad, jaatmed jms).

LENDAMINE

Kosmoselendude ajaloost. Kuidas saab minna Kuu peale? Kas lennukiga saab?
Projekt: kuidas lennata Kuule.

Lednnuki Ohuspusimise vdimalikkus. Katseline pdhjendus. Reaktiivlikumise nai-
ted.

Projekt: kuidas saab suhelda Kuul asuv inimene teise inimesega Kuul ja ini-
mestega Maal?

Jareldus: signaal peab mingil viisil edasi liikuma ka siis, kui pole dhku.

5. klass: MAA, TEMA SFAARID

1. Maa ajalugu (4 miljardit aastat).

é. )Maakera ehitus (teavet selle kohta saame kaudselt, naiteks maavéarinate kau-
u).

Laamid. Laamide liikumine. Mandrite asukohad kauges minevikus. (Eesti asus

400 miljoni aasta eest tapselt ekvaatoril.)

Atlantise vBimalik asukoht.

Maakoor (maakoor ligub umbes 1 cm aastas). Kivimite vaatlemine. Kivimite eri-

nevad omadused. Mineraalide tekkimisel nad sailitavad oma orientatsiooni tol-

leaegsete pooluste suhtes.

Maa sees on nii suur rohk, et seda ei saa me ise tekitada. Seetdttu tuleb lahtuda

vaatlustest looduses.

Miks kivimid on erinevad? Kivimite klassifikatsioon. Kivimite murenemine, eda-

sikandumine, kuhjumine. Kivimite kasutamine. Fossiilid.

Maavarad. Kiviste ja nafta tekkimine. Muld.

3. Ookeanid. Mered. Jded jajarved.
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4, Atmosfaérja hudrosfaar. Ohu koostis. Atmosfaari mdju Maa kliimale — kasvu-
h0(|)neefekt. Osoonikint. Péhjavesi. Loodusliku vee puhastamine filtreerimise
teel.

5. Ohurdhk ja selle md6tmine. Baromeeter.

6. Temperatuur ja selle mé6tmine.

7. Soojuspaisumine. Vee soojuspaisumise isedrasus.

8. Vee kolm olekut, nende muutumised.

9. Aluspind, selle soojenemise ebauhtlusja sellest tulenevad tagajarjed. Tuul. Pil-
ved, sademed. Vee ja tuule energia kasutamine.

10. Inimene Maal: asukoha maaramine, kaardimddt. Kauguste leidmine kaardilt.
11. Inimene kui aktiivne osaline looduses, tema tegevuse mdju loodusele.

12. Valguse levimine Paikeselt Maale. Taeva varvus. Valguse peegeldumine Kuult
ja veekogudelt Vikerkaare tekkimine veepiiskades.

6. klass: AINE EHITUS

1. Ajalooline Ulevaade ettekujutuste arenemisest aine ehituse kohta.

2. Aatom kui p6hiline "ehituskivi®.

3. Molekul kui vaikseim osake, mis sailitab antud aine omadused. Molekul kui
omavahel seotud aatomite grupp.

4. Elemendid.

5. Puhtad ained ja segud.

6. Segudest saab komponente eraldada fuusikaliste protsesside abil. Elotatsioon,
filtreerimine, destilleerimine, kromotograafia.

7. Aine olekute muutumisel osakeste asendid muutuvad.

8. Keemilistes reaktsioonides muutub aatomite paigutus molekulide sees, kuid
aatomid ise ei muutu.

9. Paljud ained segunevad veega, mdned ka reageerivad temaga ja moodustavad
uusi aineid — aluseid ja happeid.

10. Keemilistes reaktsioonides energiat eraldub voi neeldub, tavaliselt valguse,
soojuse vdi elektrienergia kujul.

TOO. ENERGIA. VOIMSUS

1. Mehaanilise t66 mdiste, keha liikumine jdu mdjul . J6u mdiste Uldistami-
ne.

2. Vdimsus kui t66 tegemise kiirust iseloomustav suurus. Autode mootorite véim-
suste vordlemine, ka traktorite mootorite vdimsustega. Fuusikalise suuruse mdis-
te.

3. Energia. Energialiigid. Energia muundumised. Energia jadvuse ja muundumi-
se seadus.

4. Kuidas mugavaltja vaiksemajoukuluga t66d teha. Kaldpind, kang, plokid, p&or.
(Samaaegselt mé6detakse mehaanilisi suurusi.)

5. Mehaanilise energia muundumine soojuseks hddrdumisel.

ENERGIA: HAAL

1. Heli tekitamine ja levimine.

2. Heli vastuvdtmine. Korv.

3. Heli ja mura. Pillid (muusikariistad).

4. Heli iseloomustamine: valjus ja kdrgus. Kuuldavuspiirkond. Ultraheli.
5. Heli peegeldumine.

6. Resonants.

ENERGIA: SOOJUS

1. Energiavahetus kilma ja kuuma koha vahel. Temperatuuride v8rdsustumine.
2. Soojuse levimise viisid.

Olme: majade keskkute, erinevad kitused, kuttevaartused, pdlemine kui thine-
mine hapnikuga, taielik ja mittetaielik pélemine, majade soojuspidavus, toasooju-
se reguleerimise vdimalused.

ENERGIA: MAGNETID

(Siin tehakse taastutvust plsimagnetitega.)

Maa magnetvali. Poolused, nende nihkumine (magnetpoolused). Kompass ja selle
kasutamine.

ENERGIA: ELEKTER

Juhid ja isolaatorid. Elektriseerumine hé8rdumisel. Vooluringid. Taskulamp.
Voolu toimed. Elektroluts (vase eraldumine). Vooluallikad.

Vooluga pool kui magnet. Elektrimootorid.

Luhis ja kaitsmed. Hddglamp. Triikraud.

Elektrijaamad. Tuleviku valjavaated.

HARIDUS 1993 —5/6

61



62

Vo6imalikud ohud ja vastuvaited

1. Kas me ei plta alustada raskeid dppeaineid nagu fuusika ja keemia liiga vara,
peletades Gpilased juba lapsepdlves koolist eemale?

Vaide: Fluusikaja keemia nihutamisest algkooli pole siin juttu. Need jdavad oma
kohale Gppeplaanis. Umbritseva maailma praegusest laialdasem tutvustamine
peaks aitama huvi rahuldamise kdrval t8sta ka pdhikooli vanemas astmes dpita-
vate loodusteaduslike ainete geograafia, bioloogia, keemiaja fuusika efektiivsust.
2. Kas harjumus tegelda huvitavaga ei vdhenda h&éalestatust tegelda raske, sage-
li tiutu, kuid enese arendamiseks vaga vajalikuga?

Allakirjutanu ei arva, et kdiki vajalikke toitaineid saab manustada magustoidu-
na. Tdo, vastutus endale vBetu eest, nahtu kirjeldamine, kokkuvdtete tegemine —
ilma selleta ei kujuta eespooltoodu rakendamist kull ette.

3. Opilaste "vaba tegutsemise" kaigus tekib mira, mis vdib nullida k&ik head ka-
vatsused.

See oht cm olemas. Aga me ei pane mesilaste suminat nende té6juures ju pa-
haks (3). Laste tédkorraldus peab olema vaga hasti labi mdeldud, véimalikud ras-
kused ette aimatud. Selge, et uuendusi ei tohi teha uisapéisa, vajalikud abivahen-
did Opetajale ja dpilasele tuleb aegsasti ette valmistada.
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TG0, tehnika ja tehnoloogia

HANNO ISOK, TPU Kl teadur, pedagoogikakandidaat

m Uldhariduskooli pdhieesmark on anda &pilastele valmidus:
Ol isiksuse mitmekulgseks arenguks,

O Uhiskonnas ja téoelus toimetulekuks,

O kutsevalikuks ja pidevdppeks.

Eriliselt tduseb esile valmisolek pidevoppeks — &ppimistarbe tajumine, 6ppimis-
oskuste omandamine, psiihholoogiline valmidus enese tdiendamiseks kogu elu
jooksul. Pidevharidusest peab tegelikult kujunema pikaajaline protsess, mille
kaivitumiseks on tldhariduskoolis tarvis rajada alus.

m Kuidas luua alus pidevBppeks? Otstarbekaim vdimalus oleks kujundada tervik- .. o
lik Uldhariduskooli l&biv aineid Uhendav ja integreeriv tsikkel, mille tinglik ni- Nd®,g°ppe’
metus vdiks olla t6d-tehnika-tehnoloogia. Selle tsiikli pdhieesméark oleks taolise P

aluse rajamine tulevasele pidevBppe protsessile.

m Seni Uhendati mdisteid tod—tehnika—tehnoloogia peaasjalikult p&hikooli td66pe-

tusega, varem ka tootmisfpetusega ja poliutehnilise t66dpetusega keskkoolis. P6-

hikooli td6dpetusel on oma kindel koht tldarendava dppeainena olemas — see oli,

on ja jadb kutse-eelseks ettevalmistuseks ning kutsendustamise tiheks vBimalu- ia

seks. On aga tarvis leida maistlik lahendus uld—ja kutsehariduse integreerimi- Kutsehariduse
seks, sest see on aarmiselt oluline. Varasemad katsed iihendada tild-ja kutseha- mehaaniline
ridust olid tehtud mehaaniliseltja seetéttu maistlikku resultaati ei saadud. Ometi Unendamine ei ole
peaks uUldhariduskoolist teatava, kasvdi psuhholoogilise ettevalmistuse saamine tagajarjekas.
ametikoolituseks ja edasiseks pidevBppeks olema Uks keskkooli p6hieesmérke. Se-
nine arvamus, et keskkool on kdigile dpilastele ettevalmistus kérgkooli astumi-
seks, kuulub minevikku. Keskkoolist saadav peab tagama kull vBimaluse edasifp-
pimiseks, kuid mitte ettevalmistuse igaksjuhuks p6himdttel — eks péarast paistab,
mis saab.

m Uldhariduskooli dppekava peab looma eeldused ja véimalused Gpilase sooviko-
haseks ametidppeks. Naiteid sellise tld-ja kutsehariduse Uhendamise kohta on
piisavalt — nii on toimitud Rootsimaal — keskkoolis pakutakse ametite dppimise
vBimalusi. Soome klassideta ja kursustega keskkool annab soovijaile véimaluse
ametidppeks ja ametit dppida voib isegi teises koolis. Ka meil tuleb tild-ja kutse-
hariduse integreerimise kaudu leida probleemile mdistlik lahendus, vastasel ju-
hul jatkub n.6 tootute, kes pole psiuihholoogiliseltki valmis ametidppeks, etteval-
mistamine. Keskkoolis peaks olema v8imalus valida eri haridusteede vahel: kas
orienteeruda kdrgkoolile vdi kutse dppimisele. Taolise valiku olemasolu ei tohi aga
viia ummikteede tekkimisele: edasidppimise vBimalus peabjadma kdigile soovijai-
le ka siis, kui selline soov tekib hi*em.

m Siin on peidus ka omalaadne paradoks — keskkool on prestiizikam kui kutse-

Ummikteed
ei tohi tekkida.

kool: keskkooli minnakse, kutsekooli sattutakse. Selle lahendamiseks on tarvis CPetamise
JON . e . . . asemel
pohjalikku psuhholoogilist Umberorienteerumist — keskkool peab muutuma pi- Sppimine

devhariduse baasiks, sellele alusepanijaks. See eeldab, et uues keskkoolis tuleb
r6huasetus viia dpetamiselt 6ppimisele. See tdhendab, et Uldhariduskoolis tuleb
Opetada dpilane dppima ning teha seda nii, et oleks tagatud alus hilisemale pidev-
Oppele. Oluliselt peavad muutuma paljude dppeainete sisu, dppemeetodid ja -vor-
mid.

A Oppekava ained-aineteplokidjagunevad kolme rithma: kdikidele kohustuslikud;
valikained, mis toetavad Uht v&i teist valitud suunda; vabaained, mis on tdepoo-
lest vabalt valitavad, kompenseerimaks vdimalikku Uhekilgsust. See teeb vdima-
likuks sobivalt valik-ja vabaaineid integreerides ja dpilastele soovitades-pakku-
des leida madistlik lahendus uld- ja kutsehariduse integreerimiseks. Riiklik R"klik 8ppekava
Oppekava, olles kull riiklik dokument, mis sisaldab k&igile kohustusliku osa, ei ole ei 0,e “indel
siiski mingi kindel retsept: ta on ennekdike tekst kooli 8ppekava koostamiseks, re S6p '

mitte tekst dppetdoks. See vdib tunduda praegu arusaamatu ja vastuvdtmatuna,

sest ollakse harjunud ettekirjutustega. Reform, uuendus aga selleks ongi, et mi-

dagi muuta, teistviisi teha ning sellise méttega tuleb hakata harjuma.

m Miks on kasitletaval aineteplokil niisugune nimetus — t66-tehnika-tehnoloo-

gia? Tehnoloogia mdaiste kdige laiemas tdhenduses on — kuidas midagi teha. Siit

siis — kuidas 8ppida, kuidas valmistuda pidevoppeks. Sellise ettevalmistuse kor-

raldust Uldhariduskoolis v8ib kujutada skemaatiliselt
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TOO, TEHNIIKA JA TEHNOLOOGIA

TOOOPETUS POHIKOOLIS
(kutse-eelne ettevalmistus)

ERINEVATE OPPEAINETE TEHNOLOOGIA- TEHNOLOOGIA UHENDUSES
KUIDAS MIDAGI TEHA LOODUSAINETEGA-TEHNOLOGV
OPPIMA OPPIMINE INFOTOOOSKUSED
Ohendada XX Eraldi markimist vajavad tehnoloogia ihenduses loodusainetega ning infotdéos-
loodusained kused.

to6Bpetusega. Tehnoloogia thenduses loodusainetega (technology) pakub vdimaluse anda loo-
dusainete dpetamisele praktiline sisu. Sellise aine kasulikkusest v8ib mitmete
maade koolitddst leida palju dpetlikku. Loodusained on tihendatud p&hikooli t66-
Opetusega ja see vBimaldab kaasajastada ka pdhikooli t66dpetust, millel on kull
suuredja head traditsioonid, kuid kaasajal n.6 puulusikate ja lapitekkide tegemi-
se oskusest ei piisa.

Arvutid ning nende kasutamine igapaevaelus ja ka koolittds leiavad oma kind-
la koha. Uhenduses sellega on oluline koos dppimise dpetamisega anda dpilastele
ka infot6ooskused. Arvuti kasutamine 8ppetdés — aga arvutist saab vahend koi-
gis dppeainetes t6 tulemuslikkuse tdstmiseks — vBimaldab tunduvalt tugevdada
seda baasi pidev6ppele, millele on alus rajatud tldhariduskoolis.

Uksinda. TOOMAS INDRIKSCNI (Kosejde Kool) foto.



Kunstiharidus — probleemid ja perspektiivid

RAIVO ROOSMAA, Tallinna Lastekunstikooli dppealajuhataja

~ T I unstihariduse sisu kujundamisel on loomulik, et sdnastatakse eesmér-
gid, milleni tahetaksej6éuda, ning teadvustatakse funktsioonid, mida see
Ir Mainevaldkond taidab inimese Uldises arengus ning milline on ta koht
~N““rahvuskultuuris ja konkreetses haridussisteemis. See vdimaldaks
kunstidpetuse sisuja tegevusvormide valikul kasutada selgeid kriteeriume. Kuns-
tibpetajate, kunstnike ja kunstiteadlaste arvamused sellest, millised peaksid ole-
ma need peamised ideed ja printsiibid, millest tuleks lahtuda inimeste suhtumi-
se kujundamisel kunstikultuuri, on paraku lahknevad. P8hjuseks vdib olla kunsti
enda komplitseeritus ja vastuolulisus. Uhel meelel ollakse ehk vaid selles, et
m kunsti integratiivne, isiksuse eri kulgi Uhendav funktsioon peaks olema pri-
maarne ka kunstihariduses;
m kunstil on spetsiifiline, kunstilisel kujundil rajanev keel, mille omandamise ast-
mest sdltub inimese kunstimdistmine ja kunstikultuuris osalemine.

Arvamuste paljusus avaldub selgesti aga kunstikultuuri piiride maaratlemisel.
Kisimus on aktuaalne seetdttu, et mitmetes arenenud riikides on nn diskreetse-
te margisisteemide dpetamise (lugemine, kirjutamine, arvutamine) kérval haka-
tud tasakaalustava faktorina Uha rohkem tdhelepanu pédrama nn mittediskreet-
sete  (pildiliste, mitteverbaalsete) margisisteemidega seotud vdimete
arendamisele. Ainet, mis tegeleb visuaalse informatsioonija kommunikatsiooni eri
vormidega meie looduslikus ja tehiskeskkonnas, nimetatakse enamasti pildidpe-
tuseks vdi visuaalseks kultuuriks. Ménedes maades on uus valdkond liidetud kuns-
tidpetusega, teistes kujundatud iseseisvaks distsipliiniks. Pildidpetuse elemente
on viimasel ajal puutud sulatada ka meil kasutatavatesse kunstibpetuse program-
midesse, kuid tervikliku ja stisteemse 8ppeainena pole ta veel rakendust leidnud.
Nii nende seostatud kui ka lahutatud dpetamisele vdib leida piisavalt p&hjendusi.
Kunsti-ja pildiBpetus tegelevad visuaalse informatsiooniga ning tuginevad nage-
mistaju ja visuaalse moétlemise seaduspéarasustele. Esineb ka suur hulk mitmesu-
guseid vahevorme, mille tdhenduse mdistmine avardab oluliselt maailmapilti. See
kdik raagib kbnealuste ainete Uhendatud dpetamise poolt. Samas on kunst oma
spetsiifilise struktuuri ja poliifunktsionaalsusega unikaalne inimtegevuse vorm,
mis eeldaks ka vastava dppeaine iseseisvust.

L8puks tuleks kisida, kas meil on valikuvBimalusi konkreetses haridussituat-
sioonis, see tdhendab, kas kunstidpetusele eraldatud aeg 6ppekavas ja Opetajate
ettevalmistus lubaksid lulitada sellesse visuaalse kultuuriga tutvumise laias mot-
tes? Vastus on ilmselt eitav. Nii dpetajaid ettevalmistavates kdrgkoolides
kui ka taiendusfGppega tegelevates asutustes puudub visuaalse kultuuri
kursus. P6hi-ja keskkooli 6ppekavas ette nahtud kahest nadalatunnist ei piisa
ekspertide hinnanguil isegi olemasoleva programmi labivdtmiseks.

Kunstibpetusel on kujunenud olukorda arvestades otstarbekam puhenduda
kunstikultuuriga seotud probleemidele, teiste sGnadega, kunstidpetus tegelgu
kunstiga. Vastupidiselt toimides kannataksid oluliselt m&lemad eelmainitud
kunstibpetuse funktsioonid. See idee on ka aluseks uue dppeprogrammi valjatoo-
tamisele TPU Kasvatusteaduse Instituudis. Visuaalse kultuuri mittekunstilisi ele-
mente on programmi lisatud vaid siis, kui need on kunstiliste protsesside kompo-
nendid voi aitavad kunstiteoseid paremini méista. Loobumine nende eklektilisest
kasutamisest ei tAhenda aga sugugi visuaalse kultuuri aluste kui dppeaine eita-
mist, vastupidi, tuleks viivitamatult luua uurimisrihm, kes td6taks valja teadus-
likud pdhjendused vastava programmi rakendamiseks. Kui dnnestub tdestada, et
orienteerumine kdige erinevamates visuaalse kommunikatsiooni liikides tdstab
oluliselt sotsiaalset kohanemisv8imetja tegevuse efektiivsust, on sellise distsiplii-
ni viimine dppekavva arvatavasti valtimatu. Seda muidugi juhul, kui me ei taha
end isoleerida muust maailmast. Visuaalse m&tlemise aluste omandamise tahtsus
kunstidpetusele ei vaja ilmselt tdestamist (kull aga p6éhjalikku uurimist).

Olles piiritlenud kunstiBpetuse aine, tuleksjargnevalt vaadelda, millised on sel-
le peamised funktsioonid. Luhidalt seisnevad need jargmises:

1. Visuaalse kunstikultuuri, esteetiliste ja kunstindhtustega seotud psiihholoo-
giliste protsesside (kunstiline métlemine, kunstitaju, fantaasia, afektiivsed prot-
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sessid, hoiakud) arendamine aktiivse kunstilise tegevuse kaudu. Isiksuse tervik-
likule arengule ja stigavama enesetunnetuse tekkimisele kaasaaitamine.

2. Kunstilise informatsiooni ja kunstikommunikatsiooni olemuse ja spetsiifika
avamine. Kunsti tekkimise ja sotsiaalse funktsioneerimise selgitamine ja selle
Uhiskondliku téhtsuse pdhjendamine. Kunsti mérgilise iseloomu lahtimdtestami-
ne.

3. Loominguprotsessi seaduspérasuste ja etappide tundmadppimine. Kunstiteo-
se geneesi analliiisimine. Looja individuaalsuse ja loominguprodukti originaalsu-
se r6hutamine kunstilises tegevuses.

4. Kunstiteoste retseptsiooni-ja interpretatsioonivdimaluste tutvustamine. Pea-
miste analllsitasandite ja -vbtete tundmadppimine. Esteetiliste vdartuste olemu-
se avamine. Esteetilise otsustusvdime ja maitse kujundamisele kaasaaitamine.
Iseseisva hinnanguvdime ergutamine.

5. Kultuurilisteja esteetiliste vajaduste stimuleerimine. Aktiivse, plUsivaja kest-
va suhte loomine visuaalse kunstikultuuriga. Positiivse hoiaku, empaatia ja tole-
rantsuse kasvatamine kunstikultuuri k8ige erinevamate avaldumisvormide suh-
tes. Rahvusliku identiteedi kujundamine.

6. Loovuse ja eksperimenteerimise soodustamine. Probleemide loova pustitami-
se ja lahendamise ergutamine. Loomingulise t66 individuaalsete ja kollektiivsete
vormidega tutvumine.

Arenenud kunstiteadvusega isiksuse kujundamise keerukuse ja selleks eralda-
tud tundide véhesuse vahelise vastuolu tletamiseks on uude programmi sisse Vii-
dud probleemdppe pohimdtted, millega kaasnevad mitmed olulised erinevused
eelmistest programmidest:

m kunstiBpetuse aine on esitatud probleemidena, mille lahendamine nduab vi-
suaalse ja kunstilise métlemise Uhikute ja operatsioonide omandamist;

m probleemide temaatiline kordumine mitmes vanuseastmes nduab keerukamate
ja komplitseeritumate lahenduste otsimist omandatu baasil;

m kdigil programmi tasanditel on vaja lahtuda kunstindhtuste integratiivsest ja
polifunktsionaalsest iseloomust.

Iga aineprogramm peab vastama lapse arengu seaduspéarasustele. Kunstidpetu-
ses tuleks eriti ara kasutada vdimalust kohandada iga programmiosa &pilase ealis-
tele ja individuaalsetele isearasustele. P6hikooli nooremas astmes ongi seetdt-
tu aluseks véetud lapse sinkreetiline maailmapilt ja tegevuste individuaalne
suntees.

Po&hikooli vanemale astmele on iseloomulik enesekriitilise hoiaku tekkimine
oma kujutava tegevuse suhtes ja spontaanse enesevéljenduse vahenemine. Sellel
etapil on vajalik ligendada aine uksikuteks probleemideks, mille lahendamisel
tunneks dpilane oma v8imeid ja arengut kunstilises tegevuses. P&hikooli program-
mi aluseks on jargmised printsiibid.

m Kunstiliste probleemide lahendamine on véimalik nii praktilise loomingulise te-
gevuse kui ka kunstindhtuste analtiisimise kaudu. See, milline vorm valitakse
igal konkreetsel juhul, séltub dpetaja eelistusest, dppevahenditest ja-materjali-
dest ning 6ppetdd korraldamise tingimustest. Eelistatav on ihendatud dpetus, kus
praktiliste harjutustega kaasneb kunstiteoste uurimine ja tundmadppimine.

m Programm ei dikteeri vahendeid, materjale ega tehnikaid, sest tihest kuljest vbib
iga alateemat realiseerida kiimnetes eri tehnikates, teisest kuljest ei saa sundida
Opetajat tegelema vahenditega, mida ei suudeta talle kindlustada. Siiski ei tohiks
tutvustatavate vahendite ja tehnikate hulk olla vaiksem kui varasemates prog-
rammides.

Keskkooli programmis on esitatud alternatiivne lahenemisviis praegu raken-
datavale kunstiajaloo kursusele. Programmi osad koosnevad siingi probleemsetest
teemadest, mis otseselt toetuvad p&hikoolis omandatud teadmistele ja oskustele
ning nduavad nende integreeritud kasutamist keerukamatel kunstilise analtusi
tasanditel. On lahtutud jArgmistest printsiipidest:

m stinkroonilise lahenemisviisi eelistamine diakroonilisele; kunstiteoste vordleva
uurimise kaigus selgitatakse valja neid Uhendavad ja eristavad jooned; otsitakse
seoseid teose struktuuri ja sotsiaalse konteksti vahel;

m faktiteadmiste allutamine anallitsi-ja interpreteerimisoskusele; eeldatakse, et
kronoloogilisi, biograafilisi jm fakte omandatakse niivdrd, kuivérd need on vajali-
kud kunstiteoste, -protsesside ja kultuuride lahtimétestamiseks.

Nende p&himdtete rakendamisel on heks uusi véimalusi pakkuvaks meetodiks
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nn vordlev uurimine (comparative inquiry), mis seisneb efektiivsete otsingu-
strateegiate (knowledge-seeking strategies) ja neile vastavate teadmiste baasi
(knowledge-base) kasutamises uue teadmise saamisel. Otsingustrateegia kujutab
endast kognitiivseid astmeid, millel seostatakse ja organiseeritakse eelnevalt
omandatud teadmised, oskused ja kogemused ning konstrueeritakse uus arusaa-
mine. Erinevalt mitmetest teistest on vérdleva uurimise meetodi puhul primaar-
ne Bpilaste varustamine mitmekesise otsingustrateegiate repertuaariga ja sekun-
daarne teadmiste baasi avardamine.

Kunstiteoste anallitisimisel dppeprotsessis vdib sageli margata kaldumist kah-
te Aarmusesse. Uks neist peab akadeemilisi interpretatsioone teose tdhenduse ain-
saks aluseks ning valistab t6lgenduste paljususe véimaluse. Selles vaatepunktis
avaldub selgesti alternatiivsete otsingustrateegiate puudumine. Teine &armus
tunnistab kdik tdlgendusvdimalused vordseks ja seab kunstiteose mdistmise ain-
saks tingimuseks vaatamiseja nagemise. Ka selle vaatepunkti toetajatel on tahel-
datud puudujaake otsingustrateegiate kasutamises. V8rdleva uurimuse kasutami-
ne Kkunstibpetuses tédhendab olemasolevate teadmiste aktiviseerimist,
reorganiseerimist ja sidumist erinevate otsingustrateegiatega uue teadmise ku-
jundamiseks. Uhendamine eeldab loomulikult esimeste piisavust ja teiste mitme-
kesisust ning véalistab sellega kirjeldatud aarmused.

Kunstiliste probleemide lahendamisel vdib sageli kohata olukorda, kus &pilase
teadmised on kullaldased millegi métestamiseks, kuid ta ei suuda neid Ule kanda
ilma kontekstuaalsete margusdnadeta, mis aitaksid luua uusi seoseid. Konteks-
tide erineva struktureerimisega on vBimalik suunata tdhelepanu kindlatele tun-
nustele ja piiritteda métlemisaine. Uurimistulemused naitavad, et rihmitades
kunstiteoseid uUhiste karakteristikate (teema, stiilitunnusedjms) pdhjal, varieeru-
vad ka Opilaste otsingustrateegiad vastavalt nendele tunnustele.

Olgu veel mainitud, et siinkroonilise lahenemisviisi eelistamine diakroonilisele
ei tAhenda sugugi nn kriitilise uurimise domineerimist ajaloolise tle. Kunstin&h-
tuste ajaloolised suhted (ajaliselt varasemate ja hilisemate td6de seosed, sotsiaal-
kultuuriline taust, mdju, tdhendus jms) vBivad samuti olla vérdleva uurimise ob-
jektiks. Voib isegi 6elda, et kui pdhikoolis tutvutakse sellega, kuidas teoste
tehnilised vaartused, formaalsed kvaliteedid ja siZee aitavad tdhendusi edasi
anda, siis keskkoolis on réhk just ajaloolis-kultuurilisel problemaatikal.

On loomulik, et programmi selline rakendamine nduab kunstidpetajalt materja-
li olulist imberkorraldamist, selle vaga mitmekilgset valdamistja 6ppevahendi-
te taiustamist. Kuid samal ajal on ka Gpetaja vabadus probleemide késitlemisel,
seoste loomisel ja ndidete valikul oluliselt suurem.

Uue programmi eelisteks on loovustja aktiivsust ndudev lahenemisviis kuns-
tindhtustele ja isiklik suhe sellega; puuduseks aga kunstiajaloolise jarjepidevu-
se, mida toetab ka kooli Uldajaloo kursus, hiilgamine. limselt on otstarbekas kat-
setada vdhemalt keskkooli kunstidpetuses vordvaarsena nii uut kui ka vana
programmi. See, kas eelistatakse Jaak Kangilaski eeskujulikult koostatud kuns-
tiajaloolist programmi v8i alternatiivset varianti, sdltub Gpetaja ettevalmistusest
ja valikust, dpilaskontingendi eriparast ning té6tulemustest.
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lahenemist.

Oppimine kui kasvatuse ja kasvatusteaduse
probleem*

JURI ORN, TPU kasvatusteaduste dppetooli juhataja, pedagoogikakandidaat

Oppimisega toimetulek kui kasvatuse probleem

Kasitus, mille jargi kasvatus on @pitingimuste loomine Gppija kujunemiseks, on
esitatud kujul ideoloogiliselt veel "tihi". Seepérast oleks vaja l&htekohta vdi vaa-
tepunkti, mis annaks nii kasvatusteaduslikule kui ka pedagoogilisele analtiisile
vaartuselise aluse ja suundumuse.

Antud juhul on selleks vaatepunktiks, millele vbib lles ehitada téiesti erinevad
ideoloogilised ja hariduspoliitilised arusaamad, inimese toimetulek, tapsemalt ini-
mese toimetulek 6ppimisega. Mdistagi on tanasel Eestimaal toimetuleku probleem
aaretult koormatud véaga erinevate mdistmiste ja lahendusviisidega. Samas on ha-
katud toimetulekusse suhtuma ka kui hariduse probleemi. Et uute 6ppekavade
véljatdotamisel pultakse arvestada elus toimetulekuks vajalikke kompetentsus!,
on mark sellest, et haridus tahab selgemini suunda vatta inimesele, kuid jatab sa-
mas mdned pShimbttelised kisimused esitamataja lahendamata.

Meie kasituse jargi maarab toimetuleku tdnases maailmas inimese 8ppimisvoi-
me, tema toimetulek dppimisega. Rooma Klubi 1979. a raportis on see problemaa-
tika esitatud kogu inimkonna ellujadmise ainukese perspektiivina, meie naeksi-
me dppimisega toimetulekut kasvatusideoloogilise probleemina. Seisukohad selle
probleemi lahenduste suhtes on vagagi kaugeleulatuvate tagajargedega, jdudes ule
hariduspoliitiliste otsustuste vahetult koolitundi.

Selle probleemiga tegeldi H. Liimetsa probleemgrupis kiimmekond aastat taga-
si vaga intensiivselt. Kui H. Liimetsa jargi oli kasvatuse p&hifunktsioon juhtida
uhiskonna ja isiksuse vahel toimuvat interaktsiooni isiksuse eneseregulatsiooni
arenemisele, siis sisuliselt tAhendas see subjektse lAhenemise tunnistamist pea-
miseks. Uheks kesksemaks oli probleem tegevuste, sealhulgas Gpitegevuse isik-
susliku funktsionaalse mdtte kujunemisest. Orienteeritus dppijale kui subjektile
leidis veel selgema ké&sitluse, kui kiisimuse all olid 8pilaste indiviidsed ja isiksus-
likud ressursid ning nende kasutamine.

Kui késitada inimese stinniparaseid eeldusi, tema v8imeid, aga samuti elujook-
sul omandatut kui ressursse, kui antust, siis keskne kasvatusideoloogiline prob-
leem ei ole mitte selles, missugused need ressursid on, vaid selles, kes neid ka-
sutab. Kas inimene ise vOi kasutatakse teda. VOib Oelda, et meil on senini
domineerimas objektne lahenemine, mis pldab individuaalsete eelduste arvesta-
mise nimel tegelikult kasutada inimest kui ressurssi. See kasvatusideoloogiline
lahenemisviis, mis plldab humaansetel kaalutlustel 6petamist kohandada 6ppija-
le, muuta kool dpilaskeskseks, vBib lihtsustatud kasituste puhul tegelikult osutu-
da oma vastandiks. Kogu probleemi keerukus on hoopis selles, kuidas jéuda nii
kaugele, et dppija ise oleks vdimeline ennast 6ppimises kasutama. Téhendab, kesk-
sed on kiisimused, mida, kuidasja mille jaoks inimene kasutab seda, mis on tal
olemas teadmiste, oskuste, voimetena.

Onilmne, et siin peitub Uks raskemaid ja vastuolulisemaid probleeme kogu meie
kasvatustegelikkuse ja hariduselu jaoks. Kas meid "pannakse paika" ja kasuta-
takse ara voi saame ise otsustada. Seejuures tuleb r6hutada, et need erinevad ideo-
loogilised suundumused on tegelikus elus seostatavad, peamine on, missugune la-
henemisviis domineerib. Et tulla toime dppimisega, peab domineerima subjektne
lahenemine, mis omakorda arvestab individuaalset lahenemist. Selle jaoks aga
peab dppimine omakorda olema md&istetud multifunktsionaalsena, kusjuures eri-
lise tdhelepanu palvivad tema pdhifunktsiooni, s.0o millegi omandamise kdrval 6p-
pimise 6ppimine ja eriti 8ppimises oma indiviidsete ressursside kasutamises nen-
de vaartustamine 6ppijajaoks, s.0 mina kujunemine.

Oppimisega toimetulek, nagu toimetulek iildse, ei ole pelgalt kohanemise prob-
leem. Meie jaoks on ta komplitseeritud pedagoogiline ja kasvatusteadusid prob-
leem, mille lahtekohad on kasvatuse vastuoludes. Kes otsustab 8ppimisega toime-
tuleku Ule, missugused on kriteeriumid ja kelle kriteeriumid need on? Kes
vastutab 6ppimisega toimetuleku eest? Need on meie tdnase kooli igapaevased ku-
simused. Nendele vastamiseks peavad olema aga selged positsioonid, ideoloogia,

* Algus "Haridus" nr 4.
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millest lahtuda. Paraku peame t6dema, et domineerima onjaanud lahenemisviis,
mis surub Opilasele peale objektiks olemise ja tihti just kdikvdimalike keskustus-
te sildi all. Subjektne lahenemine, mis baseerub usus inimese &ppimisvbimesse,
otsib pedagoogilisi strateegiaid selleks, et saaks kujuneda oma dppimisega ise toi-
metulev 8ppija. Kas ei ole vBimalikult igakulgne ja pdhjalik pilase individuaalse
eripara arvestamine Uks neid pedagoogilisi miite, mis humaansuse nimel muu-
dab dpilase taielikult manipuleeritavaks, sest otsustajaksja vastutajaks onjajaab
Opetaja?

Voimalik pedagoogiline strateegia, tuntud sajandeid, mis aga ikka jalle vajab
meelde tuletamist, parineb juba J. A. Comeniuselt. Ega asjata kasutanud J. Kéis
oma raamatus "Isetegevus ja individuaalne toviis" tsitaati temalt: "et dpetaja va-
hem dpetaks ja dpilased rohkem dpiksid". Meie arvates on Gpetamise ja Gppimise
vahekord fundamentaalne probleem, mille lahendusteed J. Kais juba ammu ette
nagi, mis aga tanaseni on tegelikult realiseerimata.

VBib delda, et 6ppimisega toimetuleku probleem on ka kasvatussuhde, selles pei-
tuva vastuolu probleem. 1939. a kasutas J. Kais oma raamatus "Uuenduslikust
koolitdost" nn didaktilist kolmnurka, selgitamaks, kuidas saavutada Opilase
omaalgatust. Tema jargi on dpetus passiivhe, kui selles kolmnurgas kolm pdhi-
elementi — Bpetaja, Oppeaine ja dpilane — on omavahel seotud viisil, mille jargi
Opetaja Bpetab ainet dpilasele. Teisiti 6eldes, dpetaja dpetab ja Bpilane Bpib voi siis
Opilane 8pib seda, mida Gpetaja dpetab. J. Kéisi pedagoogiline kreedo avaldub nn
""isetegevas Opetuses’, milles sama kolmnurga elemendid on omavahel seotud
jargmiselt— dpetaja, Opilane, dppeaine. Mida teeb petaja, mida tahendab dpe-
tamine, mida teeb dpilane, missugune on nuud Gppimine? Mida teeb dpilane, kui
ta 6pib? Kuidas kujuneb &pilasest &ppija?

Seega on dppimine, sellega toimetulek ka kasvatussuhde probleem.

Probleem on
Opetamise ja
Oppimise vahekord.

Oppimine kui kasvatusteaduse probleem

Mdistagi tdrgub aegade jooksul véljakujunenud kasitusviis seostamast dppimist
kasvatusega, veel enam siis kasvatusteadusega. Olgu aga kohe margitud, et kas-
vatusteadust tema tdnapéevases, s.o alles viimastel aastakiimnetel valjakujune-
nud tdhenduses meil Eestis teadlikult viljeldud ei olegi, kuigi mitmete uurimis-
gruppide t6dd sisuliselt sinna kuuluksid. llmselt ei ole aga millegagi pdhjendatud
pidada ka t&dna ainudigeks neid kasvatusteaduse k&situsi, mida on esindanud nai-
teks P. Pdld voi J. Kéis.

Kdik saab tegelikult alguse sdnapaarist "kasvatus on". Sdnapaarile jargneb nii
argiteadvuslikus kui ka teaduslikus kasituses selle avamine, mis on kasvatus. IIm-
selt sellest tulekski alustada, et mdista tanapaevast kasvatusteaduslikku proble-
maatikat. Ja vOib-olla ka seetobttu, et iks meie esimesi reaktsioone vabanemise
kaigus oli populaarne loosung "L8pp kasvatusele!" See loosung on hasti tuntud ka
viimaste aastakiimnete Euroopas ja viitab thele olulisele asjaolule. Ja nimelt sel-
lele, et tuleb Joobuda seni valitsenud kasitusest voi arusaamast kasvatuse kohta.
Kasvatus on vaga abstraktne mdiste, millel puudub tegelikkuses vahetu, konk-
reetneja teistest eristatav esindatus tegevuse néol. Ainukene tegevus, mis kasva-
tusega kdige kindlamalt seostub, on karistamine, mist6ttu on ka mdistetav tema
térjumine. Kui aga ntitd kasvatus asendati haridusega kui humaansega, demok-
raatlikule tUhiskonnale omasega, siis paraku ei kaasnenud sellega kasvatuse rep-
ressioonide vahenemine. Peksminejaab peksmiseks, Ukskdik kuidas seda nimeta-
da.

Niisugune &aretult primitiivne k&situsviis mdistagi juhib meid kérvale ka nen-
delt probleemidelt, mis praeguses Eestis tunduvad olulisemadki olevat kui hari-
dus.

Eelnevast tulenevalt v8ib véita, et sGnade "kasvatus" ja "kasvatamine" taga on
vaga erinevaid arusaamu, kasitusi, ideid sellest, mis nad on. Kd&ikidele k&situste-
le on omane, et nad taotlevad midagi teiste suhtes, teiste kaitumise, teiste aren-
gu, teiste teadmiste jne suhtes. Tdhendab, me saame kasvatust mdista kui taot-
lust teiste ja iseenda suhtes mingisuguse muutuse esilekutsumiseks ning selle
jaoks moéeldud vahendite siisteemi.

Kasvatus oma algses ehk lrgses vormis on téitnud ja taidab tdnaseni toimetu-
leku funktsiooni, s.t kasvatus tagab inimlapsele inimeste maailmas toimetuleku. =

- A - . AP lapsele inimeste
See on kasvatustegelikkuse kui inimeste elumaailma Uhe sfaari pdhiline funkt- maaiimas
sioon — reguleerida toimetulekut. Viimase peaks tanapaeval tegema haridus kui .0
selle kasvastustegelikkuse institutsionaliseeritud sfaar, mis peaks soodustama in-
tensiivsemat dppimist, sest haridussiisteem on juba kutselise tegevuse sfaar.
Nagujuba eespool kirjeldatud, ei suuda tanane haridussiisteem téiel maaral tai-

On vaja avada
modiste kasvatus.

Kasvatus tagab

HARIDUS 1 993 — 5/6 69



Tanane
haridussuisteem ei
suuda taiel maaral

taita temale
asetatud
tlesandeid.

Kasvatusteadus ei
ole pedagoogika
stinonuum,
kasvatusteadus
uurib
pedagoogikaid ja
nende toimet.

Muutuvad
arusaamad
sellest, mis on
kasvatus ja mis
on
kasvatusteadus.

70

ta temale asetatud ulesandeid. Uheks kdige ilmekamaks vastuoluks selles vald-
konnas on, et haridus kui legitimne valdkond ei suuda ara kasutada neid 6ppi-
misvdimalusi, mis dppijate dppimisvBimena olemas on.

Kui meie vaidame, et kasvatus on Opitingimuste loomine, siis tegelikult tdhen-
dab see kasvatusele tema esialgse sisu taastamist. Veelgi enam, niisugune kasi-
tus vabastab meid vaga erinevatestja tihti ka vaga kahtlastest arusaamadest kas-
vatusliku m&ju kohta. Eriti oluline on see praegu, sest Glha sagedamini esineb
uleskutseid kujundada, kasvatada, sisendadajne. Téhendab, tunnetatakse selges-
ti vajadust teadmiste ja oskuste kdrval tegelda ka vaartuste ja normidega, mida
ongi peetud kasvatuse valdkonnaks. Ei arvestata ainult hte — kdik saab mdju-
da ainult dppimise kaudu. Selle kdrval torkab silma ihalus uute ja Gigete vaar-
tuste ja normide jarele, mida oleks vdimalik digete pedagoogiliste vahenditega jaa-
gitult kasvandikeni viia. M8ne arvates olevatki see kasvatusteaduse ilesanne
tanases Eestis.

Antud juhul on tegemist pigem the vBimaliku pedagoogilise kasitusega kasva-
tusest, kuid kui see pedagoogiline kasitus putab seletada, mida peaks nn &ige
kasvatus endale eesmargiks seadmaja kuidas peaks oma eesmarke realiseerima,
siis on kasvastusteaduslik probleem selles, miks niisugune pedagoogika on kuju-
nenud ja eksisteerib ja mida vdib sellelt oodata tuleviku jaoks. Kasvatusteadus ei
ole pedagoogika stiinonliiim, kasvatusteadus ise uurib pedagoogikaid ja nende toi-
met. Kuna meil Eestis kasvatusteadus oma erinevate kasitustega on alles kujune-
mas, siis lahtume tema aine méératlemisel eelk8ige meie praegustest oludest val-
jakasvanud uurimuslikest vajadustest, aga samuti meie Gpetajate koolituses ja
taienduskoolituses vajalikest kasvatusteaduslikest dpingutest.

Meie jaoks on kasvatusteadusid ainestik Eestimaa praeguses kasvatustegelik-
kuses. Kuuludes sotsiaalsesse tegelikkusesse, kujutab kasvatustegelikkus endast
keerukat stisteemi nendest vaadetestja arusaamadest, mis inimestel kasvatusest,
haridusest, 6petamisest ja dppimisest on, nendest eesmarkidest, mida tahetakse
jargida kasvatamisel, ja muidugi nendest vahenditest, mida kasvatamisel kasuta-
takse.Seega eksisteerib see tegelikkus kui toimiv Uhelt poolt reaalsete inimeste,
nendevaheliste suhete, aga ka nende k&sutuses olevate materiaalsete, organisat-
siooniliste, Biguslike, ajaliste, ruumiliste vahendite ja muidugi dppematerjalide ja
muude dppevahendite naol, ja teisalt seda kbike toimivaks tegev, kdike motes-
tavja tdhendust andev subjektiivne reaalsus inimeste arusaamade, taotluste, po-
himotete, pedagoogiliste teooriate jms ndol. Seda vdiks nimetada ka kasvatuskul-
tuuriks, kuivord ta kuulub kultuuritegelikkusesse ja oma subjektiivses maailmas
kasutab véaljakujunenud sotsiokultuurilisi koode. Tal on selgelt vaartuseline ise-
loom, lahtudes kisimusest milleks kasvatus ja |6petades kiisimustega midaja
kuidas.

Kasvatusteadus avab tee pedagoogilisele enesetunnetusele, plldes kirjeldada
kasvatustegelikkuses toimuvat, seletadaja mdista, misparast see on nii ning en-
nustada vBimalikke arengutendentse ja tagajérgi. Seejuures ei ole pedagoogiline
vahetult kasvatusteaduslikust tuletatav, sest kui kasvatusteaduslikus loogikas on
esiplaanil péhjus-tagajarg, s.0 kausaalsuse uurimine, siis pedagoogilises on esi-
plaanil hoopis eesmaérgi ja vahendi suhte probleem.

Nii nagu kéik muutub, nii muutuvad ka arusaamad sellest, mis on kasvatus ja
mis on kasvatusteadus. Kui meie k&situse jargi on kasvatus dppimistingimuste
loomine dppimisega toimetuleva inimese kujunemiseks, siis kerkib kohe kiisimus
sellise kéasituse vajalikkusestja selle kasituse vBimalikkusest meie kasvatustege-
likkuses. Aga sellel me eespool juba peatusime.
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Kompetentsus ja 6ppimise funktsioonid

ENE-MALL VERNIK, TPU arengu-uuringute labori teaduslik juhendaja,
pedagoogikakandidaat

A" ajandildpu globaalarengut iseloomustatakse kui liikumist infouhiskonna
poole. ldeaaliks on meiegijaoks saamas infolhiskonnale omane elukor-
k. raidus — elukorraldus, kus suureneb igatihe manguruum, kuid kus samal
ajal tuleb Uha enam loota iseendale, oma vB8imele iseseisvalt otsustada,
tegutseda, vastutada. Toimetulek sellises elukorralduses nBuab tema liikmetelt
kompetentsust. Me eristame instrumentaalset, sotsiaal-kommunikatiivsetja ref-
leksiivset kompetentsust.

Instrumentaalne kompetentsus seostub tavaparaselt ainedpetusegaja dppi-
mise traditsiooniliste eesmarkidega. Kompetentsuse olemuse analtiiis sunnib aga
revideerima neid 6ppimise traditsioonilisi eesmérke. Kompetentsus on midagi roh-
kemat kui teadmised nende tavapédrases téhenduses. R. Glaser tuletab akadeemi-
lise kompetentsuse iseloomustuse, vorreldes algajate ja oskajate tlesandelahen-
dusi. Kompetentsuse vBtmeaspektidena nimetab ta teadmiste erilist kvaliteeti ja
enesekontrolli strateegiate olemasolu. Teadmiste kvaliteeti iseloomustavad kaks
omadust: nende protsessuaalne iseloom ja struktureeritus. Teadmiste protses-
suaalne iseloom — s.0 teadmiste kontektsus, nende seotus rakendustingimustega.
Algaja teab retsepti, printsiipi, spetsiaalset sdnavara, kuid ta ei tea nende efek-
tilvse rakendamise tingimusi. Oskajatel-ekspertidel on teadmised alati seotud ra-
kendamise tingimustega. Algaja teadmised on ebalihtlased, koosnevad isoleeritud
definitsioonidest, kesksetest mdistetest arusaamine on pealiskaudne. Asjatundlik-
kuse arenedes teadmised struktureeruvad, nad korrastuvad, organiseeruvad ja
koonduvad, moodustades individuaalselt varvitud skeeme, vaimseid vahendeid
Ulesannete lahendamiseks. Kogenu ja algaja skeemil on erinevad. Kogenu skee-
mid aitavad tabada ulesande struktuuri ning lahendada ulesannet algajaga vor-
reldes loovamaltja optimaalsemalt.

Teadmiste protsessuaalsus ja struktureeritus teeb véimalikuks uue teadmise—
oskuse integreerumise olemasolevatega, oskuse ja vilumuse kujunemise. Protses-
sualiseeritud ja struktureeritud teadmiste kujunemine eeldab probleemi olemas-
olu ja selle lahendamist. Siin on kaks vastandlike omadustega protsessi.
Teadmiste protsessualiseerumine eeldab lahenduse otsingu teadvustamist —
teadmiste teadlikku allutamist Ulesande lahendamisele. Téahelepanu koondub siin
teadmiste kasutamise tingimustele; nii kujuneb suhtumine teadmistesse kui Ule-
sande lahendamise vahenditesse. Skeemide, mentaalsete mudelite tekkeks, vas-
tupidi, on vajalikud Ulesande intuitiivsed lahendused — lahendused mitmesugus-
tes ekstreemsetes tingimustes, nt aja- ja/vdi infodefitsiidi tingimustes,
ohusituatsioonides. Tegeliku probleemilahenduse kaigus kompileerub deklaratiiv-
ne teadmine tema rakendamise tingimustegaja Ulesande ndudmistega, muutudes
selliselt kasutatavaks teadmiseks, "kuidas"-teadmiseks ehk oskuseks.

Oskajad valdavad uldisi kognitiivseid strateegiaid ja iseenda tunnetustegevuse
monitooringut. Nad planeerivad ja kontrollivad kiiresti oma tegevust, hindavad
Oigesti t60 raskust, jaotavad otstarbekalt aega, hindavad oma edukust ning née-
vad ette oma tegevuse tulemust. Nad oskavad olla iseenda tegevuse korvaltvaata-
jaks. Need on metakognitiivsed oskused — kognitiivsete v8imete oluline osa ja
moddde. Sellised teadmised on vajalikud oma aineteadmiste rakendamisel Ulesan-
nete edukal lahendamisel.

Eneseregulatsiooni ja -kontrollistrateegiate kujunemiseks on vajalikud 6pisi-
tuatsioonid, kus Opilased viimistlevad oma arusaamisi/interpretatsioone grupis.
Vastastikune 6petamine Gpetamise protseduurina nduab, et dpilased oleksid kor-
damdodda liidri rollis dppematerjali interpreteerimisel. See viib metakognitiivsed
tegevused indiviidist valjapoole, loob &ppijale alternatiivsete seisukohtade tekki-
mise ning oma esialgsete arusaamade vaidlustamise ja selgitamise vdimalused.
Ka vBimaldab arutlus grupis lahendada keerukat llesannet seda lihtsustarnata.
Iga Bppur 166b kaasa oma vdimete piires ning saab teadmisi asjatundlikemalt. Ka
tagab kooperatiivne 8ppimine sotsiaalse toetuse ning tunnustuse individuaalsete-
le puudlustele. Uued seletused/interpretatsioonid saadakse koos seletuste loomi-
se oskusega. See on isejuhitav (selfdirected) protsess: inimesed on seesmiselt mo-
tiveeritud moéistma maailma enda Umber ning seletama stindmusi oma teadmiste
ulatuses. Suutmatus Umbritsevat seletada viib inimese konflikti tal olemas oleva-
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te teadmistega ning vallandab nendega katsetamise, méttelise eksperimenteeri-
mise, mille k&igus kujunebki seletuste loomise oskus.

Niisiis on eneseregulatsiooni ja -kontrolli strateegiate kujunemiseks tahtsad
kaks asjaolu: tahtmine mdista, aru saada, seletada ja dppimine sotsiaalselt téis-
vaartuslikes tingimustes.

Nagu ndeme, seisneb instrumentaalne kompetentsus mitte lihtsalt mdistete,
seaduspéarasuste, reeglite teadmises. Kompetentsust iseloomustab teadmiste eri-
line kvaliteet (mitte ainult maht) ja isiksuse aktiivhe osalus oma tegevuse planee-
rijana, kontrollijana, vaatlejana, hindajana, oma tegevuse reflekteerijana. Dekla-
ratiivsed teadmised siin ei sobi, vaja laheb funktsionaalseid ja liikumisvalemeid,
rakendustingimuste suhtes tundlikke teadmisi.

Soiginnl-kommiiniknliivru» kompetentsus valjendub inimese suutlikkuses
suhtlemissituatsioone adekvaatselt tajuda, neid luuajajuhtida. Sotsiaalses kom-
petentsuses eristuvad kolm dimensiooni: kognitiivne, refleksiivne ja stimuleeriv
dimensioon (8). Kognitiivne dimensioon on vajalik sotsiaalsete ndudmiste anallit-
simisel (ntisikutaju, kognitiivne keerukus, kognitiivne stiil). Refleksiivsel dimen-
sioonil suhetuvad minapiltja sotsiaalse keskkonna tingimused, sellest suhtest tu-
letatakse subjektiivsed kriteeriumid iseenda ké&itumise vaatlemiseks,
analiitisimiseks, vaartustamiseks. Stimuleeriv dimensioon seostub inimese sot-
siaalsete oskustega, tema tegeliku kditumisega konkreetses sotsiaalses situatsioo-
nis.

Sotsiaalse kompetentsuse psiihholoogilisele olemusele heidab omapérase nurga
alt valgust J. Raveni kodanikukompetentsuse kasitlus (6). Kodanikukompetent-
sus moodsas Uhiskonnas seostub vBimega saavutada kontroll laiade sotsiaalsete
ning poliitiliste jdudude ule. See nduab selget arusaama demokraatiast, osalusest,
juhtimisest, kodanikudigustest (NB! see onju otsene tellimus hariduse sisule). Ko-
danikukompetentsus avaldub kdrgetasemelise aktiivsusena — initsiatiivikusena,
probleemide lahendamisena, kreatiivsusena, kommunikatiivsusena,

Koik kodanikukompetentsuse avaldused — initsiatiivikus, suutlikkus lahenda-
da probleeme, kommunikatiivsus — on isemotiveeruvad (self-motivated). Kui soo-
vime nimetatud kvaliteete arendada, peame &petama oma lapsi vallandama nen-
de endi jaoks olulist kaitumist, andma neile vdimalusi sellise k&itumise
kogemiseks. Vajalik on vdimalus kogetut korrata - selliselt muutub ta kasutata-
vaks tulevikus.

Kodanikukompetentsust igas tema avalduses iseloomustab valmisolek pihen-
dada oma ettevdtmistele palju aega, jdupingutusi, ndudlust (soovi hasti teha), ta-
luda frustratsiooni ja raskusi. Kodanikukompetentsust iseloomustab tegevuse in-
novaatilisus ja innovaatilise tegevuse monitooring — selliselt &pitakse tundma
kasutatavate strateegiate iseloomu. Kérgetasemelistest aktiivsustest on lahuta-
matu raskuste antitsipeerimine — ettekujutus sellest, kuidas raskuste tletamine
kulgema hakkab. Ko&ik kodanikukompetentsuse avaldused seostuvad inimese
suutlikkusega saada oma putdlustes abi teisteltja toetada ise teisi nende analoo-
gilistes puudlustes. Kodanikukompetentsus on lahutamatu sensitiivsusest teiste
ja iseenda suhtes, suutlikkusest toetuda meeskonnale, vastutusvdimest. Kodani-
kukompetentsus ei saa labi teadmisteta— unikaalse, konkreetse probleemi lahen-
damiseks sobiliku teadmistevdrguta (vordle: teadmiste eriline kvaliteet Glaseril).
Kdrgetasemelise aktiivsusega kaib kaasas ka 8ppimisoskus, kaasa arvatud oskus
Oppida iseendalt: vBime teha vaatlusi, 6ppida instruktsioonideta, probleemitund-
likkus, toetumine eelaimdustele ja tundmustele, oskus &ppida situatsioonist. Sel-
leks kdigeks on vajalik edukogemus.

Niisiis pole sotsiaalne kompetentsus taandatav lihtsalt teise inimese omaduste
aratundmisele (sangviinik vBi melanhoolik?) vdi retseptidele "kuidas kaituda" (1).
Sotsiaalne kompetentsus haarab kaasa kogu isiksuse — motiveeritusega tulla toi-
me oma probleemidega, sooviga teha oma tegemisi hasti, valmisolekuga jdupingu-
tusteks, iseenda tegevuse monitooringuga Eriliselt tdstame esile refleksiooni osa
sotsiaalses kompetentsuses: "Refleksiooni t6husus v8i kohmakus on sotsiaalset
kompetentsust iseloomustav indeks" (4, Ik 3). Sotsiaalne kompetentsus kujuneb
avai. KUs Opilane ise konkreetsesse tegevusse kaasa tdmmatud on, kus ta ise suh-

loobja nende eest hoolt kannab. Tahtis on l&bielatu métestamine, mis vBimal-
dab individuaalsele kogemusele teadmiste vormi anda ja nad selliselt edasisele
eluteele kaasa votta.

Refleksiivsest kompetentsusest olijubajuttu — nii instrumentaalse kui ka
sotsiaalse kompetentsusejuures. See on oskus hinnata, anallUsida, otsustada, os-
kus oma tegevuses konstruktiivne olla. Refleksiivse kompetentsuseta pole véima-
lik toimetulek komplitseeritud olukordades, probleemsetes situatsioonides; reflek-

HARIDUS 1 993 —5/6



sioon kaasab neisse situatsioonidesse lahendaja isiksuse, tema "mina". Tateeb voi-
malikuks iseenda tegevuses kdrvaltvaatajaks olemise, oma tegevuse juhtimise, ja
mis eriti oluline — dppimise iseendalt. Refleksiivhe kompetentsus kindlustab ini-
mese suhtelise sdltumatuse, suverdansuse, autonoomia.

U8 oleme endile oma haridusuuenduse alguses selgelt teadvustanud va-
| m# jaduse liikuda ainekeskselt dpetamiselt &pilase arengu kesksele dpe-
Hn tamisele. See nduab uut arusaamist 8ppimise funktsioonidest. Kom-

“"petentsuse kujunemist kindlustav 6ppimine on multifunktsionaalne,
ta taidab vahemalt kolme funktsiooni. Need on: teadmiste omandamine, isiksuse
mina--identsuse kujunemine ja dppimisoskuse kujunemine. Traditsiooniline &ppi-
mine koolis téhtsustab teatavasti vaid esimese neist — teadmiste omandamise
funktsiooni. Seejuures pole dpetamine orienteeritud teadmiste erilise kvaliteedi
kujundamisele, vaid ta orienteerub nn deklaratiivsete teadmiste vahendamisele.
Seda kinnitab K. Frey uurimus: eksamitel esitatavatest kiisimustest on 90% head
mé&lu ndudvad fakti—ja definitsioonikiisimused. Eksamineerimine ainetundmise
kognitiivselt keerukamatel tasanditel (anallusi-slinteesi, otsustuste tasanditel)
on harv nahtus (2).

Teadmiste omandamise ja kompetentsuse kujunemise seos isiksusetemaatika-
ga on pdhimatteliselt erinev. Loomulikult s8ltub dpiedu teadmiste omandamisel
isiksuse eriparast. Opiedu sdltub dpilase vaimsetest vdimetest, valmisolekutest,
harjumustestjne. Kuid kdik see on fooni staatuses, tal on segav-toetav, aga mit-
te konstruktiivne iseloom. Teadmiste ja oskuste kvaliteedi kontrollijat/hindajat
huvitab reproduktsiooni tapsus ja llesande vastuse digsus, isiksusele pole siin
kohta ette nahtud. Oppematerjali omandatuse tase on isiksuse omadustega kiill
seotud, kuid mitte konstruktiivses sdltuvuses (7). Teisiti on lood kompetentsuse-
ga. Kompetentsust pole vdimalik valmis kujul ette anda. Kompetentsuse loob ini-
mene endale ise; Opetaja saab vaid luua tingimusi, kus kompetentsus assik-c ja
vBiks kujuneda.

Kompetentsuse kujunemist soodustavat Gpisituatsiooni iseloomustavad véhe-
malt kolm tunnust: 1) kompetentsusele iseloomulik teadmiste eriline kvaliteet ku-
juneb probleemidele lahenduste otsimise kaigus; 2) eneseregulatsioon ja metakog-
nitsioon vajavad oma arenguks sotsiaalset konteksti, grupilise tegevuse tingimusi.
Mdlemast olijuba ulalpool juttu. J. Ravenilt saame neile lisa: 3) otsustav kompe-
tentsuse arendamisel on vaartustatud eesméark ning kavatsused. Kompetentsuse
kujunemine pole vdimalik véljaspool inimese ENDA pustitatud eesmarkide reali-
seerimist. Opetamise programmid ja vahendid selleks peavad olema individuali-
seeritud ja suhestatud Opilase vaartustega.

Seostades dpetamise eesmargid koolis kompetentsuse kujunemisega, tuleb en-
dale aru anda, et kompetentselt kaitub kompetentne inimene, mitte kompetent-
sed teadmised. Kui nii, siis tahtsustub "heade", "vajalike", "kaasaegsete" jt oma-
dustega teadmiste vahendamise ees_ kompetentse isiksuse arendamise teema,
isiksuse individuaalse kasvu teema. Oppimistingimuste kujundamisse tuleb kaa-
sata dpilane, kelle jaoks ju &ppimist korraldatakseqgi.
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SILMAB I.N G JA VA AATENURK * >

Seletusstiil ja depressioon IV
Eesti uurimustulemused*

MAIT RAAVA, TPU teadur

Kas eesti noorukite depressiivsus on kdrgem kui teiste rahvaste noorukitel?

Antud uurimustes saadud skoore saab jagada stigavat, mdddukat, kerget depres-
siivset seisundit v8i depressiivse seisundi puudumist naitavateks (3; 12). Vorreldes
eesti UliBpilaste ja abiturientide tulemusi samaealiste noorte tulemustega teistes
individualistlikes kultuurides, selgub, et uuritud eesti kontingent pole depressiiv-

sem kui teiste rahvaste esindajad (tabel 13(. Kui m6dduka ja stigava depressiivsuse
protgendid idta (kdigil Eesti valimitel kokku keskmiselt 8%) ja vBrrelda saadud tu-

iemust USA, Kanadaja Rootsi noorukite uurimuste vastava arvuga (8-12%, vt 23),
iangeb eesti noorukite depressiivsuse tase teistega taiesti kokku.

Millega siis seletada uldlevinud stereotttibi—eestlased on depressiivsemad kui
teiste rahvaste esindajad—mittekehtivust antud valimitel? Esimene vastuargu-
ment voiks olla valimi isedrasus. Vdib-olla on eestlaste seas depressiivsemad just
vanemaealised inimesed? Nahtavasti pole see siiski nii. Veenvuse mdottes méned
arvud: kuigi eesti dpetajate (keskmine vanus 40.6; SD = 11.04), depressiivsus (M =

EESTI NOORUKITE DEPRERSSIIVSUSE ARVULINE JA PROTSENTUAALNE JAOTUVUS

DEPRESSIOONIKUSIMUSTIKU BDI POHJAL

Depressioon

ARV Normaalne Kerge M66dukas Sugav
0-9 10-15 16-23 >23

ULIOPILASED (ULDVALIM)

Kevad

kdik 170 73,5 20 47 1,8
naised 140 72,9 20,7 4,3 2,1
mehed 30 76,7 16,7 6,7 0
VALJAVOTTEVALIM

Suvi

naised 69 91,3 7,2 14 0
Sugis

kdik 73 78,1 1 1

naised 30 73,3 10 16,7

mehed 43 81,4 11,6 7 0
OPILASED (ULDVALIM)

Talv

kdik 789 66,5 24 8,2 1,3
naised 481 60,1 28,5 9,6 1,9
mehed 308 76,6 16,9 6,2 0,3
VALJAVOTTEVALIM

Talv

kdik 181 61,5 28,6 8,2 1,6
naised 119 51,3 36,7 10,1 \V4
mehed 63 81 12,7 4.8 1,6
Kevad

kdik 181 78,6 14,3 5 2
naised 119 74,8 16 5,9 34
mehed 63 85,7 9,5 4,8 0
TEISTEL RAHVASTEL* 51-77 13-17 7-8 1-2

“USA, Kanada ja Rootsi noorukite tulemused (vt 23).

*Algus eelmises numbris.
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9.83; SD = 6.37) on kdrgem Opilaste depressiivusest (Af = 8.16; SD = 5.41; erinevus
t(999) = 3.78, p<0.001), pole see teiste maade uurimustulemustega varreldes (Af =
6-12) markimisvaarne. Vdib-olla ei soovi eesti noorukid (ega Gpetajad) oma tege-
likku seisundit vastamisel avada? Spetsiaalse skaalaga (Sotsiaalse Soovituse Skaa-
la) kontrollides ei tundu see nii olevat. Naiteks oli seos depressiivsuse ja "soovita-
vate” vastuste andmise vahel eesti Opilastel teiste maade tulemuste taustal
oodatust isegi madalam (r =-0.23, p<0.001). Jarelikult vastasid eestlased vAhemas-
ti nilsama ausalt kui teiste maade inimesed. Kuna vastajaid motiveeriti tdsisemaks
kaastdoks, igaihele lubati uurimustulemustest tagasisidet anda, mdjutas see as-
jaolu vbib-olla vastamistendentsi. Kuid abiturientidest kontrollgrupp (kellele taga-
sisidet ei lubatud) polnud oma tulemustelt depressiivsem kui tldvalim (vastavalt
9.07;6.86ja 8.16;5.41, erinevus t(814) = 0.86, p<0.4, ns). Kahtluse alla vdiks seada
kasutatud depressiooni hindamise kiisimustiku sobivuse eesti kontingendile. Kuid
selle abil leitud seostekujund seletusstiili, enesehinnangu, rumineerimise ja elu-
siindmustega langes taielikult kokku teistes kultuurides leituga. Antud kUsimus-
tiku abil leitud depressioonisiindroomi moodustavad faktorid osutusid samuti sar-
nasteks teistel rahvastel leituga. Lisaks on eestikeelsel kisimustikul head
reliaablusenaitajad. Jarelikult on ka viimatinimetatud kahtlusel vahe alust. Kuna
antud valimites oli naistel suhteliselt suur osakaal, oleks see eelduste kohaselt pi-
danud eestlaste keskmist tdstma. Ometi nii ei juhtunud.

Arvatavasti on pdhjus, miks eestlasi depressiivseteks peetakse, tingitud lihtsalt
sellest, et eestlased tunduvad teiste rahvastega vorreldes vdhem ekspressiivsed.
Selle argumendiga on paralleelne tulemus, et idasakslased on laanesakslastest
"depressiivsemad” vélise kditumise jargi (vt 21). Samal ajal ei pruugi see veel pai-
ju Oelda depresiivsuse (kui seisundi ja héire) kohta.

Siinkohal juhin t&helepanu universaalselt avalduvale seosele, et ideaalse ja ak-
tuaalse seisundi lahknevuse maar ei seondu ainult enesehinnanguga, vaid seondub
ka depressiivsusega (24). Olgem ndus, s6ltumata kultuurist, séltumata Uhiskonna
heaolust seame igaulks ise endale standardid, millele me vastata tahame. Kaasaeg-
se psuhholoogia tiheks tunnusjooneks on ridamisi naiteid dldlevinud arvamuste ja
legeuKuu esinevate nantuste lanknevusest. voiD-oiia on aeg hakata eristama ka
eestlaste depressiivsuse stereotlilipi reaalselt esinevast nahtusest.

Jaab veel lisada, et depressiooni sesoonsed kdikumised olid iseloomulikud roh-
kem naissoole, kusjuures abiturientide ja Ulidpilaste tulemusi koos vaadeldes oli
depressioon madalaim suvel (august), veidi kdrgem kevadel (aprill, mai), sugisel
(november) kevadest kérgem ja talvel (jaanuar—marts) kdige kdrgem. Arvestades,
et uuritavateks olid dppivad noored, on see tulemus igati ootusparane.

Kas eesti noorukitel esineb rohkem enesetapumdotteid kui teiste rahvaste
noorukitel?

Enesetapumédtteid esines rohkem neidudel, kusjuures naisulidpilaste! rohkem si-
gisel, abiturientidel talvel (tabel 2). Erandiks oli meesulidpilaste valim pedagoogi-
lisest instituudist, kel oli vastuseid vaitele Ma tahaksin end tappa, kuid ma ei tee
seda veidi rohkem kui naistel, kuid see erinevus polnud statistiliselt oluline. Mee-
nutagem, et see oli ainuke meeste grupp, kes oli naistega vordvaarselt depressiiv-
ne, mist6ttu ka enesetapum©étete tase oli ootusparane. Noustumine vaitega Ma ta-
haksin end tappa esines naissool sugisel tervelt 10%-1, mis on kdrgem kui naiteks
rootsi neidudel, kel BDI metoodikaga mdates leiti uuritavast kontingendist 2—7%-|
enesetapum6tteid (12). Kuna aga antud valim oli vaike (30) ja et suuremates eesti
valimites tdsiseid enesetapumdtteid méarkimisvaarselt ei esinenud (alla 1%), ei saa
Oelda, et eesti Ulidpilastel ja abiturientidel oleks tldiselt suurem tendents eneseta-
pule kui teistel individualistlike joontega kultuuride noorukitel (vt 23). Kuigi tule-
mus on vastuolus enesetapuaktide tendentsiga (11; 28), on see kooskdlas mitmete
uurimustega (4; 12), et neidudel esineb enesetapumdtteid rohkem kui noormeestel.

Analoogselt tuleb kisida ka enesetapumdtete "ootamatult madala” taseme koh-
ta. Miks on eesti noorukitel teiste rahvastega v8rreldes enesetapumdtteid samal
méaaral, aga enesetappudelt oleme skaala tipus? Esiteks tuleb r6hutada, et enese-
tapumadtted ei pruugi veel ennustada enesetapu sooritamist. Kui naissool esineb
esimesi rohkem, siis meesugu on viimaste poolest tldjuhul eespool sellepérast, et
nad kasutavad kindlamaid vahendeid elust lahkumiseks.

Nagu paljud (sh eesti) uurimused néitavad, on enesetapukatsete ja sooritamiste
arv tundlik Ghiskonnaelu protsesside suhtes, seda eriti meeste puhul (11; 16; 28).
Vb6iks avaldada arvamust, et enesetapumadtete suhteline véhesus tuleneb perestroi-
kajargsest Uhiskonnas valitsevast uldisest optimismilainest ja vérandumistunde
vahenemisest (nt 16). Ometi tBusis Eestimaal 1988. aastal oluliselt enesetappude
arv (28). Antud uurimused viidi Ulidpilastega labi 1991. aastal enne ja péarast augus-
tiputSi, abiturientide uurimus aga 1991. a detsembri I6pus ja 1992. a alguses, mil
meil oli leivatalongide aeg. Kas saame selle valguses eeldada suhtelist tdusulainet
Uhiskonnas, mis seletaks nii enesetapumdtete kui ka depressiooni taseme sarna-
sust heaoluiihiskondades leituga? Nahtavasti ei.

Hupotees, et antud uurimus pole eestimaalaste tegeliku seisu véljendamiseks
esinduslik, ei tundu kehtivat. Enesetapukatseid sooritanud eestlaste uurimus (16)
naitas, et naissool ja alla 25 aasta vanustel noorukitel on suhteliselt suurem ene-
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Tabel 2
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ESDI POHJAL ENESETAPUMOTETE ARVULINE JA PROTSENTUAALNE JAOTUVUS.*

Enesetapumétted
Ma tahaksin end Ma tahak- Ma tapaks end,
tappa, kuid ma sin end kui mul oleks
ei tee seda. tappa. selleks vBimalus
ULIOPILASED (ULDVALIM)
Kevad naised 9
mehed 13
Suvi naised 0
Sugis naised 16,7 10
mehed 9,4
OPILASED (ULDVALIM)
Talv naised 10,4 0,6 0,4
mehed 8 0,3 0,3
VAUAVOTTEVALIM
Talv naised 12,6 0,8 0,8
mehed 8
Kevad naised 11
mehed 2,5

*Taitmata lahtrid on nulHulemusega Arvud vt tabel 1.

setapuoht kui Ulejdédnutel. K&esolevalt kajastamist leidvates uurimustes osalejad
olid just nimetatud eas ja ulekaalus olid neiud. Kuna antud teema vaéariks p&hja-
likumat anallilisi, mis Uletab antud t66 eesmargid ja mahu, v8iks siinkohal piirdu-
da vaid nimetatud autorite seisukoha jagamisega, et tdendoliselt pole soomeugri-
lastel geneetilist soodumust enesetappudeks ja arvatavasti soltuvad viimased
eelkbige sotsiaalpoliitilistest teguritest (16). Siiski ei saa mddda minna uUhest asja-
olust. Nimelt on leitud, et mitmetes riikides on enesetappude arvu suurenemine
viimasel ajal vahemasti osaliselt pdhjustatud statistika t6hustamisest. Teiseks on
leitud, et massiteabes enesetappudest rdékimine pdhjustab enesetappude tdusulai-
net (vt 23). Seda lihtsalt sellepérast, et inimene ei dpi kusagilt mujalt, kui Ghiskon-
nast, kuidas eluraskustele allajgamisel kaituda. V6tkem seda arvesse ja tehkem
sellestjareldused.

Ldpetuseks

Kéesolevas artiklis esitatud uurimistulemused kinnitavad, et seletusstiili ja dep-
ressiooni fenomenid on eesti UliBpilastel ja abiturientidel sarnased laane kultuuri-
des leituga. Lisaks kinnitasid uurimustulemused sooliste erinevuste olemasolu mit-
te ainult depressiooni tasemes, vaid ka seletusstiili positivses kaldes,
kontrollitunde ja depressiivsuse seonduvuses, aktuaalse siindmuse seletuse osa-
téhtsuses depressiivsuse ja suitsiidimdtete kujunemisel ning seletusstiiliga seon-
duvuses. Siinkohal on kohane mainida, et eesti kontingendiga l&biviidud uurimu-
sed kinnitavad veenvalt seletusstiili mdju sdltuvust soost, mida aga paraku laane
uurimustes tihti ei kontrollita.

Kuna seletusstiil seondub ka immuunstisteemi hairete ja haigestumistega ning
lisaks depressioonile ennustab 6ppe-ja tboalast edukust, hairekindlust spordis, va-
limisv6itu poliitikas (vt 21; 23) ning seondub enesetapumdtetega, osutab see sele-
tusstiili fundamentaalsele téhtsusele inimese heaolus.

Uldiselt pole siinkirjutaja seda meelt, et dpetajatele tuleks mingeid psuhholoo-
giaalaseid retsepte jagada. Eeldades, et kasitlemist leidnud teemades on Opetaja
nuud rohkem kodus ja mdistab, millises kontekstis jargnevalt 6eldut vaadelda tu-
leks, sbandan ma siiski méned motted esile tosta:

m tendents seletada ebaedu endast tulenevana, korduvanaja teisi eluvaldkondi mé-
jutavana on depressiooni riskifaktoriks;

g Opetaja reageeringud ja repliigid dpilase ebaedu kohta peaks olema kantud ten-
dentsist dppetdd ja suhete valdkond lahus hoida, sest nii aidatakse kaasa "mitme-

mddtmelise isiksuse” kujunemisele ja vahendatakse ohtu ebaedu korral depressioo-
ni langeda;

m naissoost dpilasi peaks edu puhul meesoost dpilastega vBrreldes veenvamalt Kiit-
ma, sest esimesed on viimastest olukorra suhtes tundlikumad,;

m Jpilaste toimetulek raskuste puhul séltub méarksa rohkem dpetaja reageeringu-
te laadist ebaedule kui edule;

m depressiivsel seisundil on kalduvus muutuda pusivaks isiksuse jooneks; seepéa-
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m neidudel esineb tendents depressiivsemas seisundis ebaedu korral karakteroloo-
phsele enesesuudistusele, noormeestel aga k&itumuslikule enesesuudistusele. Sel-
lest tulenevalt on neidudel depressioonist vabaneda raskem; dpetaja tlesanne pole
mitte ainult ise uskuda, et andekus (kui sagedane ebaedu p&hjus) on arendatav
vaid see arusaam ka oma reageeringute ja Uldise suhtumisega dpilasteni viia;

m drgem kinnitagem oma reaktsioonidega Gpilase enesesuudistust, abitust, katset
hallega tdhelepanu ja toetust vdita, sest see on otseselt pessimistliku seletus-
stnli kujunemisele kaasaaitamine;

H ~rn-1rmn«\ I-nnrliviin/sl.>»> .1 3 11

teb Gpilastel stereotliiibi — eestlased on depressiivsemaid ja enesetappe on siinroh-
kew kui teistel rahvastel — kinniturnist voi kujunemist.
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Peeter POllu tagasitulek Eesti pedagoogikasse

P. p 8 | d Eesti kooli ajalugu. Tartu, 1992, 163
Ik.
P. P & | d Uldine kasvatus6petus. Tartu, 1993,
155 Ik.
Pérast pikki Peeter Pollu isiksust ja loomingut ma-
havaikivaid aastaid on niid, tema 115. slinniaas-
tapdeva eel koigil pedagoogikahuvilistel pdhjust
rédmustada kahe vastilmunud teose (le tema péa-
randist. .

p.Pold (1878-1930) oli Tartu Ulikooli esimene
pedagoogikaprofessor. Ta oli tegutsenud ka Eesti
Noorsoo Kasvatuse Seltsi Titarlastegimnaasiumi
Opetaja ja direktorina ning luhemat aega haridus-
ministrina. Alates detsembrist 1918 oli tema tege-
vus seotud Tartu Ulikooliga, kus ta taitis kuraatori
ja ménda aega ka rektori ning prorektori kohustu-
si. 1920. a septembris valiti ta pedagoogikaprofes-
soriks. Paralleelselt aktiivse 6petamisega Ulikoolis
kogus ta andmeid eesti kooli ajalugu kasitlevate
loengute tarvis, mis oligi tema uurimist6d peamine
valdkond. Varane surm ei lubanud tal aga kasikir-
ja trikivalmis seada, see ilmus Hans Kruusi toime-
tusel raamatuna alles 1933.a.

Moddunud aasta 16pul ilmus Tartu Ulikooli fak-
siimiievéljaandena P. P&llu "Eesti kooli ajaloost",
mille sissejuhatuses autor tagasihoidlikult vaidab,

T66mehe tunne.

78

et kasiteldaval alal vaid katsega esineb. Kuid "see
katse peab aratama huvitust meie kooli mineviku
probleemide vastu, et jarglased, juba paremais
eeltingimusis olles, looksid eesti kooliajaloo", Utles
P. Pald.

Pérast luhikest sissejuhatust ja Ulevaadet kooli
ajaloo allikaist asub autor tutvustama kooliolusid
Eestis esimestest Liivimaa toom- ja kloostrikooli-
dest Xlll sajandil ning jduab vélja eesti rahvusliku
kooli tekkimiseni XIX sajandi teisel poolel.

P. P6ld on andnud Ulevaate eesti kooli arengust
jargmiste perioodide kaupa: 1) kooliolud Liivimaal
kuni usupuhastuseni: 2) kool usupuhastusest kuni
ordu languseni (1524-1561); 3) kool Liivimaa or-
duriigi langusele jargnenud vditluse ajajargul
(1561-1629); 4) kooliolud Rootsi ajal (1629-
1710); 5) kool XVIII sajandil; 6) kool XIX saj algul
kuni talurahva vabastamiseni; 7) maarahvakool
parast parisorjuse kaotamist; 8) avalikud koolid
1820. a kuni Nikolai | valitsuse 16puni; 9) maarah-
vakooli tdus XIX sajandi kolmandal veerandil; 10)
Vene mgju tugevdamise puided; 11) eesti rahvus-
liku kooli métte ja pedagoogika algus; 12) koolid
venestuse ajajargud 1885-1917; 13) eesti rahvus-
liku kooli tekkimina

Autori vaatevélja on vahemal vdi enamal méaaral

AIVAR RAEDLA (Kosejde Kool) foto.
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jadanud kdik kooliinstitutsioonid linna-ja maakooli-
dest kuni ulikoolini. Peale selle on P. Pdld suutnud
koolielusid naidata nende loomulikus kirikuloolises
ja hariduspoliitilises kontekstis, mistttu annab lu-
gejale hea ja tervikliku tausta kasitletavate prob-
leemide mdistmiseks.

Iga peatiki I8pus on toodud ulatuslik kirjanduse
ja allikate loetelu, kus kahjuks puuduvad konkreet-
sed viited kasutatud kirjandusele. Toimetaja H.
Kruus on tdiendanud Rootsi aja kohta avaldatud
trpkiste loetelu, temalt parineb ka raamatu saate-
sdna.

Selle véljaande esmailmumisel oli tegemist esi-
mese suUstematiseeritud eestikeelse Ulevaatega
meie kooli ajaloost, mis andis raamatule hindama-
tu vaartuse.

"Eesti kooli ajaloo" kordustrikk annab aga ka
meie noorema pdélvkonna pedagoogikahuvilistele
vdimaluse tutvuda eesti pedagoogika klassikasse
kuuluva P. Pdllu loominguga.

Samasuguse taasavastamisega on tegemist
tema teisegi postuumselt iimunud raamatu "Uldine
kasvatusdpetus" (1932) kordustriiki puhul. Ka see
on Tartu Ulikooli faksiimilevéljaanne, mille eesso-
na ning saksakeelse resiimee on kirjutanud Juhan
Tork.

"Uldine kasvatusdpetus” algab sissejuhatava
peatikiga, kus P. Pdld maaratleb kasvatusfpetu-
se sisu ning annab vastuse kilsimusele, kas peda-
googika on teadus. Samuti on autor seal esitanud
olulisemate pedagoogikaklassikute teoste loetelu.

Edasi tulevad kasitlusele laiemad teemaderin-
gid: pedagoogiline teleoloogia (mis on kasvatus,
kasvatuse eesmargid); perekonnaja kooli osa kas-
vatuses, kasvatuse rakenduspunktid (vaated ka-
rakterile ja temperamendile); kasvatuse printsiibid,
kasvatusabindud.

Just viimasel peatukil on autor siigavamalt pea-
tunud, kasitledes siin "neid kasvataja tegevusi, mil-
le abil ta teostab kasvatust s6na kitsamas méttes".
Kdige olulisemaks peab P. Pdld kasvatuses harju-
musi, millele jargnevad niisugused kasvatuse vald-
konnad, nagu eeskuju (ehk jareleaimamine), jare-
levalve, sBnakuulmist taotlevad ké&sk ja keeld,
karistus ning tasu. Nende valdkondade kdrval leia-
vad oma koha ka méng, t66 ja omavalitsus ehk
"vabategevuslikud kasvatusvahendid".

See P. Pdllu loengutekstide p6hjal koostatud
raamat oli méeldud eelkdige Opetajatele. Tema
tlesanne oli anda ulevaade kasvatuse pdhiprob-
leemidest ja tutvustada vastavasisulist kirjandust.
Samal ajal puudis P.Pald leida maailmapedagoo-
gikast seda, mis meilegi oleks sobilik ja vastuvde-
tav, mis vastaks meie "hingelistele eeldustele",
meie traditsioonidele koolikorralduses, Gpetajate
ettevalmistuses jne.

Kokkuvdtteks toome &ra professor Maie Tuuliku
motted raamatu jarelsdnast: "Pedagoogika ehk
kasvatusteaduse tded ei saa olla tihepaevatéed —
on ju nende formeerumine kéinud kéasikaes inim-
konna tunnetusliku edenemisega. Just seepéarast
ei ole dige pidada Peeter P6llu "Uldist kasvatus-
Opetust” vaartuslikuks vaid ajaloolises méttes. See
raamat andis meile suunad minevikus ning teeb
seda ka tana ja homme."

) KARMEN TRASBERG,
TU pedagoogikakeskuse magistrand
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VIIVE RUUS. Principles of the New Curriculum
for the General Secondary School in Estonia.
Functions and structure of the curriculum based on
the national interests of the country. Problems of
curriculums in the developed contries _

LILIAN KIVI, ENDEL NOOR, KAI VOLLI, MILVI
ROOSLEHT. Preparatory Teaching as the Tran-
sitional Period.

Alims of preparatory teaching and model lesson
plans.

LILIAN KIVI, ENDEL NOOR, KAl VOLLI, MILVI
ROOSLEHT. A Didactic Model for Preparatory
Teaching at the Basic School.

Observation, comparison, grouping, enumerating,
measuring, modelling — the main activities of the
learning process.

MART HENNOSTE, MARI KADAKAS, KERSTI
KALDMA, EPP REBANE, ANNE NAHKUR. The
Role of Mother Tongue in the Curriculum.
Aims and Content of teaching mother tongue at
school.

REET SELG, ENE KULDERKNUP, ENE SEPP,
ELINA VOLMER. Foreign Languages at the Ge-
neral Secondary School.

A prospective curriculum for foreign language teac-

ENE SEPP. Integrated Teaching of Languages.
Coordinated use of concepts, coordinated develop-
ment of creativity and critical thinking at language
lessons.

SILVIA OISPUU. New Concepts of Teaching
History. a
The future teaching of history will proceed from
geographical neighbourhood, cultural contacts, in-
tensity of historical relations.

JUTA VEIMER. Social Education.

Targets, trends of development, structure of social
education in the general secondary school.

REIN KOLDE and ALLAR VEELMAA. Principles
of Teaching Mathematics.

New targets, new trends in methods, different atti-
tudes to different abilities.

TOOMAS MIKU. An Outline for Computer Clas-
ses.

General aims, the role of computer classes in the
curriculum, time to be allotted to computer classes.
HARRI OIGLANE. New Trends in Teaching
Physics.

Different attitudes to teaching physics as a scien-
ce and as a school subject.

ALEKSANDER SAVIK. Natural Sciences In the
Prospective Curriculum.

Recommendations on how to teach natural scien-
ces at the preparatory stage, at the basic shool and
at the senior stage.

MART KUURME. Teaching Natural Sciences in
the 4th to 6th Forms.

Tips for making teaching natural sciences more in-
teresting.

HANNO ISOK. Work and Technology.



A proposal to create a teaching course named
Work and Technology Which would integrate all
subjects at the general secondary school.

RAIVO ROOSMAA. Art Science: Problems and
Prospects.

Concepts and functions of teaching arts at diffe-
rent stages of the general secondary school.
JURI ORN. Education and Schooling. Conti-
nued from Haridus 4.

ENE-MALL VERNIK. Functions of Learning
and Competence.

Teaching at school ought to provide competent
members of society.

MAIT RAAVA. Style of Explanation Depression.
IV. Results of the Research in Estonia. Continued
from Haridus 4.

KARMEN TRASBERG. Peeter Fold’s Heritage.
A review of two works by Peeter P8ld History of
Estonian School and General Education.

OBPA3OBAHVE

MAW/VIOHb 1993

MEAATOTMYECKUIA XXYPHAT
MNWHNCTEPCTBA KY/IbTYPbI
N MPOCBELWEHNA 3CTOHNN

B. PYYC. O6uue 0CHOBbI MepPCrNeKTUBHOW Npo-
rpammbl Ans 06ueobpasoBaTe/ibHOW LWKOSbI
ACTOHUN.

CocTaBneHne HOBOI LUKO/bHOWA Mporpammsbl - 3a-
LaHue, KoTtopoe B uioHe 1991 r. nonyyuna npoek-
THaa rpynna "LUkonsbHas nporpamma”, co3faHHas
npy Ta/I/IMHHCKOM Nejarormyeckom yHuBepcute-
Te; LUKOJIbHbIe NPOrpaMmbl B pPasBUTbIX CTpaHax;
BO3MOXHOCTM Bbl6Opa LUKO/bHLIX MPOrpamm; xa-
pakTepHble YepTbl MePCNeKTUBHOM LLKO/IbHO Npo-
rpammbl.

Jl. KMBW, 3. HOOP, K. Bbl/1/11, M. POOC-
JIEXT. B Hayasne WKO/bLHOro nyTu - npeasapui-
Te/IbHbIA y4e6HbIN KypcC.

[na pebeHka WKO/MbHLIA MyTb AO/MKEH HAYMHATLCA
C npeaBapuTenbHOro yyebHoro kypca. B cratbe
packpbiBaloTCA ero uenu, NpuBOAUTCA PAL 3aHs-
TUN.

. KNBW, 3. HOOP, K. Bbl/l/I1, M. POOC-
NEXT. [Aunpaktnyeckass Mogesnlb npeasapu-
TeNIbHOro y4ebHOro Kypca OCHOBHOW LUKO/IbI.
YuebHblii NpoLecc NpoHW3bLIBAIOT BaXKHEALWNE BU-
Obl  [eATeNbHOCTU:  HabnwjeHuwe, CpaBHEHUeE,
rpynnupoBaHune, cyeTt, U3MepeHvne, MoLeMpoBa-
HWe (Hay4Hasi, UrpoBasi, Xy40XeCcTBEHHOe MoJenn-
poBaHue). PebeHOK He CTaHOBUTCA CyOHLEKTOM
06y4eHus B LUKOMe, a NpUXoauT Tya TakoBbIM.
M. XEHHOCTE, M. KAOAKAC, K. KAJIbAMA, 3.
PEBAHE, A. HAXKYP. MecTo poaHOro fi3blka B
LWKO/IbHOW nNporpamMmme.

O6Las Lenb 06y4yeHnss poAHOMY A3bIKy 3ak/o4a-
eTca B TOM, YTOGblI AaTb pebeHKy HeobxoauMmble
[ONSA fanbHeLwe Xn3Hn n paboTsl 3HaHUS NO A3bl-
Ky 1 nuTepaType. B ctatbe npuBOAUTCA copepxa-
H/e 06yYeHNs A3bIKy N0 YPOBHAM 00y4YeHUs.

C. CENbI, 3. KYNbAEPKHYM, 3. CEMNN, 3.
BOJIbMEP. VIHOCTpaHHble s3blk1 B 06uie0bpa-
30BaTesibHOW LUKoe.

MepcnekTnBHaA LWKOMbHAsA nporpamma Mo WHo-
CTPaHHbIM A3bIKaM - KOMYy, 4TO, 3a4eM, Kak 1 Korga
npenojaBaTb WMHOCTPaHHbIN A3bIK B 06LLE06pa30-
BaTe/IbHOIN LUKOeE.

3. CEMM. O6 uHTerpauun nNpeamMeToB A3bIKO-
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BOro UMKNa.

VHTerpauus npegmMeToB A3bIKOBOMO LkK/a No3Bo-
NNT n3bexarb HEHYXXHOro NOBTOPEHUS; nocneno-
BaTe/IbHO U COrNacoBaHHO UCMONb30BaTb NOHATUS;
pas3BuBaTh TBOPYECKOE U KPUTUUYECKOE MbILLSIEHNE
1 MOCTYNKW; POpMMpPOBaTb LENOCTHYH KapTuHy
MUpa, aKTMBU3NPOBAaTb YYallMXCS.

C. bICIYY. O nporpamme rno ncropuu.

B 6yayLiem Npon3oinaeT oTkas OT IMHENHOro 06y-
YyeHus uctopuu; 3TOT npeamet 6ydeT npenoja-
BaTbCA B [1BYX KOHLEHTpaXx; npu Bblbope npegmeTa
6yneT yunTbiBaTbCA reorpaduyeckas 611M30CTb;
KyNbTyposiormyeckast O6LIHOCTb, WHTEHCUBHOCTb
NCTOPUYECKNX B3aVIMOOTHOLLEHWIA.

0. BEMMEP. CoumnanbHoe o6y4yeHune.
OcCHOBHble 3aflauM coumanbHoro obyyeHusi, ero
Hanpas/ieHUs1 U CTPYKTypa B 06LLieo6pasoBaresib-
HOIA LUKOSE.

P, KOJIbAE, A. BESJ/IbMA. OCHOBHblE NO/10Xe-
HUS1 0BYYEeHUs MaTemMaTuKe.

MpobnemMbl LWKOMLHOVW MaTeMaTuku cregyeT pe-
WwaTb MyTeM Jlyyllero Ucnosib3oBaHusa pas3BuBato-
Lero noteHumana yyaumxcs, 06HOBMEHUss MeTo-
AVKM 06yueHmns 1 andpdoepeHumannn obyuenns. O
HOBbIX 3a/ia4ax LUKOMbHOW MaTeMaTukn 1 NPUHLN-
nax 06yyeHus.

T. MUKJIN. MpoekT nporpamMmmbl Mo nHpopma-

O6yueHve uHdopmaTKe B 06Lleobpa3oBatesib-
HOW LUKOMe AO/MKHO CYLLECTBEHHO OT/IMYaThbCA OT
CYLLECTBYHOLL,ErO HbiHE Kypca. OCHOBHbIE LiefIn H-
chopmauum, ee mecTo B yuebHOW nporpamme 1 ap.

X. VIbIFNAHE. O chusnke n Kypce U3NKA C ry-
MaHUTapHbIM YK/IOHOM.

PasHbIil nogxop K onsmnke B Hayke, 06pa3oBaHuy;
n3MeHeHus B 0byyeHun usmnke B obLLeobpasoBa-
TENbHON WKose (Kypcbl N0 (IM3UKE C peasibHbIM U
ryMaHI/ITaEHbIM YC/IOHOM). .
A. CABU/IK. EcTecTBO3HaHVe B NepcrnekTuBHOM
LWKO/IbHOM nporpamme.

Mpo6nembl, cBA3aHHbIE C 0GHOB/IEHWEM 06YUYeEHUS
€CTEeCTBO3HaHWNIO; Kak opraHu3oBatb W3yyeHue
3TMX NpegmMeToB BO BPeMA nNpeaBapuTenibHOro
Kypca, B OCHOBHOI 1 CpefHeii LiKone.

M. KYYPME. O6 06y4eHun NpnpoaoBeaEeHNIO B
4-6 Knaccax.

Kak cpenatb 0byyeHvne MpupopoBeAeHno 6onee
nputararesibHblM 4719 YYEHUKOB, a y4yeby pesy/sib-
TaTMBHee, ec/i COCPefoToUnTbLCA Ha Npobnemax,
KOTOPbLIMW AEeTU UHTEepPECYHOTCA.

X. MCOK.upyn, TeXHUKa N TEXHOOINA.
Hanbonee uenecoobpasHasi BO3MOXHOCTb CO-
34aTb OCHOBY /11 HENPEPbIBHOM yuebbl - Chopmu-
poBaTb LENOCTHbIA LUK, 0O6bEAUHSAOWMWA U WH-
Terpupyowmin yuebHble npegmeTbl 06Le06pa3o-
BaTe/IbHON LUKOSIbI.

P. POOCMA. VckyccTBOoBegeHMe - nNpobnembl
N NPecrneKTuBbI.

MpeameT uckyccTtBoBeAeHMs, (PYHKUUN; OCHOBbI
Npo6/eMHOro 06yYeHUss UCKYCCTBOBELAEHWMIO Ha
pasHbIx 3Tanax obLieobpasoBaTeibHOMN LUKObI.
0. OPH. Yueba kak BocnuTtatesibHas n negaro-
rmyeckas npo6bnema (Hayano B Ob6pasoBaHun
Ne4).

3.-M. BEPHUWK. KomMneTeHTHOCTb M OyHKLUUM

YEeHUS.

TO6bI CNpaBnTLCA € Npo6eMamMy COBPEMEHHOIO
obLiecTsa OT ero Y/1eHoB TpebyeTca Hanuume uH"
CTPYMEHTanbHOW, CoLMasibHO-KOMMYHUKATUBHOW
1 pedpIeKTUBHON KoMMNeTeHTHOCTU. Llenn obyue-
HUA B LLKOMIE HEO6XOAMMO CBA3bIBaTL C DOPMUPO-
BaHWEM KOMMNETEHTHOCTH.

M. PAABA. O6bsCHUTESbHbIV CTUNb N genpec-
cua IV (Havano B O6pa3oBaHumn Ns 4).

K. TPACBEPI. Bo3BpalleHue MNeaTtepa MNbing s
3CTOHCKYIO Nefarorunky.

ABTOp CTaTb/ 3HAKOMUT C ABYMSI HEJaBHO ony6/iu-
KOBaHHbIMW npou3BefeHnsmn [leatepa [bing:
"McTopus acToHckol wkonbl” 1 "Obwasa Teopust
BOCNUTaHUA".
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pind — 38 271 m2, hoidlad
— 13 206 m2), kuid oma
p&hifunktsiooni — lugejate
teenindust — saab ta juba
taita. ER kogub, séilitab ja
teeb kdigile
kattesaadavaks Eestis ja
Eesti kohta ilmunud
trikised, ta taidab ka
parlamendiraamatukogu
Ulesandeid. 1. jaan 1993 oli
Eesti Rahvusraamatukogus
trikiseid 4 325 551
eksemplari, neist
perioodilisi véljaandeid
1117 162,
noodivéljaandeid 101 084,
kunstitrukiseid 107 758,
helisal vesiisi 16 824
eksemplari. Raamatukogus
on 600 lugejakohta suurtes
ja véikestes saalides (fotol
2 on uUks vaiksemates:), 56
Uksikkabiinides V korrusel
spu
ja kataloogisaal (vt foto 5),
rahvus-ja
teatmebibliograafia saalid.
Harulduste kogu Il
korrusel sisaldab enne
1869. a ilmunud
eestikeelseid, enne 1825. a
ilmunud venekeelseid ja
voorkeelseid trikiseid.
Samas on ka harulduste
kogu naitusesaal. VI
korruse perioodika
lugemissaalis saab
avariiulitel! votta jooksva
aasta ajalehti—ajakirju.
Vanemaid aastakaike tuleb
tellida. Rahvusvaheliste
organisatsioonide saali on
koondatud Euroopa
Uhenduse, Maailmapanga,
UNESCO, Rahvusvahelise
Tooorganisatsiooni
trikised ja juriidiline
kirjandus. VII korrusel
asub pealugemissaal. VIl
korrusel on kunsti-ja
muusikasaalid, klaverituba,
foonika- ja kuulamissaalid,
teatri- ja filmiinfo tuba.
Ainukesena laenutatakse
vélja noote,
paljundustellimused on
tasulised. 1977. a alustas
tood
restaureerimisosakond
ning sealt saab soovija
tasu eest abi nuudki.
Raamatukogule on tehtud
hinnalisi kingitusi: ks
selliseid on Neeme Jarvi
kingitud kuldplaat (vt foto
6), mitmeid
raamatuannetusi (Austria
tuba jm).
Edaspidi tuleb
raamatukogusse naitusi ja
véaljapanekuid, hakkavad
toole kohvikud, lastetuba,
korraldatakse kontserte.
Raamatukogu 600 tddtajat
on lugeja teenistuses.
Praegu pakub maja huvi ka
oma kujunduse, huvitavate
vaadete, materjalide
kombinatsiooni jm poolest
(vt fotod 3 ja 4).
Eesti Rahvusraamatukogu
ootab head ja ausat lugejat
vanusest ja elukohast
sBltumata.
MAIMO KALMETi tekst
TONU KALLE fotod
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